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Presentacion

Nos RESULTA MUY GRATO presentar este libro que compila los
resultados, en forma de articulos, de la Programacion de In-
vestigacion de la Universidad Pedagogica Provincial (UNIPE)
correspondiente al afio 2012.

La UNIPE es una universidad puablica nueva —concret6 su
proceso de normalizacién en el aflo 2009— con carreras de
grado y de posgrado gratuitas orientadas principalmente a
potenciar la formacién de docentes, directivos y funcionarios
del sistema educativo. Su modelo de formacion esta centrado
en la excelencia académica y en la investigacion, lo que su-
pone concebir a los docentes, directivos y funcionarios como
profesionales capaces de objetivar sus propias practicas, de
producir conocimientos a partir de las situaciones proble-
maticas emergentes que enfrentan en forma cotidiana y de
producir teoria, vale decir, justificaciones que den cuenta en
forma cada vez mas consistente de su propio desempeno pro-
fesional y de su correspondencia con los sentidos de las pres-
cripciones estatales que las orientan.

Presentar Prdcticas pedagdgicas y politicas educativas.
Investigaciones en el territorio bonaerense es una gratifica-
cibén, por varias razones. Se trata de la primera publicacién
—en forma de libro, ya que las difusiones anteriores tuvieron
la forma de Cuadernos de investigaciéon— con producciones
de los propios equipos de investigacion y docencia de la UNI-
PE, producciones que tanto en su etapa de formulacién como
proyectos de investigacién como en su etapa de informes de
resultados fueron validadas académicamente por pares exter-
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nos oficialmente reconocidos.' Nuestra expectativa es, de este
modo, inaugurar la Coleccidon Investigaciones y sumarla a las
colecciones mas conocidas de nuestra editorial: Ideas en la
educaciéon argentina, Boris Spivacow, Pensamiento contem-
poraneo e Historia de la provincia de Buenos Aires.

Es también una gratificacion porque este libro expresa la
potencialidad de concebir un modelo formativo que revierta
la historica escision entre docencia e investigaciéon y de con-
cretarlo en una institucién universitaria. Por diversos moti-
vos, las visiones paradigmaticas que signaron la formacién
docente excluyeron la investigacion como uno de los pilares
de la formacion. Ya fuera porque el énfasis estaba central-
mente puesto en la impronta civilizatoria y moralizante de
la escuela, como en la tradiciéon normalista disciplinaria; o
porque se acentuara la formacion disciplinar en la expecta-
tiva de que el docente lograra la transmision de saberes pro-
ducidos en otro ambito, como en el modelo academicista; o
porque la formacion didactica pedagogica se adjuntara a la
formacion disciplinar, presentandolas, de acuerdo con el mo-
delo técnico-academicista, como campos curriculares de la
formacion inicial paralelos o sucesivos, pero nunca en forma
integrada. En todos los casos, el perfil mentado del docente
obturaba cualquier resonancia en las aulas de los resultados
de las investigaciones educativas.

Un modelo universitario de formacién docente centrado en
la excelencia académica y en la investigacion implica que los
docentes y demés agentes educativos construyan una actitud
investigativa como requisito indispensable para adaptarse a
condiciones sociales crecientemente cambiantes, sin perder
de vista —aun en contextos de alta vulnerabilidad social y con
un bajo grado de reconocimiento— el sentido formativo del
trabajo colectivo en las instituciones educativas.

1. Los evaluadores externos fueron seleccionados entre los investiga-
dores con Categoria | y Il del Programa Nacional de Incentivos.
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También constituye una gratificacion porque esta publica-
cibén particip6 de un concurso promovido por la Comisiéon de
Investigaciones Cientificas (CIC, Ministerio de la Produccién,
Ciencia y Tecnologia de la Provincia de Buenos Aires) y resul-
t6 beneficiaria de un subsidio para publicaciones de divulga-
cion cientifica y tecnolégica, lo que sin duda esté vinculado a
que todos los trabajos de campo y de extension de la UNIPE
se desarrollan en el territorio bonaerense.

Este libro esta compuesto por dieciocho articulos que presen-
tan los principales hallazgos de las investigaciones correspon-
dientes a la Programacion 2012, con finalizacién en marzo de
2013. Dicha programacion fue promovida por la Secretaria de
Investigaciéon en el marco de lineas de investigaciéon imple-
mentadas por el Departamento de Humanidades, el Departa-
mento de Ciencias Sociales, el Departamento de Matematica
y Ciencias Experimentales, el Departamento de Tecnologia,
el Laboratorio de Investigaciones de Practicas Pedagogi-
cas (Lab-IPP), el Laboratorio de Investigaciéon y Formacion
en Nuevas Tecnologias Informaticas aplicadas a la Educa-
cion (Lab-TIC) y el Centro de Pensamiento Contemporaneo
(CPQC). Los articulos fueron agrupados en tres partes: I. “Ana-
lisis de las practicas pedagogicas” (10 articulos), II. “Politicas
publicas y educaciéon” (5 articulos) y III. “Filosofia, historia
del pensamiento y estudios culturales” (3 articulos).

La pregunta de orden general que atraviesa los articulos
que integran la Parte I, “Anélisis de las practicas pedagogi-
cas”, es como y por qué los docentes o los directivos hacen lo
que hacen en su desempeno profesional, pero este interés se
inscribe en un proposito de mayor envergadura: el desarrollo
de dispositivos de formaciéon adecuados a las necesidades de
docentes y directivos.

Esta Parte estd organizada en tres capitulos. El primero
de ellos, “Decisiones teérico-metodologicas en el anélisis del
trabajo docente” (4 articulos), despliega una pluralidad de al-
ternativas de analisis de la actividad situada, a los efectos de
alcanzar propdsitos especificos de cada uno de los estudios.
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Un objetivo comun a varios es desarrollar la reflexividad do-
cente, para lo cual se apela a concepciones de la actividad que
abarcan —mas alla de lo efectivamente realizado— lo que los
docentes se propusieron o quisieron hacer. Esto contribuye a
no reducir el andlisis de las practicas a la actividad in situ, y a
extenderlo tanto a lo que ocurre antes, mediante entrevistas
previas o anélisis de las planificaciones de secuencias didacti-
cas, como a lo que ocurre después, a través de la exposiciéon de
los docentes a la visualizacion de episodios significativos de
su desempefio profesional, con el objeto de conocer su logica
intrinseca y las conceptualizaciones que organizan la activi-
dad docente.

Uno de los articulos se centra en el transito por una ex-
periencia formativa. Se trata de un taller de escritura en el
ambito universitario, que apunta al dominio de una actividad
explicita por parte de los docentes-alumnos de UNIPE: la es-
critura de una version anotada de una obra literaria, y de una
actividad implicita: la del trabajo en el aula del secundario
con ediciones anotadas de obras literarias.

El siguiente articulo refiere al trabajo docente en las aulas
multigrado de escuelas rurales de nivel primario, y su prop6-
sito es la coproduccién —entre formadores-investigadores y
docentes— de contenidos digitales que favorezcan el aprendi-
zajey el trabajo en equipo de alumnos con niveles distintos de
conocimiento y dominio de la lectoescritura, como los que in-
tegran las aulas multigrado de las escuelas primarias rurales.

El altimo de los articulos que integra este capitulo “Las
concepciones de ciencia y su enseflanza...” toma como uni-
dad de analisis secuencias didacticas disefiadas por docentes
egresados de la UNIPE, a los efectos de identificar las marcas
de la formacion recibida, de promover la reflexividad de los
egresados y de contar con elementos que permitan repensar
esa formacion.

El segundo capitulo de esta primera Parte, “La actividad
docente mediada con TIC” (3 articulos), esta dedicado a las
transformaciones observadas en las practicas docentes a tra-
vés de la incorporacién en la ensefianza de las TIC. Dos de
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los articulos se enfocan en el nivel secundario, por lo que el
contexto de referencia es la implementaciéon del Programa
Conectar Igualdad, que implico la generalizaciéon del modelo
1a1en las escuelas puablicas. De ahi que una de las preguntas
centrales refiera a las transformaciones en la actividad con-
junta (docente-estudiantes) a partir de la inclusion de las TIC
en las aulas.

El estudio referido especificamente a la ensenanza de la
Matematica analiza la transformacién de la actividad de los
estudiantes frente a una propuesta de trabajo previamen-
te disefiada para ser llevada adelante sin la PC y que fuera
redisenada incorporando el software Geogebra. El analisis
se focaliza en el desempeno de los docentes que enfrentan
una situacién muy dificil de anticipar: la exploracién que los
alumnos realizan en el uso de la tecnologia.

El otro articulo con trabajo de campo en la escuela secun-
daria presenta hallazgos de una investigacidon que se concen-
tr6 en la ensenanza de varias disciplinas escolares mediadas
por TIC y revela transformaciones importantes que no dejan
de inscribirse en la dinamica de trabajo habitual de las escue-
las. Destaca cambios en la arquitectura de la clase a partir de
la ruptura del modelo de la frontalidad y la simultaneidad en
el trabajo individual de cada estudiante —o de los estudiantes
agrupados en pequefios grupos—, asi como en las produccio-
nes solicitadas a los estudiantes. La mayoria de estas produc-
ciones ponen en evidencia la tensién entre un texto escrito
que opera como memoria de los saberes transmitidos en una
clase tradicional y la potencialidad del lenguaje audiovisual.

Finalmente, se presenta una investigaciéon acerca de la
apropiacion del campus y de las aulas virtuales por parte de
los docentes de la UNIPE, donde todas las carreras tienen una
modalidad semipresencial. Este estudio toma como fuente
para la construccion de las categorias de analisis el segui-
miento de los talleres del equipo del Lab-TIC con los docen-
tes de la universidad, los intercambios con los estudiantes en
aulas virtuales de distintas asignaturas y carreras, y encuestas
online administradas entre los docentes.
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En el capitulo 3 de esta Parte (3 articulos), “El desarrollo
profesional docente como objeto de investigacioén”, se inclu-
yeron estudios longitudinales o que apuntan a la reconcep-
cion de la propia actividad por parte de los docentes o direc-
tivos a través de su participacién en un dispositivo de inves-
tigacion/formacion.

El primer estudio describe los hallazgos de un trabajo co-
laborativo realizado, durante todo un afio, por formadores
de UNIPE con todos los docentes del area de Matemética de
algunas escuelas. El estudio describe y analiza la transforma-
cion de un diagnostico bastante frecuente que los docentes
expresan en términos de: “los chicos no escriben”, en un pro-
blema de investigaciéon que dio lugar a un proceso de produc-
cion conjunta entre formadores y docentes y a una serie de
transformaciones en el trabajo de aula de esos docentes del
nivel primario.

El segundo articulo recompone los aspectos que, desde la
l6gica endogena de los actores, explican el transito entre la
funciéon docente y la de director de un establecimiento es-
colar, transito no mediado por una formacién o una carrera
especifica y muchas veces dependiente de cuestiones contin-
gentes.

El dltimo estudio expone los principales resultados del
analisis de la implementacién de un dispositivo de autofor-
macion de caracter recursivo —a partir de practicas de escri-
tura y reescritura—, construido sobre la base de experiencias
significativas entre docentes del nivel inicial. El dispositivo
consisti6 en la elaboracion de relatos individuales a partir de
un trabajo colaborativo con pares y coordinadores de escritu-
ray en la conformacién de una comunidad interpretativa de
docentes que indagan sus propias experiencias pedagogicas.

En la Parte II del libro, “Politicas ptiblicas y educacion”,
se concentra fundamentalmente en la forma de la mediacion
entre un cuerpo normativo que estipula los grandes linea-
mientos de una politica publica y el territorio especifico en
que esa politica se ejecuta. Los estudios destacan el riesgo
de que las debilidades en la mediacion vuelvan periféricas,
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respecto de las instituciones escolares, a las politicas que se
vienen implementando.

Esta parte esta organizada en dos capitulos. El primero,
referido a la escuela secundaria y a los politicas especificas
orientadas al cumplimiento de la obligatoriedad del nivel
establecida por la Ley de Educacion Nacional del afo 2006:
planes de mejora y politicas de inclusion, politicas orientadas
a favorecer la convivencia escolar y el plan FinEs Secundaria.
Los estudios incluidos en este capitulo senalan las tensiones
en las logicas de la accion de diferentes actores: la 16gica me-
ritocratica versus la 16gica de derechos igualitarios, la l6gica
de la militancia versus la l6gica procedimental de la burocra-
cia, la logica del disciplinamiento versus la légica de la con-
vivencia alcanzada tras un proceso “participativo”. Estas ten-
siones ponen en primer plano la cuestidon de la formacion de
los funcionarios de Estado, ya que la ausencia de una matriz
conceptual generadora de sentidos confluyentes restringe las
probabilidades de logro de aquello que las politicas ptblicas
sefialan como meta.

El segundo capitulo de esta Parte est4 integrado por dos
articulos que aportan elementos que deben considerarse en
el diseno de politicas socioeducativas. El primero se pregunta
por las implicancias pedagogicas de la Asignaciéon Universal por
Hijo. El articulo pone en evidencia la ausencia de agencia por
parte de los sistemas educativos frente a politicas de atenua-
cion de la pobreza promovidas por otras agencias estatales
con una logica de transferencia condicionada. El articulo,
desde una mirada evaluativa de lo ocurrido con la AUH, sien-
ta las bases para una discusiéon mejor fundada sobre la cues-
tién del universalismo y la focalizacion. El segundo articulo
constituye una contribucién al planeamiento de las politicas
e intervenciones estatales en materia social y educativa, par-
tiendo de una mirada relacional de la educaci6on y tomando
como unidad de analisis el territorio. Se trata de un estudio de
correspondencia entre indicadores referidos a dimensiones
tales como volumen y estructura de los recursos desde una
perspectiva diacrénica —compara el aflo 2000 con el 2010—,
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que permite reconocer la heterogeneidad y la fragmentacion
del territorio bonaerense.

El libro culmina con una tercera Parte que reine tres in-
vestigaciones enmarcadas en la linea de “Filosofia, historia
del pensamiento y estudios culturales”. Estos estudios res-
ponden a tradiciones y preguntas de investigacion diferentes.
El primer articulo busca integrar nuevas perspectivas tedricas
provenientes de las neurociencias biologicas y computaciona-
les con cuestiones educacionales, politicas y culturales. El se-
gundo se ocupa del debate en torno a la filosofia del derecho
de Fichte. El tltimo es una consideracion de la normatividad
conceptual desde una mirada intersubjetiva.

Sin duda, cada lector recorrera el libro de acuerdo a sus
propias preguntas e intereses. La formacién docente constitu-
ye el eje vertebrador de todas las investigaciones que aqui se
presentan. Consideramos este libro como una primera contri-
bucién, desde una perspectiva investigativa y universitaria, al
pensamiento pedagbgico entendido como aquel que interroga
a la educacion desde la perspectiva de la formacién humana.
La invitacion a su lectura queda de este modo sustanciada.

Ana Pereyra
Secretaria de Investigacion

Denise Fridman
Directora de Proyectos y Programas de Investigacion
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CAPITULO 1. DECISIONES TEORICO-METODOLOGICAS
EN EL ANALISIS DEL TRABAJO DOCENTE

La actividad profesional docente:
estrategias, diagnosticos y
conceptualizaciones

Antonio Gutiérrez, Liliana Calderén,
Alicia Barreiro, Patricia Moscato y Ana Pereyra

CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

ESTE TRABAJO SE INSCRIBE EN EL PROYECTO mas amplio llevado ade-
lante en la Universidad Pedagégica (UNIPE) por el equipo de
la Direcci6n de Investigacion de las Practicas Pedagogicas.
Inicialmente fue pensado como una investigacion de la for-
macion en alternancia y como reflexiéon sobre las practicas
situadas de docentes alumnos de las carreras de la UNIPE
—focalizadas en el trayecto de formacion e investigacion de
analisis sobre las practicas— que se desempefian en nivel pri-
mario, nivel secundario y en la formacién docente.

El objetivo central estuvo focalizado en describir el proceso
de toma de decision didactica de los maestros y profesores en
formacion en situaciones de ensenanza que involucran dife-
rentes areas y disciplinas. El estudio se llevé adelante en el
ciclo de complementacion curricular para maestros de Cien-
cias Naturales.
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INTRODUCCION

En la presente investigacién buscamos comprender la acti-
vidad didactica del maestro de Ciencias Naturales. Es decir,
identificar su légica en funcién de la indagacion sobre las
tareas (planificacion y disefio), la accién y la reflexion sobre
la practica. Asimismo, esperamos contribuir, mediante una
accion colaborativa, al desarrollo de competencias profesio-
nales reflexivas en el campo especifico de la formacion en en-
sefianza de las ciencias.

En las investigaciones méas habituales sobre la practica
en educacién en ciencias es posible reconocer tres tipos de
contribuciones: diagnostico de conocimientos del alumnado,
andlisis de actividades y materiales de aprendizaje y disefio, y
evaluacion de propuestas (De Pro y Rodriguez, 2011). La ma-
yoria de estos trabajos se han realizado en el nivel secundario
y constituyen estudios de caso en los que se realizan entrevis-
tas o se aplican cuestionarios para identificar las concepcio-
nes de un grupo reducido de docentes sobre la ensefianza y
aprendizaje y se utiliza la observacion para estudiar sus prac-
ticas educativas. Asimismo han encontrado relaciones parcia-
les y contradicciones entre lo que explican los docentes en las
entrevistas y cuestionarios y lo que hacen en el aula (Mellado,
1996; Rodriguez y Lopez, 2006).

Otros estudios han profundizado en aquellas lineas de in-
vestigacion que proponen revisar la practica sobre la base de
un posicionamiento tedrico, un saber hacer fundamentado o
una praxis educativa (Grundy, 1991). Este anélisis de la prac-
tica se plantea como metacognitivo, es decir, busca desarro-
llar en los docentes habilidades reflexivas que favorezcan el
reconocimiento de posibles causas frente a los problemas de-
tectados en la practica y, a su vez, que posibiliten la autorre-
gulacion de los cambios a introducir en el proceso de ensefiar
ciencias (Copello Levy y Sanmarti Puig, 2001). Dentro de esta
linea de trabajos se enmarca el presente estudio.

En él, se investiga el pensamiento practico de los docen-
tes desde la perspectiva del analisis de la actividad didactica.
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Esto es, se asume que la ensenanza no se legitima a si misma
por la implementacion de rutinas centradas en la exposicion
de saberes, sino en la conciencia de por qué y como aprenden
los alumnos.

Desde este enfoque, la actividad es entendida como todo
aquello que hace un sujeto con el objetivo de cumplir con una
tarea, comprenda esta acciones observables o no observables
(Clot y Fernamdez, 2007). En consecuencia, cuando se con-
sidera la actividad de los maestros de ciencias es necesario ir
mucho mas alla de las acciones concretas que realiza el pro-
fesor en el aula y durante el desarrollo de la secuencia didac-
tica. Sin lugar a dudas, resulta insoslayable volver sobre ella
a través de un proceso de anélisis de la acciéon que comporte
asimismo un anélisis completo de la actividad.

Es posible afirmar que el enfoque de la Didactica Profesio-
nal nos posibilita ir méas alla de lo observable. Para que este
analisis sea pertinente debe apuntar a dilucidar la dialécti-
ca entre actividad productiva y actividad constructiva. Esta
distincion (Pastré et al., 2006) —originariamente ya esboza-
da por Karl Marx— fue retomada por Rabardel y Samurcay
(2004, citados por Pastré et al., ibid: 18), quienes coinciden
en que un sujeto, al actuar, transforma lo real: la actividad
productiva, pero al transformar lo real también se transfor-
ma a si mismo: la actividad constructiva.

Por su parte, el tiempo no es el mismo en estas dos dimen-
siones de la actividad. La actividad productiva esta en sinto-
nia con el tiempo de la accion, de la puesta en practica; en
cambio, la actividad constructiva se verifica como proceso a
largo plazo, contintia més alla de la accién. Es aqui cuando,
luego de la accidn, se vuelve a reflexionar y se puede identi-
ficar la l6gica profunda de la accion, es decir, la racionalidad
de la actividad productiva y los parametros explicativos que
sostienen su organizacion.

La Didactica Profesional (Pastré et al., 2006) se centra en
el analisis de la actividad constructiva, tal como se desarrolla
en la actividad productiva. Rompe, entonces, con el paradig-
ma clasico de segmentacion entre teoria y practica que pro-
pone la supremacia de la primera.
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Cabe destacar que la actividad constructiva permite con-
ceptualizaciones y generalizaciones partiendo de lo singular,
es decir, focalizando en situaciones particulares, pero al mis-
mo tiempo se especifica su singularidad. Estos procesos sur-
gen de la actividad concreta y su construccién es progresiva
(ibid.).

Para comprender el pensamiento y la accién docente, y
posibilitar asi su reconstruccion, no basta con identificar los
procesos formales y las estrategias explicitas de toma de deci-
sion y andlisis de la informacion. Para objetivar este habitus
docente (Bourdieu, 2008), es necesario reflexionar y profun-
dizar en teorias y creencias, intuiciones y habitos, muchas ve-
ces implicitos, que definen el modo en que los docentes dan
sentido a su trabajo.

La dimension practica comprende un conjunto de reper-
torios y supuestos para la accién, a menudo de aplicacién
automatica (Perrenoud, 2012), y que muchas veces resulta
contradictorio con las teorias proclamadas explicitamente
para explicar la orientaciéon de las conductas docentes en el
aula. Frente a esta paradoja, ya Argyris (1993) planteaba la
necesidad de diferenciar las “teorias en uso” de las “teorias
proclamadas”. En la misma linea, Eraut (1994) completaba
destacando que el lenguaje explicito, la teoria proclamada, no
describe la propia practica sino que constituye mas una de-
fensa, una justificacion interesada. Asi, la eficacia de la tarea
en el aula esta relacionada con el grado de coherencia que se
puede alcanzar entre la actividad realizada y los dispositivos
“tedricos” que la sustentan en términos disciplinares, didac-
ticos y pedagdgicos. En palabras de Pastré (2002): 1a relacion
entre la accién didactica (actividad fehacientemente realiza-
da) y la tarea prescripta. Esta claro que las distancias entre
estas instancias implican fuertes inconsistencias y arbitrarie-
dades en la interpretacién y en la accién (Grossman, Ham-
merness y McDonald, 2009).

Por estas razones resulta central comprender la compleji-
dad de la actividad did4ctica en contextos reales y posibilitar
que los docentes puedan desarrollar nuevas formas de per-
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cibir, interpretar, anticipar y reaccionar en la dindmica de
la accibn, es decir, teorizar las practicas (Hagger, 2006). El
desarrollo del pensamiento practico del docente se identi-
fica con la actividad constructiva y se juega en el continuo
implicito-explicito que supone procesos permanentes de in-
vestigacion sobre la propia practica, de practica y reflexion,
en un ida y vuelta que permita regular las competencias pro-
fesionales.

Si los docentes tienen interés en saber analizar y expli-
citar sus practicas, estan en condiciones de desarrollar una
competencia profesional basica: la autoformacién. Formar-
se no es, como se piensa a menudo desde perspectivas buro-
craticas, hacer una serie de cursos para llenar carpetas con
certificados de asistencia y puntajes. Es aprender y cambiar.
La lectura, el estudio, la experimentacion, la innovacion, el
trabajo en equipo, la reflexion, la escritura y la discusiéon son
formativos. De esto trata el mecanismo fundamental que
Schon (1998) llama “practica reflexiva”.

Una reflexion metodica para aprender de la experiencia
y transformar la practica, que no se basa inicamente en sa-
ber analizar, es construir conciencia sobre lo que uno hace
(Altet, 2004).

PRACTICAS COMPETENCIA
DE AULA PROFESIONAL
Desarrollo de conocimientos Desarrollo de meta-habilidades
y habilidades
Las representaciones Saber analizar
Las rutinas Saber reflexionar
Las secuencias de actividades Saber justificar

Fuente: Altet, 2005 (modificado por el autor).
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Algunos autores sostienen que la tltima década ha sido un
periodo de gran avance en la reflexion sobre las especificida-
des del trabajo docente, en funcion de un modelo de sistema
didactico organizado en base a la actividad conjunta (Sensevy,
2007; Rickenman, 2012).

Una posibilidad de abordaje del trabajo docente se reali-
za mediante un anélisis de la microoperatoria de la actividad
docente situada, expresada en el concepto especifico de me-
diacion. Este trabajo preciso, ergonémico y didactico, de des-
cripcién y anélisis muy fino de las conductas en clases reales
en situaciones identificadas, esta siendo muy desarrollado. Se
trata de acercarse a los modos de actuar y de decidir de los
docentes en tipos de situaciones o de contextos precisamente
identificados (Rickenman, Angulo y Soto, 2011).

Desde esta perspectiva, la preparaciéon de un medio para
las acciones de los alumnos requiere que sean analizadas las
caracteristicas de los objetos de conocimiento y de las prac-
ticas sociales asociadas a estos y que, sobre este analisis, los
docentes puedan reorganizar y adaptar estas caracteristicas
en funciéon de los procesos de aprendizaje y de desarrollo del
proyecto didactico. Estos procesos de reflexividad solo pue-
den llevarse adelante en contextos formativos que atiendan
puntualmente a la construccion de gestos profesionales y a
la experiencia de la conduccidon de la clase en relacion con los
saberes particulares en cada disciplina.

Esta investigacion est4 orientada, entonces, a comprender
las siguientes cuestiones:

—Las razones por las cuales se toman en el aula las decisiones
que se toman y se hacen las actividades y tareas que se hacen.

—El sentido del conocimiento escolar que se construye.

—La influencia de las rutinas y la cultura escolar de una ins-
titucion.

—La problematizacion de las preguntas que un docente
hace a su practica.

—La identificacion de las tensiones que sostienen la distan-
cia entre lo planificado y la practica.
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Destacamos tres dimensiones: el analisis de la tarea prescrip-
ta (el disefio de actividades), la descripcion de la acciéon do-
cente situada en la clase y una instancia de reflexion de ese
docente con los registros de su propia actividad.

En sintesis, el desafio es poder acceder no solo a la acciéon
observable dentro de una situacion de clase, sino a la repre-
sentacion y conceptualizacidon que realizan los docentes res-
pecto de la situacion y del aprendizaje que se persigue (Perre-
noud, 2012).

En cuanto a la metodologia de la investigacion, en este tra-
bajo adoptamos el enfoque de la clinica didactica que otorga
a la subjetividad del docente un lugar esencial en el analisis
de su propio trabajo. Este posicionamiento centra su mirada
en la actividad del docente, lo que supone, en el marco de esta
investigacion, indagar sobre la organizacion de la actividad
docente del maestro de ciencias. La unidad de anélisis esta
constituida por las acciones identificadas como episodios en
las practicas de aula.

En primer lugar, se realizan entrevistas iniciales cualitati-
vas para enmarcar el plan de trabajo previsto por los maes-
tros y conocer qué expectativas tienen y qué estrategias van
a implementarse. Se pretende caracterizar la fase de explora-
cion (si se plantean actividades de bisqueda de las represen-
taciones iniciales de los alumnos), de progresion (actividades
de introduccién, estructuracién y evaluacion de los conteni-
dos) y de aplicacién (de los nuevos puntos de vista a otras si-
tuaciones para interpretar otros fenoémenos y revisar las ideas
iniciales). Finalmente, se analiza el papel de la evaluaciéon en
todo el proceso (Canal, 2007; Gutiérrez, 2011).

Luego, se realizan observaciones sistematicas de las clases
mediante videofilmacién. A continuacién, se identifican los
episodios considerados relevantes, se transcriben, codifican
y categorizan.

Los anélisis de las clases se centran en los siguientes aspectos
desarrollados en la teoria de la accién didactica (Sensevy, 2007):

—Diagnostico de los conocimientos previos y competencias
adquiridas por los alumnos.
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—Definicion de los diferentes parametros de la situaciéon
educativa que el docente propone a sus alumnos.

—Devolucién de la responsabilidad a los alumnos. Con
esta funcion de la actividad didactica se pretende otorgarle la
responsabilidad al alumno para que sea él mismo quien ejer-
za el control en el juego y pueda modificar el medio didactico.

—Regulacidn: intervenciones del maestro, vinculadas con
ajustes necesarios de interpretaciones de las consignas por
parte de los alumnos y su relacion con el avance del medio
didactico.

—Institucionalizacion: gestos profesionales con los que el
docente valoriza los procesos y resultados de los alumnos.

—Evaluacion: acciones del docente orientadas a medir los
logros de los estudiantes.

A continuacién, se realizan entrevistas de autoconfronta-
cién. Las mismas consisten en reintroducir en situacién a los
actores a través de registros de huellas de su actividad por
medio de videofilmaciones (Theureau, 2010). Para esto es
necesario seleccionar previamente episodios del registro fil-
mico. La tension entre la propuesta, es decir, entre lo plani-
ficado, explicitado en las entrevistas iniciales, y el desarrollo
de la secuencia constituye el nticleo sobre el cual gira la selec-
cion del episodio. Esta instancia metodologica representa un
elemento clave para la conceptualizacién de la actividad del
maestro (Moscato, 2012).

Es posible afirmar que se confronta al docente con los ras-
tros de su actividad:

La confrontacién con los rastros pone al actor en una posi-
cion reflexiva frente a su propia actividad. Estos rastros son
un apoyo, un mediador, bien sea para recordar y describir la
actividad que acaba de pasar o para reelaborarla (Cahour, Li-
coppe, 2012: 5).
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En este momento el docente vuelve sobre lo trabajado para
analizarlo, para compararlo, y puede en ese momento distan-
ciarse, despegarse del “fuego de la accion” (Cahour y Licoppe,
2010: 5) con el objetivo de reformularla, ampliarla, mejorarla.

En nuestro trabajo hemos considerado pertinente el uso
de la autoconfrontacion directa. Este procedimiento supone
confrontar al maestro, durante un encuentro con el investi-
gador, con algunos episodios seleccionados de su préactica.
En esta fase, se solicita al docente que comente y reflexione
sobre episodios seleccionados de su clase, tratando de encon-
trar un sentido en las decisiones que ha tomado. En otro caso,
se realiz6 una autoconfrontaciéon indirecta con un grupo de
compaferos que comentaron sobre la practica vista y, a partir
de alli, se produjo un dialogo entre colegas en funcion de la
actividad desarrollada.

Con relacion a la muestra, esta es intencional y se estudian
dos casos: el de una maestra con experiencia en ensefianza de
las ciencias y el de una maestra novel.

DESARROLLO Y ANALISIS DE LOS PRINCIPALES
RESULTADOS

Caso 1: Paula, maestra novel

Paula es una docente de primer grado con solo tres afios de
experiencia. En las clases observadas trabaja en una secuen-
cia de astronomia.

La unidad didactica que desarrolla abarca un mes de tra-
bajo en la Gltima etapa del afio. Con este trabajo se busca una
introduccién al Sistema Solar, contenido sugerido por el di-
sefio curricular de la provincia de Buenos Aires. Durante este
mes, la maestra se propone especialmente trabajar la nocion
de cambio en el conocimiento cientifico a lo largo de la histo-
ria. Segin ha manifestado en su planificacién, busca cuestionar
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algunas creencias de sentido comtn de los alumnos (el universo
es estatico) para enriquecerlas con un conocimiento més cerca-
no al cientifico actual.

Los contenidos a trabajar son:

« El cielo y sus componentes. Aproximacion al Sistema Solar.
Las actividades previstas:

« Lectura de textos informativos.
« Trabajo en grupo.

« Puesta en comun.

« Experimentacion.

« Observacion.

En la entrevista inicial, Paula comenta que los alumnos del
primer ciclo suelen plasmar con dibujos cémo ven el cielo.
Dice, ademas, que ellos saben de la existencia del sistema so-
lar y que el sol y la luna son algunos de sus componentes. Por
ello, en este trabajo busca que el alumno reconozca similitu-
des entre el cielo diurno y el cielo nocturno.

A modo de ejemplo, presentamos la Actividad N° 5:

Se analizarén los registros tomados del cielo cuando es de no-
che, los alumnos compararan sus registros (dibujos) con los de
otros compafieros.

Compararan los registros de los niflos que pudieron observar
la Luna desde el patio de su casa y los que no. Se propondra
una reflexién al curso sobre lo que pudo haber pasado para que
alguno no haya podido ver la Luna. Luego los alumnos escu-
charén la lectura de la siguiente leyenda argentina: Un lugar
en el cielo, que relata poéticamente el origen de la Luna.
Luego, se comentara el texto: épor qué lo cuentan a través de
una leyenda?, ¢qué herramientas tenian estos pueblos para sa-
ber sobre la Luna? Los alumnos comprenderan que gracias al
avance de la ciencia y la tecnologia hoy en dia hay mucho cono-
cimiento sobre el Sistema Solar. Gracias a esto, podemos saber
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que la Luna es un satélite natural que da vueltas alrededor de
Tierra. Los satélites son astros que giran alrededor de los pla-
netas. No tienen luz propia.

Evaluacion de los aprendizajes:

Los alumnos se enfrentaran a una nueva situaciéon proble-
mética distanciada de los contenidos trabajados con el fin de
diferenciar si se despegaron de su idea de que el mundo que
nos rodea siempre es el mismo y no difiere del momento his-
térico en que nos encontremos. Para ello, se les contara que
hace muchos afios se creia que la Tierra era plana y no redonda
como sabemos ahora: ¢por qué se creia eso?, étenia que ver el
momento histérico en el que se encontraban los hombres que
estudiaban ciencias?, ¢qué papel ocupa la ciencia y la tecno-
logia en todo esto? Los alumnos presentaran sus reflexiones
por escrito.

A continuacién, mostramos los principales episodios relacio-
nados con esta actividad y las correspondientes categorias
propuestas por Sensevy (2011).

Fases de la
clase / episodios

Acciones de
docente y alumnos

Recursos /
instrumentos

1) Presentacion

Definicion. La docente presenta la

Funcion que

actividad y la relaciona con la con- | prevalece:

signa dada anteriormente (mirar el | definiciéon

cielo a la noche y dibujarlo). Pre-

gunta permanentemente sobre la | Lenguaje.

actividad y su consigna. Los niflos | Didlogo entre

muestran sus dibujos. docente y
alumnos.

Maestra: ¢Qué dibujé Mili?
Alumna 1: Estrellas y luna.
Maestra: {Todo el mundo vio lo
mismo?, ivio estrellas y “lunas”?
Alumnos (en conjunto): Siiiii.
Maestra: {Alguien vio otra cosa
ademas de la luna y las estrellas?
Alumno 2: Nube...

Maestra: Nubes, también. Muy
bien, German.

Maestra: Todo el mundo vio cosas
diferentes, parece...
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2) Vinculacion
con actividad
previa

Didlogo entre la docente y los
alumnos sobre una actividad rea-
lizada la semana anterior que con-
sistia en ubicarse en una parte del
patio y dibujar lo que veian.

Maestra: {Todo el mundo dibujd lo
mismo ese dia?

Alumnos (en conjunto): Nooo.
Maestra: Matilda, ivos qué dibu-
jaste?

Alumna 1: Una nube, una casa...
Maestra: Otra cosa, German, itodo
el mundo habia visto lo mismo, lo
mismo, o mismo?

(Murmullo).

Maestra: ¢Por qué no habia visto
lo mismo?

Alumno 3: Yo si vi lo mismo.
Maestra: éTodo lo mismo gque ob-
servaron tus compaferos?
Alumno 3: Si.

Maestra: ¢Por qué, si salimos to-
dos al patio y estdbamos todos
juntos en el mismo lugar, no vimos
las mismas cosas?

Alumno 3: Yo si...

Alumna 2: Porgue mirdbamos para
diferente lugar...

Maestra: éHay gente que se dedica
a mirar las estrellas y mirar cielo?
Alumnos (en conjunto): Siii.

Funcién que
prevalece:
regulacion

Didlogo
interactivo.

3) Lectura
de la leyenda

La maestra lee una leyenda sobre
la luna. Dialogan los alumnos y la
docente sobre el motivo por el
cual se escribid esa historia.

Maestra: Nosotros estuvimos tra-
bajando mucho con esto de ob-
servar el cielo.. yo lo que traje
ahora es para contarles una histo-
ria chiquita.

Los alumnos escuchan la leyenda
y responden preguntas orales de
la docente.

Funcion que
prevalece:
Regulacion

Diadlogo.
Lectura de la
leyenda.
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Interpretacion de la leyenda a tra-
vés de preguntas orales.
La docente introduce la nocién de
la tecnologia, sus funciones en la
sociedad y su “avance”.

Maestra: Hace mucho tiempo las
personas justificaban aquello que
no podian comprobar con histo-
rias, ya que no habia tanta tecno-
logia.

Maestra: iLa tecnologia va avan-
zando o va siendo peor?

Alumno 3: Va siendo peor.
Maestra: (Te parece? [...] La tecno-
logia va avanzando, cada vez po-
demos ver mas cosas...

4) Registro en el
cuaderno de lo
trabajado

Maestra: Vamos a empezar a tra-
bajar... Cada uno le cuenta a su
companfero qué es lo que va a ha-
cer, lo que hizo con su dibujo. Va-
mos a empezar a poner el dia, a
abrir el cuaderno.

Maestra: Ahora voy a poner el dia
en el pizarroén.

Murmullo.

Maestra: Vamos a... Antes de po-
ner el titulo en el pizarrén quiero
que, porgue yo me olvidé, que me
digan qué vamos a poner que re-
cién pensamos, équé habiamos di-
cho de la tecnologia?

Alumno 1: Ah, sefo...

Maestra: Me olvidé...

Alumno 1: ... del cielo.

Maestra: Del cielo estdbamos ha-
blando, si, ¢y qué habiamos dicho
entonces, cuando salimos a ob-
servar? Salimos y dibujamos todo
lo que vemos, y étodos vemos lo
mismo?

Alumnos (en conjunto): Nooo.
Alumno 3:iYo si!

Maestra: Entonces, évos ves todo lo
mismo que tus compaferos?, iqué
bueno! El ve todo, absolutamente

Funcién que
prevalece:
Institucionali-
zacion

Lenguaje.
Didlogo entre
alumnos.
Escritura en
el pizarrén.




36

ANALISIS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

4) Registro en

el cuaderno de
lo trabajado
(viene de pagina
anterior)

todo. cLos demas ven cosas dife-
rentes?

Alumnos (en conjunto): Siii.
Maestra: ¢Si?  Después, lsaias,
como no hizo la tarea del cielo,
para mafiana nos va a traer, va a
salir.. y va a mirar las estrellas, el
cielo, la noche.

Alumno 3: Si lo hice (muy bajo)
Maestra: Claro, lo hacemos para
ver si vemos otra vez todo lo mis-
mo. Porque puede ser que... &y si
mafana no hay Luna?

Alumno 3: éHago la estrella sola?
Maestra: Claro, hacemos las estre-
llas solas, pero si no estan las es-
trellas hago la Luna, y si no estan
las estrellas van a estar las nubes.
Maestra: Todo el mundo va a saliry
vamos a ver cosas diferentes...
Maestra: Vamos a escribir aca en
el pizarrén lo que me acaban de
decir: observamos el cielo y todos
vemos cosas diferentes.

Maestra: ¢Vos qué decis, Isaias?,
édavanza la tecnologia?

Alumno 3: Que no.

Maestra: iLes parece que no? éPor
qué no, Isaias? Ustedes dicen que
si, él dice que no éPor qué, Isaias,
pensds que no?

Alumno 3: Porque no.

Maestra: Porque no.. Entonces,
vos cuando saliste al patio...
(Murmullo)

Maestra: A ver, vamos acd a pen-
sar lo que dice Isaias. Porque Isaias
dice que no, que para él no vemos
cosas diferentes... Milagros, Matil-
da... éTodo el mundo vio lo mismo
o alguien vio otra cosa que acd no
esté?

Alumno 3: Cosas diferentes.
Maestra: Cosas diferentes. A ver,
Emili, veni... mostrale a Isaias su
trabajo... porque si no todos te-
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4) Registro en
el cuaderno de
lo trabajado
(viene de pa-
gina anterior)

nemos... si es verdad lo que dice
Isaias el dibujo de Emili tiene que
ser el mismo. éVos que decis?,
éserd el mismo?... A ver... Emili aca
dibujé otra cosa y también salio el
mismo dia a ver. Ahora mostramos
el tuyo. Salid el mismo dia a ver
el cielo. Mird. Vos solamente viste
el cielo que estd hermoso con la
Luna acd chiquita y las estrellas.
Y Emili, mird, vio el cielo y vio las
antenas de...

Alumna 2: De mi papd y mi tio.
Maestra: Ah, las antenas de televi-
sor del papd y del tio. Esta es la
de tu tio. El techo de al lado de la
casa de al lado, el pareddn. éVie-
ron cosas iguales?

Alumnos: No.

Maestra: Son todas cosas dife-
rentes, éno? Porque depende de
dénde yo esté parado y lo que yo
quiera ver. éQué dice Isaias?, ison
iguales?

Alumno: No (con gesto).

Maestra: Entonces estd bien que
vemos cosas diferentes.

Alumno 3: Si (con gesto).

Maestra: Si, quedamos conformes
entonces. Muy bien, Emili, muy
bien Isaias que nos hizo reflexionar
un poquito sobre si era verdad o
no gue veiamos cosas diferentes.
Alumno 3: Era verdad.

Maestra: Era verdad... qué barba-
ro...

Se cierra la clase con la lectura de
la frase del pizarrén: “La tecnolo-
gia avanza y todos vemos cosas
diferentes” y “quedaron todos
conformes”.

En la entrevista de autoconfrontacién, Paula desarrolla las
siguientes reflexiones:
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Episodio 1: Presentacion

Paula propone conversar acerca de la tarea que les habia en-
cargado el dia anterior a los alumnos: salir a mirar el cielo
nocturno y dibujar en los cuadernos lo que veian. Cuando se
le pregunto acerca de lo que esperaba de esta actividad, dijo
que queria ver qué les habia llamado mas la atencién. Paula
pensaba que podian relacionarlo con una actividad escolar
previa: unos dias antes habian salido al patio de la escuela
con la consigna de “mirar hacia arriba” y dibujar lo que veian.
Comenta Paula que, obviamente, todos habian mirado en una
u otra direccion y los dibujos eran bien diferentes, segtn las
distintas perspectivas. No habia dado mas indicaciones que
registrar con dibujos lo que veian.

En la entrevista, la maestra dijo que queria evidenciar que
la observacion siempre supone un “sesgo” personal, que res-
ponde a distintas perspectivas. También le interesaba poner
de manifiesto las distintas posibilidades para el registro. Dijo
que la observacion y el registro son habilidades que ha trata-
do de trabajar y que ve relacionadas con procedimientos de la
actividad cientifica.

Frente a la pregunta sobre los contenidos de ensefianza a
los que apuntaba, Paula respondi6 que ellos estdn més vincu-
lados con aspectos metodologicos, epistemoldgicos que con
conceptos astronémicos. Pens6 que al pedirles que observa-
ran y luego hicieran el registro de lo que veian en el cielo de
diay, posteriormente, en el nocturno, podria hacerles reparar
en algunas diferencias que les ayudarian a construir la “di-
mension temporal”. Dijo que sabia que a los nifios les costa-
ba mucho entender que otros, por ejemplo algunos pueblos
originarios sobre los que habian leido recientemente, podian
considerar algunas cuestiones cotidianas de manera distinta
a como ellos mismos las ven. Veia en esto un obstaculo para
construir el conocimiento, por eso quiso instalar la cuestion
con los dibujos, distintos necesariamente por ser realizados
durante el dia o la noche, y, también, desde las distintas pers-
pectivas del observador.
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Episodio 2: ¢Vemos todos lo mismo?

Paula plantea al grupo la cuestion de que “hay gente que se
dedica a observar y registrar”. Sigue los dialogos esponta-
neos de los nifos y los fomenta, sobre todo aquellos que se
vinculan con la experiencia cotidiana. Cuando se le pregunt6
acerca del sentido de valorar positivamente todas las inter-
venciones de los chicos con frases alentadoras como “muy
bien”, “ibueno!”, “me parece barbaro”, dijo que era porque
cree que en todo lo que dicen los chicos siempre hay algo que
puede rescatarse y no encuentra argumentos para calificar
como “malo” o “incompleto” algiin comentario. El riesgo que
se corre, dijo, es que se disperse el tema. Aunque siempre tie-
ne que jugar con ese espacio de escucha y de interaccién. “Si
me lo dice, es porque para €l o ella es importante”, pero hay que
saber muy bien hacia donde se quiere ir y como volver al tema.

Episodio 3: La leyenda

El cuento o los poemas son la estrategia mas frecuentemente
usada con este grupo de ninos. “Inicialmente no habia con-
siderado este cuento demasiado adecuado para la edad de
los nifios. Su ventaja es la brevedad, pero algunas palabras
y el tema que trata eran algo dificil”, comenta. Paula supuso
que era importante vincularlo con lo que esperaba que pu-
dieran ver, una descripcién poética de un fenémeno natural.
Dijo que esperaba que pudieran entender que lo que ellos
consideraban un conocimiento cotidiano, que ya tienen los
nifios antes de venir a la escuela (la presencia de la Luna en
el cielo sin que les provoque miedo, por ejemplo), pudo haber
sido intimidante para otros pueblos en otra época, al punto
de elaborar historias con la intencién de conjurar eventuales
peligros. Dijo Paula que, cuando ella les lee un cuento, este
grupo de nifos suele manifestar qué cosas no les gustan o si
consideran que lo cont6 mal.

Comenta también que, al verse a si misma en la filmacién,
nota que se apura en la intervencién, que no les da tiempo
para que piensen un poco las respuestas. Debido que cree que
quiza los nifios no puedan responderle o llegar a la cuestion,



40 ANALISIS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

enuncia antes de tiempo la conclusion que espera (sobre la
cuestion de la fantasia y el miedo). Hay una especie de vértigo
frente a los silencios en el aula. Al ver la filmacién y prestar
atencion a lo que estaban diciendo los chicos, nota que de-
beria haber dado tiempo al didlogo y a la reflexién. Casi al
mismo tiempo que ella, los chicos hacen comentarios que le
muestran que estaba al alcance de ellos la cuestion planteada.

Episodio 4: Registro en el cuaderno
En cuanto al tema de la tecnologia, dijo Paula que lo central
era trabajar la cuestion de los registros. Los chicos de este
grupo, que habian transitado por el nivel inicial, venian tra-
bajando habitualmente con registros en distintos formatos.

Comenta Paula que, durante la clase, not6 que los nifios
comenzaban a dispersarse. Ademas comenz6 a llover. Como
conoce al grupo, supo que debia calmar la ansiedad que les
provoca siempre la lluvia, ya que viven en barrios inundables
y muchas veces cuando llueve padecen problemas. La lluvia
les preocupa siempre. Por otra parte, comenté que suelen
“dictarle” muchas méas cosas de las que le dictaron esa cla-
se. Casi siempre escriben varias cosas en el pizarrén y luego
elijen cuales transcribir al cuaderno. También discuten entre
ellos, por mesa —situaciéon que esta vez no tuvo lugar—. Dijo
que en el momento pensé que habia varias cosas que podian
estar influyendo: la presencia de la camara y de alguien ajeno
ala clase filmando (varias veces se daban vuelta), la lluvia que
habia arreciado y, quiza, también el hecho de que no estaban
del todo de acuerdo con que veian cosas distintas en el cielo o
que la tecnologia tuviera algo que ver con la cuestion.

Por eso le parece que debe retomar el tema. En particular,
a partir de la postura de Isaias. Pero nota ademas que hay
otros que parecen acordar con Isaias y que, por sus caras y
miradas a los cuadernos de los compafieros, no terminan de
formar su opinién contraria.

Continud con la cuestion y busco dos dibujos que recordaba
muy similares, porque sabia que si tomaba dos muy distintos
no los iba a convencer. Toma dos dibujos en los que estaban la
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Luna y las estrellas, pero en uno las estrellas habian sido dibu-
jadas con mucho mas detalle y en el otro la Luna ocupaba el
lugar central. Isaias parece entender que en las diferencias de
los dibujos se reflejaban los distintos intereses. En algin sen-
tido eran iguales, pero también eran diferentes —los dibujos,
pero no el cielo—. Se “negocia” entonces el significado de “ver”
y “dibujar” lo mismo. Dijo Paula que, si no hubiera estado con-
vencido, Isaias no habria dicho que si, que estaba de acuerdo.
En la actualidad, cuando ha transcurrido mas tiempo junto al
grupo, esta todavia mas convencida de esta version.

Paula concluye que, de acuerdo a lo previsto y planificado,
pudo desarrollar esta introduccién y mostrar el significado de
tener diferentes perspectivas para entender un fenémeno, en
este caso astronomico. No identifica contradicciones ni limita-
ciones en su desarrollo.

Caso 2: Silvia, maestra con experiencia

Silvia es una docente de sexto grado con dieciocho afios de ex-
periencia. En las clases observadas trabaja en una secuencia
de biologia en la que desarrolla temas de diversidad animal y
la relacién organismos-ambiente.

La secuencia se desarrolla a lo largo de dos semanas de tra-
bajo, en la segunda parte del afio. Se trata de un contenido
considerado central en el disefio curricular de la provincia de
Buenos Aires.

Los contenidos a trabajar son:

« Organismos y ambientes. Adaptaciones. Caracteristicas y ajustes.
« Especies. Seleccion natural.

Las actividades previstas:

« Discusién y dibujos de organismos y ambientes.
« Trabajo en grupo.

» Puesta en comun.

En la entrevista inicial, Silvia coment6 que pensaba desa-
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rrollar estos contenidos con la ubicacién de un animal en su
ambiente. Dijo que entregaria imagenes de animales a los di-
ferentes grupos y que en una lamina iban a dibujar en qué
ambiente podian desarrollar su vida estos animales. Asumia
que con esta actividad los alumnos iban a poner en juego to-
das sus ideas sobre la relaciéon organismo-ambiente.

La clase de Silvia se define, basicamente, por el intento de
ubicar a cada animal en su ambiente correspondiente. A conti-
nuacion, presentamos algunos de los episodios méas destacados.

Fases de la
clase / episodios

Acciones de
docente y alumnos

Recursos /
instrumentos

1) Presentacion

Definicion. La docente presenta la
actividad: dibujar a cada animal
pensando en algunas caracteristi-
cas de su vida.

Maestra: Acuérdense de todas las
cosas que pueden dibujar. Que
tenga un lugar para dormir, que
esté cerca del alimento.

Funcién que
prevalece:
definicion

Lenguaje.
Presentacion
de actividad.

2) Coordinacién

Didlogo entre la docente y los

ja, un carifo... pobre...

Alumno: Bueno, dibujemos mas.
Maestra: Igual no se extiendan tan-
to con los dibujos, que no sea un
Picasso.

Maestra: éTe parece que con eso
es suficiente?, égue con eso puede
comer, vivir, dormir, todo?
Maestra: Todos los animales viven
re tranquilos en sus hogares. {cQué
es la presa? (No conoce el concep-
to de “predador™).

Maestra: {Qué comen los pingui-
nos? Fijate el tamafo. La boquita
que tiene.

Funcién que

del avance de la | alumnos sobre caracteristicas de| prevalece:

actividad los dibujos. regulaciéon
Maestra: Lo veo muy solo a este| Didlogo
pez, che. Un amor, nada, una pare- | interactivo
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2) Coordinacion
del avance de la
actividad
(viene de pagina
anterior)

Alumno: Bichitos.

Maestra: ¢Quién se come a la vi-
bora?

Alumno: Si es venenosa, no se la
comen.

Maestra: No sé si es venenosa.
Bueno, quizads esa parte no se la
pueden comer. (No comprende el
concepto de digestion).

Maestra: El pato debe vivir cerca
del agua.

Alumno: éNo viven en granjas?
Maestra: Pero hay humedad.
Maestra: ¢De qué especie son las
orcas? De la familia de los delfines.
(Desconoce el concepto de espe-
cie bioldgica).

Maestra: éPor qué mezclaste las
aguilas con los osos?, ¢hay algun
peligro?

Alumno: Le hizo la compafia.
Maestra: El nido de las aguilas es
parecido al del hornero. {Dénde
duermen? (Nota distintiva, regis-
tro completamente antropomor-
fico).

Maestra: éSe comen entre anima-
les de la misma especie?

Alumno: No. (Respuesta equivoca-
da que no se retoma).

Maestra: ¢El pinglino es un pez?,
dde qué especie es el pinglino?
(No se continua).

Maestra: ¢Para qué usa las alas el
pingUino si no vuela? (No se con-
tinda). (Perspectiva teleoldgica en
todo el contenido).

3) Registro en
el pizarréon de lo
trabajado

Maestra: Vamos a ubicar a todos
los animales en los diferentes am-
bientes.

En el pizarrén se ubican tres la-
minas de colores marroén, verde y
azul.

Funcién que
prevalece:
institucionali-
zacion
Lenguaje.
Didlogo entre
alumnos.
Escritura en el
pizarron.
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3) Registro en Maestra: éQué tienen los delfi-
el pizarrén de lo | nes?, écomo respiran?

trabajado iLos peces necesitan salir del
(viene de pagi- | agua para respirar?
na anterior) Alumna: No.
Maestra: ¢En el agua hay oxige-
no?
Alumna: No.

Maestra: &Y entonces, esos peces,
esos peces que no salen a respi-
rar, qué respiran?

Maestra: Vamos a dejar para otra
clase coémo respiran los peces.
Hay oxigeno en el agua. Vamos a
investigar.

Maestra: ¢Estd todo correcto o
hay alguno fuera de lugar? ¢El
fandu puede hacer algo en el
agua?

Alumno: La gallina no esta bien.
Maestra: Es un pato.

Maestra: éLas ballenas (en reali-
dad orcas) estan en qué parte del
océano?, écomo tiene que ser su
piel?

Alumno: Gruesa.

Maestra: éA qué vienen las balle-
nas aca? (Sefala en un mapa el
mar argentino).

Suena el timbre y termina la clase.

En la entrevista de autoconfrontacién, Silvia desarroll6 las
siguientes reflexiones.

Episodio 1: Presentacién

En la presentacién de la actividad, la maestra analiz6 que las
referencias a “conductas” cotidianas de las personas (dormir),
que pueden no tener correlato en el mundo animal estudiado,
fueron un intento de aproximar a los nifios a aquellas carac-
teristicas que queria destacar en la clase.

Episodio 2: Coordinacién del avance de la actividad
En primer lugar, coment6 que no est4 de acuerdo con la utili-
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zacion del vocablo “che” en su discurso. Que lo sacaria, ya que
asume que hay que mantener cierta distancia con los alum-
nos. Como anélisis general, la maestra consideré que anticipa
mucho las respuestas de los nifios, “como si tuviera un guién
armado”, dice.

Una estrategia que se repite a lo largo de la clase consiste
en un ir y venir del mundo social (humano) al mundo natural
(animales vertebrados), proponiendo analogias muy discuti-
bles. Asi, relat6 que, como la semana anterior habia estado
estudiando el tema de los “peligros que hay en la sociedad” en
nuestra convivencia diaria, pens6 que era una buena estrate-
gia sefialar que también los animales tienen peligros, que no
viven tranquilos en su hogar. La naturalizacién de la sociedad
y la “humanizaciéon” de la naturaleza, dos movimientos per-
manentes en el discurso de la maestra.

Acerca de las relaciones predador-presa, Silvia coment6
que ella tampoco sabe bien qué pasa en muchos ejemplos
como el de la vibora o del pingiiino. En este tltimo ejemplo, la
maestra piensa que se profundizé demasiado y no tiene claro
si eso estuvo bien.

Episodio 3: Registro en el pizarréon
Cuando un alumno dijo que un pez respira agua y no aire,
toda la clase estuvo de acuerdo y la maestra comentoé que en
ese momento decidi6 dejar el tema para otra ocasiéon. Destacd
que no supo bien qué hacer y que no quiso continuar, dado
que penso que se iban a ir mucho del tema central de la clase.

La cuestion temporal es una preocupaciéon continua en
esta docente. Coment6 que estd siempre muy pendiente de
los tiempos escolares y que por eso a veces tiene mucho apuro
en “cerrar” las actividades.

Finalmente, no tiene claridad sobre si al cierre de la clase
se pudieron alcanzar los objetivos que se habia propuesto ini-
cialmente.
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CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en las entrevistas iniciales de los dos
casos de estudio muestran que:

—Las maestras definen su plan de accién en términos teéri-
cos y administrativos. Se evidencia la influencia de corrientes
especificas de la ensenanza de las Ciencias Naturales (CTS),
socializadas en trayectos de formacién continua.

En la accién didactica:

—Se han constatado situaciones que no son coherentes con
la propia tarea disefiada. En este sentido, se han evidenciado
cortes y tensiones entre la tarea disefiada y la accion didacti-
ca.

—Se ha identificado el dialogo interactivo como instrumen-
to privilegiado de definicién, regulacion e institucionaliza-
cién. Muchas veces esta exposicién dialogada no mostraba
claridad sobre su sentido en cuanto a la evolucién del medio
didéctico.

—Podemos decir, ademas, que aquello supuestamente
aprendido en los trayectos de formaciéon continua (semina-
rios de DidActica de las Ciencias, seminarios de Ciencia, Tec-
nologia y Sociedad) se desdibuja en la accion docente. En esta
se han identificado arbitrariedades e inconsistencias desde el
punto de vista de la epistemologia de las ciencias. En este sen-
tido se han identificado situaciones que dan cuenta de tension
en la integracion didactica del area.

Por otra parte, y a partir de los analisis reflexivos de autocon-
frontacién con los episodios seleccionados llevados adelante
por las docentes, se puede afirmar que:

—Los dichos de las maestras tienen una modalidad des-
criptiva, que da cuenta de una conciencia prerreflexiva
(Theureau, 2010), en la medida en que no logran trascender
esta modalidad discursiva hacia otra mas controversial que
muestre alguna sefial de tensiones y/o conflictos en relaciéon
con la reflexion observancia de su propia actividad.
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—Se ha identificado escaso anélisis critico de los episodios
seleccionados por parte de las maestras no protagonistas de
la autoconfrontacién indirecta. De todas maneras, si bien
existen diferencias muy marcadas en cuanto al uso de gestos
de regulacion y devolucién por parte de las dos, en el primer
caso la confrontacion con la “huella” de su actividad la hace
pensar que apur6é demasiado la resolucion de la actividad.
En el segundo, la maestra también da indicios acerca de su
preocupacion por el uso del tiempo didactico y justifica por
ese lado la tendencia a “cerrar” rapidamente los temas para
no dispersarse. Estos son elementos visibles solo gracias a la
metodologia utilizada en la investigacion.

—No se ha identificado el planteo de controversias en torno
ala accion didactica entre las maestras protagonistas.

—La conceptualizaciéon que realizan se orienta en ambos
casos hacia esquemas excesivamente valorativos del “deber
ser”, por un lado, y, por otro, hacia una evaluacién autojusti-
ficativa de las teorias declaradas. Esto revela la existencia de
un “inconsciente practico” (Perrenoud, 2012) con respecto a
sus propias acciones, que debe ser racionalizado para la cons-
truccion de la competencia profesional reflexiva.

La actividad didactica analizada a través de la indagacién en
las entrevistas iniciales, la acciéon didactica y las entrevistas
de autoconfrontacion dan cuenta de un pensamiento practico
vinculado a un modelo operativo que se juega en la acciéon y
a un modelo cognitivo que no coincide con los dichos explici-
tos de los docentes (teorias declaradas). Por ello, es necesario
continuar con estos procesos de construccion de conciencia
sobre la accion, potenciando la actividad constructiva en fun-
cion de la actividad productiva.

Por otro lado, la bisqueda de mayor casuistica sobre este
analisis seguramente contribuira a la mejor enunciacion de
nuestra hipotesis, que plantea que una parte importante de la
profesionalizacion del oficio de docente se juega en gestos de
regulacion y devolucion que muestren el ajuste, la escucha,
la negociacion del sentido de las tareas, de las situaciones en
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relacion con la diversidad de saberes de los alumnos. Tam-
bién es posible que una comparaciéon mas intensiva de estos
gestos en las clases de ciencias permita abonar diferencias en
los gestos de docentes novatos y expertos, siendo estos ulti-
mos quienes mejor sabrian ajustarse a la eventualidad de las
situaciones que tiene la clase.

Por dltimo, son estos trabajos y estas evidencias las que,
puestas en juego en procesos de formacién continua y dis-
positivos en alternancia, pueden colaborar con formas mas
efectivas de andamiaje que favorezcan el desarrollo de este
componente de la profesionalidad. A su vez, la videoscopia,
que permite la vuelta sobre la imagen del registro, facilita el
detenimiento en el punto de analisis necesario para compren-
der la arquitectura compleja de las multiples teorias, decla-
radas o no, que estructuran la toma de decisiéon didactica y
los ajustes en la accion. Esta metodologia puede colaborar
también, dentro de los marcos reflexivos enunciados, con la
mirada poco experimentada de los docentes en formacion
para percibir lo vivido en la clase y para poder construir ex-
perticia que les permita diferenciar aquellos matices que son
fundamentales para los movimientos rapidos y situacionales
requeridos para la eficacia de los gestos de regulacion y devo-
lucién en una clase.
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Ensefiar y aprender en la dindmica
de taller: apropiacién de saberes
disciplinares en el espacio
universitario

Mbnica Bibbo, Laura Cilento,
Gabriela Fernandez y Paula Labeur

INTRODUCCION

DEspE 1As PrOPUESTAS DE OULIPO hasta el dia de hoy, el ta-
ller de escritura ha cimentado una larga tradicion que esta
presente en las aulas, en los diferentes niveles educativos. La
formacion docente, por su parte, piensa el taller como una
instancia a menudo remedial, cuya funcién seria aportar sa-
beres no adquiridos con anterioridad.

Sin embargo, es necesario poner énfasis en las potenciali-
dades del taller de escritura como instancia de construccion
de saberes disciplinares y como espacio de reflexion acerca
de los procesos mismos de lectura y escritura. Asimismo, en
tanto espacio de trabajo compartido y colaborativo, la imple-
mentacion del taller apunta a poner en la superficie el carac-
ter dialogico de todo aprendizaje.

1. El presente articulo recoge los principales resultados de la investi-
gaciéon Programacion 2012 UNIPE “Ensefar y aprender en la dindmica
de taller: apropiacién de saberes disciplinares en el espacio universi-
tario”, dirigida por el Dr. Oscar Conde.
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En la presente investigacion se han analizado los encuen-
tros y las producciones del Taller de Teoria y Critica Litera-
rias, curso de formacion a profesores del area dictado por el
equipo de la Especializacién en la Ensenanza de la Lengua
y la Literatura, que integra la oferta de posgrado de la Uni-
versidad Pedagodgica (UNIPE). El objeto de la investigacion
ha sido indagar acerca de como se generan esas instancias de
anélisis y produccién de saberes plasmados, en este caso, en
un producto en particular: la ediciéon anotada de un texto li-
terario.

DE OULIPO AL TALLER DE ESCRITURA EN LA ESCUELA

El origen de los talleres de escritura puede remontarse a las
actividades del Ouvroir de littérature potentielle (Taller de
literatura potencial), conocido como OULIPO. Este grupo de
intelectuales y escritores franceses, herederos y superadores
de las vanguardias, consideraba el lenguaje como un objeto
material con el que se podia trabajar; jugaba con imposicio-
nes forzadas que limitaban el lenguaje y, al mismo tiempo,
promovia la creatividad permitiendo explorar el lenguaje, sa-
lir de lo conocido para indagar en recursos ocultos.

La publicacion de los Ejercicios de estilo (1947) de Raymond
Queneau, muy divulgado en nuestro pais, es una muestra de esta
modalidad de escritura a la que posteriormente se incorporara,
surgida de la experiencia con el mundo y la literatura infantiles,
la Gramatica de la fantasia (1973) de Gianni Rodari.

Durante la década de 1970, con OULIPO como anteceden-
te y con la carrera de Letras de la Universidad de Buenos Ai-
res como marco, surge Grafein (Tobelem, 1981): un colectivo
que se dedica a pensar los problemas de la escritura y a de-
sarrollar practicas concretas al considerar que estas no son
pensadas como un objeto de estudio durante la cursada de la
carrera. Polemiza, ademas, con la concepcidén romantica que
consideraba a la escritura como producto de la inspiracion, y
sostiene que la escritura es accion, esfuerzo y trabajo.
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Simultanea y paralelamente a Grafein se desarrollan los
talleres del profesor Nicolas Bratosevich, de extensa trayec-
toria en la Universidad de Buenos Aires y en el Instituto Su-
perior del Profesorado “Joaquin V. Gonzalez”. El resultado de
este trabajo de largos afios es el libro Taller literario (1992),
donde se observa una interesante articulaciéon entre teoria y
practica ya que el conocimiento teorico literario acompana el
trabajo con los textos. Sin embargo, Maite Alvarado y Gloria
Pampillo son quienes comienzan a pensar en esta producti-
vidad de la practica de escritura ligada a la ensehanza litera-
ria, llevando la experiencia de Grafein al ambito de la escuela
(Alvarado, 2001; Alvarado-Pampillo, 1986 y 1988; Pampillo,
1982).

Ya entrando en los afios ochenta, es posible observar como
son recuperadas estas lineas que se habian desarrollado una
década atras cuando en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires surgen los Talleres de Escritu-
ra con Orientacion Docente que, por varios afnos, Pampillo y
Alvarado dictan a través de la Secretaria de Extensi6on Univer-
sitaria, con el objetivo de vincular la escritura con la cuestion
pedagodgica en el ambito docente.

En la década siguiente comienzan a circular, fundamental-
mente a través del libro Describir el escribir (1988) de Daniel
Cassany, concepciones de la ensefianza de la escritura liga-
das al enfoque cognitivo y aparece la nocion de lo procesual.
Asumir en este sentido la idea de la escritura implica tomar
conciencia de que esta es un proceso en el que los sujetos de-
sarrollan una serie de acciones intermedias, los procesos de
textualizacién, que pueden ser descompuestos, desagregados
y entendidos en su complejidad. Esto conlleva la idea de que
la intervencién didactica se tiene que dar en los procesos de
textualizaci6n y no como una evaluacion cerrada frente al tex-
to concluido.

Este enfoque innovador se refuerza de la mano de autores
del grupo francés Pratiques, tales como Charolles y Garcia-
Debanc. Por otro lado, en esta época circulan referencias a los
trabajos de Bereiter y Scardamalia (Alvarado-Cortés, 2001),
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y de Hayes y Flowers (Bas et al., 1999), norteamericanos que
sostienen la escritura como proceso y aportan la idea de un
género que se va a trabajar frecuentemente en los talleres: el
protocolo de escritura.

Mas alla de la produccidn teérica, la participacion en la di-
namica de los talleres de lectura y escritura en la formaciéon
docente y la ulterior demanda de los profesores para imple-
mentar tareas de produccion con los alumnos en la actividad
aulica abren una serie de interrogantes acerca del pasaje entre
una y otra instancia de la trayectoria que vincula aprender-
aprender con ensefar-ensenar.?

AL PRINCIPIO Y AL FINAL

Uno de estos interrogantes incumbe a las concepciones de
talleres de lectura y escritura que se ofrecen en la formacion
docente, especialmente en el tramo inicial de la carrera.
Desde 1999, la formacion de profesores/as de Lengua y Li-
teratura en el nivel superior presenta, en los disefios curricu-
lares vigentes en el &mbito de la provincia de Buenos Aires,
una instancia inicial para los ingresantes al primer afio de la
carrera que consiste en un Taller de lectura, escritura y prac-
tica de la oralidad. Es la Gnica propuesta de esta modalidad
prescripta en todo el plan de estudios, exceptuando las que
cada Consejo Académico resuelva para el uso de los Espacios
de Definicién Institucional (EDI), que se distribuyen en tres ni-
veles entre segundo, tercero y cuarto ano de la carrera, con una
carga horaria que oscila entre uno y dos modulos semanales.

2. El dmbito universitario ha producido reflexion y materiales de es-
tudio, en algunos casos acufiando la nocién de “alfabetizacion aca-
démica” y recurriendo a la apropiacién de la metodologia de taller
(Arnoux et al., 2002; Carlino, 2005). Otras propuestas se orientan,
también desde la dindmica de taller, hacia la apropiacién de com-
petencias discursivas desde la lectura y la escritura de ficcién (Bas,
2000; Pampillo, 2004; Bas-Labeur, 2007, 2008).



ENSENAR Y APRENDER EN LA DINAMICA DE TALLER... 57

En términos curriculares, de todos modos, no aparece la mo-
dalidad de taller més que aisladamente en primer afo, con
la funcion de atender a la formacién misma del ingresante
durante su primer afio de cursada, en una dificil estrategia
de conciliacion entre las funciones remediales y la iniciacion
en las competencias discursivas mas inmediatas que requiere
la insercion en el nivel superior. El taller, entonces, se aso-
cia a lo “académico”, se le reconoce una funcién especifica
de “alfabetizacién” y, de esta manera, se presenta como un
saber nuevo. De estas representaciones resulta que el taller
de primer afio exige, implicitamente, articular intereses muy
opuestos: por un lado, resolver lo que se evaliia como asigna-
turas pendientes en la formacion en lectura y escritura; por
otro, y simultidneamente, introducir a los estudiantes en la
redaccion de géneros de circulacion académica que, como en
el caso de la monografia, llegan a pensarse como superestruc-
tura para “rellenar” y no como el producto de un proceso de
comunicacion de resultados de investigacion y anélisis, mas
propio de una instancia avanzada de formacién disciplinar.
Asi, generalmente ligados a la funcién remedial, estos ta-
lleres presentan los contenidos como saber hacer en el campo
vinculado a la gramética y a los protocolos discursivos. Con
frecuencia pretenden, desde la exposicién de ciertos formatos
y estrategias textuales de los discursos explicativos y argu-
mentativos, supuestamente mas relacionados con los textos
académicos, subsanar las primeras dificultades con las que se
encuentran los futuros docentes cuando ingresan a los estu-
dios superiores. No suele desarrollarse, en el espacio de estos
talleres, una reflexion sobre el saber disciplinar seleccionado
como objeto de estudio sino que el acento esta puesto en el sa-
ber hacer respecto de las primeras producciones escritas que
se solicitaran durante la formacién y que se piensan de ma-
nera estandarizada. No se desarrollan tampoco otros tipos de
escritura o lectura vinculados a otras disciplinas del campo de
estudios, ni se plantea la metodologia del taller como valida
para la apropiacion de estos otros saberes disciplinares, cen-
trales en la formacién de un profesor en Lengua y Literatura.
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El otro interrogante se encuentra en el final del profesora-
do y cuando los egresados, ya profesores, deben, a partir de
los lineamientos curriculares, implementar en sus clases de
Lengua y Literatura o de Practicas del Lenguaje talleres en
los que los contenidos disciplinares puedan ser apropiados
desde la produccién textual. No se trata en este caso de con-
tenidos del area de la normativa, la gramaética o la sintaxis,
sino de todo aquello contemplado en el amplio campo de lo
que abarca el constructo escolar “lengua y literatura/practi-
cas del lenguaje”. Si bien son numerosas las propuestas de
consignas y modos de trabajo, tanto desde los documentos
oficiales como desde la oferta editorial, estos no contemplan
la dindmica misma de la propuesta de taller que pareceria
acotarse —para quien no ha participado, aprendido o ensefna-
do en esta dinamica— a la formulacién de la consigna correcta
y a la recoleccion de los escritos resultantes para ser corregi-
dos. Siguiendo con una tradicion escolar y remedando quiza
los primeros talleres de la carrera docente, estas correcciones
resultan de situarse en problemas normativos y sintacticos
que presentan los textos, y el “uso” de las producciones no
suele ir méas alla de estas correcciones y de algtin comentario
valorativo.

Alvarado (2001) planteaba, al relevar la historia de los en-
foques de la ensenanza de la escritura en la escuela, la com-
pleja relacion entre la ensefianza de los contenidos disciplina-
res de Lengua y Literatura y la metodologia de taller. Si bien
el taller parecia venir a renovar un terreno —que la gramatica
estructural habia monopolizado— de la mano de un nuevo ca-
non literario escolar y con la preocupacién por mejorar la re-
lacion de los alumnos con el lenguaje como objeto de estudio
y con la literatura, esta amalgama no result6 del todo produc-
tiva. Uno de los motivos fue la dificultad para reconfigurar el
espacio del taller como un lugar en el que no se califica ni se
corrige; y, el otro, la poca o nula formacion de los docentes a
cargo de la coordinacién de experiencias de este tipo.

En la Gltima década es notable la produccion no solo de
numerosas publicaciones que proponen modos de trabajo en
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talleres de lectura y escritura en los que se definen plantea-
mientos tedricos y variadas propuestas de como llevarlos a
cabo (Suarez, 2002; Lardone y Andruetto, 2003), sino tam-
bién de nuevas historizaciones que dan cuenta de una tradi-
cion que se ha instalado en la escuela secundaria (Frugoni,
2006; Bibbo, 2010). El aspecto que continta pendiente es
como se resuelve el vinculo problemético que se establece en-
tre la metodologia y los saberes que se van a ensenar.3

En sintesis, tanto la formaciéon docente de grado como
las experiencias de trabajo en el aula aceptan la utilidad de
la modalidad de taller para favorecer los aprendizajes, pero
en ambas instancias tiene una institucionalizacion insufi-
ciente que implica que la demanda se resuelva en el terreno
de las experiencias aisladas o informales (en muchos casos,
como iniciativa espontanea de los profesores y alumnos de
los institutos de formacién docente, que gestan talleres como
actividad compensatoria o extracurricular). Una parte impor-
tante en esta falta de institucionalizaciéon radica no solo en
la ausencia de experiencia de los docentes en esta modalidad
de trabajo, sino también en la dificultad que se plantea para
determinar los saberes disciplinares que se adquieren en el
proceso de escritura mas alla de los que ya se poseen y que po-
sibilitan la practica. De qué modo se articula, en un taller de
escritura, practica con teoria disciplinar es un terreno com-
plejo y abierto a la investigacion.

3. Articulos en revistas y presentaciones en congresos y jornadas de
la especialidad dan cuenta de estas preguntas (Bibbd, 2003; Negrin,
2008). Bibbd, Cilento y Labeur (2007) elaboraron una serie de pro-
puestas que, abrevando en la tradicion del comentario iniciada por
el grupo Grafein, dan cuenta de los saberes que se ponen en juego
cuando las consignas son pensadas en términos de conocimiento dis-
ciplinar, en un intento de salvar la brecha que media entre lo ludico
del taller y el aprendizaje posible que se produce a partir de la escri-
tura y del trabajo grupal.
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UN TALLER DE TEORIA Y CRITICA LITERARIA

Retomar los interrogantes antes mencionados en un taller de
Teoria y Critica Literaria destinado a docentes de Lengua y Lite-
ratura permite pensar, al ponerse en escena las dificultades y lo-
gros que resultan de activar la metodologia de taller en relacion
con la apropiacién de saberes de las disciplinas de referencia,
nuevas preguntas a cerca de con la formacién docente que ata-
fien tanto al campo disciplinar especifico como al pedagdgico.

Desde la tradicion del taller de escritura como espacio de
trabajo que describe el grupo Grafein (1981), la consigna y el
comentario funcionan como ejes estructurantes para el de-
sarrollo de los saberes disciplinares. Entre los cursantes del
taller, docentes en ejercicio ellos mismos, preocupados por
su propia practica docente en el nivel secundario, una segun-
da instancia ilumina un aspecto metacognitivo: tanto el saber
hacer respecto de las producciones textuales como el apren-
der saberes disciplinares se completan con una reflexién con-
tinua sobre un saber hacer respecto del mismo taller. Se trata,
entonces, de un doble recorrido: por un lado, el que habilita
la apropiaci6n de los saberes disciplinares especificos en rela-
cion con la teoria y la critica literarias que puedan plantearse
desde la experimentacion con la lectura y la escritura bajo la
metodologia de un taller; y, por otro, el que habilita los meca-
nismos para ir conformando el rol de coordinador de lecturas
y escrituras que adquiera las herramientas para el diseno de
consignas adecuadas a los saberes que pretenda ensefiar y las
estrategias del comentario que le permitan seguir trabajan-
do con las producciones resultantes como insumos para el
aprendizaje de sus alumnos futuros.

Cémo se ensefia y como se aprende en un taller de lectura
y escritura son entonces las preguntas que recorren la pues-
ta en practica del taller de Teoria y Critica Literaria. Desde
esta concepcion, los saberes disciplinares del area de la Lin-
giiistica, la Teoria Literaria, los Estudios Culturales y las teo-
rias socioculturales acerca de la lectura y la escritura son los
contenidos que seran apropiados mediante la produccion. Al
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mismo tiempo, y en el desarrollo de la produccion personal,
el hacer va constituyéndose en un saber hacer respecto de la
dinamica de un taller como modo de adquisicion de saberes.
Dar cuenta de estos saberes, evaluados desde esta metodologia
de trabajo, constituira una pregunta sobre la legitimidad del
taller, corriendo el acento de lo ladico o exclusivamente pla-
centero hacia la apropiacion de los saberes adquiridos median-
te modos alternativos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

Tanto en la formacion docente como en la practica profe-
sional, el lugar del taller de escritura puede configurarse como
un espacio privilegiado de reflexion sobre distintos aspectos.
Por un lado, oficia como lugar de apropiacion de estrategias
para llevar adelante practicas de lectura a través de la pro-
puesta de variados recorridos de construccion de sentido. Por
otro, supone la resoluciéon de problemas retoricos, en tanto
la necesaria delimitacion de destinatarios, registros, recursos,
asi como de otros aspectos que intervienen en la escritura,
implica la puesta en marcha de un proceso cuya recursividad
convierte a la propia produccion en objeto de analisis e inda-
gacion. Esto no excluye, sin embargo, las posibilidades que
brinda la dindmica de taller para la apropiaciéon de saberes
disciplinares ni obtura la reflexién metacognitiva que permite
también dicha apropiacion.

La validez y el potencial de la dindmica de taller para la
construccion de conocimiento apuntan entonces tanto al sa-
ber del especialista como al que se pone en juego en la practi-
ca aulica. En definitiva, el valor de la practica de taller reside
en que se constituye en herramienta heuristica para la adqui-
sicion y profundizacion de saberes disciplinares.

EL TRABAJO EN UN TALLER DE TEORIA Y CRITICA LITERARIA

1. Un género nuevo y la practica de taller

Uno de los cursos previstos para implementar la concepcion
del taller universitario durante el primer cuatrimestre de 2012
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fue ofrecido por parte del equipo docente de la Especializacion
en la Ensefianza de la Lengua y la Literatura de la UNIPE en
la sede Adrogué. Los destinatarios fueron profesores secunda-
rios de la zona sur del Gran Buenos Aires (incluyendo un pe-
queio grupo de profesoras que viajaron desde la localidad de
25 de Mayo), a los que se les ofrecio el taller como seminario
de capacitacion docente.

Si bien no se trat6 de la tinica actividad de produccion, el
taller se orient6 hacia la observacion y posterior redaccion de
una versiéon anotada de un cuento de autor argentino. Las pro-
puestas se concentraron en tres colecciones: El jorobadito y
El criador de gorilas, de Roberto Arlt, y Los oficios terrestres,
de Rodolfo Walsh, de las que cada cursante elegia un cuento
que no se repitiera y que debia anotar individualmente.

De esta tltima actividad se esperaba que situara a los cur-
santes en un terreno de produccion que supuestamente co-
nocian por la frecuencia con la que, como docentes, utilizan
ediciones escolares que son, casi por definicién, anotadas. El
mas frecuente de los tipos de edicion para la escuela es el co-
nocido como “edicién general”, en el que el texto literario re-
cibe unas “intervenciones” con formato de notas al pie, donde
el texto anotado —en este caso los cuentos— estd acompainado
por elementos informativos e interpretativos. No obstante,
ese registro mecéanico de la existencia de la “nota al pie”, por
su caracter ancilar, implica que no es “visibilizado” por su va-
lor como género editorial que convoca la escritura critica.
El trabajo en el taller, precisamente, se interes6 por hacer vi-
sible esa variedad de saber filologico y critico que se aloja,
casi marginalmente, al pie de pagina, para tomarlo como un
espacio escriturario que permite desplegar el analisis y la pro-
duccién analitica. El mismo trabajo es el que desnaturaliza, al
ponerla en foco como instancia de produccién, una practica
de escritura originariamente hecha por otros y no por los do-
centes formadores de lectores. O sea, una forma de produc-
cion critica que, frente a la puramente académica, resulta un
intermediario para los lectores de literatura menos expertos,
un lugar que se pone en paralelo, a su vez, con el del docente.



ENSENAR Y APRENDER EN LA DINAMICA DE TALLER... 63

Es propicio, para ilustrar esta dinamica, apelar a las re-
flexiones generadas en el marco del propio taller. Cuando
la coordinadora pregunta a los docentes talleristas en qué
zonas del texto insertaran las notas, A. dice que no pondra
notas al principio para no condicionar los modos de leer. L.
se queda pensando en esa afirmacién y se pregunta en voz
alta si no condicionar no va contra la misma idea de anota-
cion, que es la consigna de trabajo. Anotar un texto, éno es
condicionar su lectura? Ahora la que se queda pensando es
A., quien compara la nota con la intervencion docente para
llegar a la conclusiéon de que la intervencion docente, dado
que puede reformularse en el comentario con el alumno, es
mas democratica que la nota, puesta de una vez y para siem-
pre en un gesto autoritario que pretende indicar como leer.
Los talleristas parecen mas coémodos cuando hablan de sus
experiencias como docentes que cuando tienen que justificar
ese gesto critico que es decidir qué nota poner y cuando. Pero
son ellos mismos los que identifican nota con intervencion
docente del texto y la coordinadora se lo senala. Quiza esto
anima a C., que propone definir para quién sera la version
anotada: ¢para un publico general, para una coleccion desti-
nada a la escuela? A. entonces descubre dos modos de enten-
der las notas: seran visibles solo para el profesor que se las
sefialara a los alumnos; mientras eso no ocurra las notas se-
ran invisibles para el receptor primero de estas. ¢Para quién
entonces deberian estar escritas? La coordinadora propone
pensar en otro lugar para las notas: éal margen? Y, también y
principalmente, notas que asistan al lector cuando esta solo.
Entonces parecen imponerse, en las representaciones de los
docentes talleristas, las notas de vocabulario. La coordinado-
ra insiste en pensar en aquellas notas que pongan en valor el
texto, las notas como discurso critico: quiza, anima la coor-
dinadora, el campo del vocabulario se puede relacionar con
el campo de la estética. Lo de discurso critico qued6 dando
vueltas en la cabeza de D.: pregunta si no puede recurrir a
lecturas criticas ya hechas para romper, desde la polifonia,
con el caracter autoritario de la nota. La coordinadora asien-
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te, festeja. El lector encontraria sus propios modos de leer, se
entusiasma D.

Poner notas no es una actividad inocente. Y tampoco es
una actividad sencilla. No se trata de seleccionar algunas pa-
labras poco corrientes para hacer un glosario pensando en un
lector novato y poco atento a las descripciones. Es en la reso-
lucién de consigna —anotar un texto— donde se descubre la
complejidad del trabajo que propone el taller. Las preguntas
por la funcién de las notas, por los modos de leer que instalan
y por los condicionamientos sobre el lector y por la incidencia
en su formacion ponen en evidencia otra pregunta, soterrada
en la practica cotidiana. Los mismos docentes que “anotan”
oralmente los textos o que los “anotan” desde cuestionarios o
diversos trabajos de produccion reflexionan acerca de la nota
como género critico y como género didactico cuando, como
anotadores, deben decidir qué decir por escrito, desde el mar-
gen, de un texto y anclar de alguna manera los sentidos. Esa
reflexion tedrico-disciplinar se cruza con la pedagogica: las
intervenciones docentes también —aunque aqui se presen-
ten como mas “democraticas”— inciden en la construccién
de sentidos de los textos que se leen en las clases de estos
docentes que ahora piensan como autoritario “anotar”. Una
préactica novedosa —escribir notas desde criticas divergentes—
parece venir a mediar en el conflicto: la polifonia como saber
disciplinar pone pafios frios al autoritarismo de este género
critico-editorial.

El taller también pone de manifiesto la importancia de sa-
beres que se construyen “en dialogo”, ya que las nuevas inter-
pretaciones se van produciendo en permanente referencia a
las anteriores. Porque C. pregunta por la posibilidad de elegir
un receptor privilegiado para sus notas, A. piensa en el doble
circuito de una edicién anotada para un lector escolar. Do-
centes y alumnos implicados en la lectura de las notas marcan
zonas de visibilidades e invisibilidades que hasta el momento
no se habian manifestado. El taller de escritura supone, en-
tonces, la construccion de lecturas, en buena medida de ma-
nera colaborativa y/o conjunta.
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La consigna de trabajo pone en evidencia la relevancia de
las matrices genéricas, vinculadas al problema retérico. En la
propuesta del taller se apeld a géneros discursivos especifi-
cos y fuertemente codificados. Tal restriccién —que opera a la
vez como guia y como obstaculo— permite la reflexion sobre
determinadas caracteristicas propias del proceso de escritura
y de la dinadmica de taller: no se escribe “en abstracto”, no se
aprende a escribir sino en el marco de determinados formatos
textuales y situaciones comunicativas. Quiza menos compleja
que otros textos frecuentemente requeridos durante la forma-
cion docente, la nota abre a multiples interrogantes. En pri-
mer lugar, porque se construye “a la medida” del lector al que
pretende proponer “la aplicaciéon de determinados cédigos de
lectura, o bien tinicamente ofrecerle los elementos de juicio
que le permitan aproximarse al texto de tal manera que este le
resulte inteligible, y que su lectura sea una experiencia satis-
factoria” (Zavala, 1994: 84). Pequeiia, ancilar, paratextual y al
pie, obliga a preguntarse por el género, el movimiento, la te-
maética, las relaciones intra y extratextuales y la construccion
formal con los que se vincula el texto literario principal, el que
ocupa el centro de la pagina del libro. Enunciados como parte
de las restricciones de la consigna, estos saberes literarios y
culturales activados llevan a un tiempo a preguntarse por el
propio rol docente en la operaciéon de formar y acompafar
lectores. La reflexi6n sobre esta cuestion —y las practicas que
de ella deriven— tiene importantes implicancias didécticas
para la ensefianza de la disciplina.

2. El taller y los contenidos disciplinares. Del “grado
cero” de la informacion a los universos interpretativos

Las intervenciones en torno de un género marginal (para-
textual) como las notas condujeron a otras reflexiones: las
referidas a los contenidos de teoria y critica literarias, esas
herramientas de trabajo intelectual que propician la creaciéon
de sentidos para los textos. Ademas de pensar los roles comu-



66 ANALISIS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

nicativos, dimension del taller que exploro la situacién retori-
ca de la edici6n anotada (quiénes, para quiénes, para qué), la
actividad propuesta desemboc6 también en ese arsenal, mas
o menos nutrido, de herramientas de anélisis, pero no para
repasarlo ni para revisarlo en la secuencia en la que es ense-
fiado curricularmente durante la formacion. Se trata de acti-
var los conocimientos necesarios en una situacion particular
y concreta. Es en ocasién de tener que escribir esas notas que
surge la pregunta acerca de qué conocimientos del contexto
(historico, cultural, biografico, del autor y de la escritura del
texto, asi como de la tradicion o el sistema literario-estilistico
en el que se inserta esa produccion estética) y del funciona-
miento mismo del texto en su materialidad significante seran
pertinentes para “ponerlo en valor” y producir un sentido po-
sible —o més de un sentido posible— para interpretarlo. En
otros términos, el dictado del taller pretendi6 indagar, al mis-
mo tiempo, qué ocurre con los contenidos disciplinares y las
competencias de lectores criticos y expertos que pueden mo-
vilizarse en una tarea concreta de mediacion entre un texto
literario y sus lectores.

Una de las primeras experiencias que la necesidad de ano-
tar presenta, como ejercicio de mediacién critica, es la de
concebir el texto en su dimension plural. éPor qué leerlo li-
nealmente, si pueden seguirse recurrencias —un modo de ha-
cer hablar a los personajes, el uso de prospecciones— o bien
ubicarse elementos no dichos —éde qué “hablan” las elipsis?,
é¢por qué no intervienen personajes femeninos?—, e incluso
ambigiliedades —acontecimientos que parecen sobrenaturales
a veces, y otras, simplemente extrafos—, saltando como si se
tratara de ir de unas baldosas a otras en un juego infantil,
como los que trazan un diagrama imaginario en el espacio
concreto de un patio? Los recorridos despliegan el texto lite-
rario como un mapa para transitar en una y otra direccion, de
atras para adelante, de lo general a lo particular, y viceversa.
Sencillamente, como decia Tzvetan Todorov en Poética:
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la lectura es un recorrido dentro del espacio del texto; recorri-
do que no se limita a la concatenacion de las letras de izquierda
a derechay de arriba abajo (este es el inico recorrido no plural,
por ello el texto no tiene un Gnico sentido), sino que separa lo
contiguo y retne lo alejado, y constituye precisamente al texto
como espacio y no como linealidad (Todorov, 1975: 17).

Las notas a un texto literario constituyen un género ancilar
y fragmentario. Ese reconocimiento gener6 ciertas actitudes
novedosas para enfrentarse a la lectura: habiendo reconocido
la variedad de notas (que provienen de vocabulario, de ana-
lisis formal y temético, de informacién biografica y contex-
tual, de ampliacion bibliografica, etc.), el cuento aparecié mas
plural que lineal, necesariamente més abierto a referencias
valiosas para hacerlo accesible a otro lector. El género mismo
en el que se pide volcar esas referencias implicé diseminar la
escritura en la sucesiéon de unidades de sentido casi auténo-
mo y acotado de cada una de las notas que debian crearse.
Este momento resultd crucial para ser socializado, porque re-
queria tomar decisiones acerca de las distintas jerarquias del
comentario de texto que se verian involucradas. Casi como
si esas notas fragmentarias replicaran y desarmaran, para su
mejor observacidn, el tejido de codigos culturales que hacen a
la nocién barthesiana de texto literario (Barthes, 1980), esos
“campos asociativos”, que no son otra cosa que los saberes,
las opiniones, tal como circulan socialmente y son absorbidos
en la trama intertextual de la pieza literaria. El texto como
trama pero también las notas como género flexible, ampliable.

Este “grado cero” —para continuar con Barthes— constitu-
y0 el puntapié inicial. A partir de alli, distintas aperturas en la
anotacién del texto, con variada profundidad, permitieron ver
realizaciones y algunas virtualidades en esta tarea del docente
que ejerce el analisis y la critica literaria como parte de su tarea
de lector de literatura que ensefia a leer. Una de las observacio-
nes surgidas del promedio de veinte producciones entregadas, y
del proceso de su elaboracion, permite afirmar que el anotador-
lector investigador primo sobre el anotador-lector critico.
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Deudoras quiza de las ediciones escolares anotadas o de la
misma préactica docente, algunas de las producciones resuel-
ven la intervencién en el texto como nota de vocabulario, lo
que hace que el sistema de notas semeje mas a un glosario que
a una lectura critica del texto elegido. Desde la lectura com-
partida se sugiere una revision de estas decisiones animando
al anotador a atreverse a avanzar, desde el vocabulario, ha-
cia el trabajo con rasgos realistas o costumbristas. La nota de
vocabulario, entonces, seria un modo posible de adentrarse
en una estética que parece, desde los comentarios de los ta-
lleristas, dificil de trabajar en el aula. Otro tanto sucede con
aquellas notas que develan o aclaran procedimientos narrati-
vos del texto, las que aparecen como un sefialamiento de que
efectivamente estos estan presentes, sin avanzar sobre “cémo”
se producen los efectos de sentido. Descubrir modos posibles
de acceso al texto desde la resolucion de una consigna que no
lleg6 a buen puerto resulta un insumo interesante no solo en
cuanto a los saberes disciplinares que deben profundizarse —
la descripcion de la estética realista, los efectos de sentido de
los procedimientos narratologicos—, sino también en funciéon
de vivenciar el trabajo en el taller como ese estar aprendien-
do mientras se escribe, y no percibir el trabajo escrito como
el producto terminado que se somete a evaluacién. Dicho de
otro modo, desde la complejidad retdrica que plantea la con-
signa, es necesario activar saberes y sumergirse en la basque-
da de informacion; desde ellos avanzar hacia interpretaciones
del texto que den cuenta de lecturas propias y enriquezcan re-
corridos lectores que vayan més all4 de la anécdota y la com-
prension de los hechos narrados. Estas operaciones incidirian
en las lecturas de los hipotéticos lectores, pero, en primera
instancia, significarian un aprendizaje de contenidos discipli-
nares del anotador, primer lector de los textos en cuestion. Lo
que se le estaria ensefiando al futuro lector es al mismo tiem-
po lo que el primer lector esta aprendiendo, porque intervie-
ne el texto, le formula preguntas, pone en valor determinados
segmentos, interpreta fragmentos: todo mientras anota. Esta
futura ensefanza y presente aprendizaje radica en los conte-
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nidos disciplinares que hay que poder definir para que la ta-
rea no sea entendida como una préactica sin teoria, sino como
un modo de apropiarse de conceptos teéricos en la practica.

Esta experiencia generd una percepcion renovada de la
presencia de estas ediciones anotadas en la vida cotidiana. Sin
embargo, la proximidad, no solo intelectual sino fisica (grafi-
ca), de la tarea critica respecto del texto literario objeto en
ciertos casos opacé el despliegue de hipotesis interpretativas.
Los profesores productores funcionaron en ocasiones como
mediadores o reproductores de un “saber critico” y, mas timi-
damente, como generadores de lecturas audaces de los auto-
res, canonicos y conocidos, que tuvieron que enfrentar.

No hay un tnico criterio para anotar un texto literario, y
esa tarea puso en juego saberes y juicios de tan diverso ori-
gen que el resultado se ofrece parcial, como un estado méas
0 menos satisfactorio de concrecion, pero nunca como texto
definitivo. A., en los tramos finales de la secuencia de acti-
vidades a lo largo de dos encuentros, comentaba que sentia
que se quedaba con ganas de leer mucho mas, conocer mas
datos de los que el texto literario que estaba anotando ofrecia
como puntos llamativos para seguir indagando. Inesperada-
mente, anotar un cuento de Roberto Arlt implic6 hacer un
relevamiento acerca de la cultura africana y sus religiones, o
la explotacion del caucho (B. propuso, creativamente, la po-
sibilidad de que una de sus notas incluyera un mapa), incluso
la cultura irlandesa para los cuentos “autobiograficos” de Los
oficios terrestres de Rodolfo Walsh. La cantidad de notas (la
consigna habia establecido un minimo de veinte) es una repre-
sentacion material del potencial descriptivo e interpretativo
que despierta la anotacion de textos, a diferencia de la estruc-
tura argumentativa centralizada y monotemaética de la mo-
nografia como género académico tradicional. Las notas, en
cambio, no tienen techo; podrian crecer a veinticinco, trein-
ta, cuarenta... Por esa estructura aditiva propia del género, y
por la riqueza misma de los universos literarios explorados,
la puerta quedaba abierta a la curiosidad y la continuaciéon
futura de la produccion escrita entregada. En estos casos, y
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cuando llegaba como reflexion, la tarea lograba entrar en coli-
sion con la actitud mas habitual y opuesta: la presentacion de
trabajos “cerrados”, donde la escritura se termina en la sole-
dad del escritorio, libre de “contaminaciones” que provengan
de las opiniones de los otros compaifieros o de la dindmica
abierta de la discusion en grupos durante el taller.

A MANERA DE CONCLUSION

Un punto controvertido del trabajo en el taller es aquel que
propone la escritura en el taller y no para el taller. Las repre-
sentaciones de los escritos como productos terminados entran
en tension con los pedidos de la coordinadora de escribir en el
taller para pensar en esos primeros textos como insumos para
el trabajo posterior, de percibirlos como pretextos que permi-
ten dimensionar como se aprende porque se escribe y no plan-
tearse los textos como la superficie que expone cuanto se sabe.

La escritura critica y en contexto presenta, en algunos ca-
sos, desajustes en la superficie textual y en el registro. Escri-
bir qué texto, en qué contexto, requiere una y otra vez una
serie de ajustes y la apropiacion de nuevos contenidos. Estas
dificultades permiten pensar, metacognitivamente, en aque-
llos saberes que se relacionan con lo artesanal de la practica
de escritura. Investigar para escribir las notas, seleccionar las
fuentes o avanzar desde los textos de divulgacion a la critica
especializada son acciones que dan cuenta, en aquellos traba-
jos que se aventuraron por los caminos de las notas interpre-
tativas, de las complejidades a las que invitaba la consigna,
al tiempo que habilita una lectura mas critica de ediciones
anotadas escolares. El propio trabajo funciona como caja de
resonancia para ver con una mirada renovada y critica algu-
nos textos de circulacion frecuente en la escuela y para poner
en debate el lector modelo que proponen. Lejos de clausurar
el sentido del texto —un aspecto largamente debatido como
intromisién del anotador al texto—, muchas de las notas inter-
pretativas son reconocidas como una propuesta del anotador
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al lector para que siga sus propios caminos de interpretacion
maés alla de la anécdota.
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El trabajo docente en el aula
multigrado de las escuelas rurales
primarias: aportes al disefio de
contenidos digitales

Mirta Castedo, Gabriela Hoz, Cinthia Kuperman,
Irene Laxalt, Agustina Pelaez, Regina Usandizaga
y Yamila Wallace

El reto para los profesores de las escuelas primarias o secun-
darias es tener que trabajar para el éxito de todos teniendo en
cuenta las diferencias individuales, en el mismo lugar y mante-
niendo una temporalidad de ensefianza comun.

Sensevy et al., 2002: 85

INTRODUCCION

ESTUDIAMOS LA ENSENANZA DE LAS Practicas del Lenguaje (PL) en
el aula unitaria, donde nifios de diferentes edades, acredita-
dos en diferentes afios escolares, comparten un mismo salén
de clase. Alli, la organizaciéon de la clase asume un desafio
especifico: encontrar modos de ensefiar los contenidos de
diferentes areas y aiios a un mismo grupo de alumnos que
cursa distintos anos en condiciones de ensefianza simulta-
nea (Terigi, 2008). El trabajo del docente en ese contexto, o
sea, la gestion y desarrollo de las situaciones de clase en fun-
cion de las expectativas y objetivos de la institucion escolar
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y las caracteristicas y reacciones de los alumnos (Bronckart,
2007), supone una especificidad que es nuestro principal foco
de indagacion.

Dada esta especificidad, nos proponemos construir herra-
mientas tedricas para disefar y describir la accion didactica
en el aula unitaria rural, a la vez que producir una conceptua-
lizacion especifica para comprender la accién en tal contexto,
como producto de la reflexiéon desarrollada en la planificacion
de las situaciones de ensenanza y su implementacion, regis-
tro y anélisis. Un desafio fundamental guia nuestra accion:
lograr la articulacién de posibilidades de interaccién entre
pares diversos —por sus edades y por su pertenencia a afos
diferentes de la escolaridad— con criterios claros de progre-
si6n de contenidos.

Los resultados obtenidos durante la realizacion de este
proyecto (2011, Universidad Nacional de la Plata [UNLP];
2012, UNLP —Universidad Pedagogica [UNIPE]-! demues-
tran algunos avances que se han ido sistematizando y otros
que atn se encuentran en elaboraciéon. En esta ocasion, desa-
rrollaremos los relativos a las modalidades organizativas y su
relacion con las formas de agrupamiento en el aula.

MARCHAS Y CONTRAMARCHAS EN LA BUSQUEDA DE UNA
METODOLOGIA

Metodolbgicamente, nos hemos esforzado por articular dos
perspectivas que en ocasiones tienden a excluirse: una pers-
pectiva clinica de observacién del trabajo del docente en el
aula acompafnada de un anélisis conjunto de su hacer coti-
diano (Bronckart, 2007) y una perspectiva experimental,
maés vinculada con la linea clésica de la Ingenieria Did4ctica
(Artigue, 1996). Por un lado, porque tomar partido exclusiva-

1. Ademas del equipo de la UNIPE, forman parte del proyecto por la
UNLP: Celeste Carli, Maria Dapino y Alejandra Paione.
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mente por una de estas metodologias supondria desconocer
que, en el campo de la ensefianza de las disciplinas, el debate
“sobre la forma de poner a prueba afirmaciones de una inves-
tigacion esta lejos de ser estable” (Mercier, Schubauer-Leoni
y Sensevy, 2002: 14). Por otro, porque hemos acumulado va-
rios afios de investigacion didactica donde la puesta en aula
de diversas secuencias, ya sea para corroborar o refutar hi-
potesis didacticas o para demostrar la viabilidad de una pro-
puesta, ha puesto en evidencia amplios beneficios pero, a la
vez, limitaciones, especialmente en lo relativo a la posibilidad
de su generalizacién y apropiacién genuina por parte de co-
lectivos de docentes.

En investigaciones precedentes desarrollamos numerosas
puestas en aula de secuencias para analizar sus efectos. Este
enfoque de experimentacién tradicional opera por compa-
racion entre un anélisis a priori del funcionamiento de un
dispositivo de ensefianza y sus efectos observables en la ac-
cion (dispositivo de pruebas internas). Su area de aplicacion
tipica es la produccién de secuencias de ensenanza, pero no
se limita a ello ya que se busca describir detalladamente los
comportamientos cognitivos y sociales de los estudiantes
bajo las condiciones del dispositivo, dando asi lugar a di-
mensionar la importancia que diferentes oportunidades de
ensefanza brindan para el aprendizaje. El enfoque de expe-
rimentaciéon tradicional aporta conocimientos didacticos
especificos y nuevos, y ha impulsado grandes avances en el
campo de las didacticas de las disciplinas. Ain hoy se reco-
noce que la experimentacion de secuencias, cuando se lleva
a cabo con la plasticidad propia de la investigacion rigurosa,
“acepta” la suspension de interpretaciones y respuestas in-
mediatas que en cambio son requeridas por las limitaciones
del trabajo clinico y el enfoque de abajo hacia arriba que este
conlleva (Mercier et al., 2002). Sin embargo, en la btisque-
da de alternativas que nos permitieran superar los limites de
toda metodologia, accedimos a otras modalidades de obje-
tivacion como las utilizadas por los enfoques clinicos de los
hechos de ensefianza.
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Parece apropiado asumir que hemos buscado una articu-
lacién entre un enfoque clinico y uno experimental —adn en
construccidbn— que pensamos mis como un continuo que
como una oposicion, bisqueda siempre contextualizada en es-
cenarios precisos que se inscriben en contextos especificos de
nuestros sistemas educativos. La manipulaciéon experimental
propia de la puesta en aula de secuencias didacticas permite
que no pocos hechos elocuentes, fundamentales o interesantes
se expresen a través del lenguaje de la teoria didactica. La cli-
nica, a su vez, permite describir la organizacién de un conjunto
de datos en la forma de configuraciones relativamente estables
en determinadas condiciones, donde no solo el investigador
sino también otros actores dan cuenta de sus subjetividades
a través de la seméantica natural de la accién (Sensevy, 2001).
Pero esta integracion no es ecléctica: en ambos enfoques ape-
lamos a las mismas disciplinas de referencia para organizar y
dar sentido a los datos, de manera que, cualquiera sea la com-
binacién que cada caso requiera, intentamos garantizar un
andlisis desde un marco unificado y convergente.

Nuestros datos se obtuvieron en dos contextos complemen-
tarios: talleres de formacion permanente de docentes y aulas
donde estos desarrollan su accion cotidiana. Sucintamente:

Cantidad de
" . ., docentes Seguimiento Cantidad
Afio | Localizacion participantes en aula rural de niflos
en los talleres
Escuela unitaria: Luis. 16
20M Tandil 13 Escuela unitaria: Laura 8
Escuela graduada:
Euqenia%4° ano). 27
Escuela unitaria: Celia. 16
Tandil n Escuela unitaria:Roxana. 7
20122
Escuela unitaria: Luis. 13
Chascomus 25 Escuela unitaria: Erica. 17

2. Durante 2012, en los talleres se reunieron todos los docentes de las
escuelas unitarias del distrito.
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Seguramente porque estas escuelas y estos docentes heredan
y comparten la misma historia de las escuelas rurales de la
Provincia de Buenos Aires, al momento de iniciar el trabajo
tenian muchos denominadores comunes.

Los nifios son mayormente hijos de peones o empleados
rurales y, otros pocos, hijos de pequenos propietarios. La
asistencia a clase es muy irregular y los alumnos suelen au-
sentarse por diversas causas: lluvia, problemas de transporte
o porque se dedican a otras actividades rurales como yerra,
cosechas, remates, etc. Los maestros usan todos los medios
posibles, incluido el celular, para “dar tareas” cuando las au-
sencias se prolongan.

Con respecto a la ensefianza, la modalidad de trabajo pre-
dominante consistia en agrupar a los nifios de acuerdo al afio
escolar y desarrollar tareas que diferian en funciéon de la mis-
ma division. A lo sumo se compartia el “tema” pero se presen-
taban distintas problematicas y distintos contenidos.

Los docentes tienen una gran preocupaciéon por brindar
oportunidades de experiencias culturales diversas y ofrecer
informaciones que “abran el mundo” a estos nifios que nor-
malmente no asisten a otro lugar que no sea la escuela. Asi-
mismo, cuidan especialmente las relaciones socioafectivas
entre ellos y con ellos. Los climas de trabajo son agradables
y distendidos. En las aulas es dificil escuchar otros gritos que
no sean de festejo.

En el primer afo, en el taller se analiz6 una secuencia de PL
en contexto de estudio sobre Seres Vivos que se llevo al aula
de cada uno de los participantes. A la vez, se recuperd parte de
lo observado en las aulas para ser objeto de analisis compar-
tido. Se trataba de una secuencia clasica y muy conocida por
los docentes de la Provincia de Buenos Aires desde 2007: La
diversidad de animales.? Sobre ella se realiz6 una propuesta
esquematica que contemplaba criterios propios del contexto

3. Se trata de una secuencia muy difundida que fue objeto de nume-
rosas capacitaciones.
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rural unitario. En 2012, se decidi6 trabajar sobre una secuen-
cia también esquematica sobre el ambito de la Literatura: la
escritura de diversas versiones de “El Pastorcito Mentiroso”.
Después de un intento poco exitoso de pasar al ambito de es-
tudio en Ciencias Sociales, se acord6 optar por el trabajo con
Literatura, el mas conocido por todos los maestros, y poner
énfasis en las tareas de escritura, las menos desarrolladas
dentro de ese ambito.

Por la falta de antecedentes en este tipo de experiencia en
aula unitaria, desconociamos la viabilidad de las propuestas
iniciales. Por ello, y porque intentabamos orientar el trabajo
hacia una perspectiva mas clinica, el material que sirvi6 de
base para la discusion con los docentes tuvo la caracteristica
de esquema de trabajo a ser completado por cada uno para
y en su aula. Diferia mucho de otro tipo de secuencias donde
abunda el detalle tanto en la descripciéon de las situaciones
como en los modos de intervencion del maestro y en la an-
ticipacion sobre posibles respuestas de los alumnos. Asi, la
mirada del investigador se podia detener con mayor soltura
sobre el modo en que cada docente interpretaba el material
y el modo en que completaba todo lo no dicho en la secuen-
cia esquematica. De hecho, la viabilidad estaba garantizada
porque todo docente, de alguna manera, resuelve en la accion
cémo dar la clase. Eran, precisamente, esas formas de resolu-
cion las que constituian nuestro mayor interés.

De este modo, concluido el segundo afio de trabajo, habiamos
recogido los siguientes datos:

Afio 2011 | cantidad
Tandil
Relatorias y registros de sesiones de taller 4
Relatorias y registros de observaciones de clases 8
(del eqg. de inv.)

Producciones de alumnos recogidas durante las clases
observadas
AfRo 2012
Tandil
Relatorias y registros de sesiones de taller | 5




EL TRABAJO DOCENTE EN EL AULA MULTIGRADO... 81

Relatos narrativos de las secuencias y otros n
materiales recogidos por los mismos docentes
Relatorias y registros de observaciones de clases 13

Producciones de alumnos recogidas durante las clases
observadas y aportadas por los docentes en sus relatorias

Entrevistas a docentes | 3
Chascomus
Relatorias y registros de sesiones de taller 5
Relatos narrativos de las secuencias y otros 25
materiales recogidos por los mismos docentes
Relatorias y registros de observaciones de clases 9

Producciones de alumnos recogidas durante las clases
observadas y aportadas por los docentes en sus relatorias
Entrevistas a docentes | 4

HACER VISIBLES LAS POSIBILIDADES DE INTERACCIONES
ENTRE PARES TRANSFORMANDO LAS MODALIDADES
ORGANIZATIVAS

A proposito de las escuelas rurales mexicanas, dicen Irma
Fuenlabrada y Eduardo Weiss: “los aspectos en los que los
docentes reportan tener mayores deficiencias son el saber
cOmo trabajar temas en comin y como proporcionar trabajo
significativo a los alumnos en diferentes grados” (1997: 66).
Del mismo modo, en referencia a las escuelas argentinas es-
tudiadas, reafirma Flavia Terigi: “pese a que el modelo orga-
nizacional del plurigrado pone juntos en un mismo salén a
alumnos de distintos niveles de escolarizacion, sus posibles
relaciones de cooperacion a proposito de los aprendizajes
escolares no han aparecido en nuestro estudio como asunto
considerado en la planificacion de las maestras o en el desa-
rrollo de las clases.” (2008: 182). La modalidad organizativa
predominante en los casos por nosotros estudiados también
consistia en desarrollar actividades en paralelo, formando
equipos con alumnos del mismo afo, muchas veces, para re-
solver tareas individuales. Se asiste asi a la paradoja también
constatada en las aulas urbanas, donde los alumnos “tendran
que aprender a estar solos en el seno de una masa si preten-
den triunfar en sus estudios” (Jackson, 2002: 56).
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En ningtn caso esto significaba para los docentes partici-
pantes que se desatendiera el clima de trabajo en la clase. Muy
por el contrario, en general el clima del aula era casi familiar,
pero en un sentido no vinculado con los contenidos que se po-
nen en juego en la clase sino con las relaciones socioafectivas
entre los alumnos y entre estos y el docente. ¢Qué seria ir més
alla de estas relaciones para generar situaciones que impli-
quen a los objetos del saber en las relaciones de colaboraci6n?
Un primer paso seria pensar en los roles complementarios
que diferentes alumnos podrian desempefar, tal como se han
descripto en algunos trabajos pioneros (Teberosky, 1982).
No se trata solo de poner a los nifios a trabajar juntos, sino
de pensar los problemas lingiiisticos y discursivos a los que
se van a enfrentar y distribuir o negociar los roles, cada vez
con mayor autonomia, de manera que todos tengan una tarea
conceptual clara y no solo un rol formal.

Hacer visibles las interacciones supone —entre otras co-
sas— asignar roles lingiiistico-discursivos especificos para
los distintos miembros de un grupo o equipo: los pequenos
dictan; los intermedios comentan las notas producidas por
otros, seftalan cambios a introducir, textualizan las modifica-
ciones aceptadas por todos; los mayores escriben al dictado
de los pequenos y todos participan de la decision de introdu-
cir cambios a lo dictado. Cada uno tiene un rol asignado desde
el punto de vista de la practica del lenguaje, no solo desde el
psicosocial (como ocurre al enunciarlo con denominaciones
como ayudar, colaborar, compartir, etc.). Esto supone, ade-
mas, que sera necesario aprender a abstenerse de ejercer el rol
no asignado (por ejemplo, si se trata de escribir al dictado, sera
necesario aprender a escuchar y aceptar el enunciado formu-
lado por el dictante). Los roles se planifican, se regulan en la
accion, se modifican o se sostienen. Los roles asignados no son
inamovibles. A lo largo del afio o en un mismo momento, en
funcién de una determinada tarea, los alumnos pueden tener
mejores oportunidades de aprendizaje en uno u otro rol.

De manera que en la planificaciéon de la accion se inten-
t6 hacer visible otras posibilidades y poner de relieve, en su
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anélisis, la productividad de las interacciones entre pares asi
como las formas de regulaciéon de la actividad que mejor pa-
recen contribuir a este propdsito. De ningin modo pensamos
que la sola enunciacion resuelva el problema, pero plantearlo
(équé practica lingiiistica va a desarrollar cada quién en esta
situacion?, ¢por qué esta intervencion destrabd al equipo y
aquella otra no?) hace mas probable su tematizacion, es decir,
lo convierte en tema central del discurso, con el efecto progre-
sivo que ello supone sobre la practica.

EL TRABAJO EN LOS EQUIPOS DE NIVELES CONCEPTUALES
PROXIMOS

En ocasiones se constituyeron equipos de nifios por niveles
conceptuales proximos, es decir, entre quienes presentan di-
ferencias menores en cuanto a su aproximacion a un saber. Se
espera que los nifios que conforman estos equipos pertenez-
can a un mismo afo o a afios contiguos —lo mismo sucede con
la edad—, aunque puede que no sea asi.

Veamos dos ejemplos que ilustran dindmicas bien diferen-
tes. El primero, durante una situacion de lectura en practicas
de estudio; el segundo, relativo a una practica de escritura en
el ambito de la Literatura:

1. Los chicos de 3° y 4° comparten una mesa de trabajo. Tamara (3°),
Gabriel (3°) y Fabricio (4°) se ocupan de buscar informacién sobre
la alimentaci6n y los tipos de pico de las aves. Los deméas alumnos
trabajan sobre otros temas. [...]

F.: Comienza a leer y le dice a G. que se acerque. Leen juntos la hoja
que les dio la maestra donde tienen que completar el nombre del ave,
el nombre del pico y el tipo de alimentacion.

T.: Lee por su cuenta. Los varones sehalan los picos y enuncian al-
gunas hipdtesis posibles sobre la pertenencia de varios picos a deter-
minadas aves.

F.: (Le dice a G.). Mir4, ieste es de tucan! (T. se acerca. Llega la
maestra).
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D.:4 A ver, vamos a hacer una cosa (les acerca un libro). Vamos a
hacer lo siguiente...

F.: Sefio, ¢el tucan qué come?

D.: Fijense (lee), “cada uno es diferente segtin lo que come” (sefiala
lo que lee al mismo tiempo). Fijense, hay un montén de p4jaros (pasa
el dedo por el libro). (Comentarios superpuestos sobre el libro, que
llama la atencién por sus ilustraciones). Tienen que ver en qué libro
encuentran la informacién porque cada pico sirve para diferentes co-
sas. Miren, ¢como se llama y qué come? (leyendo la fotocopia). En
estos libros los van a encontrar.

(Los tres se ponen a hojear libros).

F.: iMiren! (F. sefiala un pico en un libro, G. se acerca y entre los dos
comparan el libro y la fotocopia. T. continta hojeando otro libro).
T.: Miren, chicos, (Les muestra una imagen que encontro).

F.: Deja ese, T. (ella da vuelta la pagina y F. levanta la voz). Si, deja
ese, T., que nos sirve para después.

T.: (Sigue hojeando). Ay, iqué bonito! (mirando una imagen).

(F. mira un libro y G., estirado hacia él, sigue las paginas. Ambos
contintan comparando. T. les pide la fotocopia para comparar un
pico que encontré en un libro. Los chicos estdn concentrados en el
libro, ella tironea y la toma.)

G.: (Lee). “Los loros silvestres viven de frutas y semillas. Con su pico
combinado aprovechan al méximo su comida. Con el gancho de la
punta del pico sacan la pulpa de la fruta, con la mandibula seca de
la base del pico (se traba) quiebran la semilla y llegan a la pepita.
Entre las aves no es comun la forma en que el loro usa las patas para
sostener [no se escucha]”.

D.: éSe entendi6?, équé hace con el pico?

T.: Agarra la fruta y rompe la semilla.

D.: Pero tiene una parte asi del pico y otra aca. Este es el gancho y
esta la mandibula (lo muestra con sus manos), entonces con el gan-
cho qué hace.

T.: Agarra la fruta.

D.: Saca la pulpa. Y con la mandibula la quiebra a la semilla.

F.: (Mira otros picos de la fotocopia). A ver si esta este...

D.: ¢Anotaron la informacién del loro? Todavia no.

T.:¢Y como es el pico? Como un gancho. Poné: “pico como un gancho”
(ledictaaF.).

4 “D” = docente.
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D.: Aca dice como es.

T.: Es como un gancho, dice.

D.: (Lee). “Con su pico combinado aprovechan al maximo su comida.
Con el gancho de la punta del pico sacan la pulpa de la fruta, con la
mandibula seca de la base del pico quiebran la semilla y llegan a la
pepita”. Pico combinado, gancho, mandibula.

T.: Poné eso, pero chiquito ponelo (se refiere a que no tiene tanto
espacio en la hoja).

Posteriormente se registran algunos episodios donde logran encon-
trar y extraer informacion pertinente para algunos picos sin inter-
vencioén de la D.

Registro de observacién, Laura, 2011.

Se trata de tres ninos de tercero y cuarto con caracteristicas
bien diferentes. G., que no es el mayor, parece conducir al
grupo, se empefla por completar la tarea lo antes posible. T.,
que aparentemente esta més interesada en las ilustraciones,
halla sin embargo gran cantidad de informacién que pone en
comun con sus compaiieros a partir de esa exploraciéon “poco
sistematica”. F., el mayor, que es el que menos se escucha y
el que menos disputa por la posesion de los materiales, va
cobrando protagonismo a medida que avanza la tarea, pues es
quien se encarga de ir evaluando lo realizado y lo pendiente:
solicitando relecturas tanto de los textos como de lo produ-
cido, llamando a la concentraciéon a sus compaferos cuando
queda poco tiempo, etc.

En este equipo la D. no ha distribuido roles previamente
y a simple vista pareceria que los alumnos juegan o se dis-
traen demasiado. Sin embargo, un analisis detenido de los
registros completos muestra que es mayor el tiempo en que
discuten sobre el contenido propuesto que el que se distraen
en otros temas. Por otra parte, una vez concluida la clase, la
cantidad de tarea producida no deja de llamar la atenci6n.
Es decir, los tres nifios fueron encontrando sus roles comple-
mentarios, tanto desde el punto de vista del contenido como
del de la dindmica de interaccién, a través de la interac-
cién misma. Otros fragmentos donde se comparte escritura
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muestran también rasgos de estas interacciones entre pares
cercanos.

2. Micaela (2°) y Marianela (3°), escribiendo una primera textualiza-
ciéon de “El pastorcito”.

Luego de planificar la version donde se cambiaria un rasgo del per-
sonaje, las dos nifias comienzan a textualizar. El rasgo en cuestion es
que se tratara de un lobo que no comera las ovejas sino que se hara
amigo de Pedro. Micaela le dicta a Marianela.

Mi.: Pero primero va la parte de “Habia una vez un pastorcito”. Tene-
mos que empezar con “Habia una vez un pastorcito que vivia en una
colina, que estaba pastando sus ovejas”... (dicta). “Habia...”.

Ma.: (Comienza a escribir, “abia”).

Mi.: “Habia” va con hache. Alla esta “habia”.

Ma.: éDbnde?

Mi.: Espera (se acerca adonde esta escrito). Ahi (sefiala la escritura
en el afiche).

Ma.: ¢Co6mo?

Mi.: Aca (senala “Habia una vez...”).

Ma.: Y, si, esta bien.

Mi.: De acé hasta acé.

Ma.: Dale, dictame: “Habia una vez...”.

Mi.: No, te falté una “hache”.

Ma.: ¢Addnde?

Mi.: ¢No ves? “Habia una vez”. “Vez” con “ve corta” y “zeta”.

Ma.: La “ese”, la “zeta”.

Mi.: (Sigue dictando). “Un... un... un pastorcito”.

Ma.: éSi?

Mi.: “Que... vivia...”. “Vivia” va las dos veces con “ve corta”.

Ma.: (Escribe y repite) “vivia”.

Mi.: (Dicta) “arriba”.

Ma.: Con dos “erre” es “arriba”.

Mi.: Si. Y con “be larga”. (Dicta) “Arriba de una colina... que... esta-
ba... estaba pastando”.

Ma.: (Escribe y repite) “...pastando”.

Mi.: (Dicta) “Pastando sus ovejas... sus ovejas... sus ovejas...”. No,
“ovejas” va con la otra “ve”.

Ma.: Si.

Mi.: Con “ve corta” iba. (Dicta) “O-ve”... y con “jota”.

[...]

[Releen juntas lo escrito hasta el momento].
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Ma.: Ahora tenemos que poner “y mentia”.

Mi.: No.

[Releen juntas lo escrito hasta el momento].

Mi.: Yo te leo primero esto, y después lo pasamos y después lo escri-
bimos. (Lee) “Un dia, apareci6 el lobo”.

Ma.: Espera. “Un dia... apareci6...” ¢Con qué “ce”?

Mi.: ¢"Aparecio"? Con “ese”... digo, con “ce”, “apareci6 el lobo” (dicta).
Ma.: (Repite y escribe) “el lobo”. (Propone) “Y no tenia hambre [re-
cuérdese que en esta version se les ha solicitado que suceda algo que
no sucede en la version original]. Se iba a comer las...”

Mi.: No. Espera. Pero empeza de esta parte, de aca.

Ma.: “Un dia aparreci6... aparreci6... aparecio el lobo”.

Mi.: Si, si. (Dicta) “Un dia...”

Ma.: (Repite) “Un dia pareci6...”

Mi.: “Aparecid”. iAy!, Ma., équé hacés?

Ma.: “Apareci6”.

Mi.: Dejame escribir a mi un poquitito. (Escribe y repite) “Apareci6”.
Espera que... Mira como se escribe “apareci6”, Ma. (Repite) “apare-
cio... el lobo”.

Ma.: éQué mas?

Mi.: “Y no le dio hambre”.

Ma.: “Y le dio hambre”.

Mi.: (Dicta) “y no le dio hambre”. Pero Ma., ...vos también tenés que
dictar, yo también tengo que escribir.

Ma.: (Escribe) “... hambre”.

Mi.: (Lee lo escrito por Ma.) “Y-no-le-dio-hambre”. iMa.!, “habre”
pusiste.

Ma.: (Repite) “Hambre”.

Mi.: (Repite y lee enfatizando la letra que falta escribir) “Haaam-
bre...” (Dicta) “Entonces, se hizo amigo...”

Ma.: (Escribe y relee) “En... ton... ces...”

Registro de observacion, Celia, 2012.

Lo primero que atrapa la atencién en este largo episodio, del
cual solo presentamos un fragmento, es la autonomia con
que este par de niflas se desempefia. En ningin momento
hace falta que la D. intervenga para regular la situacién, lo
cual demuestra, por un lado, la familiaridad con la tarea y,
por otro, la adecuacion a las posibilidades cognitivas de las
alumnas.
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Es interesante destacar al menos dos cuestiones. Primero,
al inicio, pareceria que las nifias asumen roles complementa-
rios pero fijos: Mi. (2°) dicta y Ma. (3°) escribe al dictado; Mi.
controla, corrige, anticipa y aporta informacién ortogréafica.
Ma. va modificando la ortografia segin las indicaciones de su
compaiiera (invirtiendo de ese modo lo que seria la expecta-
tiva escolar). Sin embargo, un poco més adelante (a partir de
la relectura de lo producido para saber como seguir), los roles
varian y ambas comienzan a dictar mientras Mi. reclama su
lugar de escriba. Segundo, y de manera complementaria, es
interesante advertir que, mientras se trata solo de renarrar la
historia tal cual la han escuchado en alguna de sus versiones,
los comentarios metalingiiisticos solo se refieren a un nivel
cosmético: la ortografia, pero luego de la primera relectura es
Ma., que hasta entonces solo habia escrito al dictado, quien
introduce el enunciado “y no tenia hambre”, que da cuenta
de la variacidén especifica que va a adoptar la version de estas
jovenes autoras. La resolucion de ese enunciado, crucial para
la transformacion de la historia, es completada unos segun-
dos maés tarde por su par: “y entonces se hizo amigo”. Este
interjuego entre niveles de elaboracion del texto tan distantes
como lo son la graficacion ortografica y la ideaciéon de una
nueva version, da cuenta de hasta qué punto los nifios “no-
vatos” no difieren tanto de los adultos “expertos”, tal como
algunas teorias cognitivas suelen considerarlo.

EL TRABAJO EN LOS EQUIPOS DE NIVELES CONCEPTUALES
DISTANTES

En otros momentos, los equipos se armaron con niveles de
dominio muy distantes sobre el objeto de ensehanza. Si bien
la distancia conceptual no es un obstaculo para la construc-
cion cooperativa fuera del aula, en el aula unitaria la modali-
dad solo se asume para poner a los mayores en roles de tuto-
res de los menores.
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Este tipo de agrupamiento corre el riesgo de producir rela-
ciones que tiendan a aplicar formas de autoridad y proteccion
de los mayores sobre los menores, con la consecuente dis-
minucién o desapariciéon de las posibilidades de aprendizaje
tanto de unos como de otros (genéricamente, denominamos
“paternalismo” a esta forma de relacion). Esta modalidad (co-
nocida como enseflanza mutua) esti fuertemente centrada en
la delegacion del control de la clase en los mayores. Bajo cier-
tas condiciones, uno o varios nifios més grandes pueden guiar
a los mas chicos, por ejemplo, compartiendo lecturas y expli-
cando lo que los menores no comprenden o sefialando errores
a ser corregidos en el texto. Tedricamente, la interaccion entre
pares distantes supone un esfuerzo de descentracion del cual
los mayores también se benefician. Pero lo que ha sido menos
explotado es la situacion contraria: los pequenos evaluando
una version prefinal de un texto o escuchando la lectura en
voz alta de los mas grandes para sefialar aspectos a mejorar.
Es decir, una inversion de las expectativas tradicionales sobre
los roles de pequeios y mayores, esperando de los primeros
aquello que usualmente se espera de los segundos. No se tra-
ta de que siempre se invierta el rol tradicional sino de que
aparezca esta posibilidad en el aula con cierta frecuencia. De-
nominamos a esta alternativa inversion del rol tradicional.
En cualquier caso, es condicidon necesaria que ambas partes
tengan la oportunidad de aprender algo de la situacion.

Por ello, debe explorarse el funcionamiento real de estas
situaciones para encontrar aquellas formas que permitan re-
vertir la tendencia usual. Esta es una necesidad indispensa-
ble, dado que muchas veces es la situacion que potencialmen-
te podria resultar mas productiva. Por ejemplo, cuando es
necesario leer algiin material para desarrollar la situacion, se
requiere contar con un nifio que pueda leer por si mismo, que
se asocie con otro que escuche y que siga la lectura. O cuando
es necesario producir un texto comunicable, se requiere de
alguien que escriba al dictado de nifios menores que atin no
escriben alfabéticamente. Esta situacién, imposible en el aula
urbana, es viable en el aula unitaria, pero no por ello sencilla
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de resolver. Lo més frecuente es que el mayor tienda a reem-
plazar al menor en la resolucion del problema.

Por tratarse de una situacién poco explorada, tanto los ni-
fios como los adultos necesitamos aprender a desarrollarla.
Veamos dos fragmentos de clase donde las diferencias permi-
ten objetivar el problema:

1. Pareja que escribe una nueva versiéon de “El Pastorcito”, Adrian
(6°) y Flor (1°):

D.: (dirigiéndose a A.). A ver, leé hasta ahi, écomo dice?

A.: (Lee el texto ya producido). “Erase una vez un pastorcito que se
llamaba Pedro que salia a rebafiar a sus ovejas al campo cerca del
pueblo”.

D.: Bueno, écomo les parece seguir? (Se quedan pensando). Leelo en
voz alta todo otra vez.

A.: (Lee). “Erase una vez un pastorcito que se llamaba Pedro que
salia a rebafiar a sus ovejas al campo cerca del pueblo pero se aburria
en el campo”.

D.: Y, ¢qué pasaba después?, ¢se acuerdan? Acuérdense que alla tie-
nen el afiche de las partes que tenia. Hasta ahora ustedes hablaron del
personaje, ¢no? ¢Qué sigue? (A. y F. piensan). Recordale lo que sigue.
A.: (Mira el afiche). El engafio.

F.: (Propone). “Gritaba ‘iel lobo!””

(A. no escribe).

D.: {Te parece poner eso? (A. se queda pensando y duda en escribir).
¢Ya hablaron del lobo?

A.: Todavia no.

D.: Entonces ¢como pueden poner? Ella sugirié “Gritaba ‘iel lobo!””,
¢no? ¢Te parece a vos poner eso?

F.: (Propone). “Y los campesinos salieron a ayudarlo” .

(A. no se decide a escribir).

D.: Y sino, ponelo y después lo vuelven a revisar.

A.: (Escribe). “Viene el lobo a comerse a mis ovejas y los vecinos lo
escucharon y vinieron a ayudarlo pero cuando llegaron vieron a Pe-
dro que se reia burlandose de ellos pero se iban”. Ahi me qued6 mal,
“pero se iban enojados los campesinos” (continda leyendo).

D.: ¢Y qué arreglarias para que te quede bien?

A.: Borro esto (sefala “pero se iban enojados los campesinos”), y

pongo “Pedro decia ‘lo he enganado, aca no hay ningan lobo™”.

[..]
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D.: Después viene el otro engaio, ¢no? {Cémo pondrias eso, como lo
escribirias a eso? (Se dirige a F. Ambos se quedan pensando). A ver,
leé. No leas desde el principio, leé desde la dltima parte. (Se dirige
aA)

F.: (Propone). “Y el campesino dijo ‘no, los quiere engafiar’ y dijo el
campesino ‘¢Y si es cierto?”

D.: éQué te parece? (se dirige a A.). ¢Te parece ponerlo asi?

A.: No.

D.: éNo?, épor qué?

A.: Porque acé no queda bien.

[...]

Registro de observacién, Erica, 2012.

Los roles asignados fueron que F. dictara y A. escribiera al
dictado. La D. se detiene en este equipo cuya dificultad para
trabajar de manera colaborativa es evidente. Lo mas signifi-
cativo del fragmento es que quien debe proponer es F. y asi lo
hace (“Gritaba ‘iel lobo!”/ “Y los campesinos salieron a ayu-
darlo”) pero su contribucién no es en absoluto considerada
para la textualizacién. Por su parte, A. resuelve la escritura
por si mismo, sin acordar con F., aunque su propuesta es per-
tinente tanto en la textualizacién como en la revisién que rea-
liza sobre esta de manera inmediata. En la segunda parte del
fragmento, la contribucién de F., que también es pertinente
(“Y el campesino dijo ‘no, los quiere enganar’ y dijo el cam-
pesino ‘¢Y si es cierto?’”), es desestimada por A. sin explicitar
argumentos.

Ahora bien, nétese ademés como los intentos de regula-
cion de D. van en contra de la posibilidad de interaccion. Lla-
ma la atencién que de los veinte enunciados dirigidos a los
nifos, solo dos se dirigen a F. mientras que once lo hacen a
A. (y siete a ambos). Es decir, en lugar de reconvocarlos a una
tarea comun, refuerza la comunicacion personal (D-alumno
individual) y suma a ello que la primera propuesta de F., lejos
de ser validada por su pertinencia y por ser “la primera”, es
puesta en duda por la D. a través de repreguntas: “¢Te parece
poner eso?” / “¢Ya hablaron del lobo?” / “¢Te parece a vos po-
ner eso?”. Dadas las reglas implicitas del discurso en el aula,
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las repreguntas son interpretadas por ambos como rechazo
de la propuesta.
Algo diferente sucede en este otro fragmento:

2. Es la misma situacién, Diogo (1°) dicta a Dylan (5°), que escribe, y
Fiamma (4°) comenta y evalta.

Dy.: (Relee). “Juan estaba pastando las ovejas. El estaba aburrido
y decidi6 mentir para divertirse. Y grit6 ‘isocorro, socorro, el lobo!’.
Los aldeanos escucharon y fueron”. ¢Ahora qué més?

Di.: (Propone). “Los engaié, jajaja”

[...]

F.: (“Los engaiié, ja jaja” o “los engafié” solo?

Di.: (Reafirma). “Los engafié, ja jaja”.

Dy.: (Escribe y repite). “Los engaiié, ja ja ja”. ¢Qué méas?.

Di.: (Dicta). “Los campesinos se fueron a trabajar”.

Dy.:: Pongo punto.

Di.: “Se fueron a trabajar”

Dy.: (Escribe y repite). “Se fueron a trabajar... enojados”. ¢O no? ¢Eso?
Di.: “Hasta que de vuelta los engafi”.

F.: (Relee).

Dy.: Desde aca tenés que leer (sefiala en el borrador).

F.: (Relee). “Juan estaba pastando las ovejas. El estaba aburrido y
decidi6 mentir para divertirse. Y grit6 ‘iSocorro, socorro el lobo!’. Los
aldeanos escucharon y fueron...”

Dy.: “Y los engai6”.

F.: “Y dijo “los engafié, ja ja ja”.

D.: Aver, escuché, Di., si queda bien o hay algo que cambiar.

F.: (Relee). “Juan estaba pastando las ovejas. El estaba aburrido y
decidi6 mentir para divertirse. Y grité iSocorro, socorro el lobo!. Los
aldeanos escucharon y fueron y “los engafié, ja ja ja”.

Dy.: Yo digo, él me dijo asi, pero... no quedaria mejor...

Di.: Y el fin quiero ahora... (quiere decir que ya quiere escribir el final).
F.: (Termina de releer). “los campesinos se fueron a trabajar enoja-
dos”. Borr4 ahi porque no queda bien.

Dy.: Iba a ser mejor que cuando...

Di.: Déjenlo asi. ¢Quién es el que escribe el cuento?, éyo o vos?

F. (ala D.): {Podemos ayudarlo o no?

D. (a Di.): Ellos te quieren proponer un cambio. A ver, escucha.
Dy.: “Y los aldeanos fueron a ayudarlo”. ¢{No quedaria mejor?

D.: Leelo como esta ahora y después decile qué es lo que vos pensas.
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Dy.: (Relee). Grit6 ‘iSocorro, socorro el lobo!’. Los aldeanos escucha-
ron y fueron y ‘los engafié, jajaja’™.
F.: Nosotros queriamos borrar el “y”.
Di.: Bueno, borrenlo ahi.
D.: Diganle como quedaria.
F.: “Y los engaiié, jajaja”.
Dy.: “Y los aldeanos lo fueron a ayudar”.
F.: “Y los aldeanos escucharon...”.
D.: (Relee). “Y los aldeanos escucharon y fueron a ayudarlo”. Eso te
dice Dy. En lugar de poner “los aldeanos escucharon y fueron” te dice
que pongas “los aldeanos escucharon y fueron a ayudarlo”.
Di.: Bueno, pongan eso.
[...]
Di.: iQuiero el final ahora!
Dy.: iiFalta para el final!!
Di.: Que el pastorcito mintid, que el pastorcito se arrepintié.
D.: Pero Dy te dice que falta para el final, fijate...podemos volver a la
planificacién, ahi dice: (lee) “al cuarto dia”. Vuelvan al leerle lo que
dice en la planificacion.
F.: Para mi que acé tenés que poner “los” y después poner (dicta)
“Los engafié, ja jaja”.
[...]
Di.: Otra cosa mas y listo, terminamos.
F.: No Di., no vamos a terminar. iNo estamos jodiendo! Estamos es-
cribiendo un cuento.
Dy.: “Y los engafld”, porque somos nosotros los que lo estamos con-
tando.
F.: Pero él es el que esta haciendo el cuento “los engaé, ja, ja, ja”
[...]
(Di. va al bafo).
Dy.:Mientras, vayamos pensando, “los aldeanos...”.
F.: iNo! Tenemos que esperar a Di. para seguir el cuento. iDale, Di.,
que tenemos que seguir con el cuento!
(Di. se mueve, se distrae, no quiere seguir).
F.: iNo estamos jugando!
Di.: iListo! Yo quiero el final.
Dy.: iTodavia falta! El final, ¢qué? Si todavia no lo resolvieron.
F.: iFalta!
D.: Dale, F., leele.
F.: (Lee). “Los campesinos se fueron a trabajar enojados”, épunto?
Di.: No, no.
Dy.: Bueno... (qué vas a decir ahora?
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Di.: “iSocorro, socorro, el lobo!”
F.: ¢Pero asi de repente pongo eso?

Di.: Sfiiii.
F.: (Escribe). “iSocorro, socorro, el lobo!”
[..]

F.: (Lee). “Los campesinos se fueron a trabajar enojados. iSocorro,
socorro, el lobo!”
Di.: (Dicta). “Hasta que los campesinos fueron”. Después dice, “so-
corro” de vuelta y termina la historia de que minti6 é1”.

[...]

Di.: Listo, no me lo leas. (Dicta). “Socorro, socorro”, de vuelta. Y no
le creyeron, los campesinos no le creyeron. Y ahi, listo. Ahi termina
el final de que aparecio6 el lobo.

F.: Yo telo voy a leer porque esto no esta bien (lee) “Juan estaba pas-
tando las ovejas. Kl estaba...”. No, te voy a leer desde aca.

Dy.: Desde aca leele (marca).

F.: (Lee). “Y grito, isocorro, socorro, el lobo!. Los aldeanos...”. ¢Vie-
ron esto? Aca estd mal, porque aca tendrias que poner los campe-
sinos, porque aci pusimos los campesinos y los campesinos y aca
pusiste aldeanos (hablan algo que no se entiende) [...] (Lee). “Los
campesinos se fueron a trabajar enojados, isocorro, socorro, el lobo!.
Hasta que los campesinos vinieron. iSocorro, socorro...! {Ves, Di.?
iQueda mal!

Dy.: Claro, siempre, “socorro, socorro”.

Di.: Pero pedia socorro muchas veces...

[...]

F.: iiClaro!! iiPorque el cuento vos lo querés terminar més antes,
pero el cuento lo tenemos que escribir bien!!

Dy.: Es un borrador... no importa.

F.: iUn borrador pero queda mal igual!

Dy.: Noooo, porque después lo arreglamos.

Di.: Después la sefio lo arregla...

F.: iNo! Nosotros lo tenemos que arreglar después.

Di.: Dale, no le creyeron los campesinos porque le hicieron muchas
bromas, entonces no le creyeron. Y después el lobo comi6 a las ovejas.
[...]

F.: ¢{No querés poner “y decidié mentir de nuevo™?

Di.: No, asi, después lo come.

F.: iPero, Di.! iVa a quedar mal! Pensa también lo que te decimos
nosotros, porque vos no sos el Gnico que esta también creando el
cuento.

Di.: Si, porque ustedes tienen que escribir. Yo lo decido.
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F.: iNo! Porque también nosotros te estamos ayudando para que vos
crees bien esto.
Di.: No, pero espera. Asi es, dice “socorro” y los campesinos eso
(como repasando lo que ya sabe que est4 escrito) “y el lobo se comi6
algunas ovejas y algunas las dej6 para la cena”.
F.: Dy., te digo, porque este chico es un porfiado (con expresion de
adulto).

Registro de observacién, Celia, 2012.

A diferencia del equipo anterior, aqui los tres alumnos se ubi-
can claramente en los roles asignados.

Di. ejerce su rol de dictante-autor y lo defiende, por mo-
mentos, despdticamente. A ello se agrega que el pequeiio, a
medida que avanza el tiempo, estd cada vez més interesado
en terminar que en producir genuinamente. La participacion
de sus pares mayores es crucial, no solo para que Di. concluya
la tarea sino también para que lo haga con el mayor compro-
miso conceptual posible, aunque Di. —que recién se incorpora
a este contrato de trabajo—, atin no alcance a comprender ca-
balmente el sentido de los senalamientos. Sin embargo, sus
pares sehalan incongruencias y proponen alternativas per-
manentemente. Di. reclama siempre la autoria del texto y su
derecho a concluirlo como y dénde él quiera, pero Dy. y F. no
estan dispuestos a concluir de cualquier forma ni a dejar de
lado su derecho a la evaluacion de la textualizacién, ya que
ese es el rol que se le ha asignado a F.

Dy. escribe al dictado de Di. y respeta sus formulaciones,
propone expandirlas, las pone en duda, propone alternativas,
pero no reemplaza el rol asignado al pequeiio. F. asume cla-
ramente su rol de comentarista (luego, de escriba). Para ello
se encarga una y otra vez de las relecturas y de alertar a Di.,
junto a Dy., sobre aquello que no le parece correcto. La tarea
de los dos mayores supone también un aprendizaje, ya que se
trata de un trabajo minucioso de evaluacién permanente de
la textualizacion que los desafia como correctores de un texto
producido por otro. La proteccion que los mayores ejercen so-
bre Di. no es sobreproteccién porque no lo reemplazan en su
tarea intelectual. Es notable como los sehialamientos de estos
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dos nifios, ya conocedores de la expectativa del docente de
que se “hagan cargo de producir la mejor escritura posible”,
inician al “nuevo” en un contrato seguramente novedoso para él.

Por su parte, la docente interviene en pocas ocasiones y
nunca lo hace para abrir juicio sobre la producciéon sino para
regular la forma de interaccion. Sus intervenciones buscan
que Di. pueda escuchar qué le dicen sus companeros y que
ellos formulen en un lenguaje escrito mas claro. Pareceria
que ello resulta suficiente para hacer avanzar la situacion. El
analisis de ambas interacciones demuestra la gran necesidad
de seguir estudiando minuciosamente situaciones de este tipo.

LAS SITUACIONES Y MOMENTOS DE TRABAJO COLECTIVO

En las situaciones y momentos de trabajo colectivo todos los
niflos comparten la misma tarea. Sin embargo, en el aula uni-
taria se presenta la complejidad de encontrar una manera de
compartir que suponga desafios para todos y cada uno de los
chicos.

A diferencia de la dinamica usual, donde la actividad colec-
tiva puede estar muchas veces restringida al momento inicial
de cada clase, el juego de las clases que hemos intentado de-
sarrollar con los docentes transit6 entre momentos colectivos
donde se establecen los parametros del o de los problemas y
se trazan planes inmediatos o a mediano plazo para resolver-
los (introducciones), resoluciones individuales o en equipos
y puestas en comiin que recuperan partes mas o menos ex-
tensas de los procesos (a veces, de una sola clase; otras, de
una secuencia completa o de una fase de una secuencia). De
manera que los momentos colectivos, repartidos entre intro-
ducciones y puestas en comun, fueron muchos y variados.

Estos momentos colectivos son, por excelencia, dificiles
de construir, en cuanto rompen con el contrato tradicional
donde el docente espera que el alumno resuelva su trabajo
individualmente y el alumno espera que, inmediatamente, el
docente valide o no su trabajo individual. En el aula rural se
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agrega, ademas, que las validaciones e institucionalizaciones
que se comparten atienden a diferentes desafios cognitivos y,
muchas veces, a diferentes contenidos.

En las introducciones se definen las reglas de juego: qué,
coémo, cuando, con quién, con qué medios se va abordar el
contenido. Las introducciones intentan reducir el margen de
“lo que no se define”, ya que esto queda establecido por el uso
precedente, es decir, por lo aprendido del oficio de alumno en
la historia de cada uno de los chicos. Si bien sabemos que esa
definicién inicial no alcanza y que siempre es necesario reto-
mar -y eventualmente modificar— los acuerdos para cercio-
rarse de que se esta manteniendo el sentido, vale la pena ana-
lizar brevemente alguna de estas introducciones, atendiendo
a la especificidad de la tarea en el aula unitaria:

(Los chicos van a salir a recolectar invertebrados para observarlos.
El D. se encuentra frente al pizarréon y va anotando los miembros de
cada uno de los grupos).

D.: Vamos a recordar lo que teniamos que hacer, pero antes de recordar
vamos a armar las mesas, cosa que después cuando volvemos no vengan
con el sapito, la arafia que se escapa y todo y tengan que correr las mesas
y trabajar en conjunto. Esto es observacion y después vamos a tener que
trabajar sobre esta observacion, como cualquier cientifico.

(Organizan las mesas y los equipos segin han sido asignados).
(Repasa luego los materiales necesarios para la observacion).

D.: A ver, sin moverse diganme si cada uno tiene los elementos.
Nehuén (3°): Yo no tengo los guantes.

D.: éVos con quién estis?

Mauro (4°): Yo tengo todo.

D.: Bueno, en cada equipo el que tenga guantes lo comparte con sus
compafieros. Antes de empezar se fijan bien qué elementos tienen
cada uno [en el equipo] y van a tener que prestar. Lo mismo con las
lupas, una por equipo tenemos que tener. ¢Todos tienen?

[...]

N.: Pero, profe, uno hace el pozo, otro saca foto y el otro escribe.

D.: ¢Qué les parece eso? (Hablan todos juntos). ¢Qué les parece lo
que dice Nehuén?.

N.: Que uno hace el pozo, el otro escribe y otro mete el bichito que
encontramos en el frasco.
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Cipriano (4°): ¢Y el otro con la lupa?

D.: Igual no tienen que quedarse en cada posicion de hacer porque
todos van a tener que dibujar.

N.: Rotamos.

D.: Pueden ir rotando segun el bicho que encuentren (les sigue ex-
plicando a todo el grupo). iMas de tres! Chicos no metan cuarenta
animales adentro, no, no. Vamos a identificar los animales que son
(se dirige a un afiche que est4 colgado que dice “salida de campo”, el
dia a realizarse, el lugar, los propdsitos). ¢A ver? (saca el afiche de la
pared y lo pega en el pizarron). A ver, en este primer grupo équién va
a tomar nota? (sefiala el primer grupo que esta en el pizarrén).

(Va senalando los grupos y luego de breves intercambios va anotan-
do quién estaré a cargo de tomar notas en cada equipo).

[...]

D.: ¢Y qué van a escribir?

C.: Los animales, como es, qué comen, si esta gordo o no (risas).

M.: En donde viven.

D.: Ahi est4 ien donde viven, muy bien! Sobre todo anotaciones, ési?.
Lo importante es en el momento que capturan al animal anotan todo
lo que ven. [...] Concretamente, équé van a observar de los animales
en cuestion?

M.: iQué comen!

D.: Claro.

M.: iDénde viven!

N.: Miramos con la lupa y después escribir.

D.: Y escribir. éQué dijiste vos?.

Pablo (2°): Dibujarlo, dibujarlo.

D.: Claro, idibujarlo! Y ese dibujo que hacen, écomo tenia que ser el
dibujo que dijo Agustin?

Ianina (6°): Lo mas real que sea.

D.: Exacto, lo més real y parecido a lo que tienen en la mano o en el
frasco.

N.: iAh!

D.: Después, la forma de anotar que ustedes tengan, que ustedes
elijan. [...] Escuchen, acé [pizarréon] estd marcado quién tiene que
anotar las caracteristicas del animal o donde vive o qué suponen que
come porque... todo lo que ustedes anoten lo anotan como cuando
hicimos las laminas. ¢Se acuerdan las ldminas de los epigrafes? [se
refiere a un trabajo con vertebrados]. Todo lo que quieran anotar
alrededor. Ahora, ¢qué animales eran? ¢En qué nos vamos a centrar?
N.: En los animales.

D.: iSi! ¢En qué animales?
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Varios:iEn los invertebrados, en los bichitos!

M.: iHay que mirar para déonde va!

D.: iClaro, para donde va! ¢Qué esta haciendo ahi? ¢Se mete, sale, va
para aquel lado?

M.: Lo miramos y después lo metemos en el frasco.

[...]

D.: Pero ese “cerca de la escuela”, ¢qué implica? ¢Que todos salgan
para cualquier lado?

Alumno 2: fbamos a ir por distintas partes.

D.: En distintas partes, zonas, zonas diferentes que podemos encon-
trar animales diferentes. Cuéles son las zonas que hablaron, ¢habla-
ron de alguna zona en particular? (comentan todos juntos y nombran

»

algunos lugares como “debajo del tanque”, “un bebedero”). ¢Vamos a
elegir un par de lugares? iA ver, chicos! Lo voy a poner de otro color,
asi lo podemos identificar mejor. éQué zonas secas podemos tener?
Porque hasta ahora me nombraron todos lugares htimedos. (Va ano-
tando una zona para cada equipo).
M.: ¢Arboles?

[...]

Registro de observacién, Luis, 2011.

En este momento el D. retoma de un afiche los acuerdos ge-
nerales de la secuencia de trabajo a la vez que introduce lo
nuevo de la situacion. Atiende a la organizacién de los grupos
resguardando ciertas condiciones: que todos estén integrados
por alumnos de diferentes afos, que no se encuentren herma-
nos, que cada equipo tenga un lugar diferente donde recoger
los bichos, que el espacio del aula esté organizado para la ta-
rea en cuestion y, muy especialmente, que todos tengan en
claro qué es lo que tienen que observar al recoger la muestra.
Esto dltimo se vincula directamente con la distribucion de
contenidos por afos, ya que los nifios de 1° y 2° tienen que
describir con detalle las partes externas del cuerpo del inverte-
brado; los de 3°y 4°, su alimentacion y estructura para capturar
los alimentos; los de 5° y 6°, el habitat. De manera que las
notas sobre qué podrian comer en ese lugar y donde fueron
hallados colaboren con esta seleccion de contenidos que ne-
cesariamente completaran con lecturas. Luego, el docente
retomaré esta seleccion en reiteradas oportunidades: cuan-
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do estén dibujando, para que miren con lupa las partes del
cuerpo, o, cuando consulten materiales luego de dibujar, para
que confirmen y completen informacién teniendo en cuanta
los tres topicos, de tal manera que si bien —por ejemplo— es
responsabilidad de los mayores encargarse de que los traba-
jos tengan informacion sobre el habitat, los otros también se
informan sobre este topico al producir colectivamente. A la
inversa, cuando los menores necesitan poner nombres espe-
cificos a partes del cuerpo, son los mayores los que leen —o
ayudan a leer— para que los primeros puedan hallar la infor-
macién. De manera que ellos también se benefician, tanto
por desarrollar una practica de lectura en voz alta como por
recordar o informarse sobre el tema de los pequefios. Por tlti-
mo, adviértase como Nehuén se esfuerza por encontrar roles
especificos para esta tarea (anotar, mirar con lupa, recoger la
muestra) y asi da cuenta de estar familiarizado con esa forma
de interaccion que ya han desarrollado en situaciones ante-
riores. Ante el gesto del docente que otorga flexibilidad para
este caso ("Igual no tienen que quedarse en cada posiciéon de
hacer porque todos van a tener que dibujar"), el nifio reaccio-
na inmediatamente reconociendo esta tarea como una situa-
cién en la que se puede “rotar”.

POR ULTIMO, ANALIZAMOS LAS PUESTAS EN COMUN

¢A qué nos referimos con “poner en comin”? Aunque la ense-
flanza es una escena publica para el grupo que la integra, los
alumnos solo pueden aprender de manera privada, en tanto
el aprendizaje corresponde al dominio de lo particular y per-
sonal de cada individuo. De hecho, los docentes no sabemos
qué aprende el alumno sino a través de algunos rastros que
este nos deja ver cuando somos capaces de advertirlo. Pero
los productos de ese aprendizaje y parte del proceso que le
dio origen —aquel que pueda volverse consciente— pueden
pasar a formar parte del dominio de lo pablico y de ese modo
brindar una oportunidad para que resulten conocidos por to-
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dos. “La publicidad del debate permite asi a los estudiantes
‘potencialmente débiles’ informar sobre algo relevante que
no podrian haber expresado en el grupo pequeno y que el
profesor, al inicio del intercambio, no estaria preparado para
reconocerlo de forma espontanea” (Sensevy et al., 2002: 94).

Se pueden poner en comun un conjunto de informaciones
—tal como sucede en el siguiente fragmento de observacién—,
formas de resolver un problema para evaluar su pertinencia
y economia, aproximaciones a conclusiones o a respuestas de
diferentes nifos o equipos que vale la pena confrontar, pro-
blemas compartidos o desarrollados de manera paralela en
un momento especial de la clase, las conclusiones sobre un
tema, etc. La consistencia conceptual de las puestas en comin
puede ser diferente porque no es lo mismo contar con méas
informacién por la suma de las que escuchan o anotan de to-
dos los compaiieros que acceder a comprender, por ejemplo,
cudl es la diferencia entre los personajes antagonistas y pro-
tagonistas en los cuentos tradicionales a través de un debate
donde todos aportan su experiencia de lectura. Asi se podrian
distinguir, en un extremo, puestas en comin de informacio-
nes diversas que se acumulan y, en el otro, puestas en comin
de las cuales devienen saberes nuevos que no estaban pre-
sentes en ninguno de los equipos sino que se construyen a
partir de la integracion de los aportes de varios, ya sea por
coordinacion como por divergencias. El nivel de abstraccion
y generalizacion es diferente.

Por ello no es casual que, a diferencia de otras situacio-
nes, solo se haya logrado registrar puestas en comun del pri-
mer tipo, aquellas que hacen circular mayor informaciéon de
manera mas fluida, sin llegar a grados de generalizacién més
elaborados:

Luego de haber leido y comentado colectivamente cuatro ver-
siones de “El Pastorcito”, los chicos escribieron las diferencias,
agrupados en equipos de niveles proximos. En esta clase dic-
taron a la maestra las diferencias encontradas por los distintos
equipos para producir colectivamente un afiche.
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D.: Lo que vamos a hacer es escuchar las diferencias que fueron en-
contrando todos y que escribieron. Y asi las escribimos aca y comple-

tamos el cuadro. Entonces tenemos “El pastorcito mentiroso”, “Pe-
dro y el lobo”, que lo hicimos el martes. “Pedro y el lobo 2”, porque
es esta nueva version, y “Juan y el lobo”, que es el altimo que leimos.
Entonces, cuando todos vayan diciendo las diferencias, va a quedar
completo el cuadro. ¢Si? Eso es todo lo que vamos a hacer ahora.
Bueno, éempezamos? A ver, équé diferencias encontraron ustedes?
Leé (los chicos ya estan levantando la mano).

Juanita (5°): (Lee de las notas tomadas en equipos). “Miente para

llamar la atencion”.

D.: ¢En cudl?

Dylan (5°) y Juanita: En “Pedro y el lobo”.

D.: Bien. Entonces “miente para...” (mientras escribe en un afiche
donde hay un cuadro con los dos titulos de los cuentos leidos).

Alumno: “Para llamar la atencién”.

[...]

D.: En un cuadrito (retoma lo que escribi6 en el afiche). “Miente para

llamar la atenciéon”. Aca ya sabemos que es Pedro que miente para

llamar la atencién.

J.:Y en “Juany el lobo...” (interrumpe Dylan).

Dy.: Miente para hacer lo que él quiere.

D.: (Escribe mientras verbaliza). “Miente para hacer lo que él quie-
re”. ¢Como era esto de que miente para hacer lo que él quiere?

Leandro (3°): Que decia que él no queria bafiarse, no le gustaban las
clases de violin.

D.: Claro, para hacer lo que tiene ganas, lo que quiere, miente. Bien.
¢Qué otra diferencia encontraron entre “Pedro y el lobo” y “Juan y
ellobo”?

Dy.: Que uno es en el pueblo y el otro en la ciudad.

[...]

Dy.: Que el lobo es normal en “Pedro y el lobo” y... (D. interrumpe).

D.: Aver, éen “Pedroy el lobo”? éPongo...?

Dy.: “Acttia normal el lobo”.

D.: Pongo “El lobo...” (mientras lo escribe en el afiche) éQué quiere
decir “actia normal”?

J.: Que es como son todos los animales.

D.: Ah, voy a agregar eso, ¢quieren? (escribe en el afiche). Algo pare-
cido habian puesto por alla Lucia (2°), Juan y Diogo (1°). Y los chicos
también. A ver, écomo lo pusieron ustedes?

Lucia: Nosotros habiamos puesto que no se vestia en esa parte.
[Varias interacciones porque no entienden la letra]
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D.: No. Empieza con “A”. “No come adultos”. éSe acuerdan que de-
cia eso?
“No come adultos” (lo escribe en el afiche debajo de “Pedro y el
lobo”). iBien! ¢Qué otra diferencia?
Dy.: Que en una se vestia y en la otra, no.
[...]
Abril (3°): Comian personas.
[...]
D.: Entonces voy a poner lo que ustedes me dijeron. “La abuela le
pega una patada” (lo escribe en el afiche).
Diogo: Y el abuelo le peg6 con el baston (escribe “el abuelo le pega
con el baston”).
D.: iOh! Asi que aca los adultos...
Diogo: Les pegan a los nenes.
D.: Les pegan a los nenes. Pero qué distinto que es este, ¢no?
[...]
D.: ¢Ustedes tienen escrita alguna diferencia mas? ¢Escribiste algu-
na diferencia méas?
Dy..: En “Pedro y el lobo” pasan cuatro dias de mentiras.
D.: {Coémo? Ah, cuatro dias en que miente. ¢Eso querés decir?
Dy.: Y en la otra, dos dias.
[...]
D.: Que yo ahi digo, pero en este cuento [version de Tony Ross], los
grandes les pegan a los chicos. Es al revés de otros cuentos, évieron?
Es distinto a muchos cuentos. Y a los demés que leimos también,
porque acé el lobo se come a todos.
Fiama (5°): A las personas.
D.: Alas personas. Y a los nifios. El lobo se come a los nifios...
Registro de observacion, Celia, 2012.

El valor de la tarea consiste en que, al poner juntos los rasgos
semejantes y diferentes de las cuatro versiones leidas, sefiala-
dos por todos los equipos, llegan a oidos de los presentes as-
pectos inicialmente no advertidos que los compaiieros si tie-
nen en cuenta. Es decir, se amplian las posibilidades de ana-
lisis. En los fragmentos seleccionados participan ninos de 1°,
2°, 3° y 5° afio, sin distinci6n alguna. Sus contribuciones no
solo son pertinentes y se coordinan en un didlogo compartido,
sino que recaen en distinciones sutiles sobre las motivaciones
de los personajes (mentir para llamar la atenciéon / para no
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hacer lo desagradable), sobre la caracterizacién antropomor-
fica del lobo —el lobo se viste— contrapuesta a la zoomorfica
—en este caso, dice Juanita, "Que es como son todos los ani-
males"—, sobre el paso del tiempo o sobre la transgresion de
la version parddica que se presenta en “Juan y el Lobo” (Ross,
2010). Sin duda constituye un avance importante en practi-
cas donde el valor de “lo ptibico” de la clase no esta siempre
presente. Pero al mismo tiempo debemos reconocer cuanto
hace falta transitar hacia una comunidad de aprendizaje mas
profunda. Estan ausentes aqui, atin, aquellos gestos que ofi-
cialicen el estatus literario de los saberes puestos en juego en
estos hallazgos puntuales, que no son particularidades de “un
cuento” sino de “los cuentos”: la funcién de la mentira (fuen-
te inagotable de conflictos en la ficcion literaria de tradicion
oral), la parodia como forma extrema de transgresion del gé-
nero, los efectos que no solo este lobo sino todo animal tiene
en las historias, segin sea presentado como animal o como
humano. Es decir, aiin resta marchar hacia una descontex-
tualizacion de los conceptos.

ALGUNAS CONCLUSIONES

Erica: A mi lo que me permitié modificar este afio, y lo voy a
reconocer en publico, es lo de los grupos. Esto de lo rural en los
disefios no se plantea. Yo siempre que tomé escuelas —no hace
tanto que trabajo— fueron rurales. Y bueno, tuve que empezar
a encasillar® en 1°, 2°, 3° y cuando llego el taller estaban muy
marcados los grupos y hoy en dia estin mas mezclados.

Pero era un tema de comodidad, porque tengo diecisiete y llega
un punto que penséas “écomo corro con los diecisiete?”. [...] Los
de primero y segundo trabajaban ac4; los de tercero y cuarto,
mas alla; y los de quinto y sexto estaban por otro lado.

D.: ¢Y con situaciones diferentes?

Erica: Si. En ciertas ocasiones, si. Por ahi lo que se me hacia un

5. El resaltado es nuestro.
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poco maés facil era en matematica porque ibamos tomando un
tema e ibamos viendo para cada grupo. Pero al momento de
llevar a cabo la secuencia [se refiere a la secuencia de “El pas-
torcito”], esas diferencias entre grupos se borraron méas ain y
permitieron trabajar a uno de primer ciclo con uno de segundo
ciclo mas codo a codo. [...] Vos les decis: “Miren yo quiero que
ustedes trabajen con esto y ustedes con esto otro” y no es que
dicen: “Ah, no, yo soy de tercero y tengo que trabajar con él
que es de tercero”. No sucede eso. Los chicos ahora estan més

relajados y no tan encasillados.

(Encuentro “Aprender de las aulas rurales: el mito de la graduali-
dad”, en el marco de la Muestra de Extensiéon Universitaria de la

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, 2012)

El pasaje de la planificacién y el analisis a la accion didactica
es complejo en todas las modalidades organizativas, aunque
hemos visto que més aiin en los equipos por niveles distan-
tes —con o sin inversién de roles tradicionales—, como vimos
en las puestas en comin. Si bien hubo excepciones, la ten-
dencia no se revirtié en la accion. El avance se registra, por
el momento, en la capacidad de los docentes para planificar
modalidades organizativas hasta entonces inexploradas, para
advertir las dificultades de su implementacion y para abrir
espacios de este tipo de manera mas frecuente, aunque no
resulten inmediatamente satisfactorios (especialmente para
ellos mismos que, al menos en situacién de taller, son mucho
mas criticos con su practica que nosotros, los investigadores).

La dificultad es previsible porque afecta el contrato di-
dactico que “regula las relaciones de maestro y estudiante”
y “especifica las posiciones reciprocas de los participantes en
el tema de la tarea” ala vez que " el sentido profundo de la
accion emprendida, de la formulacion o las explicaciones pro-
vistas" (Brousseau, 1999: 38). En ese “sistema de normas,
algunas de estas, en su mayoria genéricas, pueden ser per-
durables, otras, en su mayoria especificas del saber, deben
ser definidas en funcién de los progresos del saber” (Sensevy,
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2007: 10). Es “lo nuevo” y “especifico” del saber en juego lo
que resulta dificil de administrar para el docente y dificil de
comprender en la accién para el alumno. “Lo nuevo” irrumpe
en estos casos ante toda la historia previa ya aprendida en el
oficio del alumno y en el trabajo del maestro. En ese apren-
dizaje de ser alumno ya han aprendido que se espera de ellos
que se ayuden entre si aunque trabajen en paralelo, épor qué
entonces no formular los enunciados que dicten los méas pe-
quenos y solo limitarse a escribir al dictado?, épor qué no dic-
tarles directamente lo que pueden anotar en vez de respetar
sus propias formulaciones?, ¢por qué no dictar letra a letra si
aun no saben escribir alfabéticamente?

Como este aprendizaje se ha construido sobre la base de
la accion, casi nunca explicitada, es esperable que su trans-
formacion, que requiere no solo un cambio de expectativas
mutuas entre docente y alumnos sino entre alumnos entre si,
no resulte sencilla.

Sin embargo, en el anélisis de la clase nos hemos esforzado
por retener aquellos gestos de los docentes que permiten a
los alumnos construir conocimientos, especialmente aque-
llos que ponen acento en la forma en que el docente tiene en
cuenta la heterogeneidad de los distintos alumnos. En espe-
cial, hemos informado aqui sobre lo relativo al agrupamiento
de los alumnos.

En un dificil camino —pero muchas veces exitoso—, fuimos
aprendiendo a tener en cuenta qué sabe cada uno para con-
siderar qué le puede ofrecer al otro, a evitar poner juntos a
aquellos que tienen mayor dificultad con cada tarea, a con-
siderar las afinidades socioafectivas pero de cara a los con-
tenidos por aprender, a buscar la complementariedad en lo
distante y la diferencia en lo préximo, a poner en evidencia
los desacuerdos para retomarlos luego, a hacer publicas las
partes del conocimiento que sirven al colectivo, etc. El cami-
no es el de la dinamica planeacion / prueba / observacion /
analisis / nueva prueba, que requiere tiempos prolongados de
dedicacién y un distanciamiento importante de la acciéon para
poder objetivarla. Las condiciones actuales del trabajo docen-
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te apenas ofrecen esos espacios para los maestros en general
y, en particular, para los maestros rurales. Cada momento fue
conseguido con gran esfuerzo y compromiso de los docentes,
a quienes agradecemos su labor cotidiana.
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INTRODUCCION

EL PRESENTE TRABAJO SE INSCRIBE en una de las lineas de inves-
tigacion propuestas en el seno de la UNIPE (Universidad Pe-
dagogica de la provincia de Buenos): la actividad profesional
docente, la cual supone el anélisis de las practicas docentes.
En esta no solo se atiende al quehacer didactico de los pro-
fesores, sino que también se pretende abordar su evolucion
dinamica.

Durante el periodo 2010-2012, el trabajo del grupo de inves-
tigacion se centr6 en el anlisis de las concepciones de ciencia
y su enseflanza que subyacen en las préacticas profesionales de
los docentes de ciencias —en ejercicio en el nivel secundario—
egresados de la Carrera de Especializaciéon en Ensefianza de
las Ciencias Experimentales. Esta cuestion resulta relevante,
dado que las actuales propuestas de renovacién curricular en
la ensefianza de las ciencias experimentales significan mucho
maés que cambios de planes de estudio: implican una revision
epistemologica de la ciencia y las concepciones docentes que
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se ponen de manifiesto en las clases. Por esta razén es impor-
tante que en su formacion continua los docentes tengan acce-
so a una adecuada educacion cientifica y tecnolégica que les
permita la construccién de un cuerpo sélido de conocimientos
cientificos, asi como también conocer y abordar nuevos mo-
delos de ensefianza. Sin embargo, el modo en que los docentes
suelen recibir los cambios en las propuestas curriculares es
muy diverso: en general necesitan asesoramiento y, ante los
cambios, manifiestan duda, inhibicion, rechazo o decepcion.

Muchas investigaciones en Didactica de las Ciencias reve-
laron que los profesores, en general, no aplican en sus clases
los lineamientos propuestos en los documentos curriculares.
Por el contrario, apelan a su propia experiencia y toman de-
cisiones en los multiples contextos en los que trabajan. Esta
complejidad hace que las reformas educativas tengan escasa
influencia en la vida del aula si no se dedica una atencion es-
pecial al cambio del profesorado.

En linea con lo expuesto, la presente investigacion se en-
foco sobre las concepciones sobre la ciencia y su ensefianza
que subyacen en las practicas profesionales de un grupo de
profesores de ciencias de escuelas secundarias, intentando
relevar y caracterizar los modelos didacticos especificos que
los docentes efectivamente utilizan en el aula e identificar ini-
ciativas que trasciendan el &mbito educativo.

Los docentes seleccionados para el anélisis se desempefnan
en la Region Educativa n° 24 de la provincia de Buenos Aires,
en la que hay un escaso niimero de investigaciones de carac-
ter didactico y pedagogico. El trabajo se llevo a cabo en ins-
tituciones educativas de las localidades de Saladillo, General
Alvear, Las Flores y Tapalqué.

Las preguntas organizadoras de esta investigacion fueron
las siguientes:

a) ¢Cuéles son las concepciones de Ciencia y su ensefian-
za que subyacen en las practicas profesionales de los
egresados de la Especializacion en Ensenanza de las
Ciencias Experimentales?
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b) ¢Qué relaciones existen entre los contenidos trabaja-
dos por los alumnos de la Especializacién en la pro-
duccién de secuencias didacticas y la concepcion de
ciencia presentada en los seminarios de la Carrera?

¢) ¢Cudles son los modelos didacticos especificos para la
ensenanza de las Ciencias de la Naturaleza que los do-
centes emplean en el aula?

d) ¢Cuales son las iniciativas tendientes al desarrollo
profesional de estos egresados que trascienden el am-
bito del aula?

ALGUNOS ANTECEDENTES

En el periodo 2007-2009, Eduardo Ravanal Moreno y Mario
Quintanilla Gatica, de la Universidad Santo Toméas de Santia-
go de Chile, llevaron a cabo una investigacién que tuvo por
objeto describir y analizar las concepciones acerca de la natu-
raleza de la ciencia de profesores de Biologia que ejercen en
instituciones publicas y privadas. El trabajo se realiz6 en el
marco del proyecto Fondecyt, financiado por la Comisién Na-
cional de Investigacion Cientifica y Tecnolégica del Gobierno
de Chile. Los datos fueron recogidos a partir de un cuestio-
nario tipo Lickert, disefiado para caracterizar la imagen de la
ciencia que tienen los 53 profesores de Biologia que forman
la muestra de la investigacion. En los resultados del traba-
jo se pone en evidencia una tendencia racionalista, con un
modelo de ensefianza tradicional dogmatico. Los profesores
encuestados, en general, entienden que las ciencias tienen
un caracter experimental y que se debe ensefiar un conoci-
miento verdadero, confiable, definitivo e incuestionable, que
constituye el corpus de la disciplina. Esto lleva a los autores
a afirmar que prevalece una imagen de ciencia instrumental-
operativa tendiente a reproducir los contenidos cientificos
con un método de transmisiéon preferentemente verbal y a
emplear actividades cerradas (Ravanal Moreno y Quintanilla
Gatica, 2010).
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Otro trabajo, llevado a cabo por Javier Mosquera y Carles
Furi6 (2008), fue aplicado en el campo de la formacion con-
tinua de profesores universitarios de ciencias que se desem-
pefian en la formacidn inicial de docentes de Quimica de la
Universidad de Ciencias y Educaciéon de Colombia. Se trato
de una investigacion cualitativa realizada a través del estudio
de casos y se consideraron para el anélisis de los resultados
las respuestas individuales de cuatro profesores y de resul-
tados comunes obtenidos entre el colectivo de profesores. La
propuesta consistio, primero, en explorar las concepciones,
actitudes y esquemas de acciéon previos acerca de la ciencia
y de su ensefianza entre los profesores universitarios intervi-
nientes —sin ninguna aproximacion teérica a la Did4ctica de
las Ciencias—. Luego, a partir de los conocimientos actuales
en Didéctica de las Ciencias, se aplicé un programa de acti-
vidades para la formacion permanente de dichos profesores,
basado en el modelo de ensefianza por investigacion aplicado
a la muestra de cuatro docentes. Algunas de las conclusio-
nes principales a las que arribaron fueron que el programa
favorecio explicitamente la formacion de los profesores en
Didé4ctica de las Ciencias; sirvi6 para hacer ver la importancia
de otras disciplinas como la epistemologia y la historia de la
ciencia en la ensenanza de las ciencias; y permiti6 revelar que
el tratamiento de situaciones problemaéticas —resueltas desde
una orientaciéon radicalmente constructivista— ha resultado
ser un modo eficaz de formacion de profesores. También se
observo que, cuando se facilita la implicacion de los profeso-
res en tareas abiertas y creativas en las que se difunden ex-
periencias innovadoras y se favorece el trabajo colaborativo
entre los profesores, se generan expectativas positivas que
permiten asumir la practica docente con una actitud muy di-
ferente. Por ultimo, dicho programa ha permitido reconocer
como la ensefianza puede favorecer el aprendizaje de conoci-
mientos, de actitudes y de practicas en forma comprensiva,
significativa y relevante para los estudiantes.

Un trabajo similar a los referidos anteriormente, denomi-
nado “Concepciones sobre la naturaleza de la ciencia de los
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profesores de Biologia del nivel secundario”, fue publicado
por la Revista Mexicana de Investigacién Educativa (vol. 12,
n° 32) en el aflo 2007. Este estudio fue desarrollado por el
grupo de Fernando Flores Camacho, sobre una muestra de
157 profesores de Biologia de nivel secundario en 19 estados
de México. Los autores agruparon los perfiles docentes ba-
sados en cuatro caracterizaciones de las concepciones de la
ciencia en relacion con las principales corrientes filosoficas:
empirismo, racionalismo, positivismo —o empirismo logico—
y relativismo. Sobre a esas caracterizaciones previas, se desa-
rroll6 un cuestionario de ocho preguntas con cuatro opciones
de respuesta para cada una de ellas asociadas a cada concep-
cion filosofica y se dejo un espacio para una breve fundamen-
tacion. Las ocho preguntas respondian a ocho ejes de anélisis
o indicadores relacionados con el proceso de descubrimiento
cientifico (observacién, papel del cientifico y proceso meto-
dolégico), el proceso de justificaciéon (experimentacion, va-
lidacion y certidumbre) y el progreso de la ciencia (organi-
zacién y desarrollo de la ciencia). Los resultados mostraron
la existencia de ocho grupos de profesores con perfiles bien
diferenciados, ninguno de los cuales coincidié exactamente
con los perfiles filosoficos preestablecidos El grupo principal
presenté una clara tendencia hacia el positivismo, seguido
por un segundo grupo que se inclin6 hacia el relativismo, sin
influencia del empirismo. Los seis grupos restantes mostra-
ron una interesante variedad de composicion en relacion con
las concepciones de la ciencia. La tendencia general hacia el
positivismo légico, seguida del relativismo, resulté indepen-
diente del trayecto formativo de los docentes encuestados. En
las conclusiones, los autores sefialan el vinculo entre el avan-
ce de la postura relativista, y los numerosos dispositivos de
capacitaciéon docente y materiales de circulacion vinculados a
las nuevas concepciones cientificas propuestas para una nue-
va didactica de las ciencias en el nivel secundario del sistema
educativo mexicano.
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MARCO TEORICO

Estamos viviendo una etapa de transformacién global de las
sociedades. Al comienzo del siglo XXI, la economia mundial
se reorienta hacia una economia del conocimiento —o basa-
da en el conocimiento— que constituye un nuevo paradigma.
Este cambio espectacular muestra algunas de sus claves en el
desarrollo de las actuales tecnologias de la informacién y la
comunicacién y en la enorme cantidad de conocimiento e in-
formacion disponible que se ha integrado de un modo signi-
ficativo al conocimiento cientifico (UNESCO, 2010). A partir
de estos rapidos cambios, la informacién, que en el pasado
estaba reservada a unos pocos, ahora puede ser accesible para
todos. Esta revolucion ha producido un cambio profundo en
el mundo del trabajo y del conocimiento. A partir de ahora, la
escuela tiene que ayudar a los estudiantes a adquirir y desa-
rrollar activamente un repertorio de capacidades tanto gene-
rales como especificas y la educacion en ciencias constituye
una de las claves para el desarrollo de estas nuevas compe-
tencias.

En este contexto de tecnologias digitales emergentes, sur-
ge una pregunta relevante en relacion con las condiciones
optimas para la creacién de un ambiente que favorezca el
proceso de aprendizaje. En este sentido puede resultar ttil
la metafora ecoldgica (Pedrol, 2010, 2012), segin la cual las
herramientas digitales —pequefios dispositivos técnicos que
permiten realizar tareas focalizadas— pueden eventualmente
integrar recursos digitales —que conforman sistemas comple-
jos con finalidades didacticas—, para finalmente conformar
ambientes digitales —sistemas de interaccién y comunicacion
significativa— que potencien el proceso de aprendizaje y co-
municaciéon. En la metéafora biologica, el ambiente se cons-
tituye en un sistema complejo de relaciones entre factores
fisicos y biologicos.

Este nuevo escenario ha venido produciendo cambios cu-
rriculares en la ensenanza de las ciencias en buena parte de
los paises del mundo y exige una formacion docente acorde a
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estos nuevos fines. Numerosas investigaciones muestran que
cambiar las practicas docentes en estos nuevos contextos de
educacion obligatoria y de calidad para todos es una tarea ar-
dua que lleva tiempo. Proponer en las aulas una educacion en
ciencias de calidad es el desafio de 1a épocay, por ello, los pro-
fesores deben contar con opciones de alta calidad para poder
enfrentar con éxito estos nuevos retos.

Las nuevas propuestas curriculares, que se apoyan en recien-
tes desarrollos de la didéctica de las ciencias, van mucho més
alla de un simple cambio de temario. Los trabajos de investiga-
cién educativa han puesto en evidencia marcadas diferencias
entre lo considerado conveniente por los expertos en disefio de
curriculumylo que el profesorado lleva realmente a la practica
en el aula, dado que los profesores no se limitan a aplicar en sus
clase los lineamientos propuestos en los documentos curricu-
lares. Por el contrario, apelan a su propia experiencia y toman
decisiones en los multiples contextos en los que trabajan. Esta
complejidad hace que las reformas educativas tengan escasa
influencia en la vida del aula si no se dedica una atencién espe-
cial al cambio del profesorado (Delval, 2002).

Los estudios sobre el tema realizados en nuestro pais, ta-
les como el informe Mejorar la Ensefianza de las Ciencias y
la Matematica: una Prioridad Nacional (2007, p. 12), nos
permiten resumir algunas cuestiones vinculadas con el mejo-
ramiento de la ensefianza de las ciencias:

» Esfundamental que en la formacién del docente en ciencias
se potencie una preparacion cientifico-tecnologica sélida
y actualizada, tendiente a la construccién de un cuerpo
de conocimientos especificos.

» En esa misma formacion, debe resignificarse la actividad
cientifica para entenderla como uno de los modos mas
importantes de produccién de conocimiento de la socie-
dad contemporanea. Para ello es necesario analizar tan-
to la naturaleza y estructura de los campos disciplinares
y sus interrelaciones, asi como su desarrollo histérico y
sus vinculaciones con otras areas del conocimiento, tales
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como la historia y la filosofia de la ciencia, la psicologia,
la sociologia, la tecnologia, etc.

« Por otra parte, en la etapa formativa de educacion obliga-
toria debe procurarse realizar el anélisis de las vincula-
ciones existentes entre la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias y la construccion del conocimiento cientifico,
todo ello a partir de la reflexion sobre diferentes supues-
tos epistemoldgicos, psicologicos, socioldgicos e histori-
cos que permitan comprender la génesis y evolucion de
las ideas de cada disciplina.

« Asimismo, es fundamental que se investiguen y desarro-
llen enfoques pedagbgicos y didacticos relevantes que
relacionen pertinentemente el cuerpo conceptual de las
disciplinas con las caracteristicas psicoevolutivas propias
de los estudiantes de la escuela secundaria, asi como con
sus propios saberes profesionales.

Los programas actuales asociados a la formaciéon docente,
generalmente, presentan conjuntos de asignaturas no rela-
cionadas entre si. De esta manera, el conocimiento cientifico
apareceria representado como un conjunto de conocimientos
estancos, muchas veces alejados de las problematicas socia-
les e historicas a partir de las que fueron concebidos. Esto
provoca que muchos estudiantes de profesorado, y muchos
docentes en ejercicio, refuercen una visiéon neutra sobre la
ciencia, esto es, alejada de intereses y cuestiones ideologicas
o politicas. Ademas, se refuerza asi la idea de que la ciencia
construye sus corpus en forma lineal y sumativa, sin atender
a su caracter de empresa colectiva, y que muchas veces no
contempla el tratamiento de problemas complejos donde los
limites entre disciplinas son cada vez maés dificiles de trazar.
Si bien son muchos los factores que podriamos seguir pun-
tualizando, lo concreto es que se adjudica el fracaso escolar a
visiones empiristas, acumulativas y operativas de la actividad
cientifica que no contemplan aspectos historicos, tecnologi-
cos e inclusive ideologicos de su construccion (Solbes y Vil-
ches, 1989). Estos factores, que influyen negativamente en los
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procesos de aprendizaje de las Ciencias, tienen que ver con la
propia formacion docente y su propia concepciéon de Ciencia,
dado que estas concepciones y modelos se convierten en obs-
taculos para su tarea en el aula.

Por todos estos motivos creemos necesario plantear una
revision critica de los modelos de Ciencia de los docentes en
formacion continua, desde distintos niveles de anélisis y fun-
damentacion (curricular, epistemoldgico, psicologico, didac-
tico, etc.). Ante ello se hace necesario pensar en estrategias
que tiendan a la formacion continua y permanente de los do-
centes. En este sentido, se busca ayudarlos a lograr compe-
tencias que les permitan manejarse con razonable éxito en su
tarea profesional. No se busca que los docentes reconstruyan
por si mismos los conocimientos elaborados por la comuni-
dad cientifica, sino que participen de la reconstruccion de di-
chos conocimientos (Tricarico, 2008).

A partir de lo expuesto en los parrafos anteriores, la ca-
rrera de Especializaciéon en Ensefianza de las Ciencias de la
Naturaleza de la UNIPE pretende que los docentes con titulo
de profesor tengan la posibilidad de:

« profundizar su formacion cientifica y pedagogica en el
ambito especifico de la educacion en ciencias;

« vincularse con las producciones de la investigacion di-
déctica;

« reconocer y jerarquizar el esfuerzo realizado en la
preparacion docente previa y el saber practico obtenido
en el ejercicio de la profesion;

« acceder a la estructura académica de la Universidad y cono-
cer la tarea de los investigadores —en especial para los pro-
fesores que no se han formado en un &mbito universitario—;

« conocer en profundidad el objeto de estudio, los problemas,
las leyes y las teorias fundamentales de su disciplina, asi
como modelos teéricos de otras disciplinas cientificas
que les permitan generar visiones mas complejas de los
fenémenos naturales y, por consiguiente, generar y tratar
problemas de mayor complejidad con sus alumnos;
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« contribuir a la evaluacién de las posibilidades del uso de
nuevos dispositivos tecnolégicos vinculados a los mode-
los didacticos en la producciéon de conocimiento cientifi-
co escolar. Las tecnologias digitales pueden ayudar a de-
sarrollar el aprendizaje de los procesos de la ciencia. Se
puede apoyar a los estudiantes en la recopilacion, analisis
y presentacion de datos (Frost, 2009), en la construccion
colectiva de conocimiento cientifico —potenciando estra-
tegias de aprendizaje basadas en la interaccién— y en la
cooperacion, mediante el desarrollo de la comunicacion,
la busqueda de consenso, el contraste de argumentos, la
toma de decisiones, la resolucion de problemas y la nego-
ciacion de significados (Garcia, 2005).

En este encuadre de la problemaética, el equipo de docentes
investigadores de la Especializacién en Ensefanza de las
Ciencias de la Naturaleza de la UNIPE centra este proyecto de
investigacion en el analisis de las concepciones de la ciencia y
su ensefianza que subyacen en las practicas profesionales de
los egresados de la carrera.

ASPECTOS METODOLOGICOS Y DESARROLLO DE LA
INVESTIGACION

Se adopt6 un disefio de investigacion de tipo exploratorio,
abierto y flexible, en términos de Colas Bravo y Buendia Eis-
man (1994), enmarcado dentro del paradigma interpretativo
de la investigacion educativa. Desde esta perspectiva meto-
dolégica se priorizé la comprensién y caracterizacion de las
practicas de un grupo de docentes en un contexto determina-
do por sobre una posible generalizacion de resultados.

Fue seleccionada una muestra finalistica (intencional)
pequena, de nueve docentes de Ciencias de la Naturaleza en
ejercicio, asegurando la presencia de docentes de las tres dis-
ciplinas principales (Fisica, Quimica y Biologia). Se realizaron
ajustes sobre las fuentes de datos primarios de la muestra, a
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efectos de obtener informacion detallada de algunas de las ca-
tegorias que surgieron en el mismo proceso de investigacién.
Este proceso se consolido en tres instancias de observacion,
recoleccion y analisis de datos:

« documentos de registro personal de docentes y alumnos:
con el fin de disponer de elementos para la triangulacion
de datos, se solicit6 al docente observado algiin docu-
mento sobre su planificacion y un conjunto de carpetas
de alumnos que, a su entender, representaran de mejor
manera los trabajos realizados en clase;

« filmaciones de clase: cada uno de los nueve docentes se-
leccionados fue filmado en una de sus clases;

« entrevistas cualitativas a los docentes: para comple-
mentar la informacion recogida durante la filmacioén de
la clase, cada uno de los nueve docentes seleccionados
fue entrevistado luego de finalizada su actividad frente a
alumnos. Se utiliz6 la técnica teachback, soportada por
una bateria de preguntas predisefiadas —de las cuales se
seleccionaron algunas que los investigadores considera-
ron relevantes para complementar o validar las obser-
vaciones realizadas durante la filmacién—. La bateria de
preguntas fue diseflada a partir de un trabajo de Elor-
tegui Escartin y Ferndndez Gonzalez (1996), del cual se
extrae una guia inicial de dimensiones que pretenden ser
insumo para el estudio de las representaciones sobre la
ciencia que cada profesor pone en juego a la hora de tra-
bajar con sus alumnos.

Se plantearon criterios de validez especificos para cada cate-
goria de analisis, basados en la triangulacion y el Analisis de
Componentes Principales, realizado con el software SPSS, de
las diversas fuentes de informacién utilizadas. El analisis de
contenidos se realizo, siguiendo los lineamientos de Bardin
(1986), en tres grandes etapas: preanalisis, explotaciéon del
material y tratamiento de resultados.
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A continuacion se presentan las dimensiones y categorias
de analisis, elaboradas a partir del marco teorico y del analisis
del contenido:

A) Las concepciones sobre la ciencia:
a. Sobre la ciencia erudita: papel de la observacion; ca-
racteristicas del conocimiento cientifico; relaciones entre
ciencia y sociedad; metodologia de la ciencia.
b. Sobre la ciencia escolar: metodologia; objetivos; imagen
de la ciencia de los alumnos; intereses de los alumnos.

B) Las concepciones sobre la practica docente:
a. Sobre el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendiza-
je: funcion de las planificaciones; los enfoques de ensenan-
za; las actividades; el clima del aula; la evaluacion.
b. Sobre el desarrollo profesional docente: posicionamien-
to; intereses; actividades extraclase; el conocimiento del
docente.

C) Las concepciones sobre el uso de dispositivos digitales en
la practica docente: papel en la ensefianza de las ciencias.

RESULTADOS OBTENIDOS

Los datos obtenidos fueron organizados para su analisis en
dos tipos de tablas de registro. Se identificaron los datos pro-
venientes de cada profesor con un nimero, intentando evi-
tar sesgos que pudieran surgir del conocimiento previo de
los investigadores de la identidad del docente a cargo de las
précticas analizadas. Cada una de las tres instancias de ob-
servacion se identifica con una letra, de acuerdo con el si-
guiente codigo:

EPn: Entrevista al profesor nimero n.

FPn: Filmacioén de la clase del profesor nimero n.

CPn: Cuadernos de los alumnos del docente ntimero n.

Esta identificaci6on permiti6 el analisis triangulado de la

informacién correspondiente a cada profesor y a cada instru-
mento de recoleccion de datos.
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ANALISIS POR TRIANGULACION DE LOS RESULTADOS

Analisis de componentes principales (ACP)

El ACP es una técnica de analisis estadistico multivariante,
incluido entre los métodos de simplificacién o reduccién de
las dimensiones. Se aplica a un conjunto elevado de variables
con datos cuantitativos, para obtener un menor numero de
ellas, cuya posterior interpretacion permitira un anéalisis mas
simple del problema estudiado.

Su aplicacion es directa sobre cualquier conjunto de varia-
bles, a las que considera en bloque, sin que el investigador
haya establecido previamente jerarquias entre ellas, ni nece-
site comprobar la normalidad de su distribucion.

Se trata, por lo tanto, de una técnica para el anélisis de la
interdependencia en contraposicion con las técnicas de la de-
pendencia. El anilisis en componentes principales permite
describir, de un modo sintético, la estructura y las interrela-
ciones de las variables originales en el fendmeno que se estu-
dia a partir de las componentes obtenidas, que, naturalmen-
te, habra que interpretar y “nombrar”.

La cantidad de componentes principales suele reducirse a
tres o cuatro —dependiendo de la estructura de los datos—, lo
que permite simplificar el problema y ofrece una nueva inter-
pretacién de este, en la medida en que se explica una propor-
cién aceptable de la varianza global o inercia de la nube de
puntos que suponga una razonable pérdida de informacion.
Esta técnica de reduccion de muchas variables a pocas com-
ponentes puede resultar ventajosa en comparacion con otras
técnicas de analisis multivariante (regresion, clusters, etc.).

Luego de transcribir las variables de tipo cualitativo de los
instrumentos de recolecciéon de datos empleados (entrevistas,
filmaciones y carpetas) a indicadores de tipo cuantitativo (pre-
sencia-ausencia), segun la codificacion presentada en la tabla
adjunta, se utiliz6 un paquete de software de anélisis estadistico
de datos (SPSS, de IBM), que incluye un servicio de ACP.
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El namero inicial de variables consideradas para el analisis
fue de 87 (correspondientes a todas las subcategorias de ana-
lisis), a partir de datos recolectados sobre 27 registros (tres
instrumentos aplicados a nueve docentes de la muestra).

El ACP permiti6 reducir las 87 variables a nueve agrupa-
mientos o factores principales, de los cuales solamente tres
resultan relevantes por incluir la mayor dispersion estadis-
tica.

¢Qué significan las componentes principales?

Las componentes principales pueden ser pensadas como nue-
vas formas de organizar y analizar las variables originales.
En el disefio inicial de este trabajo se plantearon tres grandes
grupos de variables:

A: las concepciones sobre la ciencia;

B: las concepciones sobre la practica docente;

C: las concepciones sobre el uso de las TIC en la practica do-
cente.

Los resultados del ACP invitan a pensar el problema de las
concepciones docentes desde otras perspectivas. Se descri-
ben a continuaci6n los tres factores o componentes principa-
les obtenidos, caracterizados de acuerdo con las variables de
mayor relevancia en cada componente, no incluidas en otras
componentes.

La componente n° 1 - Concepcion de ciencia escolar
Las variables que se agrupan en esta componente son:

Dimension A - Las concepciones, valoracién y practica en
relacién con la ciencia:

JR - construccién de ciudadania.

JC - 1a ciencia aplicada a lo cotidiano.

AR - a partir de proyectos.

AF - actividades experimentales.

JV - para despertar vocaciones.
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Dimension B - Concepciones sobre la practica:

EH - la misma componente agrupa a enfoque histérico.
XF - participacion en la Feria de Ciencias.

VV - dificultades a la hora de evaluar.

Dimensién C - Las concepciones sobre el uso de dispositi-
vos digitales en la practica:
GR - uso de las TIC como complemento.

Esta primera componente sugiere una concepcién docen-
te que considera a la ciencia en términos de ciencia escolar,
mas que disciplinares, académicos o epistemolégicos. Resulta
significativo que se presente a la evaluacién como un proble-
ma, quiza en términos de tensiéon o contradiccién entre los
saberes disciplinares requeridos desde concepciones cienti-
ficas mas tradicionales y los discursos didacticos mas actua-
lizados. Podria pensarse que esta contradicciéon no puede ser
resuelta por el momento y genera una situaciéon de tension o
incertidumbre. También adquiere cierta coherencia la “incor-
poracién de las TIC como complemento” en un contexto de
impacto de estas en el &mbito educativo contemporaneo.

La componente en cuestion podria asociarse a una concep-
cion en transicion: desde discursos tradicionales puestos en
crisis hacia nuevos marcos teoricos de la didactica especifi-
ca de las ciencias naturales influyentes en la actualidad, pero
que manifiestan algtn tipo de debilidad o inconsistencia in-
terna, quiza propio de los procesos de transicion.

En términos generales los docentes sefialan en las entrevis-
tas que la ensefianza de la ciencia escolar tiene como objeti-
vos la construccion de ciudadania, la posibilidad de despertar
el interés y la vocacién del alumno para seguir estudios rela-
cionados con la ciencia, de vincular los contenidos de ciencia
con la vida cotidiana o de que la empleen como insumo para
aprender problematicas actuales. Atendiendo a lo expresado
por los docentes, cabria esperar cierta coherencia entre las
finalidades mencionadas y los enfoques actuales de la ense-
fianza de las ciencias:
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...desde que empecé, siempre quise que la Fisica fuera algo
mas que algo abstracto. Siempre he querido relacionarla mu-
cho con lo cotidiano.

...trato en lo posible de que la Fisica no sea algo monoétono... pue-
dan llegar a relacionar lo cientifico con lo cotidiano...

La idea es que a fin de afio me digan: “bueno, aprendi y relacio-

né tal o cual cosa ”.

Sibien en las filmaciones y en las clases existen indicios de ac-
tividades que proponen el planteo de problemas, las practicas
predominantes mas bien tienden a la realizacién de activida-
des aisladas que denotan la falta de una secuencia didactica
consistente, segiin los marcos teérico/didacticos aportados
en esta Especializacion. Es particularmente importante des-
tacar que estas practicas que se ponen en evidencia en las cla-
ses y en las carpetas de los alumnos también aparecen expre-
sadas en las entrevistas como las mejores formas de ensefiar
la disciplina:

Cuando uno explica un concepto nuevo, que siempre hay que
hacerlo...

Cuando ellos escuchen el nuevo tema que van a escuchar de
mi.

La pregunta es importantisima... la pregunta, la repregunta.
Preguntar por qué. Cuando se interesan sobre el tema pregun-
tan... Yo creo que ahi, en esos momentos van aprendiendo, a
partir de la duda.

Yo creo que aprenden... observando, observando aprenden
muchisimo... las imagenes los atrapan muchisimo.

Las palabras a veces cuesta un poco més que lleguen... las ima-
genes los atrapan muchisimo...

La observacién es mas que importante en ciencias...

La componente n° 2 - Concepcion de ciencia “erudita”

Las variables que se agrupan en esta componente son:
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Dimensién A - Las concepciones, valoracion y practica en
relacion con la ciencia:

CM - la ciencia es una construccién mental.

AB - aprendizaje basado en problemas.

CC - los modelos cientificos cambian a lo largo del tiempo.
MC - los modelos cientificos como actividad colectiva.

Dimension B - Concepciones sobre la practica:

TV - usa amplia variedad de actividades.

VA -la evaluacion es parte del aprendizaje.

VF - usa portafolios.

VR - evaluacion como estrategia de regulacion.

PM - planificacién modificada con la practica.

FD - pondera el conocimiento de la didactica especifica.

Dimension C - Las concepciones sobre el uso de dispositi-
vos digitales en la practica:
No aparecen variables asociadas a esta dimension.

Esta segunda componente principal sugiere una concepcion
docente que considera la ciencia en términos disciplinares,
académicos y metodoldgicos. Resulta significativo que se con-
sidere a la evaluacion como una herramienta reguladora del
aprendizaje, coherente con concepciones cientificas y discur-
sos didacticos mas tradicionales. Podria pensarse que desde
esta concepcion no se ponen de manifiesto contradicciones,
conflictos o incertidumbres.

También adquiere cierta coherencia el hecho de que no
se haga referencia a la “incorporacion de las TIC”, aun cuan-
do su contexto de impacto en el ambito educativo contem-
poraneo es insoslayable. Pareceria asi que la ensefanza y
el aprendizaje de las ciencias fluyeran por carriles indepen-
dientes.

La segunda componente en cuestién podria asociarse a
una concepcion mas estable, rigida, académica y tradicional,
que no hace crisis frente a la irrupcién de nuevos discursos
didacticos.
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Si bien en las entrevistas los profesores senalan que la cien-
cia erudita es una actividad “tentativa”, “colectiva”, “contex-
tual”, “no neutral” y “falible”, tanto en las filmaciones de clases
como en las carpetas analizadas, estos aspectos solamente se
hacen evidentes en los primeros meses del ciclo lectivo, cuando
se ensefia “qué es la ciencia”. Los registros de clase muestran,
en general, que, a la hora de presentar los conceptos centrales
de cada disciplina, la ciencia aparece como una actividad muy
poco contextualizada, donde las teorias son verdades absolu-
tas y en la que las investigaciones son presentadas en forma
fuertemente neutral y basadas en observaciones objetivas. En
el registro filmico de la clase observamos que existe coherencia
con los materiales producidos por los alumnos.

Los docentes entrevistados manifiestan que la planifica-
cion sirve para organizar contenidos y que es un instrumento
flexible, que puede ser modificado segtn las circunstancias:

Si, a mi me sirve. Por ejemplo, este es el segundo afio que doy
la misma planificacion... digamos... planifiqué el afio pasado y
este ano remodelé algunas cosas, lo acorté... y te sirve para eso,
para ver qué podés sacar, qué no podés sacar e ir cambiando
para no dar siempre lo mismo.

Al referirse a los enfoques que es necesario incluir en las
clases de ciencias, en las entrevistas algunos docentes men-
cionan el enfoque histoérico sobre Ciencia, Tecnologia y So-
ciedad, destacando la relevancia de mostrar a los alumnos la
generacion de los conocimientos cientificos y no solo el cono-
cimiento acabado:

...por primera vez empecé a trabajar con un poquito de historia
de las ciencias en cada uno de los temas;
...que el chico pueda ver desde otro lugar como fue modifican-
dose la teoria atémica... como se gesto...

En cuanto a la posibilidad de implementar los enfoques actua-
les, mencionan obst4culos como la falta de tiempo para actua-
lizar los conocimientos e incorporar cambios curriculares, asi
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como sefialan que los alumnos no estan acostumbrados a las
nuevas propuestas:

...se han acortado los tiempos y entre una clase de laboratorio
que me lleva tiempo son preferibles otros tipos de activida-

des.

Respecto de la evaluacion, los docentes sefialan que se trata
de una estrategia para la regulacion de la practica, un proceso
inseparable del aprendizaje. Ademés, destacan la metacogni-
cién como condicién indispensable para aprender. Algunos
instrumentos valorados por los profesores entrevistados son
el diario de clase, el portafolio, los trabajos practicos y el con-
trato didactico. Sin embargo, casi no hay evidencias de estas
ideas en las carpetas de los alumnos ni en las clases. Por ejem-
plo, se llevan a cabo pocas actividades para indagar las ideas
de los alumnos sobre este aspecto.

Al momento de referirse a su propio desarrollo profesio-
nal, ponderan el conocimiento de la Didactica Especifica y le
otorgan valor a la formacion permanente:

...en la carrera de formacién del profesorado no tuvimos asi. Si
bien tuvimos didactica, lejos estuvo de la didactica que incor-

poramos en el posgrado.

Muchos de ellos participan en olimpiadas, proyectos, ferias
de ciencias y salidas didacticas pero, en general, no tienen
vinculaciones con el ambito cientifico ni han participado en
congresos ni publicado sus producciones.

La componente n°® 3 - Concepcion de la ciencia cen-
trada en la comunicaciéon

Dimension A - Las concepciones, valoracion y practica en
relacion con la ciencia:
MC - la ciencia como actividad colectiva.
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AA - a partir de dudas que plantea el alumno.

JT - alfabetizacion cientifica y tecnologica.

AV - propone problemas.

AD - el aprendizaje a través de la explicacion del docente.

Dimension B - Concepciones sobre la practica:
VT - evalia el trabajo en clase.
FD - pondera el conocimiento conceptual disciplinar.

Dimension C - Las concepciones sobre el uso de dispositi-
vos digitales en la practica:
GN - subvaloracion del uso de las TIC.

Esta tercera componente principal sugiere que los docentes
de la muestra tienen una concepcién que considera a la cien-
cia y su ensefnanza como producto de las interacciones socia-
les y humanas —comunicacion, construcciones colectivas—.

La evaluacion se considera integrada a los procesos de en-
sefianza y en una construccion dialéctica entre el docente, el
alumno y los temas valorados socialmente.

También adquiere alguna coherencia el hecho de presentar
cierto rechazo a la incorporacion de las TIC, quiza como una
forma de revalorizar y proteger los aspectos esenciales de la
comunicacién interpersonal.

Esta componente podria asociarse a una concepcion hu-
mana, vincular, antropolégica, centrada en la comunicacion
y el didlogo, que se resiste a ciertos discursos que considera
tecnicistas, provenientes de algunos de los marcos teoéricos
que interpretan a las TIC como modelos de aprendizaje inde-
pendientes de las didacticas especificas.

Respecto del uso de las TIC, aunque en diversos niveles de
apropiacion, en las entrevistas los docentes manifiestan que
utilizan variadas herramientas digitales: imagenes, videos,
CMAP, celulares con camaras de fotos, etc. Explicitan que las
utilizan para acceder a textos, para elaborar graficos, comple-
mentar la ensefianza de las ciencias, evitar la monotonia, fa-
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vorecer la comunicacion entre los alumnos. Sin embargo, no
hay registro de estas practicas en las carpetas de los alumnos.
Algunos manifiestan abiertamente que no estan familiariza-
dos con el uso de netbooks.

Estos recursos van siendo incorporados a las practicas con
un analisis critico débil, sin considerar los posibles impactos
que pueden provocan en el aprendizaje de los alumnos:

...a veces cuesta un poco mas que lleguen... pero la imagen a
ellos los atrapa muchisimo;

...con tecnologia tuve acceso a mucho material;

La parte de lectura de graficos me interesa...;

...esto me facilitara el ingreso de variables... obtengo el grafico
y puedo interpretar el grafico...;

..o quiero una clase monoétona, tal vez, en vez de trabajar des-
de una experiencia hacerlo desde un programa...

CONCLUSIONES Y PROYECCIONES DE LA INVESTIGACION

Estos resultados revelan que la Especializacién estd permi-
tiendo a los egresados adentrarse en el terreno de la reflexion
en torno a concepciones sobre la ciencia, actualmente acepta-
das en el ambito de la ensenanza como resultado de investiga-
ciones de nivel internacional. De la misma manera se observa
que utilizan terminologia especifica y hacen referencia a mar-
cos tedricos actualizados. Sin embargo, la aplicacion practi-
ca de dichos marcos tedricos en los contextos de desempefio
profesional presenta algunas transformaciones o modifica-
ciones que pueden ser pensadas como formas de adaptacion,
y que implican ciertos margenes de tolerancia (Mc Alpine et
al., 1999) por parte del docente.

Es necesario profundizar la investigacion sobre estos me-
canismos de autorregulacion de la practica docente, gene-
rando conocimientos que permitan a los profesores validar
y reconocer los aspectos positivos de su tarea y minimizar las
divergencias respecto de los marcos teéricos a los que deciden
adherir.
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También es necesario considerar que este tipo de contra-
dicciones se hace evidente a partir del abordaje metodologi-
co adoptado en nuestra investigacion. Asi, se contrastan las
respuestas del docente a una entrevista previa a la filmacién
de clase con el anélisis del registro de la filmacién y de las car-
petas anuales de los alumnos. En este sentido seria necesario
ampliar el foco de observacion, considerando las reflexiones
y argumentaciones del docente al analizar las adaptaciones
realizadas y los registros obtenidos, y no solamente el analisis
desarrollado por los investigadores. Esta cuestion ha orienta-
do la actual investigacion (proyecto PICTO en desarrollo), en
la que proponemos utilizar técnicas de clinica didactica, por
ejemplo, la autoconfrontacién cruzada (Rickenmann, 2009).

Nos parece importante, ademaés, hacer notar que en la ac-
tualidad los docentes de ciencias consultados no conciben su
tarea como la simple aplicacién irreflexiva de modelos teori-
cos —“recetas didacticas”— aplicables en forma indiscrimina-
da a cualquier contexto. De esta manera, marcan una distan-
cia personal y profesional entre las exigencias curriculares,
las demandas de la Did4ctica Especifica y lo que realmente
hacen o se muestran dispuestos a hacer.

En este sentido, puede apreciarse que para estos docen-
tes la incorporacién de las recomendaciones de la didactica
especifica a la préctica resulta un proceso complejo, gradual
y en continua revision, en funciéon de los nuevos resultados
que se obtienen en la comunidad vinculada a la investigacion
en la ensefianza de las ciencias. Este proceso suele comenzar
con la adopcién de la terminologia y los discursos alternativos
en el lenguaje de las reformas, algunos ensayos o practicas
de aproximacién y manteniendo “al mismo tiempo” algunas
practicas tradicionales. En esta diversidad de variables que
caracterizan a la realidad educativa actual, el trabajo docen-
te adquiere nuevas dimensiones y complejidades. Para ello,
la gestion de la heterogeneidad de las clases —tanto desde el
punto de vista del medio social de origen como del de las ap-
titudes de los alumnos—, la singularizacion de la ensenanza,
la recepcion de los alumnos con necesidades especiales y la
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mediacion de la ensefianza en ambientes digitales devienen
competencias necesarias para el ejercicio de la actividad pro-
fesional.

Este panorama permite visualizar la necesidad de organi-
zar la formaciéon docente, tanto inicial como continua, con-
forme con estas nuevas demandas y, por otro lado, de for-
talecer aquellos gestos profesionales (Rickenmann, 2007) de
los docentes que son requeridos para trabajar en escenarios
cambiantes. En este sentido, coincidimos con Antonio de Pro
cuando expresa: “no se puede mejorar la situacion, en este o
en otros contextos, si nos limitamos a ensefiar mas de lo mis-
mo y de la misma manera” (2008: 87).

Los resultados de este trabajo ponen de manifiesto la im-
portancia del estudio de lo que el profesorado piensa y hace
en la practica, lo que se ha convertido en una de las lineas de
investigacion actualmente méas desarrolladas en didactica de
las ciencias (Porlan Ariza y Martin del Pozo, 2006).

A mayor abundamiento, y de acuerdo con Canal (2007),
los profesores consultados manifestaron cierto grado de re-
flexividad en sus practicas y capacidad de contextualizarlas
en relacion con los marcos tebricos adoptados. Aunque es
necesario profundizar en los mecanismos de autorregulaciéon
descriptos por el autor.

Por tales motivos, hemos iniciado una investigaciéon mas
detallada sobre las practicas profesionales docentes en con-
texto, utilizando el marco tebrico y metodologico de Ricken-
mann (2007), Sanmarti y Jorba (1993) y Nunziatti (1989).
Nos proponemos poner en evidencia las acciones de autorre-
gulacion de los docentes, que son, en definitiva, indicadores
concretos de sus posibilidades profesionales.

La intencion de proseguir con esta linea de investigacion es
trabajar con los docentes a partir del anélisis de sus précticas,
para que estos incorporen a su tarea procesos de metacogni-
cién que les permitan reflexionar criticamente sobre sus sa-
beres. Se busca, ademés, que puedan reconocer y reconstruir
los modelos didacticos utilizados en sus propias clases de
Ciencias Naturales, promoviendo su desarrollo profesional.
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El reconocimiento de la complejidad del analisis de la ac-
tividad profesional docente ha llevado al grupo a iniciar un
nuevo proyecto de investigacion (PICTO 2012-0095) con los
docentes que realizan trayectos de formaciéon en la UNIPE,
aplicando la metodologia de clinica did4ictica experimental.
Asi, con vistas a promover la profesionalizaciéon docente, se
incorporaron procesos de autoconfrontacién simple y cruza-
da para promover la reflexiéon y los procesos metacognitivos
en las practicas de ensefianza de las Ciencias de la Natura-
leza.
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CAPITULO 2. LA ACTIVIDAD DOCENTE MEDIADA CON TIC

La transformacion del trabajo
matematico en el aula del

secundario a partir de la integraciéon
de las computadoras

Carmen Sessa, Valeria Borsani, Mara Cedrén, Rosa
Cicala, Enrique Di Rico y Betina Duarte

1. PRESENTACION GENERAL DE LA INVESTIGACION

EN EL ARO 2008 SE CONSTITUYO un grupo formado por profesores
de escuelas secundarias de la ciudad de Buenos Aires y espe-
cialistas en didactica de la matematica, con el proposito de
pensar en conjunto la ensefianza de la disciplina, discutiendo
acerca de enfoques didacticos, disefiando propuestas y ana-
lizando colectivamente el funcionamiento en las aulas de los
docentes involucrados. El grupo —denominado Grupo de los
Lunes, por el dia de reunién— compartia una concepcioén de la
clase de matemaética segiin la cual la produccion de los alum-
nos, y el hecho de enfrentarlos con preguntas y problemas, se
encontraba en el centro de todo proyecto de ensehianza. Como
parte del trabajo, el grupo elaboré una propuesta sobre la en-
sefianza de la funcién cuadratica, plasmada en un documento®

1. Fioriti, G, Sessa, C., et al., Funcién cuadratica, parabola y ecuacién
de segundo grado. Aportes para la ensefianza, Nivel Medio, Direccion
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destinado al conjunto de los profesores de la region (CABA y
Gran Buenos Aires) y del pais.

A partir del aho 2012 se configura un nuevo equipo de in-
vestigacion que retune al “Grupo de los Lunes” y a seis docen-
tes de UNIPE (autores de este articulo) del 4rea de educacién
matematica para el nivel secundario, con tareas asignadas
para investigacion. Este nuevo equipo asume la tarea de re-
considerar la propuesta didactica disenada a la luz de la in-
tegracion de las computadoras en el trabajo matematico del
aula. Se trata de estudiar en el terreno las complejas modifi-
caciones que esta incorporacién va a producir.?

Desde nuestra perspectiva, la confluencia de miradas y
enfoques, por un lado, y la diversidad de experiencias que
caracterizan al equipo de investigacion, por el otro, generan
buenas condiciones para pensar la ensehanza y el aprendiza-
je, en clave de transformaciones para una integracion real y
apropiada de las TIC.

En el marco del proyecto de investigacion La transfor-
macion del trabajo matematico en el aula del secundario a
partir de la integracion de las computadoras: un problema
didactico pensado con docentes,? nos propusimos:

de Curricula y Ensefianza de la DGPE, CABA. En prensa.

En esta propuesta -disefada en momentos previos a la distribucion
masiva de netbooks en las escuelas publicas- se presentan activida-
des para trabajar con una tecnologia de lapiz y papel, y se agregan
en un anexo actividades complementarias para desarrollar con el pro-
grama Geogebra.

2. Las politicas de Estado implementadas a partir del 2009 -que im-
plicaron la distribucidn de una netbook por alumno en las escuelas
secundarias de todo el pais- nos impulsaron a pensar en qué sentido
esta incorporacién puede contribuir a una mejora de la educacién
secundaria.

3. Desarrollado en la UNIPE en el periodo abril de 2012-marzo de 2013.
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1. Disefar* un conjunto de actividades para la ensefianza de
una zona de la matemaética en un entorno informatico que nos
permita:

—Ampliar el espacio de posibles tareas para esa zona
matematica;

— Identificar un conjunto de nuevas técnicas a partir del
trabajo con la computadora;

— Concebir una posible orquestaciéon que tenga en cuenta
los espacios de maniobra del docente.

2. Explorar el potencial didactico de las representaciones pro-
ducidas en la pantalla —esto incluye las manipulaciones que
se pueden hacer con ellas— a partir del uso de un software
(por ejemplo, Geogebra, Cabri, etc.).

3. Elaborar, durante el proceso de disefio, un conjunto de di-
mensiones que seran observadas / estudiadas / analizadas en
la siguiente etapa de nuestra investigacion, la que incluye la
puesta en aula de las actividades disefiadas.

Dando continuidad a nuestra investigacion, durante los afios
2013/2014, y luego de que varios profesores del equipo lleven
la secuencia disefiada a sus aulas, se producira colectivamen-
te un documento destinado a docentes, donde se presentara
la secuencia con un andlisis enriquecido por la inclusién de
producciones de los alumnos.

En este articulo nos ocuparemos, fundamentalmente, del
desarrollo de los puntos 1y 3. Si bien se abordan algunas
cuestiones relacionadas con el punto 2, este ultimo es objeto
de otro articulo atin en proceso final de redaccion.

4. Desde nuestra perspectiva, producir un disefio comporta el analisis
didactico de las actividades que se van produciendo.
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2. APORTES TEORICOS QUE ENMARCAN NUESTRO ESTUDIO

Tomando como marco la Teoria de Situaciones Didacticas de
Guy Brousseau (Brousseau, 1997; Sadovsky, 2005), concebi-
mos la clase de matematica como un espacio de producciéon
donde se trabaja esencialmente a partir de la resolucion y
discusion de problemas. El tipo de problemas que se propo-
nen permite que los alumnos, al abordarlos, pongan en juego
distintos conocimientos y estrategias de resoluciéon. A partir
de la interaccion de los alumnos con un problema, se con-
ciben espacios de reflexion y discusion gestionados y sos-
tenidos por el docente que permiten elaborar y enriquecer
relaciones/conocimientos, complejizandolos y cargandolos
de sentido. Con apoyo en esta trama se iran elaborando los
vinculos con los saberes, escrituras, algoritmos reconocidos y
estandarizados de la matemaética.>

La Teoria Antropolégica de lo Didactico (la TAD), desarro-
llada por Yves Chevallard (Chevallard, 1992; Bosch y Cheva-
llard, 1999) postula que “los objetos matematicos no son obje-
tos absolutos, sino entidades que emergen de las practicas en
el seno de instituciones” (Artigue, 2002: 248) [La traduccion
es nuestra]. Artigue (ibid.), ante la necesidad de hacer visible el
entramado de practicas (tareas, técnicas y discursos tecnologi-
cos y teoricos) que conforman los objetos matematicos y que,
indefectiblemente, deben ser parte del proyecto de ensefianza
de la escuela, precisa la pertinencia de tomar el enfoque de la
TAD para estudiar el aprendizaje matemético en un entorno
tecnologico. En este mismo sentido nos hemos propuesto ex-
plorar las practicas que conforman a los objetos matematicos
a partir de la introduccion del Geogebra como herramienta
para el estudio matematico de la funcién cuadratica

5. El trabajo que mencionamos en todo este parrafo se piensa tanto
para problemas que impliquen una cierta aplicacion, como para tratar
un mecanismo con el fin de elaborar una cuenta, o para el analisis
tedrico de una afirmaciéon matematica.
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La TAD concede un lugar central a la influencia de las
instituciones® en la ensefianza y las practicas posibles, en la
medida en que habilitan la presencia de cierto conjunto de
practicas y dificultan otras. Esta teoria también identifica el
doble rol de las técnicas, tanto en la produccién de resultados
(valor pragmatico) como en la conformacién de ideas sobre
los objetos matematicos y en la posibilidad de dar origen a
nuevas preguntas (valor epistémico) (ibid.).

La entrada de la tecnologia en el aula conlleva cambios en
las técnicas a partir del uso del software: “Las técnicas, al ser
instrumentadas por la tecnologia computacional, cambian, y
este cambio modifica sus valores pragmaticos y epistémicos”
(ibid.: 249). En nuestra investigaciéon nos propusimos estudiar
la emergencia de nuevas técnicas instrumentadas, al reconver-
tir parte de la secuencia de cuadrética original en una modali-
dad de trabajo que habilite el uso del Geogebra. Identificadas
estas posibles nuevas técnicas, el estudio de su valor epistémi-
co —una vez que la secuencia sea desarrollada en las aulas— nos
permitiria una reconfiguraciéon de la praxeologia de la funcién
cuadratica posible para el aula de la escuela secundaria.

En el campo de la investigaciéon en educacién matemati-
ca se sostiene desde hace tiempo que el trabajo con nuevas
herramientas —en este caso la calculadora y/o la computado-
ra— trae aparejado un cambio en el tipo de conocimiento que
se produce (Balacheff, 2000; Artigue, 2002; Lagrange, 2000;
Hoyle, Noss y Kent, 2004), pero también cambios en las ac-
ciones del profesor en su entorno de trabajo (Balacheff, ibid.).
En este sentido, consideramos necesario tomar en cuenta es-
tas modificaciones en dos planos:

—El trabajo matematico de los alumnos: tanto en relacion
con los problemas y tareas que podran abordar como con las
formas de abordarlos y las posibles técnicas que se constituyen.

6. En el marco de la TAD, son ejemplos de instituciones tanto una
escuela particular como /a escuela.



142 ANALISIS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

—El trabajo de los profesores: considerando los nuevos co-
nocimientos y nuevos espacios de decisiéon involucrados en la
planificacion y en la gestioén de su proyecto de ensenanza.

A partir del trayecto de trabajo colectivo realizado hasta aqui,
podemos afirmar que la construcciéon que realiza el profesor
sobre los limites y las potencialidades didacticas de los en-
tornos de aprendizaje informéticos en los procesos didacticos
necesita tanto de los aportes de producciones didécticas (ar-
ticulos, propuestas de ensehanza, etc.), como también de la
exploracion en el aula y la reflexién con otros.

Desde nuestra posiciéon —y en el marco de la didctica de
la matemaética—, el estudio de la incorporaciéon de software
educativo en las aulas adquiere cierta especificidad cuando se
aborda un contenido particular. En nuestro trabajo aborda-
mos los planos mencionados anteriormente en torno a aspec-
tos de la nocién de funcion y, en particular, de las Funciones
Cuadréticas. Para esto consideramos la caracterizaciéon que
Arcavi y Hadas (2000) realizan sobre algunos aspectos de la
actividad matematica que se ven potenciados con el estudio
de situaciones geométricas, a través de modelos funcionales,
via entornos dindmicos:

—Un tipo de exploracién empirica apoyada en el acceso a
multiples representaciones de casos particulares y a las tran-
siciones dinamicas entre ellos. Estas exploraciones posibili-
tarian —dependiendo de las caracteristicas del problema y de
la gestion que se realice— un interjuego entre exploraciones,
conjeturas / anticipaciones y retroalimentaciones.

—La comparacién y contraste de los cambios en los estados
de la situaci6on geométrica y el movimiento de un punto en el
grafico de la funcion. Esto daria lugar a observar y estudiar
nuevos aspectos de la situacion y de la funcién que podrian
quedar ocultos al estudiar los cambios en forma separada. En
particular, vemos que esta interaccién es una oportunidad
para recuperar la nocion de funcién como modelo para medir
el cambio y la variacién y, al mismo tiempo, permite poner
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de relieve la constitucion punto a punto del grafico de una
funcion.

Las nociones del enfoque instrumental, que reconocen la
complejidad de la ensenanza de la matematica mediada por
la tecnologia, nos aportan también elementos tedricos para
pensar nuestra investigacion:

De acuerdo a este enfoque el uso de una herramienta tecnol6-
gica implica un proceso de génesis instrumental, en el cual el
objeto o artefacto se convierte en un instrumento. Este instru-
mento es un constructo psicolégico, que combina el artefacto y
los esquemas (en el sentido de Vergnaud, 1996) que el usuario
desarrolla para usar frente a tipos especificos de tareas (Dri-
jver et al., 2010: 214).

La construccién del instrumento debe comprenderse en un
doble movimiento: uno dirigido hacia el artefacto, donde el
usuario lo toma en sus manos y lo adapta a sus hébitos de
trabajo (instrumentalizacion); y otro dirigido hacia el usuario
en el que tanto las limitaciones que impone el artefacto como
las posibilidades que este ofrece contribuyen a estructurar la
actividad del usuario (instrumentacién) (Trouche, 2004a).

La necesidad de dirigir, sostener y apoyar desde la ense-
flanza la génesis instrumental individual y colectiva de los
alumnos, lleva a Trouche (ibid.) a introducir la nocién de or-
questacion instrumental. Esta nocion da cuenta del espacio
de decisiones en relacion con: por un lado, los instrumentos y
su organizacion para el trabajo individual y grupal en el aula;
y, por otro, la seleccién de las tareas y las maneras de traba-
jarlas —que incluye los esquemas y técnicas que se pretende
que los alumnos desarrollen—.

3. SOBRE LA METODOLOGIA DE TRABAJO

A grandes rasgos, ubicamos metodolégicamente nuestra pro-
duccién en un marco de trabajo colaborativo. Compartimos
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con ese marco el considerar la practica docente como un tra-
bajo intelectual. Nuestra perspectiva es una opciéon que se
diferencia de otras practicas que sittian a los docentes en un
lugar de no saber. La produccién de nuestro grupo se piensa
en interaccion dialéctica con la practica docente, potenciada
por la presencia de un niicleo de profesores en ejercicio que
tensara permanentemente la viabilidad de lo que se va pro-
poniendo.

Se concibe al grupo como un lugar donde los conocimien-
tos especializados —tanto de los docentes como de los investi-
gadores— aportan a la produccion de un nuevo conocimiento
didactico, con necesarios procesos de negociacién, de pregun-
tas y problemas de interés mutuo.

Este trabajo colaborativo toma algunos aspectos de la
Ingenieria Didactica (ver, por ejemplo, Artigue, 1995) en la
medida en que el diseno de actividades llevara aparejado el
anélisis a priori.

El andlisis a priori permite establecer una relaciéon entre
estrategias puestas en juego y conocimientos en los que di-
chas estrategias se basan, identificar marcas de posibles evo-
luciones de los alumnos en términos de transformaciéon de
sus conocimientos, describir distintos significados de un co-
nocimiento, establecer cuéles serian los asuntos a institucio-
nalizar (Sadovsky, 2004: 68).

Hemos puesto principal interés en incluir en el analisis las
interacciones que pudieran establecer los alumnos con el soft-
ware, tanto en forma individual como colectiva.

Esta planificacion colaborativa, como ya fue mencionado,
se nutre del conocimiento que tienen los docentes sobre sus
alumnos. En ese sentido, consideramos que se distancia de
algunas concepciones que subyacen a la propuesta de la inge-
nieria didéctica, en la cual se considera a los alumnos genéri-
camente, como sistemas de conocimientos.
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4. EL DISENO COLECTIVO DE UN CONJUNTO DE
ACTIVIDADES CON INTEGRACION DE TIC

En el diseno de la secuencia —conformada por actividades
que se resolveran muchas veces con la mediacion del progra-
ma Geogebra— consideramos necesario explicitar tanto las
tareas que vamos a proponer a los alumnos como diferentes
gestos de orquestacion: el lugar que jugaria el programa en
cada una de las actividades, las especificaciones relativas al
uso de archivos Geogebra (ggb), su eventual configuracion,
la inclusién o no de modelos dindmicos para desarrollar el
trabajo matemaético, precisiones acerca de la responsabilidad
de los alumnos en la construccion de los modelos, la orga-
nizaciéon de los espacios colectivos, entre otros aspectos. A
lo largo de este cuarto apartado presentaremos la secuencia
disefiada —con su analisis a priori—7 y daremos cuenta de las
discusiones en el grupo que llevaron a las decisiones toma-
das. Explicitaremos los objetivos didacticos de las distintas
etapas de la actividad y los objetivos de investigacion referi-
dos a asuntos especificos del trabajo de los estudiantes con la
computadora.’
Para disefar las actividades, el grupo se propuso:

—Idear un conjunto de tareas que aprovecharan la poten-
cialidad de los modelos dindmicos construidos con la com-
putadora.

—Preservar, a grandes rasgos, la intencién de ensenanza
del capitulo 2 de la propuesta original: estudiar la relacion
entre una situaciéon geométrica y una determinada modeliza-
ci6n funcional; diferenciar crecimientos lineales de no linea-
les; poner en relacion la situaciéon geométrica, un grafico que

7. El trabajo de disefio y analisis se vio también nutrido de ciertas
experiencias preliminares en diferentes aulas.

8. En un futuro cercano estas situaciones seran implementadas por
los docentes de grupo en contexto de practicas reales.
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relaciona ciertas variables de la situacion y valores numéricos
de dichas variables. El trabajo a realizar con funciones par-
ticulares permitiria identificar caracteristicas numéricas y
graficas propias de la clase de todas las funciones cuadraticas
(ejes de simetria, existencia de una semirrecta de crecimiento
y de decrecimiento, extremos, etc.).

4.1. Primera etapa de la secuencia disefiada: entrada
a la situacion

Si bien se proveera a los alumnos de un archivo ggb para tra-
bajar, la situacion a estudiar se relata oralmente en el aula
antes de entregar ese archivo: “En un tridngulo isbsceles de
lado 11, inscribimos rectangulos. Vamos a estudiar esos rec-
tangulos”. El relato se acompafia con dibujos estaticos en el
pizarrén con dos o mas rectangulos dibujados.®

Se formulan unas primeras preguntas: “¢Cuénto puede va-
ler la base? ¢Cuantos rectangulos hay?” Las respuestas a estas
preguntas permiten ir precisando en el aula cuél es la familia
infinita de rectangulos que sera objeto de estudio. Se anuncia
luego: “Vamos a estudiar algunas caracteristicas de esos rec-
tangulos con Geogebra”.

A continuacién se provee un archivo y se enuncia: “En el
archivo ggb hay un tridngulo rectangulo isosceles de lado 11,
como el que veiamos recién”.

Esta presentacién nos permite plantear una situacion
geométrica como algo previo al modelo Geogebra que se va
a construir. Las interacciones con el modelo permitiran pre-
cisar cudl es el problema que quiere estudiarse. Fue objeto
de discusion en el grupo la diferencia entre ambos planos —
problema geométrico y modelo dinAmico—, y se determiné la
necesidad de resaltar esa diferencia en el aula. Nuestro disefio

9. Ver el dibujo en el problema presentado en el anexo.
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retiene esa intencién al no comenzar el trabajo con los estu-
diantes directamente con la situacion planteada en la panta-
1la. De este modo, esperamos poder comenzar a discutir con
ellos en torno a la distincion y relaciéon entre ambos planos,
las ventajas del modelo dinamico para el estudio y al mismo
tiempo sus limitaciones.

Ahora bien, para la construccion del modelo Geogebra,
en nuestro diseno optamos por proveer a los estudiantes un
archivo con el tridngulo ya dibujado y una determinada con-
figuracion, y dejar a cargo de ellos la construccion de los rec-
tangulos dindmicos en la siguiente etapa. Fundamentemos
esa decision.

Como el proposito de toda la secuencia sera estudiar la va-
riacion del area del rectangulo en funcion de la medida de
uno de sus lados, las medidas juegan un papel importante.
Experiencias espontaneas de algunos docentes del grupo nos
alertaron sobre las dificultades que aparecieron durante las
clases, debido a las aproximaciones de calculo que realiza el
programa. Particularmente, se observaron incoherencias en-
tre los valores del 4rea y de los lados del rectangulo que los
estudiantes visualizaban en pantalla.

Pensando en una entrada de los alumnos al estudio de la
variaci6én de magnitudes via modelos dinamicos, estas difi-
cultades pueden contribuir a que prescindan del modelo para
responder las preguntas que se les planteen, como ocurrid
en las clases que recién mencionamos. Es por eso que, con
el proposito de aprovechar la potencialidad de los modelos
dinamicos, el grupo decidié tomar algunas precauciones res-
pecto a la configuracion del archivo con el cual trabajarian los
estudiantes, de manera tal que los valores del area de todos
los rectangulos posibles de visualizar en la pantalla serian co-
herentes con el valor de la medida de los lados que se mos-
traba.

Para lograrlo, en Geogebra regulamos el movimiento del
mouse mediante la determinacién de una cuadricula suficien-
temente pequena y el uso de atractores de puntos a cuadricu-
la. Asimismo, se ofreceria a los alumnos el triangulo ya cons-
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truido para garantizar una determinada posicién en pantalla.
De este modo, los rectangulos —que construirian los alumnos
en la siguiente etapa— necesariamente tendrian lados sobre la
cuadricula. Estas decisiones son parte del proceso de orques-
tacién instrumental.

4.2. Segunda etapa de la secuencia: construccion de
una figura dinamica

El grupo decidi6 dejar a cargo de los estudiantes la construc-
cion dinamica de los rectingulos como modo de apropiaciéon
del problema, en la medida en que la construcciéon requiere
poner en juego relaciones y conocimientos geométricos que
sirven para profundizar en la comprension de la situacién que
se estad modelizando.

Por otro lado, experiencias similares hechas por los profe-
sores en sus aulas permiten identificar el valor “afectivo” que
tiene para los alumnos el hecho de haber sido ellos los que
realizaron el modelo: a partir de ese momento es méas genui-
namente “su problema”.

Al producir modelos con un programa de geometria dina-
mica, intervienen también decisiones en torno a los objetos y
herramientas que ofrece el programa y a las opciones de con-
figuracion del area de trabajo. En muchas ocasiones estas de-
cisiones estan condicionadas por los conocimientos que cada
usuario tiene del programa.'®

En esta situacion tuvimos que decidir con cuénta libertad
ibamos a propiciar la construccion del rectangulo por parte
de los alumnos. En la siguiente etapa de la secuencia los es-
tudiantes tendran que analizar la variacion del area del rec-

10. Se suponen alumnos con experiencia previa en construcciones di-
namicas. Si no fuera asi, es necesario plantear algunas construcciones
dindmicas antes de abordar este problema.
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tangulo en funcién de la medida del lado sobre AB™ (asi se
planteaba también en la version original). En un escenario de
“dejarlos hacer” pensamos, en principio, que los estudiantes
construyeran los rectangulos partiendo de cualquiera de sus
vértices (salvo el punto A).

Sabiamos que en una siguiente etapa los alumnos iban a
tener que apoyarse en el movimiento de ese punto para estu-
diar la variacion de la funcion. La visualizacion de la relacion
entre el area y la medida de AD no seria la misma segtin qué
punto se pusiera en movimiento. Con esto queremos decir
que la ubicacién del punto mévil tiene una cierta importan-
cia cuando tenemos en vista un alumno que esta construyen-
do la nocién de funcién y la nociéon de dependencia. En tal
sentido, un punto mévil ubicado en el lado vertical AC o en
la hipotenusa CB del triangulo haria mas dificil aprehender
la dependencia que se quiere estudiar. Este supuesto —que
aportaron con gran convicciéon las profesoras del grupo que
llevarian esta secuencia a sus clases— dio lugar a decidir que,
para todos los estudiantes, el punto mévil estuviera en el lado
horizontal AB del triangulo.**

4.3. Tercera etapa de la secuencia: trabajo colectivo
en el aula (hacia la determinacién de una funcién)

Finalizada por cada alumno la construccion del rectangulo
dindmico, la puesta en comin permite compartir que en las
construcciones hay un solo vértice del rectangulo que pueden
mover ellos. Los otros dos quedan determinados, y el cuarto

11. Las letras que corresponden al dibujo en el problema presentado
en el anexo.

12. La relacion entre la construccion de la idea de variable y la posibi-
lidad de mover un punto en el modelo dindmico es tema de reflexién
en el articulo que aun esta en proceso de elaboracién y que ya men-
cionamos con anterioridad.
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es fijo. Se unifica que el punto en el lado AB se nombrara con
laletra D.

El disefio prevé una continuacion del trabajo en el aula en
torno a la situacidon geométrica, hasta llegar a definir una fun-
cién como herramienta para el estudio de la variacion del area.

El trabajo comienza con las siguientes preguntas para dis-
cutir en el espacio colectivo y la explicitacion de herramientas
del programa:

—“¢Qué cambia a partir del arrastre del punto D?” Se espe-
ra identificar que varian, entre otras: la medida del lado AD,
la medida del lado vertical y, en definitiva, el rectangulo.

—“¢Tienen todos estos rectangulos la misma area?” Como
al aumentar la base disminuye la altura, suponemos que al-
gunos alumnos pueden afirmar que el area no cambia pre-
sumiendo que existe una compensacion en esas variaciones.

Para continuar, se explica como hacer para que se muestre
en pantalla el valor del lado AD. Se sigue con las siguientes
preguntas:

—“¢Todos pueden llegar a un rectangulo cuyo lado AD
mida 9,25?”, “¢y a uno cuyo lado AD mida 2,31?” Estas pre-
guntas tienen la intencién de recuperar que en todas las pan-
tallas se obtendran los mismos rectangulos y de explicitar que
el archivo esta preparado para obtener solo algunos: los que
tengan lados con medidas que varian de 0 a 11, con paso 0,05.
Se planea compartir con los estudiantes que esto fue pensado
asi para simplificar el estudio que se hara a continuacién.’

—“¢Cual sera el area del rectaingulo cuando AD mide 2?,
¢y cuando mide 8,45?” Anticipamos que podrian contestar

13. Pensamos, al mismo tiempo, hacer explicito que cualquier confi-
guracion del archivo va a atrapar solo finitos miembros de la familia
infinita de rectangulos de la situacion.
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“arrastrando” hasta lograr AD de longitud 2, leyendo la me-
dida de la altura —si es que la rotularon— y haciendo la cuenta
para calcular el area (se supone que para hacerlo los alumnos
disponen de la formula b x h). También es posible que no lean
el valor de la altura en la pantalla sino que la deduzcan. Otra
posibilidad es que pidan al programa que muestre directa-
mente el valor del area. En ese caso, si los alumnos “arrastra-
ron” para llegar de AD de longitud 2 a AD de longitud 8,45, es
probable que comiencen a configurar algunas caracteristicas
delarelacion lado-area: “la base crecié muchoy el drea poco”,
“el area aumento y luego bajo”.

A partir de este momento se indicaria a todo los estudiantes
como hacer para que la pantalla muestre el valor del area de
cada rectangulo (posteriormente se discutira la relaciéon entre
la medida de los dos lados). Se introducen nuevas preguntas:

—“¢Habra otro rectangulo de area igual al de AD igual a 2?
Si pensas que si, dar la longitud de AD”. Cabria la posibilidad
de que algunos alumnos lleguen a la respuesta sin ninguna
anticipacion, arrastrando el punto D hasta encontrar otro
rectangulo de 4rea 18. Podria ser, también, que con una cierta
anticipacion se busque el mismo rectangulo “acostado”. Pue-
de ser que algunos estudiantes no se hayan dado cuenta toda-
via de que dos lados consecutivos de cada rectangulo suman
11, relacion que justificaria que el mismo rectangulo “acosta-
do” va a estar inscripto en el tridngulo. Para trabajar explicita-
mente esta relacion pensamos que podria preguntarse por un
valor que el archivo ggb no permita obtener, por ejemplo 2,31.

—“¢Cual sera el area del rectangulo cuando AD mide 2,31?”.
La certeza de la existencia de un rectangulo de tales dimen-
siones, junto con la falta de ese dato en este archivo, sera el
punto de partida para preguntarse por otras relaciones. Los
estudiantes podrian pensar que hay proporcionalidad para la
relacion lado-area y con esa idea intentarian calcular el valor
para AD = 2,31. En ese caso, planeamos proponerles que ana-
licen el valor del area para AD de medidas 2, 2,5y 3. También
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puede pasar que deduzcan el valor del otro lado, apoyandose
en conocimientos geométricos y, a partir de estos datos, cal-
culen el area. Se espera establecer en el aula que las medidas
de los dos lados del rectangulo suman once —los estudiantes
tienen conocimientos suficientes como para dar una valida-
cion de este hecho— y a partir de eso calcular el area solici-
tada.

Podemos mencionar que estas preguntas tienen un correlato
con preguntas que hubo en el diseno de lapiz y papel y que
tenian una intencioén, preservada en parte por su potencial
para entender una relaciéon funcional. Al mismo tiempo, el
uso del programa permite comprender que los rectangulos
que se visualizan son “algunos” —entre los infinitos presentes
en la situacién geométrica— y también que ahora es el pro-
grama el que esta calculando el area. Creemos que esta no-
vedad puede ser aprovechada para disponer de un conjunto
mucho mas grande de valores, ya que no hay costo en la ope-
ratoria. Al mismo tiempo, el programa tiene limites determi-
nados por la configuracion que se asumi6 en el disefio y esto
hara que el alumno necesite realizar calculos si se pregunta
explicitamente por algunos valores. Estos limites del mode-
lo dindmico fueron aprovechados para disefiar la pregunta:
“écudl sera el area del rectangulo cuando AD mide 2,31?”,
que obligaria a los alumnos a poner en relaciéon la medida de
los dos lados. Esta situacién analizada por el equipo nos per-
miti6 vislumbrar nuevas posibilidades para el trabajo mate-
matico del aula. Tomamos conciencia de que, en términos
mas generales, las limitaciones del programa pueden ser un
apoyo para el planteo de una tarea que obligue a los estu-
diantes a poner en juego relaciones nuevas.
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4.4. Cuarta etapa de la secuencia: la identificacion de
una funcién como herramienta de estudio de la situa-
cion geométrica

A partir del trabajo sobre las preguntas anteriores se preci-
sa una nueva tarea: estudiar la variaciéon del area de los rec-
tangulos en funciéon de AD. Se conocen ya los valores de esa
funcién para x = 2, x = 8,45, X = 9 y X = 2,31. Surge un nuevo
conjunto de preguntas posibles para comenzar a identificar
caracteristicas asociadas al tipo de crecimiento de esta nueva
funcion:

—“¢Como varia el rea cuando AD aumenta en uno?”. Se es-
pera que los alumnos aporten distintas respuestas numéricas
y, en el espacio colectivo, concluyan que no es constante la
variacion, con lo cual se sentarian las bases para descartar un
posible grafico lineal para esta funcién.

—“¢Esverdad que cuando crece x aumenta el valor de f(x)?”.
Los estudiantes podrian argumentar, mediante el arrastre —
nuevamente efectuado o evocado—, que el area “crece y des-
pués decrece”. También podrian apoyarse en los célculos ya
realizados de areas especificas o de la posible tabla que se
hubiera armado colectivamente. En particular, podrian res-
ponder negativamente sefialando queenx =2yenx =9 la
funcioén vale lo mismo.

La idea es que las preguntas planteadas sean un apoyo para la
realizacion de la quinta etapa y al mismo tiempo no diluyan
su complejidad.

4.5. Quinta etapa de la secuencia: elegir un grafico
compatible con la funcién que se esta estudiando

En la propuesta original, la identificacion de la relaciéon fun-
cional quedaba plasmada por una tabla que se organizaba en
el pizarrén y que incluia todos los valores naturales de x en-
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tre 1y 11 (explicitamente no se alentaba la producciéon de una
formula en ese momento). A continuacion, se les planteaba
una nueva tarea: el analisis de seis graficos para decidir cuél
o cuales de ellos podian corresponder a la funciéon identifi-
cada."

Disponer de un software con la capacidad de producir
graficos de funciones nos llevo a cuestionarnos la viabilidad
y pertinencia de esta tarea. Para esto, revisamos qué tipo de
relaciones se esperaba que los alumnos pusieran en juego en
la bisqueda de razones para aceptar o descartar cada uno de
los seis graficos propuestos. En la propuesta original nos inte-
resaba promover que los alumnos convirtieran al registro de
los graficos cartesianos los aspectos identificados en el trabajo
previo con el problema y se vieran obligados a estudiar, de ma-
nera mas precisa, las variaciones (ya que los graficos compar-
ten algunas caracteristicas identificadas en la situacién). Todo
este trabajo permitiria elaborar nuevas relaciones en torno a
la funcion estudiada. Por ejemplo, sera necesario analizar qué
datos de la situacién usar y como usarlos, para decidir entre un
grafico lineal a trozos y un grafico curvo que tienen en comtn
los intervalos de crecimiento, el maximo y el eje de simetria.

La riqueza de esta actividad nos llevé a sostener, para la
secuencia, la tarea de elegir entre graficos, y nos preguntamos
qué papel jugaria la computadora en este trabajo. Teniamos en
claro que disponer del software para hacer los graficos diluia
totalmente la necesidad de leer, en la forma de cada grafico, el
tipo de crecimiento que expresa y de ponerlo en relacion con
el crecimiento de la funcion area estudiada. Decidimos enton-
ces reformular la actividad del siguiente modo: conservar los
graficos 1, 2, 3, 5y 6 y agregar un nuevo grafico construido por
poligonales; preservar el enunciado del item e) entregando los
graficos dibujados en una hoja; dejar la computadora disponi-
ble para calculos (aunque sin proponer en este momento que
los alumnos produzcan un gréfico en su pantalla).

14. Ver en el anexo el item e) de la version original del problema.
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Entendemos que, de este modo, la presencia del software
no diluiria la riqueza de la tarea de eleccidon de graficos. Si,
en cambio, creemos que la disponibilidad de la computadora
puede traer aparejadas otras formas de trabajo de los estu-
diantes. El modelo dindmico permite obtener una gran can-
tidad de datos sobre la funcion, pero estos se hacen visibles
uno por uno a medida que se arrastra el punto D sobre AB.
Implicitamente hay una tabla inmensa de valores que no es-
tan visibles al mismo tiempo. Quedaria en manos de los estu-
diantes la organizacién de la informacién y la decisién acerca
de cuéles son datos pertinentes para estudiar cada uno de los
graficos.

Estas nuevas formas de trabajo son las que estaremos es-
tudiando en un futuro, a partir de la puesta en las aulas de
la secuencia. ¢De qué modo trabajaran los estudiantes con el
modelo dinamico para estudiar uno a uno los graficos que les
propongamos?

4.6. La produccion de un grafico

Una vez decidido cual es el grafico que podria corresponder
a la funcion, se propone la produccién de una representacion
grafica en la pantalla de la computadora. El programa Geo-
gebra ofrece distintas maneras de producir representaciones
graficas de una funcion. Entre estas consideramos:

+  Puntos en la ventana grafica definidos mediante el ingreso
de sus coordenadas en la barra de entrada.

+ Un punto dindmico que tiene como coordenadas las
variables en cuestién, en el orden elegido —en nuestro
caso, P = (medida de AD, area del rectingulo)— y que
representa, en el plano cartesiano, los distintos estados
particulares de la situacion geométrica dinamica a los
que se va accediendo via el arrastre. Este dinamismo es
el que permite poner de relieve la constitucion punto a
punto del grafico de una funcion. El grafico de la funcién
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como curva puede producirse al activar el rastro de su
trayectoria.'s
»  Un grafico producido a partir de una féormula. Si bien no

se propone un trabajo sobre la formula de la funcién en la
secuencia, consideramos que su produccion es accesible
para estudiantes en este nivel de ensefanza. Este tipo de
representacion atrapa la idea del grafico como una totali-
dad mediante una curva.

En el equipo se analizaron varias alternativas que combinan
estas posibilidades. Hubo acuerdo en incluirlas a todas, valo-
rando las novedades que aporta el trabajo con este programa,
aunque se presentaron diferencias al proponer una secuen-
ciacion. Prevalecieron dos alternativas que comenzaban re-
presentando algunos puntos particulares del grafico. Si bien
ambas continuaban incluyendo el grafico a partir de la for-
mula y el punto dinamico, lo proponian en distinto orden.
Decidimos implementar las dos variantes para tener mas ele-
mentos que fundamenten una posible eleccion.

5. SINTESIS Y PERSPECTIVAS

El proceso del disefo de la secuencia y su producto —ambos
presentes en este articulo— nos permitieron identificar ciertos
asuntos generales sobre la incorporaciéon didactica de progra-
mas informaéticos para el trabajo matemaético en el aula. Los
presentamos en 5.1 y 5.2. Asimismo, recortamos cuestiones
mas puntuales que se plantearon en forma de preguntas du-
rante el proceso de diseno y que seran estudiadas en un futu-
ro proximo cuando las profesoras del grupo lleven a sus aulas
la secuencia. Estas cuestiones aparecen en 5.3 y 5.4.

15. Se descarto el uso de la instrucciéon lugar geométrico por conside-
rar compleja su interpretacién.
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5.1. Decisiones didacticas frente a la potencia y los
limites del recurso informéatico

Pensar el trabajo matemaético en el aula, mediado por la uti-
lizacién de un programa, se nos presenta como un espacio
a explorar, abordando sus limites y sus potencialidades en
estrecha relaciéon con nuestras intenciones didcticas. Las
nuevas herramientas abren nuevos posibles para el trabajo
y, en particular, permiten hacer presentes en el aula tareas
antes impensables. Tal es el caso de la inclusion de figuras di-
namicas o de graficos de funciones enlazados con un modelo
dindmico. En ese sentido, las intenciones didacticas se ven
transformadas, enriquecidas por la presencia de las nuevas
herramientas.

La exploracion hasta el presente nos ha permitido identi-
ficar:

—Puede ser necesario —a veces— controlar el funcionamien-
to del programa en relacion con los célculos y la visualizacion
en la pantalla, configurando de manera particular el archivo,
como modo de contribuir a que los estudiantes entren en el
juego de incorporar herramientas del programa para respon-
der a las preguntas del problema.

—En otros momentos puede ser necesario postergar en el
tiempo el uso de una herramienta potente del programa para
preservar las intenciones didacticas referidas al trabajo de los
alumnos. En nuestro caso, postergamos el uso de diferentes
opciones de graficar una funcién para preservar la tarea de
elegir entre ciertos graficos dados.

—Por dltimo, las limitaciones del programa —en nuestra se-
cuencia la imposibilidad de acceder en el modelo dinamico a
un rectangulo con lados de ciertas medidas— pueden ser un
apoyo para el planteo de una tarea que obligue a los estudian-
tes a poner en juego relaciones nuevas.
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5.2. La toma de conciencia de la relaciéon y las dife-
rencias entre un modelo dindmico y la situacion ma-
tematica que modela

Todo proceso de modelizaciéon implica un recorte de ciertas
relaciones matemaéticas entre los elementos que caracterizan
la situacion que se estd modelizando. En particular, si un pro-
blema geométrico involucra una familia infinita de figuras,
cualquier modelo dindmico que se construya necesariamente
atrapara solo finitos miembros de esa familia. En ese sentido,
las figuras dinamicas constituyen un modelo recortado del
problema geométrico en estudio.

Queda a cargo de la ensefianza apuntalar la construcciéon
de cierta racionalidad matematica para que los estudiantes
distingan la situacion geométrica de su modelo dinamico.
¢Cémo y en qué momento se trabaja con los estudiantes en
torno a esta distincién? Hay una tension para la ensenanza
entre aprovechar la potencialidad de este tipo de modelos
—ya que permiten un trabajo matematico fértil de los estu-
diantes— y construir con ellos una mirada critica acerca de
sus limitaciones.

La nocion de contrato didactico nos permite reconocer
que necesariamente habra cambios en las reglas de juego en
el aula, con el objetivo de hacer entrar a los estudiantes en
las nuevas précticas inherentes a las modelizaciones dindmi-
cas y, por otro lado, lograr que ellos comprendan el recorte
que implican estos modelos. Estas nuevas reglas del juego,
mayormente implicitas, necesitan ser negociadas entre estu-
diantes y profesores para avanzar, mediados por las TIC, en
un tipo de trabajo de mayor complejidad.

Asumiendo el proceso de construccién de esta racionali-
dad, en nuestra secuencia tomamos la decision de distinguir
ambos planos (modelo y modelizado) desde la formulacion de
la situacién como modo de inaugurar un proceso que tendra
que ir evolucionando en futuros encuentros de los alumnos
con distintas situaciones de este tipo.
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5.3. Una relacion a explorar en el aula: la dupla cono-
cimientos matematicos-conocimientos del programa

Al incorporar en el aula la herramienta informatica para en-
frentar problemas matematicos, se inaugura para los estu-
diantes un proceso de apropiaciéon que va pasando por dife-
rentes estados y no es independiente de las tareas que se les
proponen ni de la orquestacion particular que se despliega
en las clases. En nuestra secuencia, el trabajo con modelos
dindmicos permite anticipar que se iran configurando nue-
vas técnicas en un proceso en el cual los conocimientos ma-
tematicos y aquellos asociados al software se encuentran
intimamente imbricados. La ensefianza debe asumir esta do-
ble filiacién de los conocimientos que se ponen en juego en
distintas etapas del trabajo didactico: disefio de la actividad,
orquestacién planeada y efectiva en el aula, interaccién con
las producciones de los estudiantes, etc. Quisiéramos abor-
dar estos asuntos cuando la secuencia sea llevada a las aulas
y durante el anélisis posterior. En particular nos interesara
caracterizar, para comprenderlo mejor, de qué manera el co-
nocimiento matematico que los alumnos van elaborando se
ve condicionado por el uso que hacen del recurso informéatico
y, al mismo tiempo, cdmo las tareas propuestas les permiten
avanzar en su comprension de la potencia y los limites del
recurso en cuestion.

Por ejemplo, estamos interesados en comprender como se
van apropiando los estudiantes del “arrastre” como técnica
de trabajo y como van advirtiendo sus limitaciones. Es decir,
c6émo van construyendo una mirada critica sobre las respues-
tas del software, relacionandolas con los conocimientos que
tienen sobre los objetos matematicos que se ponen juego.

Otro ejemplo que ubicamos en esta problematica se refiere
al trabajo en la etapa 5: nos interesa caracterizar como van
a trabajar los alumnos con el nuevo recurso del modelo di-
namico —que da la oportunidad de disponer de abundantes
datos— para seleccionar y organizar la informacién necesaria
y asi decidir acerca de posibles graficos para la funcion.
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Un tltimo ejemplo serd abordado en la etapa 6, de produc-
cion de graficos: nos interesa explorar las potencialidades de
las dos opciones que se haran en diferentes aulas en relaciéon
con las herramientas punto dinamico y producciéon de un
grdfico al introducir una férmula en la barra de entrada.*®
¢Qué ideas se ponen en juego con cada herramienta? ¢Qué
relaciones se establecen entre un tipo de grafico y otro? ¢Al
producir graficos con estas herramientas se iluminan de otra
manera relaciones ya establecidas en torno a los graficos car-
tesianos y las funciones? éSe producen nuevas?

5.4. Transformaciones en el aula: nuevos gestos y
discursos docentes

Concebimos una segunda dimensién de anélisis en referen-
cia a los gestos de orquestacion del docente en presencia del
software (asumimos que su accionar tiene especificidades
dadas por la presencia de las netbooks y, en particular, por el
uso del Geogebra). Muchas decisiones que forman parte de la
orquestacion fueron tomadas en el disefio colectivo de la se-
cuencia que presentamos y algunas otras seran tomadas por
cada docente en los momentos previos a la puesta en sus au-
las. Si bien esta previsto un acompafiamiento colectivo para
la toma de estas decisiones, es esperable que haya diferencias
en las opciones que cada una adopte. La orquestacién planea-
da estara condicionada, entre otras variables, por los crite-
rios didacticos personales, las caracteristicas de la instituciéon
y de los alumnos y las condiciones materiales (por ejemplo, la
cantidad de computadoras y la disponibilidad o no de cafién).

Finalmente, habra otras decisiones que cada profesora
tomaréa en vivo en su aula al efectivizarse la propuesta. In-

16. Como mencionamos anteriormente, se decididé que en un aula el
trabajo comenzaria con punto dindmico y en otra con la introduccién
de una férmula en la barra de entrada.
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tentaremos recortar para su estudio aquellos gestos, entre
ellos los discursos, que los docentes estrenen para sostener
y gestionar en el aula el trabajo de los estudiantes mediado
por la computadora. En particular, nos interesa caracterizar
las decisiones tomadas acerca de los modos de socializar, en
la clase, el trabajo de cada alumno o grupo de alumnos en la
computadora.

La complejidad subyacente a la incorporacion de las TIC
en la clase de matematica esta siendo abordada desde di-
ferentes perspectivas. Desde la didactica de la matematica,
intentamos reflejar, en este articulo, las preocupaciones y de-
cisiones de un colectivo docente dispuesto a integrar la com-
putadora en su trabajo real en el aula. Esperamos que estas
reflexiones contribuyan a repensar el aula en estos nuevos
escenarios donde las TIC adquieren valor mas alla de un em-
pleo meramente instrumental.
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ANEXO"

Problema 1: Se tiene el triangulo rectangulo isésceles, cuyos catetos
miden 11 cm. Considerar los rectangulos que se pueden dibujar
dentro de la figura de la siguiente manera:

a) ¢Cudl es el area del rectangulo de
base dos? (es el rectangulo que esta
dibujado)

b) ¢Habra algin rectangulo de este
tipo que tenga un area mayor que el
que esta dibujado? Si es posible en-
contrar alguno, dar la base.

¢) ¢Habra algin rectangulo de este a B
tipo que tenga un area menor que el 2
de base 2? Si es posible encontrar al-
guno, dar la base.

d) ¢Habra algtn rectdngulo de este tipo que tenga un area igual
que el de base 2? Si es posible encontrar alguno, dar la base.

e) Para cada uno de los siguientes 6 graficos, decidan si puede
corresponder o no a la representacion grafica de la variacion del
area del rectangulo en funcion de la base de este. En cada caso,
justifiquen su respuesta.

e A
MY ANN/AY

17. El problema que se presenta es el primero del Cap. 2 del docu-
mento producido por gran parte del equipo: Fioriti, G., Sessa, C. et a/,,
Funcién cuadratica, parabola y ecuacion de segundo grado. Aportes
para la ensefianza, Nivel Medio, Direccién de Curricula y Ensefanza
de la DGPE, CABA. En prensa.



Transformaciones de los saberes
y participacion cultural a partir de
la introduccion de las netbooks en
escuelas secundarias

Inés Dussel, Patricia Ferrante, Delia Gonzdlez
y Julieta Montero

INTRODUCCION

En AmERICA LATINA, CADA VEZ MAS paises adoptan programas de
un dispositivo por alumno (1 a 1) como modo de garantizar
el acceso universal a las nuevas tecnologias.! Pero asi como
esta claro que cada vez hay méas disponibilidad de equipos,
no hay tanta claridad respecto a qué sucede con los modos de
ensefiar y de aprender a partir de la introduccion de las net-
books en el aula. Esta es la pregunta central que guia nuestro
trabajo.

Un primer elemento para abordarla es considerar los cam-
bios sociales, culturales, econoémicos y politicos que produce
la cultura digital. Utilizamos la nocion de cultura digital para
referirnos a una nueva configuracion cultural y de saber-po-
der que se abre a partir de la transformaci6én tecnologica (Ma-
novich, 2006; Doueihi, 2010; van Dijck, 2013).

1. Véase http://www.relpe.org/wp-content/uploads/2013/04/07-Expe-
riencias-1-a-1-en-Am%C3%A9rica-Latina.pdf (Ultimo acceso: 2/5/2013).
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También es importante considerar los efectos de esta cul-
tura en los sistemas escolares. Resulta particularmente inte-
resante observar cdmo operan en la escuela los cambios del
pasaje de una cultura analogica a una cultura digital, sobre
todo en paises como el nuestro, donde esta cumple una fun-
cién de inclusion social fundamental. Como se sefiald en otro
trabajo (Dussel y Quevedo, 2010), es razonable esperar que
la acomodacidn del sistema escolar no sea tan abrupta y re-
pentina como en otras esferas, y que este tiempo constituya
una “ventana de flexibilidad interpretativa” (Ito, 2009) en el
que haya negociaciones sobre como se ubican las tecnologias
y agencias culturales anteriores con relacion a las nuevas.

Esta linea de indagacién, apoyada en los estudios sobre las
nuevas alfabetizaciones y la sociologia y antropologia de los
nuevos medios, es una base importante para pensar en politi-
cas de formacién docente y de redefinicion curricular y peda-
gbgica. Contra la idea de que la experiencia digital es univer-
sal y univoca (Burrell, 2012) y que los dispositivos imponen
ciertas practicas homogéneas, esta investigacion se propone
entender sus inflexiones y su articulaciéon con contextos parti-
culares, como son las escuelas secundarias bonaerenses.

Hay dos dimensiones que nos interesan particularmente
como contextos locales de adopcién o apropiacion de las tec-
nologias: la condicién de escuelas, esto es, de instituciones
culturales peculiares en las que se plantean determinadas re-
laciones entre distintos modos de saber; y los condicionantes
sociales en poblaciones con acceso desigual a los bienes mate-
riales y culturales (entre los cuales se incluye una desigual re-
lacion con la escuela ya estudiada por Bernstein y Bourdieu,
entre muchos otros).

En relaciéon con la primera dimension diremos, en una ca-
racterizacion rapida, que la escuela moderna tiene un modo
de operacion con el saber que estid basado sobre todo en la
moderacion, la critica y la distancia. Esta asentada en la de-
finicién kantiana del sujeto de conocimiento que considera
que, para conocer, tiene que partir de una distancia critica, y
que se centra en las tecnologias escriturarias que promueven
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esta mediacion y distancia reflexiva (cf. Vincent, Lahire, Thin,
2001). Ese modo escolar de operacion con el saber entra en
tension con el que proponen los nuevos medios, donde se pro-
mueve la inmediatez, la aceleracién, el shock emocional, la
intuicién y la interaccion rapida —es decir, acciones mas vin-
culadas al terreno de los afectos—; por otro lado, estos nuevos
medios suelen desplegarse en una pantalla individual pero se
basan en formas de produccion cultural o autoria grupales.

Con respecto a la segunda dimension, nos interesa analizar
la tension entre modos de saber en relacion con las desigual-
dades sociales y econémicas, y detectar qué tipos de brechas
se producen. Por ejemplo, investigaciones realizadas en Es-
tados Unidos sefialan la emergencia de una nueva brecha di-
gital ya no vinculada al acceso sino a los usos (Warschauer y
Matchuniak, 2011).

La cuestion de la igualdad es una dimension clave en Ar-
gentina, donde el Programa Conectar Igualdad (PCI)*—cen-
trado en la escuela secundaria— surge con un propésito de
integracion de las Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacion (TIC) a gran escala, y que se orienta hacia obje-
tivos de inclusion social antes que a objetivos de mejora de
las competencias de cara al mercado laboral global del siglo
XXI —como sucede con buena parte de estos programas en los
paises de ingresos medios y altos (Dussel, Ferrante y Sefton-
Green, 2012)—. Esta dimensién politico-social del programa
es uno de sus componentes mas notorios y puede observarse
como un efecto percibido por los actores educativos (cf. las
evaluaciones del programa, Ministerio de Educacién, 2011b
y 2012), cuestion que también destacan los sujetos entrevis-

2. El PCI involucra, entre otras medidas de formacién docente y de
equipamiento escolar, la distribucion de tres millones de netbooks
para estudiantes de escuelas secundarias de todo el pais e Institutos
de Formacioén Docente que forman para nivel secundario, educacion
especial y modalidad artistica. Comenzd a implementarse en el afio
2010 y a la fecha ha cubierto el 75% de la distribucién prevista (ver:
www.conectarigualdad.gov.ar).
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tados en las escuelas relevadas para esta investigacion. Do-
centes y directivos confirman que, en muchos casos, se trata
de la primera computadora que ingresa a los hogares y que,
ademaés, los estudiantes demuestran un mayor entusiasmo
con las tareas escolares.

Sin embargo, sigue siendo un desafio trabajar sobre la bre-
cha en los usos que se hacen de las nuevas tecnologias, una
brecha que en muchos casos preexiste a las nuevas tecnolo-
gias, pero que no necesariamente —como se promete desde
la retérica celebratoria— se supera con la presencia de los
aparatos tecnologicos. Los problemas que las investigacio-
nes encuentran en los usos diferenciados de las TIC no son
nuevos y ya han sido sefialado por estudios anteriores: la
fragmentacion y la desigualdad del sistema educativo, la falta
de relevancia de algunos contenidos y estrategias cognitivas,
la dificultad para ensefar saberes mas complejos, el despla-
zamiento de las funciones pedagogicas hacia otras de corte
socializador-afectivo-asistencial, entre otros aspectos (cf. Te-
desco, 2005; Sadovsky y Lerner, 2006).

Estos problemas se conjugan —y a veces se amplifican—
con la presencia de las nuevas tecnologias. Esto es precisa-
mente lo que interesa analizar en este trabajo: de qué modo
las escuelas, como espacios concretos de practicas de ense-
flanza y aprendizaje, se vinculan a una innovacién tecno-
légica que —al menos en teoria— promete revolucionar sus
modos de hacer.

PREGUNTAS Y METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La investigacion se propone analizar como los nuevos me-
dios digitales interactian con las dinamicas existentes tanto
a nivel pedagbgico-didactico como de la produccién y repro-
duccioén de la desigualdad.

Mas alla de senalar el efecto motivacional que producen
las netbooks, queremos indagar sobre los cambios en la vida
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cotidiana del aula en términos de ensefianza, aprendizaje y
participaci6n cultural.3

La metodologia es cualitativa e incluye observaciones de
clases y entrevistas en profundidad a docentes, estudiantes y
a otros actores institucionales. Las entrevistas con los docen-
tes se realizan antes y después de la clase observada. Ademas,
se recopilan y analizan producciones digitales de estudiantes
seleccionadas por los propios docentes, con el fin de recons-
truir ciertas logicas de produccion. Las materias selecciona-
das son Matematica y Ciencias Sociales de quinto ano.

Durante el afio 2012 se realizo6 el trabajo de campo en dos
escuelas de la ciudad de Mar del Plata. Por un lado, se traba-
jo en la Escuela N°1,4 que atiende a una poblacién de clase
media-baja y baja en una zona de quintas de la periferia y que
incluye a integrantes de una comunidad boliviana. Alli se ob-
servo una clase de la materia Politica y Ciudadania en la que
se abord¢ la cuestion de los derechos de primera y segunda
instancia y en la que se utilizaron las netbooks para proyectar
fragmentos de videos, distribuir entre los estudiantes las con-
signas y el material de trabajo, y producir trabajos practicos
de cierre en formato digital, con una variedad de formatos a
eleccion de los estudiantes.

También se observaron dos clases en la Escuela N°2, ubi-
cada en un barrio de clase media urbana y considerada una de
las escuelas de élite de la ciudad. En una clase de historia, el
docente trabajé con los estudiantes la ruptura del peronismo
en la década de 19770 y propuso la edicion grupal de informes
en audio a los que luego se agregaron imagenes para producir
un video como trabajo final de la unidad. En la segunda clase
observada, de Matematica, los estudiantes corrigieron ejerci-

3. Por participacion cultural entendemos la produccion de textos o
materiales que expresan una voz o posicidn respecto a asuntos socia-
les (cf. Jenkins, 2008).

4. Los nombres de las escuelas son ficticios, para mantener el anoni-
mato.
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cios de trigonometria —realizados previamente en papel— con
software especifico —Graphmatica o Geogebra—, y poniendo
en comun los resultados a través de una instancia de correc-
cién colectiva mediada por la docente.

El trabajo de campo también incluy6 instancias de rele-
vamiento de informacién en el distrito de Pilar, provincia
de Buenos Aires. Alli se contact6 a dos escuelas: la Escuela
N°3, que funciona en el centro de Pilar y a la que asisten 1.100
alumnos en dos turnos; y la Escuela N°4, situada en otra lo-
calidad cercana, a la que asisten 900 alumnos en dos turnos.

Como funciona en el centro de Pilar, la Escuela N°3 recibe
alumnos de la ciudad y de zonas aledanas. Se trata de jovenes
de clase media y media-baja que viven mayoritariamente en
zonas urbanas. La escuela N° 4, en cambio, recibe poblaciéon
de barrios periféricos y muchos alumnos, para quienes la es-
cuela ha establecido un programa de ayuda para el transporte,
provienen de zonas rurales. En las dos escuelas, los equipos
directivos y docentes asumieron el PCI como un programa
institucional en el cual convergen politicas de mejora de la
ensefnanza y el aprendizaje. Las directoras de las dos escuelas
seflalaron que el programa logré sostener el entusiasmo de
estudiantes y docentes, y que el impacto en los estudiantes y
en sus familias es notable. El trabajo de campo fue interrum-
pido por varios conflictos docentes, pero se consiguié entre-
vistar a algunos actores y compilar una cantidad considerable
de producciones de alumnos en las clases de Historia.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS: HIPOTESIS PRELIMINARES

Presentaremos a continuacién —como resultados prelimina-
res de una investigacion que sigue en curso— algunos rasgos
o caracteristicas de los procesos de ensefianza y aprendizaje
que observamos a través de clases, entrevistas y produccio-
nes de los estudiantes. Identificamos cuatro rasgos novedo-
Sos:
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1) La interaccion en el aula aparece a primera vista
muy desordenada y fragmentada

En la observacion de las clases se evidencia un ruido constan-
te y la dificultad de sostener un hilo comtn de conversaciéon
en el aula, lo cual en algunos casos ya sucedia antes de las
netbooks: cumplir horarios y lograr la asistencia y atencién
de los alumnos son logros esquivos, como se sefiala en la in-
vestigacion en escuelas argentinas (cf. Ocampo, 2004; Rivas,
2011). Pero el nuevo dato es la fragmentacion de la clase en
actividades que se realizan individualmente o por grupos or-
ganizados tras una pantalla. Las clases no tienen un comien-
zo y un fin claros, las secuencias didacticas se despliegan en
varios momentos y hay un trabajo en continuado en torno a
una consigna. El trabajo en el aula asume caracteristicas de la
participacion online, por ejemplo de los Wiki —la Wikipedia
se define, no casualmente, como work in progress—, y quiza
algo de ese ethos y de esa practica de produccion de conteni-
dos y formas se esté trasladando a la escuela. Los docentes
se quejan en las entrevistas de que el tiempo previsto por el
horario escolar no les alcanza para cumplir los objetivos que
se proponen (una queja que, por otra parte, no es nueva). Pa-
recen evidenciarse problemas de organizacién de la secuencia
didactica, que tienen que ver tanto con las caracteristicas de
la interaccion digital, que demanda més involucramiento y
que no se acomoda bien a la estructura fragmentada y rigida
del horario escolar, como con la novedad de estas practicas.
Es probable que se esté experimentando una transicion ha-
cia nuevas formas de organizar la clase. También observa-
mos que el horario suele extenderse al recreo y buena parte
de los estudiantes sigue trabajando en sus producciones en
ese tiempo extra. En la etapa siguiente nos proponemos rea-
lizar un seguimiento longitudinal de algunos docentes para
observar si van construyendo nuevos repertorios de accién
sobre el uso del tiempo, y si, a nivel institucional, se flexibi-
lizan los horarios y se repiensa la estructura de las materias
escolares.
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Dentro del aula, observamos que los estudiantes suelen es-
tar mirando sus pantallas o concentrados en sus actividades y
sostienen una atencién fragmentada entre estas y lo que plan-
tea la docente, algo asi como una “atencion flotante”.

Por ejemplo, en la escuela N° 1 de Mar del Plata el clima
del aula es desordenado y relajado. Los estudiantes no ha-
cen silencio para iniciar la clase y la docente tampoco lo pide.
Hasta que se inicia la actividad, en la que la docente presenta
videos, hay grupos que hacen otras cosas: ven fotos o conver-
san. Durante la clase, solo habra dos llamadas de atencion.
Si bien hay ruido y nunca se logra el silencio y la quietud que
requiere prestar atencion al video, no surgen conflictos entre
la docente y los estudiantes.

Al respecto, cabe sefialar que la cuestion de la atencion es
uno de los cambios més significativos que traen los nuevos
medios digitales. Bernard Stiegler (2009) habla de una ba-
talla por la atencién de las nuevas industrias culturales, en
un escenario donde el flujo centralizado est4 quebrado y don-
de los consumidores/espectadores “eligen” desde abajo qué
producto discreto-aislado consumen desde sus equipos indi-
viduales. En las aulas, la presencia de estos nuevos medios
produce un quiebre: si desde la era moderna el aula se estruc-
tur6 sobre la base del método frontal, esto es, una disposicion
orientada hacia el frente, con un punto de atencioén en la figu-
ra adulta y una tecnologia visual centralizada como la pizarra,
la lamina o la imagen religiosa (Dussel, Caruso, 2000), en las
aulas que observamos, en cambio, encontramos a estudiantes
y docentes dividiendo su atencién entre lo que sucede entre
personas y lo que sucede con las netbooks y/o los celulares.
La organizacion frontal del aula parece estar declinando.

Otro ejemplo lo observamos en una clase de Matematica
de la escuela N° 2 de la ciudad de Mar del Plata. En el aula
se intercalan momentos de trabajo grupal con instancias de
intercambio colectivo. Hay una conversacién comidn a par-
tir de la cual se da estructura a una clase donde interactian
la netbook, el cuaderno, los compafieros de grupo y de otros
grupos y la docente. Esta Gltima responde preguntas indivi-



TRANSFORMACIONES DE LOS SABERES... 173

duales y grupales, transita alrededor de los grupos y divide
permanentemente su atencion entre lo que esta “lejos” (alum-
nos de otros grupos) y lo que esta cerca. A modo de ejemplo,
transcribimos un fragmento de la observacion:

La docente pregunta: “¢Qué hace que un intervalo sea de cre-
cimiento o decrecimiento?” Todos escuchan una primera res-
puesta de una estudiante sentada en el fondo que parecia no
estar prestando atenciéon y que trabaja en su netbook con su
compaiiera de banco. Luego, otros cuatro estudiantes ensayan
su respuesta de manera sucesiva. La docente los escucha aten-
tamente pero los compaferos pareciera que no. La mayoria
sigue discutiendo en grupo. Las participaciones individuales
se producen en forma dispersa y simultanea. Una estudiante
dibuja sin disimulo desde el inicio de la clase, saca el celular
y se pone los auriculares para luego volver a su dibujo. En el
primer banco, al centro, otra chica lee Los juegos del hambre
(Escuela N° 2, clase de Matemaética, observacién realizada el

9-11-2012).

Como sefiala Area Moreira (2001), hay un quiebre con la se-
cuencia y linealidad que imponia el orden de la clase simul-
tanea y una apertura a otro tipo de organizacién mas perso-
nalizada.

La navegacion hipertextual a través del www es una experien-
cia distinta para cada uno de los estudiantes implicados por lo
que, en la misma aula, no se producird un ritmo y secuencia
de aprendizaje homogénea y univoca para todos. Ello exige al
docente el desarrollo de una metodologia méas flexible y una
atencion individualizada a cada estudiante o grupo de trabajo
(ibid: 4).

Un elemento que la literatura sobre las nuevas tecnologias a
veces subestima es la presencia de pautas y reglas escolares
que dificultan ese tipo de interaccion. La atencion individuali-
zada y la metodologia mas flexible suponen una organizacion
escolar muy diferente a la actualmente existente, donde un
docente esti a cargo de 25-30 estudiantes por clase y tiene
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un horario escolar muy reducido (40’ u 80’ por médulo disci-
plinar). Supone también una formacién docente muy amplia
que permita responder a los multiples caminos de explora-
cion de cada estudiante.

Por otro lado, estas escenas seflalan que la frontera en-
tre lo escolar y lo no escolar ya no se define por los limites
del espacio y el tiempo de la escuela y es cada vez mas dificil
de balizar. Es evidente que hay mucho de “no-escuela” en el
horario escolar. Puede argumentarse que esto ya sucedia an-
teriormente y que no es consecuencia de la apariciéon de las
nuevas tecnologias; sin embargo, esta presencia de aparatos
portatiles y ubicuos, que permiten “estar y no estar” en varios
lugares a la vez, promueve en mucha mayor medida que antes
un borramiento de las fronteras de los espacios fisicos y tam-
bién de sus reglas y cddigos especificos.

¢Qué produce esta dispersion en términos de la ensefianza
y el aprendizaje? Si bien son necesarias distintas herramien-
tas y probablemente un tiempo mas prolongado de segui-
miento, lo que observamos en las clases con netbooks es que,
pese a la dispersion, la secuencia didactica organiza al menos
parte de las interacciones, sobre todo en los casos en que los
docentes tienen cierta autoridad pedagogica y promueven
interacciones significativas en torno al contenido curricular.
En un contexto que parece en principio bastante desordena-
do y caético, nos sorprendi6é que los estudiantes manifesta-
ran cada cierto tiempo alguna reaccioén o comentario sobre la
actividad del docente, levantando la vista de sus pantallas y
uniéndose a una conversaciéon mas amplia. De la misma ma-
nera —tal como la manifestaron en las entrevistas—, los estu-
diantes pueden reconstruir al final de la clase los contenidos
y objetivos desarrollados y planteados por sus docentes. Esos
comentarios evidencian que, en una buena parte de los casos,
los alumnos habian seguido toda la actividad del docente aun-
que estuvieran mirando sus pantallas (y en sus pantallas hu-
biera, a veces, otras cosas que las propuestas por el docente:
fotos de los amigos, juegos). Al respecto, habria que estudiar
con mas profundidad la nocién de hiperatenciéon o atencién
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multi-tasking, como se estd haciendo en el terreno de los nue-
vos medios (Stiegler, 2009).

En relacién con el uso de redes sociales, este es atn inci-
piente por parte de los docentes y se limita a la circulaciéon de
informacion, novedades o consignas de trabajo. Por su parte,
algunos estudiantes organizan grupos de Facebook con sus
compaiieros de curso en los que, mas alla de la socialidad
cotidiana, intercambian documentos e informacién. No obs-
tante, estos espacios son independientes de la institucién y la
mirada adulta.

2) Las cuestiones técnicas llevan un tiempo impor-
tante de la clase

La cuestion de las dificultades técnicas con programas y equi-
pos es considerada una de las variables mas determinantes
de la eficacia de las nuevas tecnologias en el aula (Wall et al.,
2005; Tondeur et al. 2007; Waite et al., 2007). En ninguna de
las clases observadas habia conectividad a Internet en el aula
y eso implico que los docentes organizaran el trabajo a través
de memorias USB o con caiiéon de proyeccidon. Observamos
que conectar pantallas, cargar las baterias de las netbooks,
copiar los programas necesarios o circular archivos consume
buena parte de la clase. Por otra parte, requiere conocimien-
tos técnicos que muchas veces los docentes no tienen y, por
lo tanto, los estudiantes suelen jugar un rol importante. Esto
también condiciona la organizacion de la clase, ya que a veces
los primeros 20’ 6 30’ se dedican a resolver estas cuestiones.
Los docentes entrevistados no manifiestan sentirse incémo-
dos con pedir ayuda a los estudiantes o saber menos que ellos.
Uno de los profesores reclama mas formacién técnica para
responder a estos problemas, pero los demas lo aceptan como
un estado de situacién que hay que resolver con buena dis-
posicion.

Otro problema recurrente es el de la cantidad de netbooks
en el aula. Si bien el programa provee una computadora por
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alumno, esta distribucion rara vez se cumple debido a proble-
mas de mantenimiento o de condicion de las maquinas. En
las clases observadas vimos que al menos la mitad de los equi-
pos no estan operables. El plan prevé tener computadoras “de
repuesto” o “reserva” en las bibliotecas escolares, para cubrir
hasta un 10% de la poblacion escolar en cada escuela. En un
caso, se usaron esas computadoras; en otro, el bibliotecario
estaba ausente y nadie tenia llave para acceder a aquellas;
y en un tercero, no estaban disponibles. El resultado es que
los docentes arman secuencias didacticas que suponen una
cantidad variable de computadoras en clase y terminan pro-
poniendo trabajos grupales, a veces de hasta 6 alumnos por
pantalla. Pese a todo, esto no aparecié como una queja im-
portante de los profesores o los estudiantes. Parecen primar
el entusiasmo y la decision de uso en las condiciones actua-
les que, si bien estéan lejos de las ideales, resultan auspiciosas
para el tipo de trabajo que quieren realizar.

3) Hay una articulacion débil pero creciente entre los
saberes escolares y los saberes que movilizan los nue-
vos medios digitales

La gran promesa de los nuevos medios digitales es la de abrir
la participacion cultural y poner a circular voces plurales y he-
terogéneas de los ciudadanos “comunes” (cf. Jenkins, 2008).
Lo que observamos en las aulas da algunos indicios de que
esa participacion no siempre implica una pluralizacién de la
conversacion en el aula. Méas bien, los profesores dicen que
les cuesta mucho producir algin cierre conceptual en la clase
por la cantidad de caminos y conversaciones que se abren. En
nuestra observacién, vimos una especie de polifonia desor-
ganizada y el predominio de un discurso més bien informal y
—agregamos— efimero. En esa direccion, las aulas parecen estar
incorporando un modo de funcionamiento propio de la parti-
cipaci6n digital: una pluralidad de voces simultaneas, parecida
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mas a un bar o café que a una asamblea donde se organiza una
conversacion comun sobre la res publica (cf. Latour, 2005).

Esto se evidencia en una clase de historia observada en la
Escuela N° 2. El docente revisa las producciones de los es-
tudiantes sobre el peronismo, que consistieron en sumarles
audio a fragmentos de noticieros de la época aportados por
el docente —quien cuidadosamente habia borrado el audio de
los archivos digitales—. El uso de imagenes y de producciones
multimodales tiene una potencialidad muy interesante, y en
este caso supone producir un texto oral que se ajuste a los
canones de la época y a las imagenes provistas. Pero la se-
cuencia did4ctica se encuentra con numerosos problemas téc-
nicos (el audio no se escucha y la version del Windows Media
Maker que usaron algunos alumnos no es compatible con la
de las netbooks en el aula) que se van sorteando sin mayores
conflictos pero que “puntiian™ la secuencia didactica y con-
dicionan las interacciones. Entre las dificultades técnicas y la
cantidad de grupos, se alcanza a revisar un tercio de las pro-
ducciones en el horario escolar, mientras que las otras que-
dan para ser vistas solamente por el docente, que las cuelga
en un blog al que tienen acceso todos los estudiantes.

En la entrevista, el docente valora las producciones de vi-
deos que se habian hecho para una unidad anterior sobre la
Guerra Fria, pero sefiala que no pudieron verlas en la clase
porque eran largas (algunas de ellas de 25’), y que no fueron
retomadas colectivamente en ningiin momento. Su solucién
es subirlas a su blog, pero es consciente de que eso no implica
que otros estudiantes las vean. Asi, la riqueza de esa produc-
cion, que podria abrir muchisimas conversaciones sobre la
historia, el uso de lenguajes audiovisuales para representar la
visién historiografica o las decisiones técnicas de la edicion y

5. Usamos este verbo en el sentido en que los psicoanalistas hablan
de la puntuacion de los discursos: los enunciados se organizan a par-
tir de ciertos silencios, pausas o conexiones, que confieren tanto o
mas sentido que las palabras utilizadas.
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el montaje en cada video, no es retomada como evidencia de
los aprendizajes logrados. Tampoco parece haber instancias
de retroalimentacion entre los pares y los textos audiovisua-
les que aparecen como materiales finales y no como versiones
que pueden ser revisadas y mejoradas con el aprendizaje en
el aula (cf. Ferreiro y Siro, 2008, para un trabajo similar en
précticas del lenguaje escrito). La devolucion del docente,
en este caso, es por escrito y se hace en forma individual a
cada alumno.

Otra cuestiéon que observamos, que coincide con el diag-
noéstico de un cierto acercamiento de los saberes de los me-
dios a los saberes escolares, es la primacia del discurso pe-
riodistico en casi todas las disciplinas, salvo en Matematica.
Las producciones solicitadas a los estudiantes involucran la
produccién de un texto periodistico o de formas de publica-
cion digital —como el blog— que tienen mucho que ver con
el periodismo amateur. Esta adscripcion al formato mediéti-
co deberia ser objeto de una reflexion mas detenida. ¢Qué se
gana y qué se pierde cuando se toman los pardmetros de ex-
presion y participacion de la cultura mediatica?, ¢chay margen
para otro tipo de trabajos con los textos en la escuela? —por
ejemplo, ponerse en la situacion de escritor, o leer de forma
profunda y no a modo de sobrevuelo (cf. Lerner, 2012)—. Un
aspecto que habria que pensar mucho mas profundamente
es la relacion de estas nuevas pedagogias con el “régimen de
la opinién” (Boltanski y Thévenot, 2006) imperante en la so-
ciedad, donde la forma de validacion de los argumentos pasa
por “me gusta/no me gusta” y por mostrar un perfil original
—Facebook es la forma consumada de esta interaccion, pero
no es la tinica-—.

Esta primacia del discurso periodistico puede vincularse
con lo que Basil Bernstein llama “discurso horizontal”. Para
Bernstein, una vez que el discurso pedagobgico se instala
como discurso horizontal, coloquial y local —en general como
un modo de atraer la atencion del estudiante y promover la
“toma de la palabra” (De Certeau, 1995)—, es muy probable
que el discurso del estudiante sea informal y no consiga pasar
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a un discurso “vertical”, esto es, de mayor abstracciéon y apela-
cion a lenguajes disciplinarios (Bernstein, 1995: 414).

Esta dificultad se debe, en parte, a un contexto argentino
donde la exigencia académica no es un principio organizador
de la tarea escolar, cuestion mas evidente en las escuelas se-
cundarias —y no solamente en las pobres— (cf. Meo, 2011).
Hay que senalar que este problema también esta siendo re-
portado por docentes que ensefian medios y nuevas tecnolo-
gias en distintos lugares del mundo (cf. Levinson, 2010; Burn
et al.,, 2010). En un marco de débil interaccién y predomi-
nio de discursos horizontales, muchos docentes se dan por
satisfechos si los alumnos participan; hay una pedagogia que
celebra el entusiasmo y el proceso de produccion mas que el
resultado (cf. Howard y Maton, 2011, que estudian procesos
similares en docentes australianos).

Remarcamos que no creemos que deban subestimarse el
peso de la motivacion, el entusiasmo y la toma de la palabra
en el aula. Patricia Sadovsky (2010) senala agudamente la di-
ficultad de producir una “disposicién a trabajar” en muchos
alumnos, pero subsiste el problema de qué tipo de lectura y
operaciones intelectuales estan promoviendo las escuelas, tan-
to con los textos como con las im4genes. Segun el reporte de
los docentes, los estudiantes toman pocas notas y conservan
adin menos (incluso cuando tienen netbooks a mano). Los do-
centes entrevistados sefialan que les cuesta trabajo proponer
argumentos més complejos y sistematicos, o traer lecturas “di-
ficiles” en aulas con muchos estudiantes —algunos de los cuales
tienen pocas ganas de estar ahi— y horarios muy acotados. La
afirmacion, casi sancion, que hacen muchos docentes de que
sus “alumnos no leen” puede ser un prejuicio, pero es también
una constataciéon de la dificultad para realizar algunas opera-
ciones en las aulas —dificultad que muchos docentes reconocen
y buscan sortear de distintas maneras (cf. Lerner, 2012)—. Los
docentes observados parecen estar necesitando otros recursos
didActicos para “encontrarle la vuelta” a esta poca “disposicion
a trabajar” de algunos chicos y para ir a contramano del ré-
gimen de la opinién imperante en la sociedad, segiin el cual
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vale decir cualquier cosa si es que uno la siente (cf. Boltanski y
Thevenot, 2006). Los nuevos medios digitales y las imagenes
parecen ayudar en esa direccién de motivar y crear disposiciéon
a trabajar, aunque lo que se realice con ellos atn diste de pro-
mover operaciones intelectuales mas complejas.

Solo en la clase de Matematica observada aparece una
conceptualizacion de las tecnologias como instrumento que
propone una organizacion del tiempo, el espacio y las interac-
ciones que es particular y propio de los nuevos entornos. En
este caso, la docente es al mismo tiempo profesora de Mate-
matica y de nuevas tecnologias, y es ademés una usuaria in-
tensiva de nuevos medios digitales en su vida cotidiana. Ella
propone un trabajo con graficadores de geometria dindmica
para abordar el tema de funciones, a través de la resolucion
grupal de una guia de ejercicios. Estos momentos de trabajo
colectivo se intercalan con otros de puesta en comin e inter-
cambio —tales como instancias de correccion de los ejercicios
y comparacion de los resultados— que la docente valora, ya
que le permite avanzar desde las producciones y reflexiones
individuales hacia conceptualizaciones mas complejas que
ponen en relaciéon los conceptos matematicos ya abordados.
El intercambio es organizado y coordinado por la docente a
través de preguntas: se trata de un debate desordenado pero
muy estructurado, donde ella retoma la posicién al frente del
aula, proponiendo un orden focalizado de la mirada y de la
atencién. Existe en el intercambio una preocupacion por el
uso racional del tiempo de la clase y por organizar alguna for-
ma de simultaneidad de los aprendizajes.

En varias oportunidades, durante las entrevistas, la do-
cente sefiala que existe una tensién entre su propuesta pe-
dagogica y aquella que viene en el modelo 1 a 1: mientras ella
pretende trabajar sobre los errores de los estudiantes, como
oportunidad para poner en relacién conceptos y profundizar
el aprendizaje de todo el grupo y no solo de un estudiante, las
netbooks proponen una forma de ensefianza muy “persona-
lizada y cerrada”, donde cada uno aprende a su ritmo pero
no puede aportar al proceso de los demas. Asi, para ella la
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cuestion de la simultaneidad no tiene que ver con el control
de la clase sino con un modelo pedagdgico que le sirve y le
resulta atil para enseilar Matemaética. Por eso, considera que
no es necesario que haya una computadora por alumno pero
si una pantalla por aula, aunque reconoce que esto se ajusta
a su forma de hacer las cosas y no necesariamente a las nece-
sidades de todos los docentes y estudiantes. Por otra parte,
esta docente senala que el trabajo con las netbooks introduce
una mayor imprevisibilidad en la clase, ya que los problemas
planteados, que ella piensa no como consignas estaticas sino
como oportunidad de desplegar los procesos de resoluciéon y
trabajar sobre los errores, se resuelven de maneras mas diver-
sas que en el trabajo en papel milimetrado, y mas dificiles de
poner en comun por la individualizaciéon del trabajo en cada
una de las pantallas.

4) Los materiales audiovisuales tienen una presencia
creciente tanto desde lo que muestra el docente como
desde lo que producen los estudiantes

Este es un aspecto que nos interesa particularmente, ya que
implica sumar lenguajes multimodales y traer otros conteni-
dos culturales al aula. En las clases observadas, los docentes
llevan muchos materiales audiovisuales que suelen ser “cap-
sulas” de documentales o programas televisivos que encuen-
tran en Internet, y que se usan como disparadores de debates
orales, donde prima el régimen de la opinién. Hay poca refe-
rencia en las clases a otros materiales textuales o apelacién a
un lenguaje més riguroso o complejo.

Por otro lado, desde la implementacién del PCI se destaca
y alienta la produccion multimedial para tareas escolares. Si
antes la produccion de los alumnos se centraba en el control
o evaluacion de los contenidos ensefiados a través de la escri-
tura o las producciones orales, la presencia de las netbooks
habilita una serie de producciones que implican el uso de
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herramientas técnicas —software especifico—, la busqueda de
contenidos en fuentes diversas —y no especificamente esco-
lares— y la creaciéon de un guion multimedia que ensambla
imagenes, texto y audio en respuesta a una consigna escolar.
La fundamentacion de los profesores es que los adolescentes,
que son “nativos digitales”, saben y quieren hacer videos y
presentaciones multimedia, y que eso lograra su atencion y su
compromiso con el trabajo en el aula.

Por medio de la observacion de clases y el anilisis de algu-
nas de estas producciones, nos planteamos las logicas que hay
detras de las estrategias didacticas y los textos de los alumnos,
los relatos que se construyen y los saberes que se ponen en
juego.

Hasta el momento hemos recopilado doce producciones:
siete de Pilar y cinco de Mar del Plata. Todas corresponden a
la materia Historia de 4° ano y comparten algunas caracteris-
ticas: un discurso histdrico pobre, en general muy cercano al
discurso de los libros de texto (en cuatro ocasiones, el “guion”
es un fragmento del libro leido en voz alta, con voz monocor-
de y hasta con risas); un predominio del discurso irénico, con
un uso importante de caricaturas y posters propagandisticos
—ambos elementos propios del discurso publicitario predomi-
nante en el régimen visual actual (cf. Mirzoeff, 2012)—; un uso
significativo de mapas, cuya procedencia seria bueno rastrear
(¢se buscan en sitios especificos?, ése escanean de los libros de
texto disponibles?); un alto grado de confusiéon de épocas, que
podemos caracterizar como un remix anacronico; una mezcla
conceptual importante (un archivo de imagenes “anémico”,
que Buchloh —1999— sefiala como propio de esta época); y
una experimentacion estética bastante tibia y moderada, con
un trabajo pobre sobre las imagenes (en tres casos las image-
nes fijas “se mueven” para generar el efecto de documental
viejo, o se difuminan los textos; la musica es en general mu-
sica de rock clasico —Aerosmith o Pink Floyd—, a veces con
poca relacion con la tematica tratada y con los climas emoti-
vos que se querrian promover desde el texto). Las narraciones
presentan dificultades de varios tipos: falta de coherencia, un
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alto nivel de literalidad en las imagenes que se buscan (por
ejemplo, para ilustrar la Triple Alianza de la primera Guerra
Mundial se usan tres anillos/alianzas de casamiento) y una
apelacion a imagenes de la cultura “pop” (por ejemplo, en un
documental sobre la Guerra Fria se “ilustra” a los Estados
Unidos y a la URSS con una imagen de la pelicula Rocky IV
donde Sylvester Stallone enfrenta a un boxeador ruso) que
poco tienen que ver con las épocas tratadas. En todo esto se
evidencia un desplazamiento del discurso propiamente disci-
plinar o historiografico hacia un lenguaje que toma muchos
elementos del discurso visual publicitario, aunque con mu-
cha menos consistencia y eficacia. Solo en un caso se cita la
fuente de donde se tomaron las imagenes —un libro sobre la
revolucién cubana—; en los demaés, las imagenes son material
de archivo indistinto y sin referencia. En buena parte de las
producciones se ven las marcas del trabajo escolar: a veces los
alumnos se rien mientras leen el guién; a veces escriben a la
profesora “Espero que le guste” hacia el final del documental;
otras veces escriben sus nombres al principio o al final del
corto y sefalan que se trata de una tarea escolar. Esto lleva a
pensar que, més alla de lo dicho sobre el acercamiento de los
modos de saber escolares y de los medios digitales, hay una
“matriz escolar” que sigue produciendo ciertos enunciados y
alumnos que siguen “jugando” al oficio de alumnos.

En sintesis, aunque las producciones audiovisuales de los
estudiantes son motivo de celebracion por parte de sus do-
centes porque generan mayor atencién y participacién, ma-
yoritariamente “remixan” imagenes que encuentran en bus-
quedas simples y tienen una calidad técnica y narrativa pobre
(quizé peor que las que circulan en las redes sociales, pero eso
es algo que habria que investigar mejor y siguiendo algunos
casos), muestran huellas de resistencia al orden escolar (“dis-
gusto” por hacer la tarea, o, como dice Charlot (2005: 29), se
trata de alumnos que “entran en la logica de la escuela pero
no en la del saber”), y tienen escasas referencias a saberes o
lecturas disciplinares. Se privilegia la ironia y el “disparate”
por sobre otras opciones narrativas, tal como sucede en los
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medios masivos, sin que se debatan ni se enriquezcan estas
opciones creativas.

REFLEXIONES FINALES

El trabajo que presentamos tiene prevista una segunda eta-
pa de indagacion, que esperamos provea mayores elementos
para profundizar en los resultados encontrados. Las reflexio-
nes realizadas en torno a los resultados de la investigacion
plantean la discusion sobre los limites de una estrategia de
cambio educativo que se asienta en la incorporaciéon de tec-
nologia y la adopcién de nuevos lenguajes, algo que sin duda
promueve la inclusién digital pero que para producir otros
vinculos con el saber deberia ir acompafiada de una reflexiéon
critica sobre qué saberes y narrativas se estdn movilizando,
y sobre qué recursos tienen los sujetos para crear otras posi-
bilidades. También se evidencia la necesidad de repensar las
politicas de formaciéon docente y de produccion de recursos
digitales, con el fin de equipar mejor a quienes estan en las
aulas para que participen mas ampliamente y de manera mas
plural de la cultura digital.

Los actores escolares reconocen algunas dificultades en
la incorporacién de las nuevas tecnologias y eso marca una
especificidad de la escuela que, al menos hasta el momento,
la distingue de otras agencias culturales. Los profesores en-
trevistados, seleccionados por su alta disposicién y compro-
miso con el uso de las netbooks, no son probablemente los
representantes del promedio del cuerpo docente secundario.
Sin embargo, su presencia y sus acciones muestran que en
los espacios escolares hay margen para la autocritica y la re-
flexion sobre qué y como se aprende y sobre los vinculos del
saber con alguna idea de verdad y de justicia, es decir, sobre
sus efectos politicos. Buena parte de los docentes entrevis-
tados reconoce que “algo” falta, que hay una dificultad, que
la escuela deberia intentar otro tipo de operaciones con los
textos.
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Los docentes de nuestra investigacion constituyen casos en
que ademas esa reflexion los lleva a buscar, a veces a tientas,
alternativas en sus practicas de ensefianza.

En cambio, los productos “efectivos” y masivos en los me-
dios digitales, aunque tienen una calidad visual y narrativa
destacable, pocas veces plantean reflexiones de mediano y
largo plazo que involucren otras dimensiones que no sean la
satisfaccion y el consumo inmediatos. La red no plantea por
si misma, al menos no en los usos mas extendidos y en sus
productos més exitosos, operaciones de distancia critica o de
comparacién de fuentes cuando se accede a sus textos. Mas
bien, quiere atraer y mantener la atencion, y para eso apela a
sentimientos inmediatos y a acciones simples. Como sefiala
José van Dijck (2013), la plataforma de interaccién no prevé
un boton que permita sefialar un contenido como “dificil pero
importante”; todo se reduce a acciones inmediatas basadas
en juicios emocionales como Me Gusta/No Me Gusta, o a la
accion de seguir o marcar tendencia.

A diferencia de este modo de apelacion, en algunas practi-
cas escolares observadas si se encuentran cuestionamientos
y preguntas sobre la legibilidad de la informacion, sobre los
conflictos entre fuentes de conocimiento y, en algunas oca-
siones, sobre sus consecuencias politicas y éticas, aun cuando
falte hacer mucho mas en esta direccién. Tal como sucede con
los productos més complejos en la red, no son necesariamen-
te las practicas mas extendidas, pero su presencia indica un
margen de acciéon que habria que reconocer y expandir.

En esta direccion, y pensando ya en lineamientos que se
van sugiriendo para la formacién docente, diremos que, si
bien el paradigma de la “educacion critica” en medios ha sido
cuestionado por insuficiente (cf. Burn et al., 2010; para el
caso del cine, Serra, 2011), habria que pensar como se lo re-
toma en el marco de una cultura que vuelve dificil cualquier
otro tipo de operacién que no sea la adhesion sentimentalis-
ta y el juicio rapido. Siguiendo a Latour (2004), habria que
proponer reorganizar la operacion critica para no quedarse
en los lugares ya conocidos y estériles de sospechar de los
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motivos de todo. Mas bien, habria que pelear por funda-
mentar mejor los desacuerdos, rastrear la emergencia de los
problemas, apelar a lenguajes mas rigurosos y precisos y no
abandonar la preocupacion por lo factico sino convertirlo en
Cosas (Ding) que se organizan como objetos de preocupacion
y debate publicos.

Un ejemplo de este tipo de trabajo se encuentra en el tes-
timonio de uno de los docentes secundarios entrevistados,
el profesor de Historia. El reconoce la importancia de llevar
textos distintos al aula y sumar fuentes escritas y audiovisua-
les. Propone un uso de los lenguajes multimodales que im-
plica la apropiacion de narrativas y técnicas para crear otros
textos. Si bien hay mucho por indagar respecto a qué apren-
den efectivamente los alumnos cuando ven peliculas o hacen
powerpoints con iméagenes, este docente plantea un tipo de
trabajo con producciones propias, con una discusiéon que trae
lenguajes académicos y promueve su apropiacidon en otros
formatos y lenguajes. Es un tipo de trabajo, ademas, que pa-
rece generar en los alumnos otra disposicion a trabajar. No
se quiere decir que con esto se encuentra la “buena practica”
que resuelve todos los problemas mencionados. Como se ha
sefialado anteriormente, la dificultad de organizar una puesta
en comun en el aula no ayuda a trabajar sobre las dificultades
de las producciones de los alumnos y genera un salto entre las
apropiaciones individuales y la reflexion méas académica que
se quiere construir. Pero ese camino parece mas prometedor
que otros que abrazan el uso de imégenes sin cuestionar sus
modos de operacidn en la cultura contemporanea.

El panorama de las escuelas y sus negociaciones y compro-
misos con las nuevas condiciones aparece, entonces, bastante
mas complejo que lo que surge del diagnéstico rapido de “do-
centes resistentes” y “docentes que hacen siempre lo mismo”,
como a veces se dibuja en los medios y en la critica univer-
sitaria a la escuela. El di4logo y la interaccién con los nue-
vos medios digitales se estan produciendo, aunque a veces de
manera confusa. Ese didlogo enfrenta los mismos desafios y
problemas que ya tenian las escuelas argentinas: la fragmen-
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tacion y la desigualdad, la dificultad para proponer un trabajo
mas complejo y riguroso con los textos, la escasa exigencia
académica. Pero en las reflexiones y practicas de los docentes
se encuentran preguntas interesantes sobre la produccion de
saberes, por ejemplo sobre la verdad, la pluralidad y la rique-
za de los lenguajes, que por lo general no se encuentran en
una navegacion “libre” en la red (las comillas son delibera-
das, para cuestionar la “libertad” de esas btisquedas respec-
to a las nuevas industrias culturales). Este no es un aspecto
menor y plantea, desde nuestra perspectiva, la necesidad de
fortalecer el trabajo pedagogico de las escuelas por medio de
las politicas educativas. En la etapa que viene, los docentes
necesitaran formacién en los lenguajes y tecnologias especi-
ficas, pero también, y quiza sobre todo, deberan estar atentos
a estas nuevas dinadmicas de saber y de produccion y partici-
pacion cultural, para producir y sostener a la escuela como
un espacio de formacién en lenguajes rigurosos y argumentos
democraticos.
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El modelo de ensenanza con
TIC de la UNIPE

Silvia Martinelli, Fernando Bordignon, Valeria Bardi,
Rosa Cicala, Carlos Javier Di Salvo y Ménica Perazzo

PRESENTACION GENERAL

EL preSENTE ARTiCULO refleja los hallazgos obtenidos en el mar-
co de la investigacion EI modelo de ensenanza con TIC de la
UNIPE. Apropiacién critica en las carreras de grado, desa-
rrollada entre marzo de 2012 y marzo de 2013 por el equipo
del LabTIC.

La Universidad Pedagodgica, comprometida con la pobla-
cion docente bonaerense, plantea la integracion de modali-
dades presenciales y a distancia para posibilitar el acceso a
la universidad a quienes deseen formarse, brindandoles una
propuesta que reconoce a esos docentes como trabajadores
de jornada completa en la mayoria de los casos, con familia y
responsabilidades como ciudadanos. Por ese motivo, el equi-
po del LabTIC elaboré un Modelo de ensefianza con uso de
TIC" para adecuarse a la realidad mencionada y acompanar a
los equipos docentes de la UNIPE en la organizacion y desa-
rrollo del proyecto de semipresencialidad.

La investigacion que aqui presentamos tiene la finalidad de
producir conocimiento acerca de la apropiacién del Modelo

1. Disponible en: http://www.labtic.unipe.edu.ar/blog/labtic/
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de ensefianza con TIC propuesto, de manera de conocer para
comprender las experiencias desarrolladas por los equipos
docentes de la UNIPE y realizar la necesaria revision critica y
adecuacion de ese Modelo.

A partir del modelo orientativo y provisorio de ensefianza
con uso de TIC, los principales objetivos que guiaron la inda-
gacion fueron comprender las representaciones y percepcio-
nes de los docentes, asi como los cambios que atraviesan las
practicas cuando se incorporan tecnologias en la modalidad
de cursado semipresencial.

La metodologia, basicamente cualitativa, se basé en la in-
vestigacidn-accion para dar cuenta de las experiencias en con-
texto y revisar los planes de accion para el mejoramiento de
los procesos de ensefianza y de aprendizaje mediados con TIC.

El presente articulo, que presenta de modo articulado el

marco teoérico con la indagacion y el trabajo de campo, se or-
ganiza en tres apartados: el primero expresa las principales
reflexiones surgidas de la realizacion de las acciones de ca-
pacitacion y acompanamiento ofrecidas a los docentes de la
UNIPE para la construccion de la propuesta de ensefnanza se-
mipresencial. El segundo muestra los resultados de la indaga-
cién en las aulas virtuales de los Ciclos de Complementacion
Curricular (CCC) para la Educaciéon Primaria hasta diciembre
de 2012, a saber: Licenciaturas en Ensenanza de la Matemati-
ca, en Ensenanza de Practicas de Lectura y Escritura y en En-
sefianza de las Ciencias Naturales, asi como en las de la asig-
natura El conocimiento escolar en la educaciéon primaria del
Ciclo de Formacion General. Dichos resultados se articulan
con las respuestas mas significativas que surgieron del ané-
lisis de las encuestas en linea, administradas a los directores
de Carrera y a los docentes de las asignaturas de los CCC que
desarrollaron aulas virtuales en el marco del Modelo.
Por dltimo, el tercer apartado presenta conclusiones y re-
flexiones que remiten a la complejidad que adquieren las préac-
ticas de ensenanza con inclusion de TIC, asi como a los reque-
rimientos y las necesidades de la modalidad semipresencial en
la reconfiguracion de los roles de los actores institucionales.
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1. APRENDER EN LA VIRTUALIDAD PARA ENSENAR EN LA
SEMIPRESENCIALIDAD

Philippe Meirieu sostiene que nunca abandonamos nada o,
mas bien, nada nos abandona. Para bien o para mal somos
obstinados en pretender alcanzar los propositos que acorda-
mos para la ensefianza. En nuestra profesiéon de educar estan
nuestras historias como maestros y también como discipulos

(Litwin, 2005: en linea).

El equipo LabTIC realiza acciones de capacitaciéon y acom-
pafiamiento para la inclusiéon de TIC, con las mismas estra-
tegias, recursos y herramientas que el Modelo propone para
la ensefianza semipresencial de las carreras de grado. En tal
sentido, la inmersion y practica de los docentes en los entor-
nos virtuales®les posibilita ubicarse en el rol de “alumnos” de
la semipresencialidad y, desde ese lugar, actuar y reflexionar
en forma empatica sobre los procesos de comunicacion, de
aprendizaje y de construccién de conocimientos que estan
mediados por las tecnologias.

Los significados, expectativas, desafios y dificultades a los
que se enfrentan los docentes cuando incorporan el uso de las
TIC fueron relevados a partir de relatos personales, foros de
debate y encuestas diagndsticas y de evaluacion final.

» Los relatos personales tuvieron como propdsito recoger
representaciones, percepciones y experiencias persona-
les de los docentes en torno a las tecnologias aplicadas
al ambito educativo y a la modalidad de educaciéon semi-
presencial con aulas virtuales. Estos relatos se solicitaron
al inicio de las actividades desarrolladas por el LabTIC.

+ Los foros de debate, que giraron alrededor de temas tales
como las potencialidades de la educacion a distancia y la

2. La UNIPE desarrolla sus actividades virtuales y semipresenciales
utilizando el campus: http://campusupba.e-ducativa.com
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comunicacion en entornos virtuales de aprendizaje, per-
mitieron conocer dificultades, fortalezas, incertidumbres
y problemaéticas ligadas al trabajo docente y al aprendiza-
je del alumno en la modalidad semipresencial.

« Los mensajes individuales de correo permitieron conocer
el estado de situacion personal de los docentes cursantes,
en el marco del seguimiento del proceso de aprendizaje.

Entendemos que la apropiacion de las tecnologias en la ense-
flanza —como proceso de usos e interpretaciones que se ins-
criben en las practicas especificas de los actores que los pro-
ducen (Chartier, 1992)— supone para el docente un conjunto
de revisiones y reconfiguraciones de los saberes, las creencias
y las certezas acerca de lo que significa ensefiar y aprender.
Segtin Angel Pérez Gomez:

Las barreras entre el ambito profesional y &mbito personal se
difuminan en la vida practica de los docentes, pues sus deci-
siones no se sustentan ni solo ni prioritariamente en su cono-
cimiento explicito profesional sino de forma muy decisiva en
sus modos de pensar, sentir y actuar, en sus plataformas de
creencias y habitos, la mayoria de ellos implicitos e inconscien-

tes, que constituyen su peculiar identidad (2010: 22).

En ese sentido, cuando los docentes emprenden tareas de en-
sefianza que implican el uso de herramientas tecnologicas, lo
hacen provistos de un conjunto de conocimientos sociocultu-
rales y pedagbgicos que orientan y se traducen en sus practi-
cas de ensefianza. Dentro de ese bagaje se encuentran las re-
presentaciones sociales que, de acuerdo con Moscovici (1979,
1986), son el proceso y el producto de una actividad mental
cuya finalidad es proporcionar a las personas ideas, palabras,
imagenes y percepciones que les permiten interpretar y pen-
sar la realidad cotidiana. Se configura, asi, una “preparaciéon
para la accién”, no solo porque guian el comportamiento de
un individuo o grupo sino, sobre todo, porque remodelan y
reconstituyen los elementos del medio en el que el comporta-
miento debe tener lugar.
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El trabajo de campo permiti6é identificar algunas de esas
representaciones sociales del grupo de docentes que influyen
en la ensefianza semipresencial mediada por entornos virtua-
les. Algunas voces docentes expresaron:

-Es esta una modalidad que insume maés disposiciéon de
tiempo al docente, porque esto implica atender a cada uno
de los variados requerimientos de los alumnos y el formato
escrito necesita una preparacion mas minuciosa que la sim-
ple respuesta oral, que nos sale casi naturalmente por nuestra
historia. Tal vez, alli también se jueguen nuestras representa-
ciones acerca del “dar clases” y nos ayude a pensar también
de qué manera, en las instancias presenciales, atendemos a la
“diversidad”.

-...considero que muchos docentes subestiman a las aulas
virtuales. Quizas debido a la centralidad que adn presenta la
presencialidad y la palabra escrita como legitimadoras de la
construccion de conocimiento.

El corpus de material empirico, recogido durante el desarrollo
de las actividades de capacitacion, dio cuenta de la compleji-
dad y la multidimensionalidad de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje a distancia, de la estrecha relacion que existe
entre sus distintos componentes y del valor que asume el tra-
bajo docente como apoyo y guia a lo largo de todo el trayecto.
Sin perder de vista que los relatos de los actores no son uni-
vocos —mas bien permiten distintas interpretaciones que re-
flejan profusion de vertientes y forman parte de un contexto
singular y de una historia personal cargada de subjetividades,
valores, creencias y pensamientos—, se formularon categorias
conceptuales para interpretar los relatos y discursos de los
actores. Las categorias definidas fueron:3

3. Algunas de las categorias habian sido construidas en el marco de
la investigacion UNIPE - OEl - CONECTAR IGUALDAD. Proyecto 2:
Investigaciéon sobre entornos virtuales de aprendizaje utilizados para
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«  Representaciones, concepciones, expectativas y temores
de los docentes en relacion con las TIC y la modalidad de
educacién semipresencial.

« Formas y estrategias de participacion en el aula virtual:
la comunicacioén, la lectura, la escritura y la produccion
de textos.

« El aprendizaje colaborativo en el aula virtual.

«  Reconfiguraciones del rol docente para la organizacion y
gestion de la ensenanza semipresencial en el aula virtual.

«  Reconfiguraciones del rol del alumno para el aprendizaje
en propuestas semipresenciales.

Con relaci6n al significado y valor de las TIC en el ambito de
la educacion, se pusieron en evidencia al menos dos grandes
lineas de pensamiento:

—Una de ellas concibe a las tecnologias, basicamente, como
herramientas o programas que permiten la representacion de
un contenido disciplinar y, en consecuencia, facilitan la ense-
fianza y el aprendizaje de temas y conceptos desde otros len-
guajes y operaciones cognitivas. Se trata de una perspectiva
maés acotada a la ensefianza de una disciplina a través de las
tecnologias.

—La otra linea entiende a las tecnologias como entornos
culturales y sociales que activan y potencian nuevos modos
de comunicarse y de compartir, de conocer, de ensefiar y de
aprender. En esta perspectiva, Jesis Martin-Barbero (2009)
sostiene que las tecnologias estan reconfigurando los modos
de estar juntos a partir de las transformaciones de nuestra
percepcion del espacio y del tiempo y agrega que:

la ensefianza en universidades nacionales, Equipo LABTIC: Martinelli,
S. (Coord.); Bordignon, F,; Cicala, R.; Di Salvo, C. J.; Perazzo, M. (2010-
2011). Disponible en: http://unipe.edu.ar/actividad-academica/in-
vestigacion/direccion-de-programas-y-proyectos-de-investigacion/
proyectos-finalizados/
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El lugar de la cultura en la sociedad cambia cuando la media-
cién tecnolodgica de la comunicacién deja de ser meramente
instrumental para espesarse, densificarse y convertirse en es-
tructural. De ahi que la tecnologia remita hoy tanto o mas que
a unos aparatos a nuevos modos de percepcion y de lenguaje, a

nuevas sensibilidades y escrituras (ibid: 6).

Desde esta vision més amplia y de multiples dimensiones, las
TIC se perciben como recursos, porque posibilitan el meca-
nismo de la “recursividad” a partir del cual siempre es posi-
ble crear, recrear y repensar formas de uso y de apropiacion
de tecnologias segtin el contexto. Esta mirada mas abierta es
la que entiende que un campus virtual no es solo una pla-
taforma tecnolégica, sino un espacio social y comunicativo
que reorganiza las practicas y experiencias de ensefianza y de
aprendizaje con nuevas formas de interaccion.

Otro aspecto especifico sobre el trabajo docente que apa-
reci6 en los relatos se vincula con el tiempo que demanda la
organizacion, gestién y seguimiento de las aulas virtuales.
En tal sentido, algunas expresiones recabadas revelan que el
seguimiento de aulas virtuales requiere mucho mas tiempo
de trabajo, no solo por la anticipacién y planificacién de los
recursos y materiales didacticos que se incorporaran al entor-
no, sino también por la lectura y moderacién de los aportes
de los foros y otras herramientas, y por la correcciéon y de-
volucién de los trabajos escritos solicitados. En varios casos
los docentes dan cuenta de que el seguimiento del estudiante
requiere de un alto nivel de personalizacién, lo que implica
maés tiempo de dedicacion.

Los datos relevados informan que, a diferencia de lo que
ocurre en las aulas presenciales, en las virtuales la tarea docen-
te requiere de mayor nimero y variedad de mediaciones —co-
municacionales, tecnoldgicas, didacticas— para trabajar con la
propuesta. Esto incluye la elaboracion de materiales y recursos
—unidades tematicas, guias didacticas, plan de trabajo— y la se-
leccion de otros medios y fuentes —disponibles en la web— que
enriquezcan la construccién de conocimientos. Esa tarea de in-
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tervenciones y mediaciones —que resulta imprescindible para
disenar la arquitectura del aula virtual y que insume mayores
esfuerzos y tiempos que la preparacién de clases presenciales—
podria ser un elemento generador de resistencias, sumado a
algunas dificultades de orden tecnoldgico inherentes al arma-
do de las aulas. Es asi que tanto las mediaciones didacticas
necesarias para dotar de contenido al entorno virtual como el
procedimiento tecnologico que pone en accidn la interactivi-
dad y la dindmica de dicho entorno se perciben en muchos
casos como nuevas tareas y obligaciones docentes que requie-
ren, a su vez, procesos de aprendizaje y capacitaciéon. Otros
profesores, en cambio, identifican esta situacion de ensefianza
con modalidad semipresencial como una oportunidad y un
desafio para trabajar en nuevos escenarios educativos de la
sociedad-red. Como afirma Nicholas Burbules:

Tenemos que ser conscientes de que los cambios mas impor-
tantes causados por las tecnologias no son por las tecnologias
mismas, sino por un cambio de ideas y practicas sociales que
las acompafian. Para los docentes, esto no significa simple-
mente instalar computadoras en las aulas e integrarlas a nues-

tra manera de ensefiar y conducir la clase (...) (2008: 40).

2. CONSTRUYENDO ESPACIOS DE TRABAJO: INTEGRACION
DE AULAS PRESENCIALES - AULAS VIRTUALES

Una aproximacién al Modelo de Ensenanza con TIC
de la UNIPE

El Modelo constituye, como ya dijimos, una propuesta flexi-
ble, abierta y provisoria que ofrece criterios y orientaciones
para organizar y desarrollar procesos educativos que se apo-
yan en aulas virtuales. En tal sentido, plantea un mapa en el
que se visualizan tres momentos imprescindibles para la in-
clusion pedagodgica de tecnologias en las asignaturas y cursos:
etapa preactiva, interactiva y post-activa.



EL MODELO DE ENSENANZA CON TIC DE LA UNIPE 203

-Etapa preactiva: se pone énfasis en la planificacion y or-
ganizacion de la ensenanza, seleccionando formas singulares
de presencia y pertenencia institucional. Permite identificar
el escenario donde va a desarrollarse el proceso de ensefianza
y de aprendizaje con elementos constitutivos que caracterizan
ala UNIPE.

-Etapa interactiva: implica la puesta en accién de la pro-
puesta académica, sustentada en una practica reflexiva que
posibilita realizar ajustes y mejoras sobre lo planificado.

-Etapa post-activa: proceso de evaluacion sistematica del
proyecto de ensefianza, con vistas a su mejoramiento.

Del Modelo a las aulas, de las aulas a la propuesta de
investigacion

El objetivo general de la investigacion consistié en conocer
y comprender los usos y apropiaciones que los docentes de
la UNIPE le otorgan a la inclusion de TIC en la formacion de
grado.

Buscamos entender las representaciones, percepciones y
cambios que atraviesan las practicas docentes cuando incor-
poran tecnologias en el cursado semipresencial y/o virtual,
a partir del Modelo, abierto y provisorio, de ensefianza con
inclusion de TIC.

La hipoétesis que orient6 las tareas conjeturaba que el de-
sarrollo de buenas practicas educativas con TIC estaba rela-
cionado con una estrategia de acompanamiento del equipo
del LabTIC, asociada a la propuesta institucional del Modelo
de Ensefianza. Considerdbamos, ademas, que la apropiacion
de ese modelo por cada equipo docente estaba atravesada por
mediaciones y relaciones que incidian en las practicas y, por
eso mismo, se resignificaban y se reconstituian en la accién
docente especifica.

Para corroborar la hipétesis de trabajo se realizaron dos
actividades conjuntas y solidarias entre si, con la finalidad de
conocer los usos y grados de apropiacion del Modelo:
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-Una actividad consisti6 en explorar y analizar las aulas
virtuales, a partir de una lista de control disefiada ex profeso
que contemplo aspectos cuanti y cualitativos sobre la base de
la propuesta descripta en el documento Organizacién de las
Aulas Virtuales en el Modelo de Ensefianza con uso de TIC de
la UNIPE. Esos registros de observacion brindaron algunos
indicios acerca de qué hacen docentes y estudiantes, como y
para qué interactiian, qué recursos y herramientas utilizan,
coémo y cuando participan.

Las observaciones comprendieron un total de veinticuatro
(24) aulas virtuales de los CCC para la Educacién Primaria:
Licenciaturas en Ensefianza de la Matematica, de Practicas de
Lectura y Escritura y de las Ciencias Naturales y las de la asig-
natura El conocimiento escolar en la Educacién Primaria del
Ciclo de Formacion General de dichas Licenciaturas.

-La segunda actividad incluy6 el andlisis de las respuestas
a las encuestas en linea, realizadas a directores y docentes de
carreras de CCC, con la intencion de captar las voces de los
actores involucrados.

La consulta consistié en un cuestionario de diecisiete (17)
preguntas abiertas a los directores y otro de veinte (20) pre-
guntas abiertas a los docentes que utilizaron aulas virtuales.
Ambos instrumentos estuvieron disponibles on-line, entre el
27 de diciembre de 2012 y el 15 de marzo de 2013.

Desde el punto de vista metodolégico, las técnicas y estrate-
gias utilizadas fueron:

1. Anélisis de registros documentales de relatos de docen-
tes, en los que el énfasis estuvo puesto en el abordaje de
las representaciones y percepciones de estos, y registros de
reuniones de trabajo llevadas a cabo entre el equipo Lab-
TIC (representado a través de alguno de sus integrantes) y
los equipos docentes de las carreras.*

4. Presentado en el primer apartado.



EL MODELO DE ENSENANZA CON TIC DE LA UNIPE 205

2. Observacion de las aulas virtuales, tanto en la etapa
preactiva como en la interactiva.

3. Relevamiento de opinién de los directores y docentes a
través de encuestas en linea. Las destinadas a directores
de carrera fueron respondidas por 2 (dos) de los 4 (cuatro)
responsables de los CCC. En el caso de los docentes, se ob-
tuvieron 14 (catorce) respuestas de un total de 24 (veinti-
cuatro) posibles, es decir, un 59%.

A continuacion describiremos los puntos 2 y 3.

Criterios para el analisis de las aulas virtuales y las
encuestas

Con el proposito de analizar las actividades docentes reali-
zadas durante las etapas preactiva e interactiva de las aulas
virtuales, se consideraron como dimensiones de analisis los
siguientes cuatro factores criticos descriptos en el Modelo de
Ensefianza con TIC:

-Comunicacién: aglutina, engloba y dinamiza la vida del
aula. Su presencia aporta a la explicitacion del contrato pe-
dagogico y de las estrategias que apoyaran y orientaran los
vinculos entre docentes y estudiantes a lo largo del trayecto
de estudio. Se visualiza a través de enunciados, propuestas,
recomendaciones y orientaciones tendientes a dar a conocer
diferentes instancias de intercambio, actividades y propositos
de la asignatura.

-Organizacion: remite a la configuraciéon de un espacio vir-
tual propicio para generar procesos de ensenanza y de aprendi-
zaje. Implica articular los diferentes elementos y recursos de la
propuesta académica en la tecnologia del aula virtual.

-Anticipacion: destaca la importancia y necesidad de ade-
lantar el trayecto de estudio. Se enmarca en el Proyecto de Ca-
tedra que cada equipo docente presenta, donde se definen los
objetivos académicos, entre otros componentes. Supone an-
ticipar tramos y recorridos con criterio global y sin rigideces.
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-Orientacién: solidario con el anterior, este factor contri-
buye a la mejor comprensién del recorrido propuesto. Involu-
cra al estudiante para que, apoyado por el equipo de docentes,
se convierta en protagonista en la interaccién con sus pares.

Algunos resultados sobre la base de los cuatro facto-
res criticos mencionados

La importancia de la Comunicacién en los entornos
virtuales educativos

Tony Bates (2012) sefiala que uno de los principios funda-
mentales para asegurar la calidad de un programa de edu-
cacion en linea consiste en “comunicar, comunicar, comuni-
car”. Esto significa que la comunicacién es uno de los factores
criticos necesario para favorecer y dinamizar el proceso de
ensefianza y de aprendizaje en las aulas virtuales.

En tal sentido, la comunicacién mediada remite al conjunto
de acciones y eventos que activan, fortalecen y dan vida a los
entornos virtuales, a través de intercambios e interacciones
sociocognitivas y emocionales entre los actores. Su presencia
aporta tanto a la explicitacion del contrato pedagogico y de
las estrategias que apoyaran y orientaran los vinculos entre
docentes y estudiantes, como a la creaciéon de una comunidad
de aprendizaje que comparte y trabaja alrededor de objetivos
comunes. En la etapa interactiva del proceso de ensehanza y
de aprendizaje en un entorno virtual, los hechos comunicati-
vos se revelan a través de los distintos mensajes, interpelacio-
nes, sugerencias, interrogantes, consultas y orientaciones que
los docentes y alumnos expresan y comparten.

César Coll sostiene:

Aprendemos siempre de otros y con otros. El aprendizaje, es-
pecialmente el aprendizaje intencional, como es en buena me-
dida el que tiene lugar en las situaciones educativas formales y
escolares, es el resultado de complejos procesos interactivos y
comunicativos (2004: 8).
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En esa linea, el aula virtual del campus UNIPE dispone de
diversas herramientas que permiten crear, potenciar y ex-
tender las interacciones e intercambios comunicativos entre
docentes y estudiantes, con la posibilidad de generar autén-
ticas redes y comunidades de aprendizaje. La versatilidad y
la variedad de esas tecnologias reside tanto en las diferentes
formas de establecer la comunicacion virtual (uno a uno, uno
a todos, todos a uno, todos a todos) como en el modo de rea-
lizarla: sincrénico (chat, videoconferencia) o asincrénico (co-
rreo electronico, foro, wiki).

La observacion de todas las aulas virtuales de las licencia-
turas para la Educacion Primaria permiti6é dar cuenta de que
los foros fueron los mas utilizados entre las distintas herra-
mientas que el campus ofrece para la Comunicacion. Algunos
sirvieron para el intercambio y otros para el debate alrede-
dor de un tema disciplinar. También se observaron algunos
con consignas breves que, probablemente, se articularan con
pautas o propuestas dadas en la presencialidad. En algunos
casos la categoria foro estaba creada pero el debate no estaba
definido y en otros se los utilizaba para publicar avisos, per-
diendo asi su especificidad.

En la gran mayoria de los foros hubo participacién de los
estudiantes con aportes fundamentados y se observo que los
docentes tutores intervenian para orientar, repreguntar, esta-
blecer relaciones con los contenidos abordados en las clases
presenciales y sistematizar los aportes realizados. Estos foros
se propusieron para variadas funciones didécticas: comenta-
rios de lecturas, intercambios y debates, planteo de dudas y
hasta envio de trabajos. Se revelaron como espacios potentes
para discusiones socio-cognitivas y contaron con la interven-
cion y moderaciéon del docente, tanto para interpelar sobre
asuntos no abordados y re-orientar la discusiéon como para
resumir y cotejar las contribuciones del grupo. También se
organizaron foros de presentacion al inicio del curso y otros
informales denominados “café”.

Con referencia a los significados y sentidos expresados en
las encuestas, los directores de los CCC se refirieron al factor
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comunicacion y sefialaron algunos logros: “La comunicaciéon
fue fluida”, “Es esencial porque permite un contacto perma-
nente con los alumnos en la semipresencialidad”, “Las aulas
potencian la comunicacion horizontal”. Entre las dificultades
mencionaron que “Al principio hubo que motivar a los alum-
nos a que participaran”.

Por su parte, la mayoria de los docentes encuestados des-
tacd las posibilidades de comunicacion: “El aula tiene todos
los componentes comunicacionales que permiten la comuni-
cacion y la informacién”, “La comunicacion fue muy frecuen-
te, lo cual colabor6 para que los estudiantes concluyeran la
cursada cumpliendo los objetivos esperados”. También se
reconoci6 la importancia de la presencia docente: “Mucha
presencia en el aula virtual. Estar pendiente del foro y de la
comunicacion interna del aula, participar, re-preguntar, res-
ponder consultas... Esto calma la ansiedad de los alumnos, y
saben que no estan solos”.

Asimismo, los docentes enfatizaron el intercambio y las
discusiones que generan los foros: “Utilizamos la platafor-
ma para realizar foros entre alumnos de distintas sedes (y en
otros casos de la misma sede) que permitieron enriquecer las
discusiones que, o bien comenzamos, o bien retomamos en
las clases presenciales”.

Entre las respuestas también aparecieron revisiones y li-
mitaciones en torno al uso de las herramientas de comuni-
cacion: “Re-significar el uso del foro, la insistencia en que el
foro es un lugar de intercambio y no un simple depésito de
opiniones aisladas”, “El uso de los espacios de comunicacién
aun resulta endeble, poco profundo”, “La comunicacién en
general resultd; esto de establecer un dia para ‘subir’ cada cla-
se virtual ordenaba. Luego también depende de cada alum-
no: a algunos les cuesta mas que a otros”. Otras voces dieron
cuenta de resistencias y temores: “El temor a escribir en un
foro (donde mi palabra queda plasmada a la vista de todos)”.

De acuerdo con las expresiones de los actores encuestados,
el desarrollo significativo de practicas de la comunicacién en
el aula virtual depende de variados factores concurrentes, en-
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tre los cuales se incluyen la falta de experiencia de docentes
y estudiantes en la modalidad semipresencial virtual, la baja
presencia de competencias comunicativas, con base tecnol6-
gica, que son necesarias para interactuar en el entorno, y el
desconocimiento de las potencialidades didacticas de las he-
rramientas de comunicacion que ofrece el campus.

Organizar las aulas con impronta institucional. El
factor Organizacion

A partir de la observacion de las aulas virtuales puede afir-
marse que todas las carreras de los CCC publicaron en la
presentaciéon los descriptores basicos de cada asignatura:
fundamentos, propoésitos y objetivos, contenidos y formas de
evaluacién. En relacién con los contenidos de la ensefianza,
Pierre Bourdieu los caracteriza como “abiertos, flexibles, revi-
sables”. Y agrega: “los programas son un marco y no una hor-
ca; deben ser cada vez menos constrictivos a medida que nos
elevamos en la jerarquia de los 6rdenes de ensefianza” (2003:
134). En este sentido, el aula virtual se convierte en un espa-
cio privilegiado para facilitar la accesibilidad a los programas.
“El programa no es un cddigo imperativo. Debe funcionar
como una guia para el profesor y para los estudiantes [...] que
deben encontrar alli una exposicion clara de los objetivos y
las exigencias del nivel de ensefianza considerado. Es desea-
ble que los profesores den a conocer el programa al comienzo
del afio. Por esto el programa debe estar acompafniado de una
exposicion de motivos e indicar “la filosofia” que lo ha inspi-
rado [...]” (ibid.: 134).

Cada aula tiene una portada o pagina de inicio donde se
plasmoé un mensaje de bienvenida, una imagen elocuente y
los nombres de los docentes. Algunas aulas aprovecharon la
portada para ofrecer informacion de contexto significativa
para los estudiantes. Los docentes manifestaron en las en-
cuestas que el uso progresivo les permiti6 ir familiarizandose
con el campus virtual y en un caso se explicit6 que fue el lugar
donde “se desarroll6 la asignatura”, otorgandole de esta ma-
nera un lugar fundante para la ensefianza. Por lo antedicho,
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se infiere que quienes respondieron fueron apropiandose del
campus virtual, reconociendo sus potencialidades y sefialan-
do a su vez algunas cuestiones a considerar relacionadas con
la asistencia a los estudiantes en aspectos vinculados con el
uso de la herramienta.

En relacién con las estrategias para el seguimiento y la
evaluacién que fueron utilizadas, las respuestas obtenidas
indican diversidad. De las mencionadas, se destacan las que
estaban basadas en el didlogo presencial y virtual, la observa-
cion de las intervenciones en los foros, la entrega de trabajos
précticos solicitados y la reescritura de textos.

No hubo criterios comunes respecto a qué tipos de apor-
tes virtuales se constituian en elementos clave para decidir la
minima participacion virtual requerida para los estudiantes.
La diversidad de condiciones y compromiso ante la semipre-
sencialidad fue uno de los motivos que dieron lugar a esta si-
tuacion. Debe recordarse que la UNIPE destaca como meta en
su proyecto institucional la modalidad semipresencial. En tal
sentido, cada equipo docente tuvo la independencia y respon-
sabilidad de pensar la semipresencialidad en su contexto. En
este proceso intervinieron multiples variables, tales como ex-
periencias previas del equipo docente en cuanto a educacién
a distancia, nivel de alfabetizacion digital de los docentes que
conforman cada equipo de los CCC, especificidad disciplinar,
grado de interés en participar de un proyecto innovador, entre
otros aspectos.

En referencia a los acuerdos elaborados por los respectivos
equipos de carrera para la organizacion de las aulas virtuales,
uno de los directores consultados sefiald6 que hubo reuniones
previas y el otro, que el trabajo se ajust a las propuestas del
LabTIC.

En cuanto a la forma en que se organizb cada equipo de
asignatura, la mayoria de los docentes inform6 que en las reu-
niones de trabajo se incorpor6 a la discusion y a la planifica-
ciéon la dimension del uso del campus virtual. En dos casos
manifestaron que trabajaron en soledad —en uno de ellos se
trataba de la Gnica docente a cargo—.
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La organizacion para gestionar el uso del aula virtual que-
do a criterio de cada uno de los equipos docentes. Segun afir-
maron los directores de carrera, mientras en una carrera “las
decisiones de indole organizacional se acordaron previamen-
te con todo el equipo y se nombré un referente para cuestio-
nes mas operativas”, en otra decidieron que “cada titular de
catedra gestione su aula”.

Entre los diferentes elementos y recursos que se contem-
plaron para ofrecer una impronta institucional al espacio vir-
tual, destacamos:

-El lugar y el nivel de detalle de la presentacién de la asig-
natura.

-Criterios generales para disenar y organizar la ensefianza:
¢a través de qué medios y materiales?, ¢de qué manera se de-
sarrollan estos?, écuales son sus caracteristicas?, ¢cuél es el
rol del tutor? —algunos de los interrogantes que guiaron una
eleccion reflexiva de herramientas tecnoldgicas disponibles
en el aula virtual-.

-Criterios en relaciéon con las formas de seguimiento y eva-
luacién del trabajo virtual de los alumnos.

Uno de los directores de carrera opina que el trabajo realiza-
do en cuanto a la configuracion del aula virtual “fue un gran
organizador del trabajo de docentes y alumnos”. Como difi-
cultad sefiala que “algunas cuestiones anticipadas tuvieron
que ser modificadas por la escasez de tiempo”.

Anticipar para direccionar la intencionalidad. El fac-
tor critico Anticipacién

Uno de los indicios clave para revelar la anticipaciéon que
pudo plasmar cada equipo docente fue la elaboraciéon de un
plan de trabajo donde se originaba un recorrido que integra-
ba actividades presenciales y virtuales. En el plan de trabajo,
el equipo docente anticipa el proceso que deberén realizar los
estudiantes, por ende, selecciona los contenidos, los organiza
y propone actividades que faciliten el aprendizaje.
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Dice Etienne Wenger: “Existe una incertidumbre intrinse-
ca entre el disefio y su realizaciéon en la practica porque la
misma practica no es el resultado del disefio, sino una res-
puesta al mismo” (2001: 279). Ese disefio inicial da pistas
acerca de la intencionalidad didactica de la propuesta de en-
sefianza y, a su vez, es flexible y dindmico, por lo tanto puede
ir ajustandose y mejorandose durante la cursada.

Del analisis de las respuestas a las encuestas se desprende
como un logro el factor anticipacién. La mayoria de los do-
centes destaca que este obliga a una exhaustiva mirada sobre
el desarrollo planificado de la cursada, lo que implica poder
articular mejor los momentos de la presencialidad y las discu-
siones en la virtualidad. Una frase de un docente lo sintetiza:
“el gran logro es poder avanzar en la ensefianza sin concurrir
a clase, asi de simple”.

En algunos casos, el uso obligatorio de aulas virtuales por
parte de los estudiantes estaba intimamente relacionado
con la planificacién integrada. En palabra de los docentes:
“cumplimentar todas las actividades enunciadas en el plan
de trabajo como obligatorias”, “se realiz6 una planificacion
integrada que desde su concepcion incluia el aula virtual para
la ensenanza”, “el trabajo en las aulas virtuales est4 integrado
a las clases presenciales”.

En cuanto a los aspectos significativos del Modelo en re-
lacién con la anticipaciéon, algunos docentes sefalaron que
sienten que el aula es un “espacio propio” y que las guias di-
décticas se convirtieron en “fundamentales”, entre otras ma-
nifestaciones recogidas.

Asimismo, reconocen sus propias limitaciones en relacion
con todas las funcionalidades que el campus tiene y que ame-
ritan un conocimiento mas profundo que requiere de mas
tiempo. Se refieren, en tal sentido, a las condiciones laborales
que la inclusion de TIC pone en evidencia y en cuestion, como
la limitacion del tiempo de dedicaciéon que tiene cada docente
para asumir las actividades —tanto de capacitacion como de
disefio y gestion del aula—.
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Cuando se les pidi6 a los docentes que se colocaran en el
lugar del estudiante para indicar aspectos positivos y negati-
vos de la experiencia, los encuestados sefialaron como positi-
va la posibilidad de seguimiento y de que el estudiante —en su
inmensa mayoria docente en ejercicio— pudiera administrar
mejor sus tiempos. También destacaron que muchas de las
actividades realizadas en el aula virtual no difieren de las que
es necesario realizar en la presencialidad. La frase recogida
en la encuesta: “cada clase hay que prepararla, no es mas rela-
jado porque es virtual” da cuenta de que se comienza a tomar
conciencia que el aula virtual... es un aula.

Orientar para llegar... El factor Orientacion
Este factor, solidario con el anterior, colabora en la compren-
sion del recorrido pedagogico que el equipo asignatura pro-
pone al orientar al estudiante. Asi, al involucrarlo, se busca
convertirlo en protagonista de su proceso de aprendizaje, en
interaccion con sus pares y apoyado por los profesores.
Elena Barbera sostiene que las orientaciones y ayudas que
el docente puede ofrecer al estudiante son los componentes
que facilitan la construccién del conocimiento. Agrega:

Esta ayuda educativa no ha de entenderse como una acciéon
aislada [...] sino como un proceso que permita una adaptaciéon
dindmica y situada en un contexto entre lo que conoce el alum-
noy lo que se le presenta como contenido nuevo (2008: 48).

En la mayoria de las aulas virtuales se brindaron orienta-
ciones para que los alumnos pudieran manejarse en el aula
virtual. Se observd disparidad en cuanto al lugar donde apa-
recian las sugerencias para el estudio y la realizacién de ac-
tividades: en las guias didacticas, en la seccion Archivos, a
veces como Noticia y otras veces en los mensajes de los foros.
Esta disparidad puede resultar confusa para el estudiante,
pues debe buscar la informacion en distintos espacios segin
la asignatura que cursa. En ese sentido, el uso del Servicio de
Noticias del Campus —para orientar y recordar fechas de en-
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trega de trabajos, recordatorios, aclaraciones, etc.— es el mas
pertinente, pues moviliza la participacion de los inscriptos y
anticipa actividades.

Cuando se consulté a los docentes acerca de qué orienta-
ciones habian efectuado, respondieron que: “fueron realiza-
das durante la realizacion de los trabajos practicos que re-
sultaron de gran apoyo a los estudiantes”. También se dijo:
“creo que el mayor logro es que ‘la orientacion’ se hace posible
también ‘entre’ las clases presenciales, donde se anticipan di-
versas cuestiones y en algunos casos se disipan dudas”. Otras
respuestas acerca del mismo factor permiten inferir que la
orientacion que realiza el docente a los estudiantes esta més
en relacion con los contenidos disciplinares y no tanto con
aspectos referidos las guias didacticas y a las propuestas de
aprendizaje.

3. CONCLUSIONES

El proyecto institucional de la UNIPE busca potenciar la for-
maciéon de docentes, directivos y funcionarios del sistema
educativo, atendiendo a la complejidad de la tarea pedagoé-
gica, para lo cual plantea, entre otros ejes, caminos para la
apropiacion critica y creativa de las nuevas tecnologias. En tal
sentido, para llevar adelante esta tarea se formul6 un Modelo
de ensefianza con TIC. Con la presente investigacion se inten-
t6 conocer para comprender las estrategias, practicas y for-
mas en que los docentes de la UNIPE se apropian y ponen en
acto dicho Modelo en las carreras de grado, con la finalidad
de resignificarlo de acuerdo con las condiciones particulares
de cada campo disciplinar y de cada contexto.

Los resultados obtenidos ponen en evidencia que el proce-
so de integracion de la tecnologia y de la modalidad semipre-
sencial, lejos de ser lineal y uniforme, se ha caracterizado por
la pluralidad de situaciones y la existencia de problemas, dis-
continuidades y transiciones que dan cuenta de ideas, creen-
cias, representaciones y practicas referidas a la ensefianza y
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el aprendizaje que se forjaron en trayectorias escolares cen-
tradas en la presencialidad y en el uso del libro impreso como
objeto cultural dominante para acceder al conocimiento.

Los logros observados o sefialados por docentes y directi-
vos —leidos a partir de los factores criticos destacados en el
Modelo—, indican que el factor Comunicacion fue frecuente y
colaboro para que muchos estudiantes concluyeran la cursada
cumpliendo los objetivos esperados. En ese sentido, docentes
y directivos consideran como valores destacados el hecho de
poder comunicar el proyecto de catedra y que éste estuvie-
se siempre disponible a través de la plataforma —tanto para
alumnos como para colegas— para ir modificaAndolo segtn lo
requiriese el proceso. Se senal6 como dificultad que el uso de
los espacios de comunicaciéon —el foro en particular— atn re-
sulta endeble, sin profundizacién de las discusiones o debates
que se plantearon, y que la mayoria de los estudiantes hizo
un uso muy limitado —por imposibilidad técnica algunos, por
decision personal otros— de las propuestas no presenciales.

En relacién con el factor Organizacién, los docentes reco-
nocen que el campus tiene mas componentes comunicaciona-
les e informativos de los que han desarrollado; que han inten-
tado “incorporar en las TIC nuestro modelo de ensefianza”;
que sienten que el aula es un “espacio propio” y que las guias
didacticas se convirtieron en “fundamentales”, entre otras
manifestaciones recogidas. También sefhalan que se precis6
organizar el equipo Asignatura para articular las actividades
presenciales y virtuales. Esto permitio6 reescrituras de las ta-
reas, lo cual fue valorado en forma positiva.

Por otro lado, los docentes reconocen sus propias limita-
ciones en relacion con todas las funcionalidades que el cam-
pus tiene y que ameritan un conocimiento mas profundo. En
tal sentido, la inclusién de TIC requiere unas condiciones la-
borales que contemplen un mayor tiempo para la exploracion.

Del anélisis de las respuestas también se desprende como
un logro el factor Anticipacién propuesto en el Modelo, ya
que obliga a una exhaustiva mirada sobre la planificaciéon de
la cursada. Esto implica poder articular mejor los momentos
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de la presencialidad y las discusiones en la virtualidad. Una
frase de los docentes lo sintetiza: “el gran logro es poder avan-
zar en la ensefianza sin concurrir a clase, asi de simple”.

Es de destacar, asimismo, la reflexion sobre el valor del
error para aprender, que cabe también para el aprendizaje
acerca de la inclusiéon de TIC y campus virtuales en la ense-
flanza de grado universitaria. Algunas de las dificultades que
se mencionan estan referidas al menor nivel de profundiza-
cién o reelaboracion de las consignas y trabajos que, se infie-
re, parecerian ser mas ricos en la discusion cara a cara.

En relacion con la Orientaciéon que debe realizar el docen-
te —y que debe aparecer en las guias didécticas y/o en las
propuestas de trabajo para que el estudiante sepa qué se es-
pera de él cuando se transita la ensefianza en forma semipre-
sencial—, ésta no queda suficientemente plasmada. Pareceria
ser que se centra més en orientaciones sobre los contenidos
y no en los procesos, recorridos, sugerencias y disposiciones
para orientar a los participantes. Si bien es sehalada como
positiva la posibilidad de seguimiento y de que el estudian-
te —en su inmensa mayoria, docente en ejercicio— adminis-
tre mejor sus tiempos, no hay demasiadas evidencias acerca
de que se oriente sobre como hacerlo. En el mismo sentido,
cuando se sefiala como aspecto negativo la falta de compe-
tencias tecnolégicas que poseen los estudiantes-docentes
y que los debates virtuales no alcanzan el nivel de calidad
discursiva esperado, se pierde de vista que se trata de una
tarea que también debe ser orientada, sugerida, acompanada
y reelaborada.

Los resultados de la investigacion que hemos presentado
ponen en evidencia que, en el trabajo docente orientado a
configurar la ensefanza semipresencial, se ha tendido a la
construccién de entornos dindmicos caracterizados por in-
tercambios e interacciones frecuentes entre estudiantes y
docentes que se complementa, articula y consolida en la in-
teraccion con los encuentros presenciales.

Asimismo, se desprende de esta investigacion que cada
equipo docente se organiz6 de una forma distinta, adecuada
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a su estilo de trabajo y a los contenidos curriculares. En ese
sentido, se puso en evidencia que los usos fueron heterogé-
neos, con diversidad de modos y estrategias de apropiacion
del Modelo que ameritan seguir siendo analizadas entre el
equipo Asignatura y el equipo LabTIC.

Por otro lado, se observa la necesidad de crear o dar lu-
gar a espacios de aprendizaje y de debate, tanto desde el rol
de alumno como desde el rol de docente, con el fin de reco-
nocer las nuevas oportunidades para el desempefio de esos
roles —signados por incertidumbres, cambios, imprevisibili-
dades—que se configuran en los escenarios actuales donde se
desarrolla la educacion.

En tal sentido, debe reconocerse como una necesidad y una
fortaleza la participacion activa de los directores de cada ca-
rrera en la organizacion y la formulacién del propésito y en el
disefio y la eleccion de materiales, es decir, en todo el proceso
de virtualizacién —etapa preactiva y activa—.

Analizar la propuesta de actividades y sentidos de lo que
como equipo LabTIC propusimos y efectuamos, de mane-
ra de evaluar si se llevd adelante la mejor estrategia o qué
cuestiones quedan para discutir y revisar, constituye la con-
tinuidad de nuestra tarea. Es decir: éfueron las estrategias
elegidas para la apropiaciéon del modelo las mas pertinentes
y fecundas?, ¢retomamos los viejos interrogantes de la tarea
didactica para observar como se reconfiguran o recrean con la
inclusion de TIC?, équé aspectos comunicacionales y tecnol6-
gicos no fueron suficientemente discutidos?, ¢cuales son las
prioridades que ameritan seguir siendo abordadas en profun-
didad?, équé nuevos marcos teéricos deben ser incorporados
a las mesas de discusiéon?

Los resultados de la investigacion nos ayudan a reflexionar
acerca de nuestra propia tarea, la del equipo LabTIC, para re-
formular el camino y las formas seleccionadas para la apro-
piacién del modelo. Esto tltimo sera posible de realizar sobre
la base de la metodologia ya elegida, que permiti6 observar,
analizar y proponer para mejorar las practicas. Por otro lado,
mejorar nuestras propias practicas implica encontrar nuevas
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estrategias y alternativas para la apropiaciéon del modelo y
su reconstruccion. Esto ayudara, ademaés, a disenar, evaluar
y fortalecer el camino que elegimos como grupo: continuar
y afianzar una linea de capacitacion, reescribir la manera de
acompanar a los equipos Asignatura, avanzar en actividades
que evidencien que los materiales necesitan un tiempo de ela-
boracidn, sin dejar de considerar lo emergente.

Quienes comunicamos, organizamos, orientamos y antici-
pamos los escenarios, procesos y estrategias necesarias para
establecer el andamiaje pedagdgico-tecnologico que implica
instaurar la educacién mediada —presencial o a distancia—
,nos enfrentamos a una tarea compleja: considerar el modo
de apoyar una propuesta de ensenanza con equipos docentes
que poseen una trayectoria académica en la ensenanza de la
disciplina en la que se han de integrar estrategias y practi-
cas vinculadas con las tecnologias, concebidas como entor-
nos culturales, sociales y educacionales que enriquecen el
aprendizaje y la ensefianza. De alli la importancia de entrar
en dialogo y comprender la l6gica de cada equipo docente de
las diferentes carreras; dialogo y logicas de las que esta inves-
tigacion dio cuenta.

Consideramos que los hallazgos de este estudio nos han
permitido develar y comprender algunas dimensiones cla-
ve de las transiciones que experimentan los actores cuando
ensefnan y aprenden en los nuevos escenarios virtuales, ca-
racterizados por la emergencia de tecnologias que suponen
nuevos modos de comunicacion mediada y otras formas de
abordar la actividad conjunta de docentes y estudiantes en
torno a un objeto de estudio. En tal sentido, observamos que
las representaciones, practicas y marcos interpretativos de
los actores, configurados y ordenados segtin la gramatica de
las clases presenciales —con un singular entramado de tiem-
po, espacio, formas de comunicacién y recursos—, conviven e
interpelan a los saberes, competencias y desafios que deman-
da la educacidén en entornos virtuales. Tal situacién exige re-
pensar el acompafiamiento de cada trayectoria, en la que do-
centes y estudiantes se construyen a si mismos y comprenden
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las singularidades y posibilidades de los nuevos escenarios de
aprendizaje. Esto lleva a revisar y reconsiderar el modelo a la
luz de los aportes de todos los actores escuchados.

Por tltimo, a partir del analisis de los relatos personales,
del trabajo observado en los espacios virtuales y de las res-
puestas obtenidas en las consultas realizadas, pueden reco-
nocerse logros y apropiaciones pertinentes en el desarrollo de
las propuestas educativas con inclusiéon de TIC en las carreras
analizadas. Sin embargo, como se dijo antes, sera preciso con-
tinuar profundizando la reflexién, planificacion y desarrollo
de cada una de las etapas propuestas en el Modelo de ense-
flanza con uso de TIC de la UNIPE, sobre la base de los facto-
res criticos establecidos. Asimismo, sera necesario continuar
con encuentros de trabajo entre los equipos Asignaturas y el
equipo LabTIC y trabajar estrechamente con los referentes de
carrera para construir consensos y acuerdos en temas clave
de la enseflanza semipresencial con integracién de TIC. De-
beré incluirse, ademaés, el debate sobre la diversidad de pro-
blematicas curriculares y objetos disciplinares involucrados,
que podrian contribuir a consolidar la identidad del trabajo
docente en la UNIPE. Todas acciones tendientes a lograr una
apropiacion significativa de dicho modelo, con la finalidad de
ofrecer una respuesta académicamente sélida y flexible en
tiempo y espacio para la formacion del docente bonaerense.

BIBLIOGRAFIA

BARBERA, Elena, Aprender e-learning, Barcelona, Paidos,
2008.

BATES, Tony, “Nine steps to quality online learning: intro-
duction”, en: Online learning and distance education re-
sources, mayo 2012. Disponible en linea: http://www.tony-
bates.ca/2012/05/02/nine-steps-to-quality-online-learning-
introduction/ (Gltima consulta: 3 de abril de 2013).



220 ANALISIS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

BOURDIEU, Pierre, Capital cultural, escuela y espacio so-
cial, Buenos Aires, Siglo XXI, 2003.

BURBULES, Nicholas, “Riesgos y promesas de las TIC en
la educacion. éQué hemos aprendido en estos Gltimos diez
anos?”, Seminario Internacional: Cémo las TIC transforman
las escuelas, Buenos Aires, UNICEF-IIPE-UNESCO, 2008.

CICALA, Rosa, BARDI, Valeria y DI SALVO, Carlos Javier,
“Organizacion de las aulas virtuales en el modelo de ense-
fianza con uso de TIC de la UNIPE”, UNIPE- LabTIC, 2011.
Disponible en linea: http://www.labtic.unipe.edu.ar/blog/
labtic/ (ltima consulta: junio 2013).

CHARTIER, Roger, El mundo como representacion. Historia cul-
tural: entre prdactica y representacion, Barcelona, Gedisa, 1992.

COLL, César, “Psicologia de la educacion y practicas educati-
vas mediadas por las tecnologias de la informacion y la comu-
nicacién. Una mirada constructivista”, en: Sinéctica, n° 25,
agosto de 2004-enero de 2005, Guadalajara, pp. 1-24.

LITWIN, Edith, “De caminos, puentes y atajos, el lugar de la
tecnologia en la ensefianza”, Conferencia inaugural IT Con-
greso Iberoamericano de Educaciéon y Nuevas Tecnologias,
Buenos Aires, 30 de junio, 1y 2 de julio, 2005. Disponible
en linea: http://www.ort.edu.uy/ie/caes/conferencia1.php.
(tltima consulta: 18 de abril de 2013).

MARTIN-BARBERO, Jests, “Cuando la tecnologia deja de
ser una ayuda didactica para convertirse en mediacion cul-
tural”, en: Revista Electréonica Teoria de la Educacion: Edu-
cacién y Cultura en la Sociedad de la Informacion, vol. 10, n°®
1, 2009, Salamanca, pp. 1-13.

MARTINELLI, Silvia y PERAZZO, Moénica, Modelo de ense-
fianza con TIC en la UNIPE, en prensa, 2011.



EL MODELO DE ENSENANZA CON TIC DE LA UNIPE 221

MARTINELLI, Silvia (coord.), Investigacién sobre entornos
virtuales de aprendizaje utilizados para la ensefianza en
profesorados y universidades nacionales, Proyecto Institu-
cional, UNIPE - LabTIC, La Plata, en prensa, 2011.

MOSCOVICI, Serge, El Psicoandlisis, su imagen y su ptblico,
Buenos Aires, Huemul, 1979.

MOSCOVICI, Serge, Pensamiento y vida social. Psicologia
social y problemas sociales, Barcelona, Paidos, 1986.

PEREZ GOMEZ, Angel (coord.), “Reinventar la profesion do-
cente. Nuevas exigencias y escenarios en la era de la infor-
macion y la incertidumbre”, en: Revista Interuniversitaria
de Formacién del Profesorado, n° 68 (24, 2), agosto de 2010,
Zaragoza, pp. 17-36.

WENGER, Etienne, Comunidades de practica. Aprendizaje,
significado e identidad, Barcelona, Paidos, 2001.



222



CAPITULO 3. EL DESARROLLO PROFESIONAL COMO
OBJETO DE INVESTIGACION

Produccién matematico-didactica:
una experiencia de planificacion
colaborativa entre maestros e
investigadores!

Patricia Sadovsky, Maria Emilia Quaranta,
Maria Ménica Becerril, Patricia Garcia y Horacio Itzcovich

INTRODUCCION

ESTUDIAR PROBLEMAS DE ENSENANZA de la matematica con los do-
centes; acercarnos a dos escuelas a discutir con maestros y
directivos cuestiones que les preocupan y que necesitan ser
indagadas; reunirnos sistematicamente durante todo el ciclo
lectivo, alli, en su espacio, tomando en cuenta sus condicio-
nes y posibilidades; disefiar conjuntamente —docentes e in-
vestigadores— modos de aproximar respuestas que incluyan
exploraciones en las aulas; analizar de manera compartida los

1 Queremos agradecer muy especialmente a los directores y docen-
tes de las escuelas que participaron del proyecto colaborativo que
describimos en este articulo. De la Escuela 11, de Cardales: Nora, Sil-
via, Elsa, Adriana, Claudia, Mdnica y Ariel. De la Escuela 49, de Bur-
zaco: Carlos, Maria de los Angeles, Mariela, Andrea, Haydée, Silvana,
Gladys, Rosemarie, Sandra, Mariela, Gabriela, Andrea, Zendn, Elida,
Norma, Martin, Alicia y Lucila.
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elementos que se van recogiendo; repensar los problemas con
nuevos elementos... Son estos los rasgos centrales del trabajo
de colaboracion que los integrantes del equipo de investiga-
cion en DidActica de la Matematica del nivel primario de la
UNIPE hemos llevado adelante en la Escuela 11 de Cardales y
en la Escuela 49 de Burzaco —ambas de la Provincia de Bue-
nos Aires— durante el afio 2012. En tanto equipo de inves-
tigacion, nos hemos propuesto, ademas, estudiar el proceso
de produccion matematico-didactica en el marco del trabajo
colaborativo.

Construir un espacio colaborativo supone un trabajo a lar-
go plazo que implica rupturas tanto para los docentes como
para los investigadores. Se trata de tejer un tipo de vinculo
cuyas caracteristicas no se conocen a priori. En este senti-
do las cuestiones metodolégicas son constitutivas de la co-
laboracion y nos han llevado a asumir algunos puntos de
partida, pero a la vez nos han exigido una busqueda y, por
lo tanto, una reflexién permanente sobre el desarrollo de los
intercambios a partir de las cuales hemos producido nuevas
aproximaciones metodologicas para la colaboracion. Es decir,
muchos rasgos de corte metodologico tienen para este trabajo
caracter de resultado. Desarrollamos nuestros puntos de par-
tida al respecto y comentamos las modificaciones que fuimos
haciendo al tomar en cuenta la perspectiva de docentes y di-
rectivos (punto 1).

Analizamos el accionar docente en términos de tensiones.
Se trata de una perspectiva inherente al marco tebrico que
adoptamos: modelizar la clase como un espacio de produc-
ci6on de conocimiento supone una ruptura con la funcién
reproductora de la escuela. Estos polos —produccién-repro-
ducciéon— abren un espectro de posibles para interpretar las
précticas. Quisimos compartir en el espacio colaborativo esta
herramienta interpretativa: ubicar una decision al lado de
otras posibles y discutir el sentido de esas diferentes opciones
fue un modo de problematizar la tarea de ensefianza que dio
lugar a la emergencia de categorias y a la construccion de un
marco compartido de anélisis (punto 2).
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La estrecha relacion entre analisis critico del conocimien-
to a ensenar, interpretacion de las ideas involucradas en las
estrategias de los nifios e inclusiéon educativa formaba parte
de nuestras hipoétesis iniciales de trabajo. La experiencia que
los docentes han transitado al planificar de manera compar-
tida, desmenuzando las ideas a tratar con los nifos e imagi-
nando que elaboraciones similares a las que ellos hacian eran
también factibles para sus alumnos, nos reafirma en esa pers-
pectiva (punto 3).

Cerramos este articulo con algunas conclusiones —proviso-
rias, claro— que ayudan a proyectar la continuaciéon de nues-
tra investigacion (punto 4).

Como fue mencionado, hemos constituido dos espacios
colaborativos. Aunque los resultados son convergentes, para
facilitar la comprension de los procesos hemos optado por re-
ferirnos a una u otra escuela en cada uno de los puntos que
abordamos.

1. LA METODOLOGIA DE TRABAJO COMO ELEMENTO
CONSTITUTIVO DE LA COLABORACION

1.1. Un espacio colaborativo de anélisis de las practicas

La aproximacion colaborativa al estudio de las practicas im-
plica, para los investigadores, asumir un posicionamiento en
cuanto a la modalidad de intercambio con los docentes con
los que se entabla la colaboraciéon. En nuestro caso, hemos
considerado que este posicionamiento comporta: reconocer
el saber de los docentes para enfrentar la ensefianza que sera
objeto de analisis en la colaboracion, asumir que los maestros
tienen razones para actuar como lo hacen, tomar en cuenta
que las practicas docentes estan permeadas por condiciona-
mientos que muchas veces rebasan los objetivos de aprendi-
zaje, ser conscientes de los desajustes de ciertas producciones
del campo de la didactica con relacion a la viabilidad de su
funcionamiento en el sistema.
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Construir un trabajo de colaboracién entre docentes e in-
vestigadores supone una ruptura tanto con el lugar de prac-
tico que el docente tiene otorgado en la cultura como con la
posicion de prestigio y autoridad que se suele atribuir a los
investigadores. Esta ruptura es condicion —pensamos— para
dar lugar a un reconocimiento genuino de lo que cada actor
tiene para aportar. Tomamos de Sensevy (2011) la idea segin
la cual, para instalar la colaboracion, es necesario construir
una simetria que se basa en la elaboraciéon compartida de ra-
zones en el marco de los trabajos que se realicen antes que en
la negacion de las diferencias. Este juego de razones seria,
segun el autor, un modo de superar una division de trabajo
secular basado en los dilemas teoria-practica, fines-medios:
la teoria y los fines, para los investigadores; la practica y los
medios, para los docentes.

1.2. Adaptaciéon a las condiciones institucionales y
ajustes del esquema inicial

Cuando proyectamos nuestro estudio nos habiamos imagina-
do discutiendo y planificando con los maestros de las escuelas
en las que trabajariamos sobre un tema correspondiente a un
grado del segundo ciclo que ellos hubieran considerado “pro-
blemético”. Ya en las primeras reuniones recibimos sefales
que nos indicaban que las condiciones de funcionamiento de
la escuela no toleran bien la relacién entre el esfuerzo que
supone implementar reuniones sistematicas durante todo
un afio lectivo con el equipo docente —organizar quiénes se
quedaran con los alumnos para que los maestros asistan al
espacio, reacomodar horarios, obtener permisos para los que
trabajan en otras escuelas en el contra turno, etc.— y el pro-
ducto de un estudio que compromete a un tnico grado y por
un tiempo muy acotado. Esto nos llevé a reformular nuestra
propuesta inicial para realizar una planificacion que abarcara
a todo un ciclo y no a un tnico grado. Planificar todos juntos
para todos los grados, proponer un juego entre anticipacio-
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nes de los hechos mas o menos globales de las clases y otras
mas especificas para cada grado y acotar el tiempo dedicado
a elaborar relaciones posibles a propdsito de la secuencia que
se planifica para dar lugar a la implementacién en las aulas
—aun siendo conscientes de que se podria seguir afinando la
planificacion— fueron adaptaciones que nuestro equipo tuvo
que producir.

Cuando se puso en marcha el dispositivo, y frente a la pro-
puesta del equipo de investigadores de “poner en comdn”
los problemas que los docentes identificaban, surgieron por
parte de los maestros cuestiones de tipo transversal que no
implicaban, en oposicion a lo que habiamos anticipado, un
contenido matematico especifico. Entre otros aspectos, los
maestros mencionaron: las dificultades para que los nifios se
involucren en el trabajo, la falta de autonomia que muchos
de ellos tienen al abordar las tareas, la utilizaciéon de procedi-
mientos demasiado basicos para nifios avanzados en su esco-
laridad primaria. Iniciamos entonces un proceso de discusiéon
conjunta que apuntara a transformar estas cuestiones en pro-
blemas pasibles de ser explorados entre todos. Es asi como
asumimos un problema de estudio —el del involucramiento
de los nifios— diferente al que habiamos concebido inicial-
mente —centrado en un contenido matematico— y para el
cual, en el espacio colaborativo, planteamos considerar como
supuesto basico que las propuestas didacticas intervienen de
manera fundamental en la relacién que los alumnos entablan
con el conocimiento.

1.3. La construccion de una posicién exploratoria fren-
te a los problemas de ensehanza que se identifican

Propusimos desde el comienzo sostener una aproximaciéon
exploratoria a los problemas de la ensefianza que los maes-
tros iban identificando. Bajo ese propoésito optamos por con-
vocarlos para que recogieran, entre reunion y reuniéon, mate-
rial de sus aulas, incluyendo producciones de sus alumnos,
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que pudiera enriquecer la discusion sobre las cuestiones que
estaban en debate. Este modo de profundizar el proceso de
problematizacion exigi6 elaborar y fundamentar las interpre-
taciones que se iban haciendo, lo cual a su vez supuso que
intervinieran en la discusién las distintas concepciones —en
consecuencia, que pudieran ser interpeladas— como herra-
mientas de anélisis. Esta metodologia fue muy potente para
abrir nuevas perspectivas en el tratamiento de las cuestiones,
lo cual puede ser considerado como uno de los resultados de
nuestro estudio.

Al apoyar el analisis con material de las aulas, docentes e
investigadores nos enfrentamos a una tarea comun que per-
miti6 construir, a través de un ejercicio compartido, algunos
significados para el propésito declarado de transformar las
practicas docentes en objeto de anAlisis.

En una segunda etapa del trabajo, ya mas avanzado el pro-
ceso de problematizacidn, se planificaron en el espacio cola-
borativo proyectos de ensehanza que aportaran elementos
para avanzar en el estudio de los problemas identificados. La
implementacion y el analisis posterior fueron objeto de tra-
bajo compartido.

1.4. Las sintesis de las reuniones y su papel producti-
vo en los intercambios

Las transcripciones de las reuniones constituyeron un ele-
mento fundamental para los analisis que realizamos y forma-
ron parte del material que se comparti6 con las escuelas. Rea-
lizamos, ademas, una sintesis de cada reunioén, cuya lectura y
discusion era el punto de arranque del siguiente encuentro.
La forma de estas sintesis fue modificAindose a medida que
transcurrian las reuniones y analizdbamos su funcionamien-
to. Fueron adquiriendo un perfil mas interpretativo que con-
tenia un analisis del grupo de investigacidon que sometiamos a
la discusion en el grupo de trabajo colaborativo. Este procedi-
miento posibilit6 retomar las discusiones e introdujo nuevos
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elementos que fueron constituyendo un marco compartido de
trabajo.

El modo de incluir las intervenciones de los diferentes
miembros también fue modificAndose: comenzamos a nom-
brar intencionalmente a los “autores” de las ideas que se iban
planteando. Su identificacion tuvo un impacto positivo en el
modo en que se sintieron reconocidos o se asombraron por
cosas que habian dicho. El anélisis de los registros nos llevo
a interpretar que esta estrategia cumplié una funciéon de ob-
jetivacion y le permitié a cada participante dialogar con sus
propias ideas, revisarlas, reelaborarlas, confirmarlas o trans-
formarlas. A la vez, este modo de proceder intervino en la
creaciéon de un clima de confianza en tanto hizo visible la re-
cuperacion de todas las ideas que se volcaban en el grupo. La
objetivaciéon compartida de las discusiones que se sostenian
constituy6é un elemento fundamental para que los docentes
retomaran algunos términos, los interrogaran, discutieran
sus alcances y ampliaran sus significados. Al mismo tiempo,
las sintesis permitieron construir una memoria del recorrido
alo largo de las reuniones y habilitaron referencias a todo el
proceso de analisis desarrollado.

2. EL ACERCAMIENTO A LAS PRACTICAS DOCENTES: UNA
LECTURA EN TERMINOS DE TENSIONES

Al concebir el espacio de trabajo colaborativo, elaboramos
la hipoétesis de que, producto de centraciones y logicas dife-
rentes, se pondrian en juego tensiones y negociaciones a la
hora de planificar de manera conjunta un proyecto para las
aulas. Ademas, creiamos que esa dinamica seria una fuente
de produccion de ideas en tanto daria lugar a la elaboracion
de fundamentos para sostener las distintas posiciones. Es-
perabamos promover la discusion sobre las decisiones que
se fueran tomando: hacerlas visibles, ubicarlas entre otras
posibles, encontrar a qué problemas respondian, conjeturar
acerca de los equilibrios que aseguraban, construir razones
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que las justificaran. Estamos habituados —como equipo de
investigacion— a interpretar el accionar de los docentes en
términos de tensiones (conocimientos viejos-conocimientos
nuevos, continuidad-ruptura, tiempo de aprendizaje-tiempo
de ensefianza, instituciéon-aula, conocimiento provisorio-co-
nocimiento acabado, éxito-comprension, confort-compleji-
dad didActica, trabajo auténomo del alumno-explicacion del
docente, apertura-confluencia hacia determinados saberes).
Entonces, conjeturamos que introducir, en el espacio colabo-
rativo, el concepto de tensidén como herramienta de analisis
resultaria productivo porque permitiria contextualizar y ex-
plicar algunas decisiones de los docentes y, en consecuencia,
profundizar la comprension de su propio trabajo.

2.1. Las discusiones iniciales abren nuevos “posibles”,
introducen la idea de tension y dan lugar a nuevas ca-
tegorias de analisis

Hemos comunicado ya que, en los primeros intercambios, los
maestros de ambas escuelas se mostraron preocupados por
el poco involucramiento de los chicos. Desarrollaremos un
recorrido por diferentes tensiones a raiz de los debates en la
Escuela 49.

Elida, una maestra de quinto grado, comenta que, para
dar respuesta a esta cuestién, una vez por semana propone a
sus alumnos problemas de desafios matematicos,> ya que en
esas instancias, a diferencia de lo que ocurre con los proble-
mas comunes, logra que los nifios se interesen.

2. La maestra cuenta gue asistié a una instancia organizada por la
Direccion de Capacitacion de la Provincia de Buenos Aires en torno a
una propuesta de trabajo sobre “desafios matematicos” que tomaba
problemas del material Desafio Matematico 2005. Disponible en
http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/educpri-
maria/areascurriculares/matematica/desafio_matematico.pdf (Ulti-
mo acceso: 20 de diciembre de 2013).
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A partir de este planteo, se abre una discusion en la que se
contraponen:

-Desafios-contenidos.

A su vez, esta discusion llevo al espacio colectivo otros de-
bates que proponemos en términos de tensiones:

-Procedimientos espontaneos-procedimientos convencio-
nales.

-Exploracion-progreso en los aprendizajes.

2.2. Desafios-contenidos

En el marco de la discusién, Elida comenta su proyecto de
desafios y lleva al espacio colectivo el registro de algunas de
las estrategias desplegadas por los alumnos a raiz de un pro-
blema que propuso. La docente explica que, aunque las situa-
ciones de desafios llevan mas tiempo, ella logra que los chicos
se interesen, que esas instancias habilitan la produccion de
diferentes estrategias y que, si bien no descuida los conteni-
dos curriculares, se trata de una actividad que se desarrolla
aparte de estos.

Al desplegar su relato no parece tener conciencia de que ha
nombrado una cantidad de condiciones que podrian explicar
las diferencias en el posicionamiento de los nifios con rela-
cion a las situaciones comunes. Asimismo, no nos queda claro
por qué, desde la perspectiva de la maestra, estos problemas
no podrian inscribirse en el tratamiento de los contenidos
curriculares. En la discusion el director se opone una y otra
vez a que haya algo “extra” porque —lo sefiala insistentemen-
te— se desdibuja la intencién de ensefiar. Estas diferencias de
perspectiva quedan expuestas en el espacio y dan lugar a ar-
duas discusiones a partir de dos interrogantes propuestos por
nosotros:

1) ¢Por qué los problemas de desafios no pueden ser usados
para tratar los contenidos curriculares?

2) éPor qué los contenidos curriculares no admiten un trata-
miento al estilo de los desafios?
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Respecto de la primera cuestion, aprovechamos un problema
aportado por Elida para analizarlo detalladamente e identifi-
car contenidos involucrados. La experiencia permiti6 temati-
zar el valor del anélisis para:

« establecer conexiones entre posibles estrategias y relacio-
nes matematicas implicadas;

« pensar intervenciones que ayuden a la evolucion de al-
gunos procedimientos y permitan ligarlos a ciertos conte-
nidos; e

« inscribir el problema en un campo conceptual vinculado
a contenidos curriculares.

La comparacion entre problemas de “contenidos” y de “de-
safios” es propuesta por la vicedirectora, quien la plantea ex-
plicitamente como modo de profundizar el tratamiento de la
pregunta.

La segunda cuestion parece nueva para los maestros y
produce, en un primer momento, desconcierto. Luego des-
encadena una larga discusion en la que se van aproximando
diferentes respuestas. Las primeras explicaciones no toman
en cuenta las condiciones didacticas que ellos mismos expli-
citaron (mayor tiempo, habilitacion de diferentes estrategias,
etc.) y atribuyen el interés de los nifios a que parecen juegos
y hay mas libertad.

Cuando se analizan los intercambios pareciera que las si-
tuaciones de desafios, al no estar orientadas a un contenido
curricular, habilitan al docente —y por lo tanto a los nifios— a
que se desplieguen diferentes estrategias. Los maestros no se
sienten presionados por llegar a algiun lado. Esto nos hace
pensar que los modos convencionales en que los docentes
piensan los contenidos a ensefiar parecen funcionar como un
obstaculo para permitir que los nifios hagan de otras mane-
ras, ya que esta habilitacion —interpretamos— exigiria a los
maestros establecer puentes entre lo que se proponen ense-
fiar y lo que los nifios hacen. La construccion de estos puentes
implica un trabajo de produccién en términos de transforma-
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ciones de las relaciones matematicas que no esté realizado y
cuya necesidad deja ver el espacio colaborativo.

El analisis de los registros de las reuniones nos lleva a es-
tablecer que esta primera oposicién desafios-contenidos deja
al descubierto otra, fundamental, cuando se piensa en una
clase en la que las ideas de los nifios son constitutivas de los
asuntos que se ensefian: procedimientos espontaneos-proce-
dimientos convencionales.

2.3. Procedimientos espontaneos-procedimientos con-
vencionales

Surge del debate que, cuando los maestros dejan que los chi-
cos hagan como puedan, en general no estdn reconociendo
que usan relaciones mateméticas que pueden tener un inte-
rés para dotar de sentido a los asuntos que quieren ensenarse.
Antes bien, las piensan como un buen gesto hacia los nifios
y no como una ampliaciéon de las ideas posibles con relacion
a una cuestiéon conceptual. Pensar la clase como un recorrido
de relaciones matematicas que se van transformando a raiz de
los intercambios que se sostienen, pero sobre todo a raiz de las
intervenciones y explicaciones del docente, es una idea nue-
va para los maestros que emerge al plantear la tensién entre
lo espontineo y lo convencional (porque —segun dice uno de
los maestros— lo que hacen los chicos no esta mal, el tema es
como los vamos guiando). Concebir que las intervenciones do-
centes son fundamentales para que los chicos modifiquen sus
conceptualizaciones fue una idea que estuvo también en juego
a raiz de la tension que se plante6 entre dejar que los chicos
exploren y presionar para que progresen en sus aprendizajes.

2.4. Exploracion-progreso en los aprendizajes

Como vimos, la idea de desafio comporta para los docentes la
idea de exploracion. A la vez, esta dltima no suele estar con-
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templada como una posibilidad a proposito de problemas que
implican contenidos curriculares y para los cuales se esperan
respuestas mas o menos inmediatas (que no consuman mucho
tiempo) y convencionales (que no requieran exploracién ni
intervenciones docentes para transformarlas). ¢Qué significa
dejar explorar a los chicos? ¢Qué riesgos supone? El debate
dejo aflorar diferentes puntos de vista entre los docentes y di-
rectivos de la Escuela 49 que, por supuesto, constituyeron un
material sobre el cual resultd productivo discutir las practicas.
Los registros de las reuniones muestran que la idea de explorar
admite diferentes acepciones: algunos la entienden como ha-
cer lo méas basico, lo mas rudimentario, lo que se podria hacer
sin mediacién de la ensefanza; otros la interpretan como un
posicionamiento que lleva a los chicos a atreverse, a “meter
las manos en la masa” sin estar pendientes de aquello que su-
ponen que se espera de ellos. Debatir sobre estos diferentes
significados, tomar posicion, resulta ineludible si se espera —se
desea— que los maestros fundamenten sus propias opciones.

A su vez, se plantean nuevos problemas: ¢como saber en
qué momento dejar que hagan como puedan y en qué mo-
mento exigir la utilizaciéon de nuevas herramientas para que
los chicos vayan accediendo a estrategias mas elaboradas que
les permitan encarar problemas cada vez més complejos?
¢Coémo asegurar —y reconocer— que la escuela deja marcas de
aprendizaje? {Como dirimir la tension entre incluir dejando
que haga como pueda e incluir exigiendo que avance? No son
preguntas que admitan reglas como respuestas. Proponerlas
en el espacio colaborativo tiene el sentido de problematizar la
practica y hacer visible la necesidad de discutir colectivamen-
te para cada caso, siempre situado, siempre fechado. La idea
de tension muestra su potencia: no se trata de optar dicotomi-
camente; se trata de elaborar razones que fundamenten cada
vez las decisiones que se toman.
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2.5. Abrir el juego: la emergencia de una idea potente
araiz de las discusiones en términos de tensiones

Las discusiones anteriores fueron retomadas en la sintesis de
la reunion siguiente:

Se valora la exploracion porque es un momento en el que los
chicos piensan, producen, relacionan. Sin embargo, la idea de
que los chicos tengan libertad absoluta genera tensiones: si
pueden hacer lo mas basico, écomo lograr que evolucionen,
que quieran adoptar procedimientos mas complejos? (...) Ade-
mas, eso que hace como puede, des producto de la ensefianza
o es algo que de todos modos haria? Esta pregunta inquieta...

A partir de relevar esta tensién, Nélida, docente de tercer gra-
do, explicita que la posibilidad de exploracién por parte de los
alumnos no implica la ausencia de intervencién del docente:
interpretamos que la intencién didactica del maestro parece
marcar para ella el limite de la apertura a los procedimientos
de los nifios (Entonces, el dejar hacer, no significa que va a
hacer lo que quiere, sino que yo cuando abro ese juego es
porque intento llegar a algo. Y de eso uno tiene que estar
convencido). El director también senala la tensién entre abrir
y llegar a un algo que, desde la perspectiva de los docentes,
parece existir con claridad. Esta discusion es recuperada en
una nueva sintesis. Se relanza el debate y el director plantea
que la idea de abrir el juego, surgida en el intento compartido
de conceptualizar aspectos de la practica que se estaban ex-
plorando, es comtn para todos. Los maestros se animan a su-
mar matices: la presencia de una intencién docente que direc-
ciona esa apertura, la necesidad de buscar un equilibrio entre
no entorpecer los procesos de los alumnos al querer condu-
cirlos hacia algiin lado y no perder de vista la intencién de en-
sefianza al dejarlos hacer. El director sostiene que la apertura
exige un juego de interacciones con el nifio que superaria la
postura mas dicotémica de los docentes (lo que ellos hacen,
lo que nosotros queremos) y sefala la necesidad de descubrir
el modo de pensar de los niflos en esa interacciéon. El modo
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abierto de funcionamiento en el espacio colaborativo también
aparece como referencia para nutrir la idea de abrir el juego
en el trabajo matematico.

La discusion contintia durante dos reuniones més y la idea
de abrir el juego se instala como referencia para pensar las
clases (asi, cestamos abriendo el juego?, preguntaban los
docentes mientras planificibamos). Se amplian los significa-
dos: abrir el juego es habilitar a que pregunten, es usar otros
recursos —como la calculadora—, es aceptar la diversidad de
puntos de vista en la clase... Se plantea la necesidad de com-
prender mejor la complejidad que supone abrir el juego y con
ese objetivo se disefian situaciones para las aulas sobre la
base de una idea comun.

3. EL PAPEL DEL ANALISIS MATEMATICO-DIDACTICO EN EL
ESPACIO COMPARTIDO

Nos detendremos ahora en el modo en que las concepciones
de los docentes fueron “entrando” al espacio colaborativo a
la luz del proceso de planificacién compartida. Considera-
remos también algunos “movimientos” de esas ideas en rela-
cién con el anélisis matemético y didactico que tuvo lugar al
trabajar en la elaboracion, seleccion y fundamentacion de las
propuestas que se ofrecerian a los alumnos.

Introducir la idea de sentido permite pensar nuevas rela-
ciones matematicas sobre los asuntos que se ensefian y mo-
dificar, en consecuencia, la relacion personal de los docentes
con el conocimiento, al tiempo que se configuran nuevas po-
sibilidades para el trabajo matematico con los nifos (3.1.).
Entender la clase como un recorrido de producciones que
se van transformando, construir puentes entre las ideas de
los alumnos y las que se quieren ensefar pone de relieve la
necesidad de anticipar tanto procedimientos posibles de los
alumnos y su evolucion (3.2.) como intervenciones docentes
que promuevan transformaciones de las ideas que desplie-
gan (3.3.).
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3.1. Nuevos sentidos, nuevos conocimientos

Hacia el cuarto encuentro, la directora de la Escuela 11 pro-
pone retomar la cuestiéon del involucramiento de los nifios a
partir del trabajo con fracciones. En un primer momento cada
maestro comparte como inicia el trabajo con fracciones con
sus alumnos y esboza diferentes aspectos que vale la pena re-
cuperar. Por un lado, Adriana (cuarto grado) menciona en va-
rias oportunidades que las fracciones se relacionan con la divi-
sién y con la nociéon de parte de un entero. Elsa (cuarto grado)
sostiene una idea similar y también las asocia a la medida: me-
dio kilo, un cuarto de litro, etc. Silvia (vicedirectora), por este
mismo camino, plantea el fraccionamiento de objetos reales:
partir un paquete de yerba de un kilo en dos partes iguales, etc.
Ariel (quinto y sexto grado) comenta: Otro ejemplo que
trabajé fue con alumnos, mujeres y varones, {qué cantidad
de alumnos en el salén? 32. Bueno, ese cqué vendria a ser? El
total, el entero. Y ahi le hago un circulo, rayitas y que eso re-
presente al entero. Bueno, {qué cantidad son mujeres y qué
cantidad varones? Aunque en un primer momento pensamos
que Ariel elegia proponer las fracciones a través de la relacion
parte-todo, en el marco de la discusién se hizo claro para to-
dos —incluso para él mismo— que en realidad estaba eligiendo
una presentacion para introducir la escritura de la fraccion.

Equipo: Asumiendo que todas las propuestas aportan algo,
el tema es que si uno se planta en el objeto fraccién, como se
comenté la vez pasada, este puede pensarse como un reparto
ligado a la divisién, como una relacion entre una parte y el
todo, o como una medida. Para los pibes no es facil atrapar
la diferencia que hay entre una cosa y la otra. Porque nos
quedamos pensando en el 8/32...

Ariel: Si, inconscientemente trabajé la parte del todo, pero lo
tomé en si, por el nimero, no lo habia tomado como la parte
del todo. (...) No, pero yo no lo tomo, yo hago la representa-
cion de la fraccién nada mds, no estoy hablando de ¥2, Y4, te
estoy hablando de que, st eran 8 los varones y 32 el total, es
8/32, y 24/32, a eso hago referencia...
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Ariel reacciona aclarando que él no estaba optando por un
sentido en particular —idea que para él es nueva— y muestra
que el tema de la escritura parece ser central. Podriamos con-
jeturar que hay una identificacion entre escritura y objeto. Al
tener como objetivo principal, quiza tinico, la presentacién de
la escritura del nimero fraccionario, resulta complejo para
los docentes relacionar los problemas —y las acciones que
movilizan— con una diversidad de representaciones. Se des-
dibujan desde esta perspectiva posibles lazos entre diferentes
escrituras, en tanto expresién de una diversidad de relacio-
nes, incluyendo algunas menos formales que podrian produ-
cir los alumnos. Es decir, si la preocupacion es inicamente la
escritura, y esta se identifica con la escritura convencional, la
produccién esperada de los alumnos deberia ser esa misma
convencién. No se asume la posibilidad de que los nifios ela-
boren otras representaciones que den cuenta de las relaciones
que identifican frente al problema, asi como no se considera
la posibilidad de transformar las escrituras en funcién de las
relaciones que se van explicitando. Recién cuando se hacen
visibles ciertas escrituras diferentes de las que se quieren
ensefiar, se advierte la posibilidad de pensar en transformar
unas escrituras en otras en un juego de interacciones con las
relaciones a las que se refieren.

En consonancia con esta interpretaciéon, Nora, la directora
de la Escuela 11, plantea: A mi me parece que los maestros no
terminan de saber hacia donde van con esto que hicieron los
chicos. Avanzar en esta problematica significaria, por un lado,
profundizar las relaciones entre las tareas que se proponen
a los nihos y los conocimientos matematicos que subyacen a
esas propuestas y, por otro, reconocer los vinculos entre las
producciones originales favorecidas por ciertos tipos de acti-
vidades y la versiéon mas oficial de los objetos de ensefnanza.
Entendemos que la idea de concebir la ensefianza como re-
corrido de transformaciones de las relaciones que los nifios
establecen ofrece una respuesta a este problema —expresion
de una tensién, mencionada en el punto 2, entre apertura a
procedimientos de los alumnos y ensenanza de contenidos—.
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Para alimentar este debate, el equipo de investigacion
aporta un documento sobre la ensefianza de ntmeros ra-
cionales3 en el que se propone una entrada a las fracciones
bajo la idea de reparto —como extension de la division—. Dos
maestras comentan: Claro, va entrando por la division, aca
se puede seguir repartiendo y aca no. Primero ver si se puede
o0 no seguir repartiendo y después aparecen las fracciones.

Se centran en la idea de fraccién como resultado de un re-
parto y distinguen situaciones segtn si el resto de una division
puede seguir siendo repartido. En este punto interviene Ariel:
Todos los problemas que yo planteo me parece que van a la
identificacion del nitmero como fraccién, pero no como para
fraccionar... que es lo que plantea Adriana. Este maestro co-
mienza a identificar una diferencia entre la tarea que propo-
nen sus colegas y la qué él habia comentado. Esta interaccion
entre los docentes permite que surjan en la discusion posibles
modos de resolver un problema de reparto (repartir 3 pizzas
entre 4 amigos de manera que todos reciban la misma can-
tidad y no sobre nada). Ariel, luego de analizar el problema,
anticipa posibles estrategias de sus alumnos. Pareciera avan-
zar en la identificacién de un sentido que pueden adquirir las
fracciones a raiz de las tareas de repartos equitativos, que se-
ria viable para los nifios. A su vez, encuentra nuevas relacio-
nes matemaéticas que antes no habia tenido oportunidad de
tratar y, junto con ellas, reconoce distintos procedimientos
posibles para abordar el problema (Bednarz y Proulx, 2010).

Por su parte, Elsa insiste en generar una situaciéon en la que
se conciba a la fracciéon como resultado de repartir el resto
de una divisién. En ese didlogo, pareciera ser que Ariel toma

3. Matematica: fracciones y decimales 42 5°y 6° Paginas para el Do-
cente, Direccion de Curricula, Secretaria de Educacion GCBA, Plan
Plurianual, 2005. Disponible en: http://www.buenosaires.gob.ar/
areas/educacion/curricula/pluri_mate.php?menu_id=20709 (Ultimo
acceso: 20 de diciembre de 2013).
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conciencia de una relacién —poco instalada en la formacion
y en las practicas— entre el resto de la divisiéon y la fraccion.
Es esa misma toma de conciencia la que le permite concebir
nuevos posibles en la imagen que se va creando del trabajo
con sus alumnos:

Ariel: No sé si seis entre dos [se refiere a los nimeros a poner
en el problema de reparto]. El primero no, porque en partes
iguales ya lo tienen asi [haciendo un gesto que indica facili-
dad], partir ya de cinco entre cuatro...

Equipo: ¢Por qué cinco entre cuatro, Ariel?

Ariel: Porque yo no lo quiero llevar a la mitad, quiero entrar
por el cuarto.

Equipo: Cinco entre cuatro, estas suponiendo que le van a dar
uno a cada uno y que les va a quedar uno para repartirlo entre
cuatro y, ahi, estariamos pensando en que se juegue con la pa-
labra, la escritura, lo que sea... de un cuarto.

Ariel: Ya ahi llegarian al uno y un cuarto y, si lo dividen a la
mitad, ahi ya no.

Ariel sigue pensado al mismo tiempo que anticipa lo que van
a hacer los chicos. Apela a la escritura como apoyo para tratar
con las relaciones en juego. En efecto, dibuja cinco alfajores,
parte cada uno en cuatro y arriba anota que cada amigo recibe
cinco partes de un cuarto. Este recurso le permite descubrir
relaciones (en este caso entre 1 1/4y 5/4), cuya identificacion
muchas veces se ve dificultada por el uso escolar de las escri-
turas.

El trabajo de analisis del problema de repartir equitativa-
mente cinco alfajores entre cuatro amigos sin que sobre nada le
permite, una vez mas, transformar algunas de sus ideas sobre
las fracciones: identifica nuevas relaciones entre el reparto y la
cantidad que le corresponde a cada uno; y le permite imaginar
diferentes maneras en que pueden aparecer representaciones
—y ya no solo escrituras convencionales— que den cuenta de
estos modos distintos de efectuar los repartos. En todo el ex-
tracto, puede reconocerse que Ariel va elaborando argumentos
que intentan explicar las relaciones que alli “viven”.
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3.2. Anticipacion e interpretacion de las produccio-
nes de los alumnos: legitimidad y puentes con cono-
cimientos “méas” oficiales

Como hemos mencionado, los docentes plantearon en las pri-
meras reuniones su preocupacion por el poco involucramien-
to de los alumnos. Para precisar esta cuestion —inicialmente
planteada como problema de los nifios— y ubicarla més clara-
mente como un asunto de la ensefianza, se les solicito, en el
marco de las decisiones metodolbgicas que comentamos en el
punto 1, que trajeran trabajos de los alumnos en las aulas. En
la reunion siguiente nos sorprendi6 —y asi lo expresamos— el
numeroso y diverso material aportado por los docentes de la
Escuela 11 que, en algin sentido, contradecia su vision ini-
cial. A proposito del anélisis de esas producciones, Ménica,
maestra de sexto grado, muestra la hoja de un alumno que
ella recogio luego de que este la hubiera arrugado y tirado tras
resolver el problema. Se analiza el procedimiento registrado
y se puede reconocer claramente que el nifio usd relaciones
relativas a la proporcionalidad entre las dos magnitudes en
juego en el problema. En ese contexto, Monica plantea:

Mobnica: Bueno, pero, écomo lo hago? Eso es una pregunta.
¢Qué hago? Por ejemplo, si no se le ocurre hacer nada, équé
hago, qué le digo? Porque aparte lo tienen que hacer acé, no
me sirve que se vayan a la casa y lo hagan con la mama o con
una maestra particular. A veces no sé, no se me ocurre qué de-

cirles o como ayudarlos.

Haber apelado a las producciones de los chicos constituy6 una
via para reformular los problemas que inicialmente se habian
planteado, concibiéndolos ahora en términos de ensefianza.
En efecto, Monica se pregunta qué hacer no solo con el nifio
que rompid su hoja sino también, de manera mas general,
con aquellos que no pueden llegar a producir una respuesta.
La pregunta abre una discusién en el espacio colaborativo:
pareciera que algunos alumnos no quieren mostrar su pro-
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duccion, la rompen o la borran y solo presentan los resultados
—en algunas oportunidades no escriben o incluso no hacen
nada—. Se produce un cambio cuando se pasa de considerar
que los chicos no saben a pensar que, por alguna razén, no
estan pudiendo mostrar lo que saben.

En el analisis realizado junto a los maestros, surge que esta
actitud probablemente se vincule con la idea/imagen que tie-
nen algunos nifnos de lo que el docente espera como resultado
de su trabajo: si su produccién no esti asociada a dicha ex-
pectativa, prefieren no hacerla publica. La escena del nifo ti-
rando su hoja es consistente con esta interpretaciéon. Por otro
lado, algunos docentes esperan una cierta producciéon que en
numerosas oportunidades es el conocimiento oficial. Enten-
demos que —y asi fue compartido con los maestros— bajo es-
tas condiciones resulta poco viable generar en la clase un es-
pacio de intercambio entre lo que podria elaborar un alumno
(ensayos, exploraciones, escrituras, etc. que “viven” por fuera
del conocimiento oficial) y el contenido de ensefianza. A su
vez, si un alumno produce un recurso de solucién que dista de
la expectativa del docente, pocas veces dicho trabajo adquiere
legitimidad en el aula y no se constituye en objeto de debate,
de transformaciones y avances.

Una vez mas se puede reconocer la tension entre las posi-
bles resoluciones y su relacion con el contenido que se quiere
ensefiar. De alli la dificultad de establecer puentes entre unos
(las producciones genuinas de los alumnos) y otros (los con-
tenidos de ensefianza oficiales). No termina de identificarse,
como parte de la tarea docente, la interpretacion y el analisis
de las relaciones y representaciones que elaboran los nifios,
cuestion que permitiria otorgar legitimidad a resoluciones y
recorridos que distan de los convencionales. Es un funciona-
miento producido por las condiciones institucionales en el
que confluyen alumnos y docentes. Ponerlo en evidencia es
una condicién para comenzar a modificarlo.

Al analizar los problemas matemaéticos que iban surgiendo,
los maestros tuvieron la oportunidad de elaborar relaciones
hasta entonces desconocidas. Ese acto produjo otro en simul-
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taneo: imaginar que esas mismas relaciones son posibles para
los alumnos. Es asi como Ariel, al resolver otros problemas y
establecer nuevas relaciones, produce una diferencia notable
con respecto al momento en que solo esperaba escrituras con-
vencionales de las fracciones: comienza a identificar nuevos
sentidos, recursos y escrituras por fuera de las convenciones
matematicas esperadas por él, asunto que permite entender
su apertura a otro tipo de producciones de los nifios.

Sabemos, no obstante, que el camino tiene idas y vueltas.
A raiz de una situacién en la que se compararon problemas
de reparto en los que el resto se puede seguir repartiendo con
otros que no, Ariel desestima incluir problemas que no “lle-
van” a una escritura fraccionaria: pero si trato de llevarlos a
la incorporacién del numero, {para qué le doy el problema
de los globos? (que no requiere el uso de fracciones sino de
nameros naturales). Pareciera que se escapa un aspecto cen-
tral de la situacién que reside en la comparacién entre el tipo
de problemas que movilizan nimeros naturales y los que re-
quieren de las fracciones, para hacer prevalecer nuevamente
su idea de incorporar la escritura. Ariel recorrera una y otra
vez la tensidon que lo lleva por momentos a centrarse en la
incorporacién de la escritura, por momentos a entusiasmarse
con el tratamiento de nuevas relaciones.

Finalmente, en la Escuela 11 se decide llevar a las aulas los
problemas de reparto, a los cuales todos les reconocen una
potencialidad. En ese marco, se vuelve a analizar la situaci6on
de repartir 5 alfajores entre 4 amigos, de modo tal que todos
reciban la misma cantidad y no sobre nada:

Equipo: Ariel, ¢y no pensas que puede aparecer el reparto en
medios? ¢No lo pensamos? ¢Vos, Moénica? Si tenemos cinco
para repartir entre cuatro, las dos posibilidades que decia Ariel
era en cuartos [haciendo referencia a 5 partesde Vay a1y ¥a].
Yo me pregunto si no hay otras posibilidades...

Directora: Si, lo que pasa es que te va a quedar uno... ahi tenés
una posibilidad mas, que te lo repartan en medios, cuatro alfa-
jores... [Entre todos dibujamos en una hoja, pero Ariel hace un
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dibujo propio en su cuaderno. Y una vez que lo tiene resuelto,
se suma al debate].

Ariel: Este planteo puede llegar a salir, capaz los chicos lo ha-
gan, no sé.

Directora: Dos medios alfajores...

Ariel: Dos mitades y una parte de cuatro...

Ariel ya no hace referencia a la escritura de la fraccion, habla
como supone que podrian hablar los chicos y le encuentra un
valor productivo a la diversidad de resoluciones que podrian
desarrollar sus alumnos.

El debate que sigue se desarrolla al buscar maneras de
avanzar en el tratamiento de las fracciones a partir de nuevos
problemas de repartos que incorporan otras cantidades. Esto
le permite a Ariel identificar que cada reparto habilita la apa-
ricién de nuevas equivalencias, asi como de nuevas escrituras
fraccionarias. La directora sugiere volver sobre el problema
de las equivalencias y se discute qué repartos pueden propo-
nérseles a los chicos para favorecer la discusién sobre ese as-
pecto. Se barajan diferentes alternativas hasta que proponen
repartir veintitrés entre cinco.

Ariel: ¢Veintitrés entre cinco?

Equipo: ¢Cémo harian los pibes para repartir veintitrés entre
cinco?

[Ariel hace la cuenta 23:5, anota 4 de cociente, resto 3, dice en
voz alta sobran tres, dibuja los tres alfajores y parte cada uno
en cinco].

Equipo: A ver, Ariel, éestas suponiendo que los chicos harian
primero la cuenta de dividir, obteniendo cuatro para cada uno
y sobrarian tres?

Elsa: Si, van a decir que sobran tres.

Ariel: Alguno pone la coma y dice cuatro con sesenta [anota
4,60]. [Es probable que este resultado lo vincule a seguir divi-
diendo en la cuenta].

Equipo: ¢Y qué hacemos ahi?

Ariel: Pueden dibujar los tres y partir cada uno en cinco. [...]
los mios lo van a pintar con el mismo color lo que le da a uno,
de cada chocolate, o con nimeros, uno, dos, tres, cuatro y cin-
co; uno, dos, tres, cuatro y cinco; uno, dos, tres, cuatro y cinco
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[sefialando cada quinto de cada chocolate del dibujo que él
hizo].... Quedan cuatro chocolates y tres quintos para cada
uno.

Ariel recupera un procedimiento genuino, identifica que re-
sulta fértil para resolver nuevas situaciones y pareciera reco-
nocer que este recorrido es viable también para sus alumnos.
M4s atin, imagina que sus chicos usaran colores como un ele-
mento de la representacion. En funcién de esto comenta: se
puede proponer entre cuatro, entre cinco o entre diez, apa-
recen otras fracciones. Yo voy a trabajar con repartos entre
cinco y después las equivalencias entre cuartos, medios y oc-
tavos.

Pareciera que la justificacion de esta decision proviene,
en principio, del debate y, una vez que produjo las relacio-
nes entre los repartos, la cuenta de dividir, la fracciéon y las
equivalencias, decide el recorrido que ofrecera a sus alumnos.
Es decir, al disponer de las relaciones matematicas que reela-
bord en el espacio colectivo puede anticipar el trabajo de sus
alumnos y planificar un recorrido para los nifios, aspectos que
colaboran en fundamentar sus decisiones didacticas.

3.3. Anticipacion de posibles intervenciones docen-
tes a raiz de haber identificado nuevas relaciones

En los primeros encuentros, antes del proceso de planifica-
cion compartida, Ariel comenta en varios momentos sus in-
tentos “frustrados” para convocar a sus alumnos a la tarea:
Yo a veces intento... Escribo el problema en el pizarrén y les
digo que no hagan nada y trato de armar un debate sobre
el problema... Con esas personitas, que capaz van mds lento
que el resto, los hago pasar al pizarréon y extraer datos... Los
siento cerca de mi escritorio...

Podriamos decir que Ariel ingresa al espacio colaborativo
con preocupaciones genuinas para las que ain no tiene res-
puesta.
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Ya involucrados en el analisis de los problemas de reparto,
Ariel encuentra nuevos caminos para acompaiiar a sus chicos,
que incluyen ahora las relaciones matematicas que estan en
juego: Bueno y ahi lo llevas a armar los alfajores. Te van
a decir cinco mitades de los alfajores... Por eso, llevarlos...
st no te lo dicen, llevarlos. Preguntarles “cudntos alfajores
completos tendrias?”

Esta frase se transforma efectivamente en una interven-
cion que el docente despliega en su clase, a partir de la pro-
ducci6én de un nifno. Frente al problema de repartir 5 alfajores
entre 4 amigos, Maximiliano —alumno de Ariel- elabora la
siguiente resolucion:

Parte cada alfajor en 4, indica con lineas qué parte de cada
alfajor le corresponde a cada nene. Luego escribe: A cada
chico le tocan cinco partes de alfajor. Ariel le pregunta:
épodras armar alfajores completos con esas 5 partes? Esta
intervenciéon permite al alumno continuar con el trabajo, in-
corporando otras expresiones que hacen referencia a la can-
tidad entera de alfajor que arma cada nene con lo que recibe:
Lucas armé un alfajor, Brian armé otro alfajor, Maxi armo
otro alfajor, Yanina armé otro alfajor. Para concluir escri-
biendo: y lo que sobra forma uno mas y en total se forman
5 alfajores.

Esta experiencia es relatada por Ariel: Bueno, esa fue una
de las intervenciones que hice cuando me preguntaron: “le
tocaron 5 partecitas?” Y yo les pregunté: [busca en su cua-
derno la pregunta que les hizo] “¢podras armar alfajores
completos con esas 5 partes?”. Es posible que Ariel se haya
apoyado en el debate sostenido en el momento de la planifi-
cacion —cuando anticipd posibles resoluciones de los nifios—
para elaborar esta intervencion. También vale la pena men-
cionar que él anota esta intervencién en su cuaderno para
compartirla en el espacio colaborativo. Probablemente la
identific6 como productiva, ya que le que permiti6é a su alum-
no establecer una nueva relacién matematica que no habia
explicitado. Se evidencia en este punto una transformacion
en el modo en que Ariel convoca a su alumno: incorpora la re-
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solucién y la representacion realizada por el nifo, interactia
con ella y promueve la explicitaciéon de una nueva idea.

Posteriormente, surge en la mesa de trabajo la preocupa-
cion por el modo de avanzar con los alumnos en el estable-
cimiento de nuevas relaciones en torno a las fracciones. Se
plantea la opcién de proponer en la clase problemas que invo-
lucren diferentes particiones de fracciones. A raiz del analisis
de un reparto de Y2 kilo de helado entre 3 amigos, Ariel an-
ticipa: ¢Pero si ellos te consideran como entero el medio kilo
de helado nada mas?

Esta pregunta que el docente elabora lo deja pensando so-
bre los posibles modos de resolucion que desarrollarian sus
alumnos y sostiene que algunos nifios podrian “olvidarse” de
considerar que el dibujo que hacen ya es 12 kilo y solo respon-
dan 1/3. Luego comenta: Se me hace muy dificil de trabajar
porque nunca vimos estas relaciones, siempre fuimos a lo
mecdnico.

Ariel lleva al aula el problema recién mencionado. Retorna
al encuentro colectivo con las producciones de sus alumnos y
comenta: Y ahi les dije: {cudl era el entero? Con eso se dieron
cuenta de que no era 1/3, que era 1/3 de ¥2. Lo que pasoé es
que algunos pensaron en el medio kilo como si fuera el ente-
ro, por eso respondieron 1/3. Después hicimos V2 repartido
entre 5. Ahi st hicieron el entero, partieron por la mitad y
una de las mitades la partieron en 5 y dijeron que era 1/10.

Surelato remite a las ideas que habia anticipado como posi-
bles acciones de sus alumnos y que efectivamente ocurrieron
en su aula. Su intervencion da cuenta de haber encontrado un
puente entre la produccién de un alumno y el conocimiento
matematico que subyace a la propuesta de ensefianza. Enten-
demos que la misma fue favorecida por el anilisis del entra-
mado matematico que a proposito de la planificacion pudo
desarrollarse en el encuentro.

Un tltimo comentario que esboza Ariel y vale la pena des-
tacar es el siguiente: Una cosa que yo vi es que en el otro libro
solo era el niimero, no me permitia sequir, bah, no habia con
qué seguir, se iba para las operaciones y no para el concepto.
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Y el tema de los repartos te abre un panorama enorme y las
relaciones con otros temas, porcentaje, decimales, y te abre
el camino. En el otro era algo especifico, no te abria a otras
posibilidades.

Abrir el juego a nuevos sentidos, profundizar en las re-
laciones matemaéticas que subyacen a una cierta propuesta,
anticipar las posibles producciones y transformaciones de los
alumnos, analizar lo efectivamente elaborado por los nifos
resultaron insumos sustanciales para que Ariel ampliara sus
margenes de maniobra en el aula.

4. CONCLUSIONES

Hace tiempo que los investigadores en Didactica de la Ma-
tematica hablamos de la clase como espacio de produccion
de conocimiento. En contacto con los docentes tomamos con-
ciencia de que, para quien no tuvo oportunidad de “amasar”
con un sentido propio las relaciones matematicas que trabaja
con sus nifios, esta idea es muy dificil de operacionalizar. A
través del intercambio en los espacios de trabajo nos dimos
cuenta de que establecer un vinculo entre lo que los nifnos
pueden llegar a proponer y lo que el docente quiere ensefniar
comporta un trabajo de produccién matemaético-didactica
original, cuyo texto no est4 escrito y que exige pensar la clase
como un recorrido de relaciones matemaéticas especificas que
se van transformando. Algo mucho mas preciso que concebir-
la como espacio de produccidén. Escribir ese texto, situado (en
la escuela) y fechado (en un cierto momento del aprendizaje
de los nifios), es un trabajo ineludiblemente colectivo y, por lo
tanto, ineludiblemente institucional.

Como equipo, estuvimos atentos a entablar —a cuidar, a
subrayar, a proponer— conexiones entre las inquietudes que
traian los docentes, las discusiones que se realizaban en el es-
pacio colaborativo y las exploraciones que se proponian. Mas
especificamente quisimos: precisar el tipo de exploraciéon que
irfamos a hacer en funcién de las cuestiones que queriamos
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indagar; reformular las preguntas una vez que teniamos al-
gunos datos recogidos de las aulas; retomar preguntas ini-
ciales a la luz de nuevas indagaciones con el objetivo de ir
construyendo una memoria colectiva y un marco comin;
transformar algunas preguntas de los maestros en hipdtesis
a ser exploradas en un proyecto de ensefianza y en el analisis
posterior de su funcionamiento; realizar sintesis de algunas
ideas tedricas que surgian en las discusiones y cuestionar de
qué manera podrian considerarse en la planificacion. Resulto
entonces que descripciones de los docentes, reformulaciones
de las descripciones iniciales, problemas a ser estudiados,
exploraciones, andlisis de lo realizado fueron pensados como
nodos entre los cuales, permanentemente, intentamos esta-
blecer nexos. Este es el nicleo de nuestra intervencion, que
debemos seguir afinando, haciendo cada vez méas explicitos
en el espacio colaborativo los supuestos que la orientan.

La intencionalidad didactica, esa idea tedrica que nos per-
mite describir las regulaciones que el docente realiza con rela-
cién a la ensenanza de un asunto, se va configurando central-
mente —asi lo venimos pensando desde hace tiempo— a través
del anélisis que hace del conocimiento que va a ensefiar, de
la seleccién de problemas que propone, de las ideas que con-
forman el texto de ese saber —muchas veces cristalizadas en
las précticas escolares—, de su experiencia, de las demandas
curriculares... Al planificar de manera compartida, la institu-
cién se cuela de una manera mucho mas explicita en el pro-
yecto de ensehanza de cada docente y se entabla una especie
de didlogo interno entre mi aula y las otras aulas, con mis
chicos en relacion con otros chicos. Todos los docentes orga-
nizan sus clases sobre la base de las mismas lineas que han
discutido colectivamente; los debates han hecho visibles las
decisiones que se tomaron y han permitido imaginar un reco-
rrido; las opciones realizadas se han ubicado entre otras posi-
bles dando un panorama mas amplio de alternativas y afinan-
do los argumentos a favor de una cierta determinacion; las
anticipaciones que se han realizado han sembrado semillas de
interés para ir al aula a ver qué pasa y luego compararlo con
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lo sucedido en otras clases; los chicos mismos han asomado la
nariz en las clases de otros niflos para constatar que estaban
haciendo cosas parecidas, para comentar, para pedir hacer
como los otros... Cuando abrimos la puerta del aula, se modi-
fica el conocimiento que alli vive porque se impregna con las
ideas de los otros niflos y maestros y, a la vez, deja salir ideas
que van a filtrarse en la vida de otras aulas.
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De maestro/a a director/a:
condiciones y contextos en
la construccion del oficio

Ingrid Sverdlick, Luciana Aguilar y Sofia Spanarelli

INTRODUCCION

El campo de estudio, disefio e implementacion de politicas
destinadas a directores y directoras de escuela suele ser
bastante controversial, difuso en algunos casos y siempre
muy complejo.' Por ello, producir conocimiento y debatir
sobre el rol y 1a funcién del directivo —desde una perspecti-
va historica y politica— tanto como sobre sus requerimien-
tos formativos contintia siendo un desafio, a la vez que una
necesidad. Desde nuestro punto de vista, el anélisis debe
ser comprensivo de la complejidad de la cuestion y superar
las miradas ahistoéricas y apoliticas que suelen centrarse en

1 Nuestra investigacion se desarrollé entre los afos 2011y 2012 en la
Regién Educativa V de la Provincia de Buenos Aires, distritos de Al-
mirante Brown y Esteban Echeverria. La muestra estuvo conformada
por 12 directoras del nivel primario y 9 directoras del nivel inicial, con-
sideradas por las inspectoras como referentes de “buenas gestiones
institucionales”. En ambos casos, armamos grupos por antigledad
(menos de 3 afos, de 4 a7y de 8 y mas) y obtencién o no de titu-
lo universitario. Se realizaron 24 entrevistas a las directoras de nivel
primario y 18 a las directoras de nivel inicial. Total: 42 entrevistas, 21
directoras.
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los rasgos personales que —supuestamente— deben desa-
rrollarse en una direccién.? En este sentido, partimos de la
idea de que la construccion del oficio del director esta lejos de
ubicarse en el punto temporal en el cual un docente se con-
vierte en director porque gana un concurso o asume el cargo.
Mas bien entendemos que esa construccion se extiende en el
tiempo e involucra multiples dimensiones y condicionantes
contextuales: personales, institucionales, sociales y politicos.
El acceso al cargo supone una trayectoria personal y profe-
sional; una carrera que se realiza a través del desarrollo de
una practica docente que involucra tanto la practica de ense-
fiar per se como la apropiacion del oficio magisterial. Esto es,
trasciende a la practica pedagdgica porque articula otras ac-
tividades, interacciones y relaciones que configuran el campo
laboral del docente (Achilli, 2000).

Elegimos hablar de oficio, atendiendo a todos los com-
ponentes materiales, emocionales y de indole fuertemente
practica que asume el directivo en la cotidianeidad de su ac-
tividad. Esto implica considerar, para el anélisis, lo vinculado
con la “sabiduria practica” (Litwin, 2008). La denominacién
elegida nos permite asumir las dimensiones procesuales y en
constante movimiento que supone tanto el ejercicio del rol
directivo como la interfase que constituye el pasaje de un ofi-
cio a otro (de maestro a director). Como ya se ha dicho, la
formacion del director no se delimita, Gnicamente, a partir de
las trayectorias académicas, sino también de los aprendizajes
que devienen del gjercicio del rol. En sintesis, sostenemos que
el pasaje de docente a director es un trayecto ineludible en la
vida de los docentes / directivos, en tanto construccion que
se realiza en un contexto politico, institucional y educativo,
y en el cual las biografias profesionales se entraman de un
modo particular, configurando el rol del director. Planteamos

2. Muchos de los trabajos sobre la eficacia escolar, liderazgos y dina-
micas de grupo tienen esa mirada analitica. En este articulo no nos
detendremos en el desarrollo de estas perspectivas.
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que la identidad profesional docente se va reconfigurando de
una manera “original” en funcién de las condiciones y con-
textos que rodean la construccion del oficio del director. En
definitiva, entendemos que dicho oficio es una construccion
compleja que se realiza en el contexto particular de la gestion
de una escuela.

¢Qué saberes y practicas del oficio docente se ponen en
juego en los directivos? ¢Como se resignifican dichos cono-
cimientos en la nueva funcion? ¢Qué formaciéon especifica
tienen los directivos y como la obtienen? ¢Qué vinculos se
pueden establecer entre la formacién, sus practicas, sus esti-
los de gestion y las concepciones subyacentes sobre el sentido
de la escuela? Sobre la base de estos primeros interrogantes,
nuestros objetivos de investigacion se orientaron a compren-
der los procesos que intervienen en la construccion del oficio
del director, a estudiar las dimensiones de formacioén y ca-
pacitacion en las trayectorias docentes y profesionales de los
directores y directoras, asi como también a indagar sobre la
vinculaciéon entre los estilos de la gestion escolar, las practicas
pedagobgicas y los logros significativos en las escuelas. Ade-
maés de los objetivos especificos conducentes a generar nuevo
conocimiento, se persiguen otros dos objetivos fundamenta-
les: hacer un aporte a las politicas de formacion para directi-
vos, por un lado, y promover la participacion de los directivos
en la construccion de conocimiento, por el otro. Por ello, un
aspecto central de nuestro trabajo fue generar conocimien-
to con la participacion de los actores, desde sus saberes y en
dialogo con ellos; asumiendo un compromiso con la transfor-
macion de las précticas y con la formacion de los actores par-
ticipantes. De alli que una parte muy importante del estudio
buscoé ampliar las estrategias de recolecciéon de datos y de
produccién de informacién con metodologias e instrumen-
tos innovadores que articulan y combinan la construccién de
conocimiento y la formacion. Por esta razon, ademas de las
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entrevistas a las directoras® de la muestra, implementamos
diferentes instancias de encuentro con ellas para que pudie-
ran reflexionar criticamente sobre sus propias practicas, a
partir de sus trayectorias profesionales. Ademas, realizamos
un taller formativo con veinte directivos de escuelas diferen-
tes a las seleccionadas en la muestra, con quienes trabajamos
sus autobiografias y sus agendas.* Utilizamos dos tipos de es-
trategias metodoldgicas: unas que cuentan con muchos afios
de experiencia e implementaciéon —por lo cual estan amplia-
mente legitimadas— y otras que, en cambio, se encuentran
aun en proceso de construccion y dialogo dentro de la comu-
nidad académica. Ejemplo de estas tltimas son los talleres de
formacion y la utilizacion de videos e imagenes fotograficas.5

CONSIDERACIONES PRELIMINARES

Para abordar el trabajo de campo, y comprender las narra-
tivas de los directivos, una primera consideraciéon nos llevo
a distinguir los discursos politicos y técnicos —de las suce-

3. A partir de aqui hablaremos de “directoras” porque la muestra es-
taba constituida solo por mujeres.

4. El taller, titulado La direccién escolar, trayectoria de un oficio, con-
sistio en ocho encuentros de trabajo. Inicialmente se inscribieron 35
personas, de las cuales 20 realizaron la experiencia completa.

5. Se profundizé en dos lineas especificas: por un lado, utilizamos
materiales audiovisuales en los talleres de formacién como dispara-
dores y como dispositivos para la evocacion. Por otro lado, se trabajo
en la linea que entiende la utilizacién de la imagen audiovisual como
dato y forma de comunicar. Nos decidimos por un registro documen-
tal que permitiera conocer el trabajo realizado en el marco del pro-
yecto, a través de un relato individual en formato de historia de vida.
El registro buscé dar cuenta de la idea de trayectoria profesional y
cdmo en ese recorrido se entrecruzan historias personales, de vida
privada, que son parte de esta construccion del oficio. Se realizaron
cuatro documentales que desarrollaron en profundidad historias de
algunas directoras entrevistadas.
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sivas administraciones gubernamentales en materia educati-
va— de lo que efectivamente ocurre en el nivel de las escuelas
concretas y de como los actores reinterpretan lo que circula
y reconstruyen sus propias conceptualizaciones y practicas.
Es sabido, incluso por las propias administraciones, que en el
interior del sistema educativo no se produce una transferen-
cia lineal de lo que cada gestion politica propone. Mas bien,
una de las mayores dificultades con las que se enfrentan las
diferentes gestiones educativas reside en cémo lograr que las
escuelas se apropien de las conceptualizaciones emanadas de
los proyectos politico-pedagogicos de los niveles centrales.
Al respecto, mucho se ha debatido sobre la importancia de la
participacion de los docentes en la construccion de cualquier
iniciativa que suponga cambios o transformaciones, asi como
sobre las mediaciones existentes entre la politica educativa y
la concrecion en las escuelas. Si bien esto no sera motivo de
anélisis, nos interesa mencionarlo ya que, aun reconociendo
aquellas limitaciones, entendemos que los discursos y con-
ceptualizaciones que se desarrollan y sostienen desde una po-
litica educativa, en el contexto mayor de una politica publica,
tienen la potencia de definir la agenda e introducir nociones,
terminologia y generar estados de situacioén en las escuelas y
en los docentes. De aqui que importa analizarlos y tenerlos en
cuenta, ya que forman parte del marco contextual en el cual
los directores y las directoras van configurando su rol. Esto
quiere decir que los sucesivos discursos y mandatos politico-
pedagbgicos van integrando, en mayor o menor medida, la
construccion conceptual que los directivos hacen para defi-
nirse y argumentar sobre sus tareas.

Una segunda consideracion imprescindible es explicitar el
marco desde donde dialogamos y reinterpretamos los discur-
sos; analizamos y conceptualizamos los datos recabados. En
este trabajo, concebimos a la escuela como una organizacion
dinamica e histérica. Esto implica, por una parte, considerar
el espacio social, politico y econémico que la contextualiza y,
por la otra, reconocer que la escuela constituye un espacio de
luchas, caracterizado por la existencia de conflictos, negocia-
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ciones y alianzas. Por ello, nos aproximamos a lo que ocurre
en el interior de las escuelas, en sus vidas cotidianas, con
una mirada que comprende tanto los factores externos que
inciden en la gestién de la escuela como la propia accion den-
tro de la institucion escolar, y que tiene en cuenta las biogra-
fias personales y profesionales de los directivos. La gestion se
concibe, desde nuestro punto de vista, como una construccion
colectiva y contingente que se desarrolla y realiza en las ins-
tituciones escolares. De aqui se desprende que el analisis de
la construccion del oficio del director conlleva considerar tres
dimensiones en forma articulada: la politica, el curriculum y
la organizacion escolar (Sverdlick, 2006).

En este sentido, a la hora de buscar una definicién, enten-
demos que:

Gestion pedagogica es un concepto pertinente a la escala de
las unidades escolares; las escuelas singulares son al mismo
tiempo su condicion de posibilidad y su &mbito de existencia.
La estructura y dindmica organizativa de la escuela, su con-
formacién profesional, técnica y material constituyen las bases
reales para que el curriculo y su operacion encuentren una for-
ma determinada. Forma que no es neutra respecto de la cali-
dad de la ensefnanza ni inocente respecto de los resultados de la
escolaridad. [...] Hablar de gestion pedagdgica implica tender
un puente hacia las gestiones politica, administrativa y técnica
cuya autodenominacién en los niveles superiores a la escuela les
ha hecho prescindir de esta instancia donde sus politicas para
realizarse necesariamente confluyen [...] (Ezpeleta, 1992: 107).

Una tercera y ultima consideracion refiere a nuestro posicio-
namiento para analizar los saberes y practicas de los directi-
vos y a la proposicién de otra mirada sobre la formacion de
los docentes y también sobre sus identidades, contribuciones
y roles profesionales. Al respecto, entendemos que el saber
de los docentes es de naturaleza social y a la vez individual.
Es un saber ligado a una situacién de trabajo con otros, vin-
culado a la tarea concreta de ensenar, situado en un espacio
de trabajo —aula, escuela— y enraizado en una institucion y en
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una sociedad. Por un lado, se trata de un saber que se con-
figura dialécticamente con y en el trabajo; o sea, “tiene las
marcas del trabajo”. Esto supone que el saber no es solo para
ser utilizado como medio o herramienta en el trabajo, tam-
bién es modelado y producido por el trabajo. “Ser docente”
sefiala una cuestion identitaria entre el trabajo profesional y
el conocimiento; esto es: “lo que es y hace; lo que fue e hizo”
Tardif (2002: 17). Por otro lado, el saber profesional resulta
de la confluencia de varios saberes de diverso origen y natura-
leza —de la sociedad, la escuela, la familia, las universidades,
etc.— y es adquirido en el contexto de una historia de vida, de
una carrera profesional, en la cual las experiencias familiares
y escolares anteriores a la formacion inicial resultan de suma
importancia. Por tltimo, es un saber que se configura con las
interacciones concretas definidas por ciertas reglas y relacio-
nes de poder.

MODELOS POLITICOS Y DISCURSOS EDUCATIVOS

En nuestro pais, el tema de la gestion escolar cobro relevancia
en tiempos de la reforma neoliberal, por el énfasis puesto en
el gerenciamiento como modelo de direccién de las escuelas,
asociado a la eficacia escolar. En la década del 90, la preocu-
pacion por la gestion y administraciéon educativa surgié con
un fuerte tono economicista, caracteristico de las politicas
neoliberales y de sus programas de reforma educativa. Se tra-
t6 de promover un modelo de direcciéon que entendiera que
gestionar una institucion educativa podia tener analogias
y similitudes con la gestion de otro tipo de organizaciones
como las empresas o las burocracias. Por esta razon, desde las
ciencias de la administracion se ofrecia un enfoque obligado
para aprender a gestionar. El director estaba llamado a ser un
gerente, cuyo criterio privilegiado para la toma de decisiones
debia ser el ahorro de recursos y de tiempo en la consecucion
de los logros de aprendizaje. En esa propuesta, el director
asumia una posicién contradictoria y tensionante que lo colo-
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caba como educador que debia preocuparse por la bisqueda
de objetivos educativos (la mayor parte dificiles de medir y
cuantificar en los cortos tiempos de la politica) y como geren-
te, obligado a cumplir con las pautas eficientistas emanadas
de los 6rganos superiores del sistema. La idea de direccion de
la escuela se referenciaba en una gerencia cuya tarea central
debia ser la planificaciéon —tarea intelectual— para una organi-
zacion eficiente. Asi fue como se instal6 el Proyecto Educativo
Institucional (PEI) como una herramienta fundamental de la
planificacion. Si bien conceptualmente el PEI debia ser una
construccion colectiva que localizara y contextualizara la po-
litica educativa, haciendo posible su reinterpretaciéon desde
cada escuela; en la practica funcion6 mayormente como un
tramite que debia cumplirse frente a las instancias superio-
res. En su tesis de doctorado, Sverdlick (2000) pudo advertir
que resultaba més importante transferir® un conocimiento
formal referido a como armar el PEI, sus componentes y 1éxi-
co que lo vinculado con su sentido y significado. Asi es que,
una vez escrito y “elevado” a la supervision, el PEI como tal
solia quedar en el olvido.

La politica neoliberal, con su modelo gerencialista, tuvo
como consecuencia un corrimiento de la tarea directiva desde
el eje politico-pedagogico hacia los aspectos técnico-adminis-
trativos y hacia una forma burocratizada de planificacion (el
PEI). Contrariamente a lo deseado, en términos generales la
retoérica tecnocratica tendié a obturar la posibilidad de gene-
rar nuevos discursos y practicas con base en problematicas
especificas y concretas de las escuelas. Por otra parte, resultd
tan contundente el mensaje sobre un saber valido provisto por
los especialistas “técnicos”, que el discurso tecnocratico dejo
instalado un paternalismo estatal muy fuerte. Se esperaba que

6. En la jerga de la reforma, se utilizaba la idea de “multiplicar” la
estrategia de capacitar a ciertos agentes (directivos y docentes)
para que luego transfirieran a sus pares aquellos que “bajaba” desde
“el sistema” como concepto o normativa.
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todo fuera provisto por la administracién central, aunque sus
decisiones fueran simultineamente resistidas. La separacion
entre concepcion y ejecucién —enunciada también como la
divisién entre los especialistas, los profesionales y los técni-
cos aplicadores (maestros)— fue sostenida por un ambiguo
discurso politico y estatal que, por un lado, desvalorizaba la
profesion docente y, simultineamente, pretendia dignificar
su imagen social. En palabras de Edelstein:

Prolonga una vision tutelada de profesor sin capacidad de gene-
rar autbnomamente ad intra los saberes y los principios deon-
toldgicos de referencia, profundiza la brecha que separa a los
actores de las decisiones, fomentando orientaciones técnicas.
La tutela politico-estatal tiende a prolongarse a través de una
tutela cientifico-curricular desde la que se instalan nuevas y més
sutiles formas de control sobre la profesion docente (2011: 58).

Una de las consecuencias que esto produjo fue que el necesa-
rio espacio de interaccién / articulacion entre la gestion esco-
lar y los gobiernos centrales (locales y nacionales) profundizo
su brecha para dejar a las escuelas cada vez mas solas con sus
decisiones y problematicas (Sverdlick, 2006).

Con la crisis argentina de 2001, los discursos en educaciéon
también comenzaron a desmoronarse por la contundencia de
la situacion social. La emergencia invadi6 a las escuelas hacien-
do que se constituyeran casi en el altimo reducto donde el Esta-
do seguia presente para el cuidado de la gente. En ese contexto,
se instald una falsa antinomia que insistia en derrumbar lo poco
que quedaba de la escuela publica: escuela asistencial versus es-
cuela instruccional. Sin embargo, la persistencia de muchos docen-
tes y directivos —asi como la emergencia de nuevas propuestas edu-
cativas en el seno de los movimientos y organizaciones sociales—"

7. En particular, en la provincia de Buenos Aires han sido notables las
luchas y aportes de los bachilleratos populares y de los centros de
educacion infantil. Para ampliar sobre estos temas, consultar: Gentili
y Sverdlick (2009).
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puso en cuestion dicha antinomia y recuperd la dimension politica
en el discurso y quehacer pedagogico.

En el terreno de la direccion y de la gestion escolar, la po-
litica educativa actual sostiene fuertemente que la tarea prin-
cipal de la escuela es la ensefianza. De alli que la funcién del
directivo debe leerse a partir de las condiciones de realizacion
de dicha tarea y proponerse como un desafio politico que en-
tiende a la conduccién como una practica politica / pedagogica.
De acuerdo con Marturet:

La gestion como gobierno, como acto politico, no puede sepa-
rarse, entonces, de la basqueda y de la decision de hacer jus-
ticia. Entonces, desde esta perspectiva, el director no es solo
quien es capaz de administrar ciertos recursos, y puede hacerlo
en virtud de competencias que posee, sino quien tiene una in-
tencionalidad clara de donde quiere llegar y la decision politica
de hacerlo. Director es quien busca generar condiciones para
que los proyectos se materialicen, para que las profecias de fra-
caso o los destinos inexorables puedan quebrarse (2010: 16).

En esta concepcion que aparece en los documentos ministe-
riales, la gestion como gobierno no separa la cuestion ética de
la responsabilidad colectiva que le compete a los docentes y
directivos como agentes del Estado. Queda claro que el inte-
rés actual por la tematica reactualiza los debates vinculados a
la gestion escolar y vuelve a colocar el asunto en un lugar cen-
tral. Sin embargo, y a pesar de que el panorama ha cambiado
favorablemente, el tema de la formacién de los directivos si-
gue siendo una deuda pendiente.

LAS TRAYECTORIAS: DE MAESTRA A DIRECTORA

Para acercarnos a las diversas formas de construccion de las
trayectorias que llevaron a las mujeres que entrevistamos a
ser directoras, definimos una serie de categorias que nos per-
miten avanzar en el analisis y comprender aquellas cuestio-
nes que intervienen en la definiciéon del oficio, las elecciones
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para ese recorrido y las diversas formas en que se llega a ser
directora en la Provincia de Buenos Aires.

Jugar a la maestra

Las directoras entrevistadas —tanto del nivel inicial como del
primario—contaron apasionadamente sobre su vocacion, sus
ilusiones y sus afos iniciaticos. Son relevantes las referen-
cias a maestras que admiraron durante su escolaridad, tanto
como a las maestras de la familia (madres, tias, abuelas) que
marcan una suerte de predestinacion. Al decir “soy maestra”,
en estos casos se hace referencia a un sentimiento muy cons-
titutivo de la identidad, donde pareciera no haber existido
otra opcion para su vida:

...entonces a mi me operan de las amigdalas a los cinco, y tengo
una imagen de que me despierto y estoy dando clases, ya como
una persona grande, y nunca mas me parecié que hubiera otra
posibilidad que no fuera esa, dar clases.

(Lilian, directora de primaria)

Yo siempre me rio y digo, locamente, imagino, que cuando naci
a mi mama4, en vez de decirle “la felicito, es una nena”, le dije-
ron “la felicito, es una maestra”.

(Silvana, directora de inicial)

La ilusion de “ser maestra” fue expresada con imagenes y me-
taforas y también con discursos vinculados a “querer cambiar
las cosas”. Esa ilusion se diversifica en los relatos, donde las
referencias aparecen cruzadas entre cierto ideal infantil la ilu-
sion de generar cambios y darles a los chicos “algo” que pueda
“abrirles” 1a mirada del mundo. En los relatos se articulan es-
tas ideas y también, muy fuertemente, la necesidad de acercar
la mirada idealizada que tienen en el inicio de sus trayectorias
(o incluso antes, como expresion de deseos) a lo real, a las
primeras experiencias, a poder definir qué es aquello que se
quiere transmitir a los otros. En ese pasaje de la “magia” a lo
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concreto, puede reconocerse la construccion de las diferentes
trayectorias:

En ese momento me parecié que dar clase era lo mas maravi-
lloso que me podia pasar. Por eso de poder ser un puente entre
los chicos y sus conocimientos, abrirles un poco la mirada al
mundo. Eso es lo que me parecia magico.

(Ana Maria, directora de primaria)

En la mayoria de los relatos hay una fuerte evocacion a la in-
fancia para explicar la eleccion profesional. “Jugar a la maes-
tra” suele ser un tipico juego infantil, particularmente entre
las nifias. Sin embargo, nuestras entrevistadas describen que
sus juegos eran diferentes, que tuvieron el sentido de una
prediccion vocacional. En los relatos, el “jugar a la maestra”
aparece como estructurante del futuro profesional.

En mi casa mi tia tenia alumnos particulares y habia una pieci-
ta que hasta tenia un pizarrén y una biblioteca llena de libros.
A mi me encantaba leer, y sentaba a mi muifieca en la mesa
como ella sentaba a sus alumnos, y les explicaba algo en el pi-
zarrén (andé a saber lo que les decia).

(Marta, directora de primaria)

Cuando rememoran su recorrido y se piensan desde alli, las
docentes retoman sus ilusiones y el juego infantil como ini-
cio y origen de sus trayectorias. El sentido de educar y de la
construccion del oficio encuentra, en los relatos, un momento
fundante que aparece anclado a la infancia, al juego y al lugar
de la transmision en cada una de las familias.

Los datos del censo docente de 2004,8 referidos a las ra-
zones de la eleccion de la profesion, parecen coincidir con lo
que nuestras entrevistadas sefialaron respecto de sus propias
elecciones. En el censo, las respuestas mas frecuentes fueron:

8. Censo Nacional de Docentes 2004, DINIECE, Ministerio de Educa-
cién de la Nacion.
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«  Me gusta ensenar: 69,4% (nivel inicial) y 71,7% (nivel pri-
mario).

«  Me gusta trabajar con chicos / jévenes: 57,9% (nivel ini-
cial) y 44,6% (nivel primario).

« Es una profesion a través de la cual se puede mejorar la
sociedad: 42,1% (nivel inicial) y 40,3% (nivel primario).

+ Me interesa que otros aprendan: 36,8% (nivel inicial) y
40,1% (nivel primario).

DIRECTORAS Y MUJERES

La abrumadora mayoria de directoras mujeres en la
jurisdiccidn,® hizo que nuestra seleccion recayera sobre el gé-
nero femenino. Este dato no result6 menor al observar, en
las biografias de nuestras directoras, la incidencia que tuvo la
vida familiar en el desarrollo de la carrera profesional, tanto
por la influencia del hogar para la eleccion de la carrera, como
por las interrupciones que se generaron en sus trayectorias a
partir del matrimonio y el nacimiento de los hijos. Las tra-
yectorias de estas mujeres parecen entrar en la categoria de
“carrera en dos pasos” (Evetts, citado en: Morgade, 2010: 55),
caracterizada por entradas y salidas de la vida laboral en fun-
cion del sostenimiento de un proyecto familiar.

Siendo mujeres, una gran parte de nuestras entrevistadas
encontro en la docencia un canal de ascenso social y cultural.
Para algunas, también represento la ilusién de un escalén in-
termedio antes de arribar a la universidad. Varias de ellas hi-
cieron el intento de un estudio universitario previo aunque en
ese momento no lo continuaron, generalmente por motivos
de indole personal. La hipotesis de ascenso social en la elec-

9. Segun el Censo Docente (DINIECE 2004), en el nivel primario el
89% de los docentes de la provincia son mujeres contra un 11% de va-
rones. En el nivel inicial, el 96,3% de los docentes son mujeres contra
un 3,7 de varones.
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cion de la docencia para las mujeres coincide con los datos del
Censo docente de 2004, que muestra que, para las docentes
del nivel primario, el 47,3% de los progenitores (madre / pa-
dre) de los maestros de la provincia de Buenos Aires no tiene
estudios o tiene hasta primaria (incompleta y completa) y el 72,8%
de los docentes tiene a su madre / padre con secundario comple-
to, pero sin estudios superiores. En el nivel inicial, el 67,9% de
los docentes tiene madre / padre con secundario completo y sin
estudios superiores, y el 38% de los progenitores se ubica en el
rango que va desde “sin instrucciéon” hasta “primaria completa”.
Nos result6 llamativo que la mayoria de las directoras na-
cieron, se criaron, estudiaron y trabajaron en el mismo barrio
donde hoy ejercen. Incluso, hay casos de directoras que ejer-
cen en la misma escuela donde estudiaron y fueron docentes:

Si, es mi escuela, es mi comunidad, vivo a cuatro cuadras de
aca, estudié en la escuela primaria de aca al lado [...] Identidad
total, mucha identidad, yo me identifico. Creo que en cualquier
comunidad cumpliria el rol de directivo como deberia ser, pero
acé es una identidad, es mi barrio [...] Conozco a madres, abue-
las... me conocen algunas desde que yo era chica, compafieras de
la escuela que traen a sus hijos, no sé ...

(Miriam, directora de inicial)

Para las directoras-madres, las distancias cuentan: facilita la
organizacion familiar el hecho de tener cerca a los hijos, tanto
como a las madres y suegras, que muchas veces quedan al cui-
dado de los nifios.

Es interesante resaltar que el componente emocional atra-
viesa las historias personales y profesionales, tanto cuando las
entrevistadas se refieren a situaciones de la vida privada como
cuando hablan de sus trayectorias y rememoran escuelas, ni-
flos, nifias y otros colegas. Para la mayoria de las directoras,
la vida privada se ve muy atravesada por la actividad docente.
Incluso, hay casos extremos en los que, por formar parte de la
misma comunidad donde se asienta la escuela, se relatan anéc-
dotas de madres tocando el timbre de la casa, o porteras con
algtn requerimiento fuera del horario laboral. En general, se
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sostiene que resulta muy dificil “irse” de la escuela y no “llevar-
sela” a la casa:

...y de poner cosas, el alma, el cuerpo, la mente, el esfuerzo, de
conseguir cosas, de que todo esté bien, de que no falte nada, de
que los chicos tengan cada vez mas cosas para aprender, y cada
vez mas materiales para enriquecerse, porque también de eso
se trata.

(Mbnica, directora de inicial)

LA FORMACION Y EL ACCESO AL CARGO

Desde lo formal, para llegar a ser director o directora de una
escuela bonaerense se requiere ascender en el escalafon, den-
tro de una carrera reglamentada por el estatuto docente de la
provincia de Buenos Aires. El estatuto es la norma que regula
las condiciones laborales y la carrera de maestros y profesores;
rige los procedimientos y requisitos de acceso, permanencia y
ascenso dentro del sistema educativo.'® Por su parte, el Regla-
mento General de Escuelas' especifica la organizacion y el fun-
cionamiento de las instituciones educativas, lo que incluye las
obligaciones del equipo directivo y las funciones de cada cargo.
Tanto el Estatuto como el Reglamento constituyen el marco
normativo que regula la actividad docente.

El acceso a un cargo directivo se produce por la via del con-
curso, tanto para la designacion de titulares como para la de di-
rectores con caracter transitorio o suplente. En ambos casos, se
conforma un jurado responsable de evaluar a los postulantes.

10. El articulo 1 del estatuto docente determina los deberes y derechos
del personal docente que ejerce funciones en los establecimientos de
ensefanza estatal dependientes de la Direccion General de Escuelas y
Cultura de la Provincia de Buenos Aires o en sus organismos, y cuyos
cargos se encuentran comprendidos en el escalafén general que fija el
estatuto. Ley 10.579.

11. Decreto del Poder Ejecutivo 2.299 de 2011 - provincia de Buenos Aires.
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Esta establecido que la cobertura de cargos titulares se reali-
ce cada dos afios pero, actualmente, esto no esta ocurriendo
en la practica. En cambio, los concursos para cubrir cargos
transitorios se realizan anual o bianualmente, segtin las nece-
sidades regionales o distritales, y suponen dos instancias: co-
loquio y entrevista. Para concursar un cargo titular se deben
reunir ciertos requisitos especificados en el articulo 80 del
Estatuto'®. Cumplidos dichos requerimientos, se debe pasar
por dos etapas evaluativas: la revision de antecedentes —que
refiere al puntaje de los candidatos en base a su antigiiedad,
formacion, capacitacién y trayectoria profesional— y las prue-
bas de oposicion.

Si bien los docentes se preparan exhaustivamente para
realizar las pruebas, lo hacen como pueden, por su cuenta y
de acuerdo con los usos y costumbres que se fueron estable-
ciendo a lo largo de los afios. La mencion de la “carrera do-
cente” en las normas no implica un recorrido por una oferta
formativa al estilo de una carrera de educacién superior, sino
que refiere, especificamente, a la trayectoria que maestros y
profesores desarrollan a través de sus experiencias laborales,
de formacidn y capacitacion profesional para ascender en el
escalafon.’

12. Ser titular de la rama en la que se desee concursar, o pertenecer
a ramas de Educacion Fisica, Educacién Artistica o Psicologia y Asis-
tencia Social Escolar, con desempefio titular, en el nivel que aspira;
revestir en situacion de servicio activo al momento de solicitarlo; ha-
ber merecido una calificacién no menor a ocho (8) puntos en los dos
(2) ultimos afos en los que hubiera sido calificado; reunir las demas
condiciones exigidas para el cargo al que aspira, determinadas por
la reglamentacioén; y que haya transcurrido, para los docentes con
tareas pasivas, un periodo no menor de un (1) aflo, desde su reintegro
a la funcién de la que fuera relevados.

13. Las pruebas de oposicidon constan de una prueba escrita, un infor-
me escrito sobre aspectos relacionados con el cargo que se concursa
y un coloquio grupal. Actualmente, se estd implementando una ins-
tancia donde los aspirantes, luego de un periodo de observacién en
una escuela seleccionada por el jurado, deben realizar un diagndstico
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Para acceder al cargo, las directoras se preparan, estudian
mucho y se someten a diferentes tipos de evaluaciones y exa-
menes. Ese proceso, ademas de autogestivo y laborioso, suele
ser vivido con tensién y nerviosismo por las aspirantes. Algu-
nas entrevistadas dejaron entrever que hay una gran cuota de
arbitrariedad y de injusticia en la situacion de los concursos,
justamente por la carencia de un sistema de preparacion y
evaluacion con criterios claros. Por otra parte, la falta de con-
vocatorias para cubrir titularidades genera que gran cantidad
de interinos deban concursar en varias oportunidades. Esto
es, cada vez que por alguna razon se cubre la vacante que es-
taban ocupando transitoriamente.

Latotalidad de las directoras de nuestra investigacion, tan-
to en el nivel primario como en el inicial, se reconocen como
autodidactas y expresan haber hecho su formacion solas o
con el apoyo y preparacion de alguna inspectora. El tema de
la formaci6n para los concursos de ascenso se ubica en una
zona gris dentro de la administracion. En efecto, como ya se
ha mencionado, en la provincia de Buenos Aires no existen
requerimientos formalizados de capacitacion que las aspiran-
tes deban cumplir para formarse como directoras. De hecho,
actualmente los programas de capacitacion especificos, por lo
general, no diferencian las necesidades que hacen a las fun-
ciones particulares del docente de la funcién directiva. Las
docentes toman cursos de capacitacién, en algunos casos mo-
tivadas por las temaéticas ofertadas, aunque mayormente por la
necesidad de sumar puntaje para ascender en la carrera. A los
efectos de rendir los examenes, los usos y costumbres las lle-
van a prepararse con inspectoras'4 —generalmente jubiladas—
y a armar grupos de estudio. Estos grupos, conformados por
varias aspirantes, en ocasiones contintian funcionando aun

institucional y, sobre esa base, elaborar un proyecto institucional y
defenderlo en un coloquio.

14. Las inspectoras conocen lo que se pide para los concursos, ya que
suelen ser jurados.
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después de haber obtenido el cargo. Se convierten en espacios
autogestivos de formacioén continua, con tematicas que van
eligiendo y acordando entre si:

Nosotros éramos este grupo estable que nos reuniamos en lo
que llamabamos “el quincho”, que nos reuniamos semanal-
mente, y que bueno, tenia una dindmica muy puntual que era
que cada una recolectaba determinado tipo de material, por-
que habia leido, porque encontraba, porque habia buceado en
Internet, porque, porque, porque... y llevaba de ese material
su material y fotocopias; entonces nos sentabamos y deciamos
“bueno mira yo encontré tal cosa”... a veces nos poniamos un
area, o un tema, la semana siguiente tal cosa, entonces inves-
tigabamos en referente a esto. Entonces “bueno, yo encontré
esto”, “¢Y qué dice?”, “Dice esto, y esto”, “Ah, pero yo encon-
tré...”, y ahi construiamos. Habia momentos que eran de lectu-
ra, pero eran menos, porque el momento de lectura era previo
y post al momento de la reunién, pero era un momento de in-
tercambio.

(Lilian, directora de primaria)

Nos juntabamos todas las semanas, los sdbados durante dos
horas, y lelamos el material que teniamos que leer para el con-
curso, pero después del concurso nos seguiamos juntando una
vez por mes para leer todo el material nuevo que bajaba de la
Direccién General de Escuelas.

(Marta, directora de primaria)

Esta practica, bastante extendida entre quienes se preparan
para los concursos, parece convertirse, en algunos casos, en
el espacio de formacién mas genuino. Ahi es posible inter-
cambiar conocimientos teoricos y experienciales, ademas de
contar con un fuerte apoyo emocional. Existe en estos co-
lectivos un lugar reconocido para el saber de la experiencia
y una relacién diferente con el conocimiento en general que
habilita a estas docentes como productoras de conocimiento
y las hace interlocutoras vélidas en el campo de su oficio en
construccion.

Ahora bien, de acuerdo con lo que ellas mismas reconocen,
esta preparacion les sirve, en el mejor de los casos, para ga-
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nar el concurso, pero no para el ejercicio de la funcién. Todas
coincidieron en que, al llegar a la direccion, no se tiene la for-
macion adecuada para desempeifiar el rol. Asi es que una vez
ocupado el cargo, generalmente, suelen apoyarse en alguien
con maés antigiiedad en la escuela o en el distrito para aseso-
rarse, consultar y consolarse, mientras, segtn dicen, ejercen
su funcién “a los ponchazos”:

Los saberes que pude adquirir con la experiencia, aprender de
la normativa en el dia a dia, los saberes que pude adquirir con
una secretaria maravillosa que sabe un montén; los que pude
adquirir de la directora que estaba acd antes —que ahora re-
nunci6 por jubilacién— y de la experiencia diaria. Para que te
des una idea, te cuento que en primer afio [de su gestion como
directora] yo tenia un cuaderno que lo usaba como diario, don-
de anotaba todas las vicisitudes, me iba agendando todo lo que
me pasaba en el dia. Muchas veces vuelvo sobre ese diario para
refrescar la memoria de lo que no hay que hacer, lo que hay
que modificar, lo que no sirve, lo que hay que hacer de otra
forma.

(Jaqueline, directora de primaria)

Habia muchos libros de instructivos acé, accedi a ellos... La
vicedirectora titular, en realidad, me ayudé muchisimo en esos
dos meses que trabajamos juntas, muchas cosas me explicd.
Ella tenia muchos problemas familiares y esto ya se lo veia ve-
nir, lo de pedirse una licencia.

Con referencia a la inspectora dice:

Yo la llamaba cuando necesitaba algo, recurria telefonicamente
a ella, obviamente la inspectora. El tema de la inspectora tam-
bién... La verdad, muy buena relacién, me fue guiando, yo pre-
guntaba todo lo que no sabia... construi el cargo de preguntar,
ver, leer, y bueno, hay cosas que bajan, que son asi (...)
(Miriam, directora de inicial)

Una referencia ineludible, en la mayoria de los casos, la cons-
tituyen los modelos que las directoras han incorporado, tanto
para “imitar” como para “evitar”. Esto afirma la tan extendida
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idea de formarse a través de la experiencia que se recoge de
docentes mas expertos. En este sentido, “los modelos incor-
porados en los sujetos dedicados a la tarea de ensefiar apa-
recen como recurso constante sin ser sometidos a revision”
(Edelstein, 2011: 112). Las directoras se refieren tanto a maes-
tros y maestras de su escolaridad como a colegas y directivos
con los que trabajaron en algiin momento de su vida. Esta for-
ma de socializacion profesional resulta ser una caracteristica
en toda la carrera y, cuando se llega a la direccién, ellas mismas
comienzan a considerarse referentes legitimos para otros:

Yo creo que uno va tomando modelos en su historia docente.
Yo tengo dos modelos: una fue mi tia que hoy tiene noventa
afos, y otra fue mi maestra de 5° grado [...] Esto me marco el
cOémo me gustaria ser como docente, porque tuve un montén de
docentes pero estas dos personas me marcaron terriblemente.

(Marta, directora de primaria)

Olga fue mi modelo porque, ademas, fue la persona que nos
acompafi6 en las capacitaciones [...] Me queria parecer a ella,
porque era una persona muy ordenada [...] era mi modelo, la
persona que yo admiraba.

(Adriana, directora de primaria)

El primer afio como directora

El primer afio como directora en una escuela es relatado como
un afo dificil, aun cuando se tengan varios afios de experien-
cia y de antigiiedad como docente o como parte del equipo
directivo de otra institucién. Si bien la experiencia de haber
gestionado una escuela se reconoce como antecedente im-
portante a la hora de tomar un nuevo cargo, cada vez que las
docentes asumen como directoras en una escuela diferente
experimentan la sensacién de volver a empezar. Es bastante
habitual que el cargo se asuma por primera vez en la escue-
la donde se ejerci6 como maestra, lo cual genera condicio-
nes particulares para el ejercicio del rol. De hecho, varias de



DE MAESTRO/A A DIRECTOR/A... 273

nuestras entrevistadas relataron que fueron tentadas por sus
propias compaiieras, o por alguien de la conduccién o ins-
peccibén, para prepararse y concursar el puesto vacante de su
propia escuela. Las condiciones institucionales, de la comu-
nidad y de la jurisdiccion pueden facilitar u obstaculizar la
construccion del estilo de gestion que la directora novel in-
tenta desarrollar. Si se traspasa el primer afio, ya se puede
considerar que se ha dado un gran paso para continuar en
la institucion. La antigiiedad en la direccién de una misma
escuela constituye una gran diferencia respecto de cualquier
otra situacion:

Muchisima diferencia con el primer afio, con el segundo afio...
muchisima diferencia. Porque una vez que vos estis mas afir-
mada en algo, estis segura de lo que hacés... A ver, me llevd
mucho tiempo consolidar y conformar el grupo nuevo de tra-
bajo, es decir, el grupo que ingres6 en 2010. Me llevd mucho
tiempo, hubo muchos problemas vinculares, porque es gente
de mucha trayectoria pero inmersa en una estructura de tra-
bajo determinada, que les daba resultado, que, obviamente, yo
no digo que las formas de trabajo anteriores no daban resulta-
do, pero que muy pocas aceptaban las sugerencias del directi-
vo, muy pocas podian compartir las experiencias mutuamente
y enriquecerse... llevd, llevo tiempo, pero bien, ahora me siento
fortalecida...

(Claudia, directora de nivel inicial)

Las inspectoras son actores clave en este proceso, ya sea por
presencia o por ausencia. De acuerdo con los relatos, la ins-
pectora es una figura valorada, muy importante y reconocida
para acompafar y asesorar sobre la tarea de la direccion, e,
incluso, para organizar espacios de formacién y de control pe-
dagogico. Esta idea sobre el papel que debe jugar la inspecto-
ra parece corresponderse con lo que, en la practica, ocurre en
el nivel inicial, al menos en la experiencia de nuestras entre-
vistadas. Sin embargo, en el nivel primario, este ideal coexiste
con la realidad de algunas inspectoras a las que solo se apela
cuando hay situaciones conflictivas que requieren de alguna
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intervencion puntual, o bien cuando se quiere instalar algo
que necesite de cierta legitimidad. En otros casos, las direc-
toras manifiestan preferir que las inspectoras no intervengan,
salvo que ellas lo necesiten:

A esa inspectora le debo mucha formacion, y hoy te lo pue-
do decir. Cuando armamos estos grupos de trabajo, cuando se
armo el Proyecto Educativo de la Supervision a través de situa-
ciones problematicas y cuando vino mi inspectora también a
mi primer visita, eh. Obviamente recibi todas las sugerencias
que me dio mi inspectora que fueron riquisimas, pero ella vio
que nosotras lo trabajadbamos de esta manera. Ella me ensefi6
la parte teorica, con ella aprendi muchisimo...

(Andrea, directora de inicial)

En realidad, los inspectores no vienen mucho a las escuelas.
Vienen mas que nada cuando hay alguna situacion dificil, que
uno les plantea, “mir4, me pasd esto con un padre, con un
alumno”, entonces vienen, se fijan a ver los actos administrati-
vos, si se hicieron actas...

(Ana Maria, directora de primaria)

La tarea de la directora

Llegar a la direccion puede haber sido, para algunas, una si-
tuacion fortuita: por insistencia de alguien o porque se asumio6
un cargo que quedo vacante. Pero también puede haber sido
una decision muy pensada dentro de su desarrollo personal
y profesional. En este tltimo caso aparece con claridad que
la motivacion estd asociada a una ideologia, a la posibilidad
de difundir sus posicionamientos, a crecer profesionalmente
y a influir en el devenir de la escuela y del sistema educativo.

Nuestras entrevistadas coincidieron en que, para ser una
buena directora, es necesario haber pasado por el grado y ha-
berse apasionado con el trabajo. Segin los relatos, la mirada
de la maestra esta més focalizada en el grado, en lo que pasa
con los nifios y sus aprendizajes. La direccion, en cambio,
requiere de una mirada institucional mas amplia, de mayor
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responsabilidad; de otros desafios que involucran también
el trabajo y la influencia que puedan ejercer sobre otros do-
centes en la ilusion de querer “cambiar las cosas”. Se trata de
directoras que se sienten maestras y disfrutaron mucho de la
etapa profesional dentro del aula, aunque en el nuevo rol se
asume:

mayor poder y autoridad: responsabilidad de liderazgo y de
toma de decisiones, resignificacion de normas y construccién
de otras explicitas e implicitas, gestién de iniciativas y aun en-
frentamiento ante la superioridad: contenidos muy poco pre-
sentes en la imagen del “ser maestra” (Morgade, 2010).

En la definicién de su rol, las directoras comentan sobre la
importancia de la palabra escrita. Parece relevante que todo
quede documentado, como una forma de resguardo frente a
una tarea que “tiene muchos riesgos” por ser plausible de ar-
bitrariedades y conllevar una gran responsabilidad social. La
norma escrita —particularmente el disefio curricular— tam-
bién cobra un valor sobresaliente en tanto que habilita for-
malmente el ejercicio de la autoridad para con los docentes y
también para con las familias.

Las directoras sienten que tienen que atender multiples
demandas y hacerse cargo de una diversidad de tareas que,
en general, interpretan como “distorsiones de un ideal impo-
sible de alcanzar” (Nicastro 1997, citado en: Morgade, 2010).
Entre nuestras entrevistadas predomina un modelo de direc-
tora que deberia ocuparse de los asuntos pedagogicos pero
que suele verse sobrepasada por la necesidad de atender
emergencias (asuntos fuera de agenda) y aspectos adminis-
trativos. Esta mirada sobre las tareas de la direccion se ve
relativizada cuando las directoras se sienten comodas tra-
bajando con un equipo: secretaria, vicedirectora, maestras y
auxiliares. Por el contrario, se agudiza cuando no cuentan
con un equipo de conduccién, como sucede con las directoras
del nivel inicial.
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Apuntes para una formacién de directivos

Los cambios educativos, emprendidos en los tltimos afios en
la provincia de Buenos Aires, han incluido, entre sus compo-
nentes y estrategias, una serie de politicas y acciones orien-
tadas a la formacién continua y al fortalecimiento profesio-
nal de los docentes. La capacitacion, desde entonces, viene
asumiendo diferentes modalidades: la realizacién de cursos
presenciales, semi-presenciales y a distancia; el desarrollo de
jornadas institucionales en horario escolar; y las asistencias
técnicas. El propdsito que atraviesa a dichas modalidades
esta centrado en la idea de que los docentes puedan discutir y
reelaborar sus acciones para tomar conciencia de los valores
que definen sus intervenciones. La consigna que prima es que
el docente debe recuperar su propia voz para dar cuenta de su
experticia y de su saber profesional. En este sentido, estaria-
mos asistiendo a “formatos de produccion de conocimientos
donde cobran protagonismo la pregunta y la capacidad de
preguntar cada vez mejor sobre y desde la practica educativa”
(Duhalde, 2012: 179). Ahora bien, a pesar de estas intencio-
nes —y de tener como marco un discurso politico que apela a
un cambio de paradigma en la concepcion sobre el director de
escuela—, los temas vinculados con la formacion, capacitacion
y acompanamiento de los equipos de conduccién siguen sien-
do asuntos pendientes de resolucién.

En relacion con la formacion y los saberes que se necesi-
tan para ejercer la funcién directiva, no encontramos diferen-
cias de opinion entre las directoras de inicial y de primaria.
Se valoran los conocimientos pedagogicos y normativos, el
curriculum por sobre todo y también el dominio de aspectos
comunicacionales y de dinamica de grupos. El conocimien-
to a través de la experiencia parece ser la via mas reconoci-
da de aprendizaje y en funciéon de este las directoras juzgan
su formacién anterior, la que se da a lo largo de la carrera,
la pertinencia de las reformas, la actuacién de sus colegas y
sus equipos docentes, etc. Para aquellas que han pasado por
la universidad —aunque no hayan culminado sus estudios—,
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resulta altamente valorada la formacion que alli se imparte.
Mas alla del contenido disciplinar especifico de las asignatu-
ras, se valora a la institucidn universitaria porque aporta otra
manera de pararse frente al conocimiento y de comprender
las disciplinas. Las entrevistadas que han pasado por la uni-
versidad coinciden en sehalar que esta experiencia “te abre
la mirada, te da otras herramientas para interpretar la reali-
dad”, “te da mas seguridad”:

Mas allé de leer y poder transmitir el crecimiento, la facultad lo
que me aporta es poder abrir la mente, ver més cosas, empezar
a comprenderlo y desde la comprension poder llevarlo a cabo
con los maestros a través del asesoramiento.

(Marta, directora de primaria)

A mi me abri6 la cabeza la Universidad... te hace pensar de
otra manera; el nivel de exigencia es otro. En el profesorado es
mas como el secundario: “hagan este trabajito”... Es otro trato
con los alumnos, es como que te adaptas o te quedés afuera, el
intercambio con los docentes es distinto.

(Ana Laura, directora de inicial)

El saber docente se compone de una diversidad de saberes
provenientes de diferentes fuentes: de formacién profesio-
nal, de las disciplinas que emergen de la tradicion cultural de
grupos sociales productores de saberes, de la seleccion que se
hace en la escuela (recortes curriculares) y de la experiencia
(Tardif, 2002: 64). Ahora bien, ademas de las fuentes de ori-
gen, se genera un tipo de relacion entre el docente y el cono-
cimiento que, desde nuestro punto de vista, habilita en mayor
o menor medida a adoptar una posiciéon de productor de co-
nocimiento o de consumidor de saberes producidos por otros.
Asi, en términos de la formacién profesional habilitante —que
en la Provincia de Buenos Aires se realiza en Institutos de
Educacién Superior (no universitarios)—, hemos podido ob-
servar que las directoras con experiencia universitaria reco-
nocen haberse sentido interpeladas de una forma distinta en
relacion con el conocimiento dentro de la universidad, lo cual



278 ANALISIS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

les ha dado mayor seguridad y confianza para pensar y argu-
mentar sobre sus practicas cotidianas. Estas apreciaciones se
realizan desde el contraste con la formacion inicial que han
tenido en los institutos y que hoy evalian como deficitaria a
través de los maestros que toman un cargo por primera vez.
Desde nuestra perspectiva, las diferencias que se evidencian
estan claramente vinculadas con lo que cada institucion es-
pera de los alumnos que estad formando y, en consecuencia,
con la forma en que los interpela. En los institutos, tradicio-
nalmente se desvaloriza a los futuros docentes cuando se los
ubica en el lugar de “técnicos” o ejecutores y transmisores de
saberes que otros producen y seleccionan para ellos; acotan-
do el saber especifico de los docentes a los procedimientos
pedagdgicos de transmisién del curriculum. En este sentido,
pareciera que lo que se ha instalado con fuerza durante la
aplicacion de las politicas neoliberales en la década del ‘9o
resulta dificil de modificar. Mientras esta l6gica no se rompa,
se continuara reproduciendo y ampliando la brecha entre la
experiencia con los saberes no reconocidos ni sistematizados
y las conceptualizaciones, teorias, reflexiones e investigacio-
nes educativas que los docentes consideran lejanas.

Esta forma de interpelaciéon también se encuentra instala-
da en las capacitaciones (formacién continua), en las cuales
sigue profundizdndose la brecha entre un “saber de los espe-
cialistas” y “el saber de la practica”, a pesar de los esfuerzos y
discursos en sentido contrario. La mayor parte de las capaci-
taciones se encuentra bajo la responsabilidad de los mismos
docentes del nivel superior que portan un estilo de gestion de
clase que generalmente esta lejos de la promocién y genera-
cion de un espacio colectivo de construccion del conocimien-
to. En estos casos, la forma en que se interpela a los directi-
vos no permite que ellos se constituyan como interlocutores
validos en una discusion politico-pedagogica. Més bien, se
ven obligados a transmitir a los maestros de sus escuelas las
normas y conocimientos que en cada momento se conside-
ran relevantes. De esta manera, asistimos a un problema en
relacion con la configuracion de espacios genuinos y necesa-
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rios para el despliegue de experiencias y saberes. Més alla de
los propios grupos autogestivos que las directoras generan,
y que en general son dificiles de sostener a lo largo del tiem-
po, no parece haber muchos espacios donde se construya un
conocimiento colectivo a partir de la experiencia docente y
de gestion. En este sentido, podriamos decir que queda pen-
diente el desafio de pensar en propuestas de formaciéon con-
tinua de maestros y directores, desde la perspectiva de una
reflexividad critica. Propuestas que consideren la produccion
de conocimiento desde las propias escuelas, basandose en la
problematizacion de la vida cotidiana escolar y el dialogo en-
tre los equipos directivos y docentes.

Sin duda, en la agenda de las politicas docentes, la carrera,
la formacién continua, las condiciones laborales y los niveles
de participacion deberian ser replanteados para dar nuevas
respuestas a las dificultades y complejidades que enfrentan
los equipos de conduccién para gestionar politica y pedagogi-
camente las escuelas.
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Reconstruccion narrativa y
autobiografica de experiencias
docentes en el nivel inicial

Daniel Sudrez, Agustina Argnani, Paula Davila y
Maria Laura Galli*

INTRODUCCION: UNA INVESTIGACION NARRATIVA Y
AUTOBIOGRAFICA CO-PARTICIPANTE Y EN RED

ESTE ARTICULO TIENE EL PROPOSITO de comunicar algunos de los
resultados de un proceso de investigacion-formacion-accion
docente que desarrollamos como equipo de investigacién en
la UNIPE, junto con un colectivo de maestras y directoras de
jardines de infantes e inspectoras de nivel inicial de los siste-
mas escolares publicos de tres regiones educativas de la pro-
vincia de Buenos Aires. El texto se interesa especialmente por
dar a conocer un conjunto de hipétesis interpretativas que
elaboramos sobre el final de ese trayecto de trabajo co-parti-
cipante y en red, con la pretensiéon de contribuir en la com-
prension de los mundos escolares recreados por 123 relatos
de experiencia pedagdgica. Ese corpus narrativo, autobiogra-
fico y documental fue producido por docentes de La Matanza,
Pilar y San Martin durante el primer tramo de un proceso

1. Con la colaboracién de Yanina Caressa, Priscila Beltzer y Luciana
Sanchez.
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de documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas.”
Asimismo, esta investigacion pedagogica del mundo escolar
fue llevada a cabo en territorio como una modalidad de desa-
rrollo profesional centrada en la indagacion reflexiva e inter-
pretativa de la propia practica docente (Suarez, 2007 y 2011).
Para desplegarse supuso la movilizacion y organizacion co-
lectiva de los diferentes estamentos, sectores y actores del
campo educativo (Suérez y Argnani, 2011).

El proceso de producciéon de saber pedagdgico y conoci-
miento educativo, de formacién entre docentes y de inter-
vencion colectiva en el campo pedagogico comprometié el
desarrollo sucesivo y articulado de dos proyectos de inves-
tigacion en UNIPE, orientados a la reconstruccién narrativa
y autobiografica del mundo pedagdgico de la educacioén in-
fantil en las tres regiones mencionadas y a la conformaciéon
de una red de colaboracion y trabajo conjunto entre escuelas
(jardines de infantes), colectivos de docentes, directivas e
inspectoras e investigadores/as universitarios/as. El primer
proyecto, “Memoria Pedagbgica e Innovacion Educativa en
el Nivel Inicial. Documentacién narrativa de experiencias de
innovacién pedagogica en redes de investigacion-formacion-
accion entre docentes”, fue llevado a cabo durante el afio
2011.3 Se trat6 de la constituciéon de una red de aprendizaje

2. El dispositivo de la documentaciéon narrativa de experiencias peda-
gdgicas se desarrolld con arreglo a criterios tedricos y metodoldgi-
cos de la investigacioén cualitativa e interpretativa en educacion, par-
ticularmente de aquellos informados en los aportes de la etnografia
critica de la educacién (Rockwell, 2009; Batallan, 2007), la investiga-
cion (auto)biografica y narrativa (Bolivar y Domingo, 2006; Connelly
y Clandinin, 1995 y 2000; Delory Momberguer, 2009; Passeggi y De
Souza, 2010; Sudrez y Alliaud, 2011) y la investigacidén-accidon docente
(Anderson y Herr, 2005 y 2007; Batallan, 2007; Flores, Montoya y
Sudrez, 2009; Suarez, 2011).

3. Contd con la co-coordinacién general de la Direccion Provincial de
Educacion Inicial y la Direcciéon de Investigacion y Prospectiva Edu-
cativa de la Direccion General de Cultura y Educacién de la Provincia
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e investigacion (auto)biografica y narrativa entre distintos
actores del campo pedagogico: un entramado de docentes,
investigadores y cuadros del gobierno educativo que estuvo
empeiiado en la elaboracion, publicacion, circulacion e inter-
pretacion de relatos de experiencia pedagodgica escritos por
inspectoras, directoras y maestras de nivel inicial. En esa “co-
munidad de atenciéon mutua” (Connelly y Clandinin, 1995 y
2000), nos comprometimos a documentar mediante narra-
tivas los modos en que las docentes de nivel inicial elaboran
comprensiones pedagogicas y llevan adelante estrategias
educativas —sobre todo en materia de alfabetizacién inicial y
de construccion de reglas de convivencia y pautas de sociali-
zacion para los alumnos y alumnas— que definen de un modo
peculiar y localizado el “mundo escolar” del jardin de infan-
tes. En particular, enfocamos la indagacion autobiografica de
las docentes narradoras en aquellas practicas pedagobgicas
que vienen teniendo lugar en contextos de desigualdades y
diferencias sociales, culturales y educativas, y que ponen en
tension los propdsitos politico-educativos nacionales y pro-
vinciales de “universalizacion” del nivel.

El segundo proyecto, “Relatos de experiencia, docentes
y practicas pedagdgicas en el Nivel Inicial. Reconstruccion
narrativa y autobiografica de experiencias docentes de La
Matanza, San Martin y Pilar”, que desarrollamos durante el
afio 2012, fue complementario del anterior y se centré en el
analisis del corpus documental narrativo, la tematizacién y
problematizaciéon de los relatos de experiencia que lo com-
ponen y la elaboracién y puesta a prueba de hipoétesis inter-
pretativas que dieran cuenta de los principales nticleos de
sentido reconstruidos a partir de la lectura analitica de ese
material documental. En este articulo presentamos algunos
de los resultados de conocimiento obtenidos en esta segunda

de Buenos Aires, asi como con la participacion de cuatro (4) inspec-
toras, once (11) directoras y alrededor de doscientas (200) maestras
de San Martin, Pilar y La Matanza.
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fase del proceso de trabajo en colaboraciéon, aunque somos
concientes de que los procesos de investigacion-formacion-
acciéon docente también implican resultados de formacion y
de intervencion pedagogica como los que presentamos en el
Informe Final del primer proyecto.

Mas alla de que el proceso de documentacidon narrativa
desplegado implic6 una serie bastante heterogénea de resul-
tados, en el proximo apartado se pone el foco en un conjunto
de hipoétesis interpretativas que intentan dar cuenta del cor-
pus narrativo, autobiografico y documental, y que muestran
parte de su productividad como estrategia de conocimiento
pedagdgico. Esta lectura esta organizada en torno de una se-
rie de nidcleos de sentido que se dirigen a ofrecer pistas so-
bre aspectos relevantes y “no documentados” del mundo es-
colar de la primera infancia en determinados territorios del
conurbano bonaerense (Rockwell, 2009). Por su parte, los
documentos narrativos escritos y publicados por las docentes
durante el primer tramo del estudio constituyen una fuente
documental para una comprensiéon mas sutil y sensible de los
mundos escolares y las experiencias educativas que tienen lu-
gar en ellos (Contreras y Pérez de Lara, 2010).

Los 123 relatos de experiencia pedagogica producidos* por
el colectivo de maestras, directoras e inspectoras de jardines
de infantes durante el proceso de investigacion-formacion-
accion en red estan ptiblicamente disponibles en el sitio Web:
http://www.memoriapedagogica.com.ar/unipe/inicio.html.
Todos ellos son textos independientes, fueron elaborados me-

4. Este corpus narrativo y autobiografico estd constituido por 106
historias de ensefanza elaboradas por el mismo nimero de maes-
tras jardineras de las tres regiones educativas involucradas (31 de La
Matanza, 48 de San Martin, 27 de Pilar); 2 relatos de experiencia pe-
dagdgica elaborados de manera colectiva por equipos docentes y
directivos de jardines de infantes de La Matanza y Pilar; y 15 relatos
de experiencia de coordinacidon de procesos de documentacién na-
rrativa en red, escritos por las cinco docentes-coordinadoras de cada
nodo del proyecto.
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diante el dispositivo metodolégico de la documentaciéon na-
rrativa de experiencias pedagogicas y cuentan con la autoria
de las docentes narradoras que indagaron sus experiencias
profesionales y las escribieron. Los comentarios interpreta-
tivos que presentamos en este articulo, por el contrario, son
de absoluta responsabilidad del equipo de investigaciéon y
pueden presentarse como el resultado de una interpretacion
posible y siempre provisoria de aquel corpus documental.
Todo este material textual —relatos, comentarios, hipétesis
interpretativas—, si bien se presenta como una de las produc-
ciones medulares del proceso desplegado, no agota las posibi-
lidades ni cubre los requerimientos de su validacién en tanto
que estrategia de investigacion-formacion-accion dirigida al
cambio educativo (Anderson y Kerr, 2007). Sin embargo, lo
consideramos una contribucién al debate especializado acer-
ca de la viabilidad metodoldgica de involucrar activamente a
los docentes en procesos co-participantes de producciéon de
conocimientos sobre el mundo escolar, y acerca de la validez
epistemoldgica de los resultados de conocimiento de esos
procesos (Flores, Montoya y Suarez, 2009).

RELATOS DE EXPERIENCIA PEDAGOGICA Y RECONSTRUC-
CION NARRATIVA DEL MUNDO ESCOLAR DEL NIVEL INICIALS

Tal como adelantamos, este articulo hace foco en la interpre-
tacion de los mundos escolares recreados y documentados
mediante relatos de experiencias pedagogicas escritos por
docentes de jardines de infantes de San Martin, Pilar y La Ma-
tanza, a partir de la participacion de estos en un dispositivo
de documentacién narrativa en red. Esta “interpretaciéon de
interpretaciones” supuso un proceso colectivo y sistematico

5. Es preciso advertir que, a partir de aqui, el uso de comillas refiere
a los términos que extraemos de manera literal de los textos escritos
por las docentes narradoras.
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de lecturas, analisis y comentarios sobre las sucesivas versio-
nes de los relatos escritos por las docentes; la reconstruccion
descriptiva de algunos nicleos de sentido que condensan
comprensiones pedagogicas diversas puestas a jugar por las
docentes narradoras en sus textos; y la retroalimentacion y
puesta a prueba de las hipoétesis interpretativas que elabora-
mos en esta suerte de “doble hermenéutica” (Giddens, 1995)
del discurso pedagogico de las docentes durante el proceso de
investigacion-formacioén-accion.

Vale destacar que estas hipdtesis interpretativas son
aproximaciones al corpus narrativo y autobiografico, estan
orientadas a la comprensiéon del mundo escolar vivido de la
educacion inicial, son provisorias, responden a una lectura
entre muchas y merecen ser puestas a prueba mediante fu-
turas instancias de retroalimentaciéon. Ademas, el desarrollo
de instancias de laboratorio para la retroalimentacion de las
hipétesis interpretativas elaboradas, con la participaciéon de
las coordinadoras de proceso y de algunas de las docentes na-
rradoras, permitiria avanzar en un anélisis cada vez mas sutil
y detallado de los sentidos pedagdgicos puestos en juego en
los textos, asi como poner en tension las descripciones y ca-
racterizaciones de los problemas pedagogicos del nivel inicial
através de la reconstruccion de los nicleos de sentido y lineas
de interpretacion ya visitados y la elaboraciéon de otros que
profundicen y expandan el alcance del trabajo hermenéutico
realizado.

Ahora bien, équé nos dicen las maestras jardineras en sus
relatos de sus practicas pedagogicas cotidianas y del mun-
do escolar por ellas habitado?, ¢qué sentidos construyen en
sus historias narradas por escrito acerca de lo vivido y expe-
rimentado en el jardin de infantes junto con otros y otras?,
¢qué nos revelan sus documentos narrativos acerca de las
relaciones vividas con las/os nifias/os, con las familias, con-
sigo mismas, en el proceso de indagar sus mundos y escri-
bir sus experiencias?, ¢cudles son los interrogantes y las re-
flexiones pedagogicas que despliegan en sus textos? y é¢qué
practicas escolares eligieron explorar en sus textos, como las
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configuraron en la trama del relato?, équé posicion docente,
qué “posicion de sujeto” (Laclau y Mouffe, 1992) pedagdgico,
construyen a partir de las practicas discursivas desplegadas?,
¢a partir de qué comprensiones pedagbgicas caracterizan su
trabajo con los nifios y ninas?, écomo visualizan los alcances,
limites y potencialidades de sus empenos pedagogicos y los

del nivel inicial en los territorios habitados por sus practicas?

LOS PROYECTOS COMO FORMA DE INTERVENCION
PEDAGOGICA Y ESTRUCTURANTES DEL TIEMPO ESCOLAR

Muchos relatos de experiencia enuncian la tarea que desarro-
1lan las docentes en términos de “proyectos” o de “propuesta”.
¢Cuales son los sentidos que nuclea la idea de proyecto en esos
textos? El proyecto emerge como una propuesta de activida-
des del docente que “identifica” o “diagnostica” una situacion
que “genera conflicto”, “incomodidad” o cierta inquietud, y
que precisa ser abordada, resuelta: ciertas caracteristicas de
los nifios/as (“distraidas/os” y “dispersas/os”), la dificultad
para “mantener la atencion de la clase”, “la basura en la entra-
dayen el patio del jardin”, “una problemaética local” son algu-
nas de las situaciones que justifican proyectos. Por otra parte,
el “interés de los nifios/as” y la “curiosidad” que manifiestan
ante situaciones cotidianas se mencionan como “pistas sobre
qué cuestiones tratar o qué actividades realizar” en el marco
de una propuesta. Los relatos expresan que cuando los docen-
tes advierten estos intereses los consideran como “una posibi-
lidad”, una “oportunidad”, como “algo valioso” para elaborar
un proyecto a partir de alli.

Garantizar el “derecho a la educaciéon” es otro de los mo-
tivos que originan la elaboracién y puesta en marcha de un
proyecto: los “valores socialmente compartidos”, ademas de
las “convicciones personales”, incentivan a emprender un
proyecto para concretar la “justicia social”, sobre todo en
aquellas familias que viven en “condiciones desfavorables”.
Hay relatos que vinculan la elaboracién e implementacion de



290 ANALISIS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

un proyecto con las “motivaciones personales” de las maes-
tras —a partir de “intereses de un conjunto de maestras” ge-
nerados en espacios de intercambios—, como asi también con
la identificacion de una problematica particular de alguno de
las/os ninas/os, por ejemplo, en instancias de integracion en
la sala, de “carencia material o afectiva” o de salud. También
las “iniciativas a nivel de los equipos directivos e inspectoras”
son tomadas como punto de partida.

Los proyectos aparecen como la forma predominante en
que las docentes organizan su intervencion pedagogica duran-
te un periodo de tiempo, que en algunos casos es corto —sema-
nas o un par de meses— y en otros, més prolongado y abarca
incluso casi todo el ciclo lectivo. La intervencion enmarcada
en el proyecto organiza el tiempo en el que transcurren los
aprendizajes de las/os nifias/os en el jardin. Los contornos
estarian dados por aquello que dispara la iniciativa y por los
resultados. Lo que transcurre y ocurre entre el comienzo y el
final de la propuesta, lo que hacen los alumnos, alumnas y
maestras, por lo general, no aparece descripto en los textos. El
foco de los relatos esta puesto, por un lado, en la descripciéon
de aquello que irrumpe en la cotidianeidad y que, al ser vivido
como “desafio”, impulsa un proyecto y, por otro, en los “pro-
gresos alcanzados” por los nifios y nifias luego de transitar la
propuesta en cuestion. El desarrollo del proyecto, lo que se ha
hecho y como, permanece invisible en los mundos escolares
reconstruidos en los relatos. Lo que toma centralidad en la
escena educativa es “el alumno” (“la alumna”), en tanto nifio
que aprende con arreglo a las expectativas, pautas y criterios
puestos a jugar por el jardin de infantes. La valoracién puesta
sobre la situacion de aprendizaje es quiza lo que hace que los
relatos no den cuenta de los procesos de ensenanza que se pla-
nificaron y desplegaron, sino de las verbalizaciones y acciones
que muestran lo que los alumnos y alumnas aprendieron. Lo
que se resalta son los aprendizajes adquiridos por los alumnos
y, a partir de estos, el “reconocimiento” por parte de los otros
—otras docentes, la directora, la familia de los nifios y nifias, la
comunidad— del trabajo realizado por las docentes.
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La salida educativa, llamada recurrentemente “experiencia
directa”, viene a formar parte del proyecto y aparece vincu-
lada a un contenido a trabajar como parte de una secuencia
didactica. Se relaciona con el aprendizaje a través de la ob-
servacion y el juego posterior; también con el intercambio de
sensaciones de los nifios y la sistematizacién y transmision de
lo aprendido a las demas salas y a las familias.

Dentro de la descripcién de los proyectos se menciona la
realizacion de variadas actividades de juego que suelen ser
nombradas como modalidad de “juego-trabajo” o “juego-
aprendizaje”, vinculadas siempre a objetivos generales de al-
fabetizacion y socializacién: juegos de imitacion en parejas,
juegos para formar palabras, juegos de construccion de ob-
jetos de una temética en particular, juegos de dramatizacion,
etc. El juego permite romper o cambiar la estructura de la di-
visién por salas y que participen otros actores que no pertene-
cen al grupo y que son invitados a jugar: nifios o docentes de
otras salas y también “padres”, en especial en el “periodo de
inicio”. No obstante, el juego se enmarca siempre como parte
de una secuencia de actividades, como una actividad mas de
la secuencia prevista en el proyecto. En algunos casos se vin-
cula el uso de lenguajes expresivos como el teatro, la plastica
y la musica al “placer por el juego” mismo, pero la mayoria de
las veces aparecen como “alternativas” para la comunicacién
y para la alfabetizacion.

En este sentido, respecto de las teméaticas en torno de las
cuales giran los proyectos, en los relatos emerge una preocu-
pacion por la expresion oral y la comunicacion. En la mayoria
de los casos aparecen como parte de las problematicas de los
nifios con integracion y de los nifios de sectores populares.
Los relatos desarrollan las estrategias implementadas para
trabajar en la alfabetizacion, tales como: dictado a la docente,
escritura grupal, “buscar informacién en textos teniendo en
cuenta mas indicadores: imagenes, letras, palabras conoci-
das, etc.”. En general, los relatos que abordan la lectura traen
experiencias con libros de cuentos. La lectura y la escritura se
nombran en los relatos como practicas sociales, con sentido
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y grupales (no individuales), “como en la vida misma”, aun-
que prima una cierta preocupacion por la “preparacion para
la primaria”.

Por otra parte, una variedad de relatos de experiencia es-
critos por las maestras narradoras dan cuenta de diferentes
entrecruzamientos de la historia en todas sus dimensiones:
nacional, regional, comunitaria, familiar y personal. Desde la
perspectiva de la historia “nacional”, hay relatos atravesados
por tematicas vinculadas alas conmemoraciones y efemérides
escolares, por ejemplo, el 25 de Mayo y su Bicentenario. Estos
relatos definen como punto de partida para el diseno y plani-
ficacion de los proyectos de trabajo “hacer algo innovador”,
distinto a lo que historica y recurrentemente los docentes del
nivel realizan en estas ocasiones. Muchos de los relatos refie-
ren que cada vez que las docentes se enfrentan con la tarea de
planificar los actos patrios se encuentran repitiendo “recetas
viejas”, “formulas, tales como las dramatizaciones de los ven-
dedores ambulantes”; y reflexionan: “como si repetir cuadros
escénicos aislados de la historia fuera el modo de ensefarla”.
Frente a este tipo de propuestas, los relatos dan cuenta de la
organizacion de un museo viviente dentro del jardin, de “El
noticiero (en vivo) del Bicentenario” o de desfiles y visitas a
museos de la localidad. Estas visitas a museos y demas luga-
res que resguardan la memoria histérica del lugar se retoman
en muchos de los relatos. En esos textos se conjugan distintas
voces que resignifican y transmiten la herencia lugarefia, alu-
diendo a que los proyectos iniciados por los jardines resue-
nan fuertemente en la comunidad. Otras historias relatadas
aluden a la bisqueda de la identidad institucional y cuentan
c6émo los docentes de una institucion de nivel inicial llevaron
adelante el “Proyecto de Imposicion del Nombre del Jardin”,
acercando a los nifios/as al conocimiento y valoracién de la
historia del establecimiento y ofreciéndoles la posibilidad de
elegir y votar los “nombres” que fueron postulados tanto a los
nifios como a sus familias.

El reconocimiento de otras culturas es una temética que
se replica en otros relatos. “Raices de nuestra identidad” es
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el titulo de uno de los relatos que cuenta un “Proyecto de
Interculturalidad”: los maestros toman como referentes a
algunos artistas plasticos para pintar paisajes del propio en-
torno de la escuela, se abren rincones de lectura para alojar
dos lenguas diferentes (quechua y espanol), huertas escolares
replican modos de produccion de las familias de los nifios y
nifias. “¢Cémo incluir a esta comunidad tan callada y remisa
a hablar?”; “Alejarse de ideas estereotipadas y aprender, por
ejemplo, que el pasto no es solo verde ni el sol es siempre
amarillo”; “Trabajar con objetos antiguos que [...] tienen una
gran importancia para la memoria colectiva de todo un pue-
blo”. Estas son algunas expresiones manifestadas en los rela-
tos y que dan cuenta de la revalorizaciéon de lo autoctono, lo
que hace y construye a la historia y la cultura de la comunidad.

LAS FAMILIAS Y LOS SENTIDOS DE LA ESCOLARIDAD: LA
RELACION ENTRE EL JARDIN DE INFANTES Y LAS FAMILIAS

A la luz de las historias escolares relatadas por las maestras,
el flujo de la relacion entre el jardin de infantes y las familias
se expresa basicamente en dos sentidos. La convocatoria des-
de el jardin a las familias de los nifios y las nifias aparece en
muchos relatos como una practica habitual de las docentes,
como una rutina escolar del nivel inicial. Y la presencia de la
familia, fundamentalmente de las madres, en el jardin o en
su puerta es un paisaje repetido en las descripciones que pre-
sentan muchas narraciones. Los relatos de experiencia sitian
de este modo dos movimientos en el vinculo jardin-familias/
comunidad: la familia o la comunidad entra en la escuela a
través de diferentes proyectos educativos propios del nivel,
y el jardin sale hacia las familias/comunidad a través de los
docentes y por intermedio de las propuestas de ensefianza.
Los mediadores y portadores de estas entradas y salidas son
casi siempre las nifias y los nifos.

Una de las maneras en que se reconoce, e incluso se mide,
el alcance de los proyectos educativos se nombra en los rela-
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tos en términos de “participacion”, “convocatoria”, “colabo-
racion en la bisqueda de informaciéon” de la comunidad. En
algunos textos, esa comunidad de limites difusos y elasticos
estd corporificada en las familias de las nifas y los nifios;
en otros casos, se hace extensiva a los vecinos del barrio o
del “pueblo” en el que esta localizado el jardin. Esa repercu-
sién de la vida escolar del jardin en las familias ubica a los
nifios como “mediadores”, “portadores”, “activos actores del
proyecto”, “motivadores en su entorno”, que “fueron con-
tagiando a sus familias”. Los relatos, por otra parte, expre-
san la manera en que las docentes reconocen a las familias
y comunidades en su trabajo pedagogico con las nihas y los
nifos: tradiciones familiares que se recrean mediante histo-
rias, cuentos o leyendas contadas por los alumnos y alumnas;
voces de abuelos que amplian y pluralizan la polifonia de la
sala; patrimonios y legados que recobran nuevos sentidos
mediante la intervencion pedagogica de las maestras; objetos
y memorias que recuperan y traen a la escena pedagogica del
jardin de infantes culturas, diferencias y alteridades; lengua-
jes y ocupaciones que rebasan los margenes de lo esperado
y que saturan la pluralidad de perspectivas que conviven en
los jardines. Asimismo, y sobre todo en los mundos escolares
recreados por los relatos de experiencia que hablan de pro-
puestas pedagdgicas relacionadas con el cuidado de la salud y
la preservacion del medio ambiente, el alcance de las iniciati-
vas educativas es enunciado en términos de: “tomar concien-
cia”, “generar compromiso”, “garantizar el derecho a la sa-
lud de los/as nifios/as”. En estos documentos narrativos, las
propuestas llegan a los alumnos y alumnas y ellos/as actian
como agentes multiplicadores de habitos, pautas de higiene,
cuidados de si mismos y del medio ambiente en el interior de
las familias y de la comunidad.

En los mundos sociales reconstruidos por los relatos de ex-
periencia de estas docentes narradoras, la “comunidad” alude
casi siempre a las familias de barrios pobres y se pondera su
participacion “a pesar del desinterés” que en su mayoria mani-
fiestan por las actividades pedagogicas del jardin. Nuevamente
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aqui el jardin o la maestra jardinera es el actor que “ofrece po-
sibilidades” culturales y educativas que los nifios o sus familias
no tienen o no tendrian sin la escuela, pero en general no se
problematiza por qué son validas o deseables esas posibilida-
des. En algunas ocasiones, las familias, representadas por las
madres, “responden a”, “aceptan”, “acatan” el pedido de la es-
cuela y se acercan a ella para asistir a alguna actividad. Se las
“convoca para acompanar” las propuestas del jardin y desde
éste se les “informa”, se les “comunica”, se les “solicita”.

El sentido de la escuela —del jardin de infantes— es otro
nudcleo que concentra y articula comprensiones pedagbgicas.
En la concepcion de las docentes sobre qué es o qué debe ser
el jardin de infantes y cuéles son o deberian ser sus fines se
vislumbran: “posibilitar la ampliacién de campos de expre-
sién y de conocimiento”, el “acercamiento de la cultura tanto
a los ninos como a las familias”, el “acercamiento a lo desco-
nocido”. En las narraciones en las que las docentes abren y
expanden estas significaciones se observa el establecimiento
de una relacién entre el “para qué” del jardin y la situacion
socio-econdmica de las familias de las/os alumnas/os: la ima-
gen del jardin como espacio que permitir4 el acercamiento de
“esos” niflos y nifias a “otros mundos posibles”, “diferentes
a los que viven sus familias”, a otras realidades que parecen
ajenas a ellos. Asimismo, en algunos relatos se nombra a las
familias de los nifios y las nifias como destinatarios indirectos
de los fines de la escuela: “...1a escuela es el lugar donde los
niflos van a aprender y a través de ésta sus familias tienen la
oportunidad de acercarse a la cultura”. Esto despierta ciertos
interrogantes: éel conocimiento de otros mundos diferentes
implica la recuperacion de las tradiciones culturales y habitos
familiares de los nifios y las nifias como la leyenda o el folklo-
re?, ¢la centralidad atribuida a la infancia sefiala a los alum-
nos y alumnas del nivel como el puente o la mediacién entre
las finalidades y esfuerzos educativos del jardin y la posibili-
dad de incorporar a las familias y comunidades a los canales
de comunicacion y participacién establecidos por el sistema
escolar?, ¢hay un intento por escolarizar a las familias?
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DEL NINO AL ALUMNO: EL OFICIO DE “AYUDA”
EN LA CONVERSION A LA “ALUMNIDAD

Un grupo importante de los relatos de experiencia da cuenta
de la manera en que una parte significativa de las docentes
narradoras reconoce a ese/a “otro/a” que “esta alli adelante”
en el jardin. Este reconocimiento se configura en casi todos
los casos a partir de la reconstruccion de las preguntas ini-
ciales que se formulan las docentes para comenzar a trabajar
una propuesta educativa, o a partir del interés por describir a
los nifos y las nifias que asisten al jardin, que son definidos
como los primeros destinatarios de los empefios pedagogicos
de las maestras. Los alumnos y las alumnas son el motivo y el
foco de una intensa produccion significativa por parte de las
docentes narradoras, que supone a su vez el despliegue de un
conjunto bastante homogéneo de comprensiones pedagogi-
cas que delimitan y configuran esa alteridad. Por ejemplo, los
relatos de experiencia del corpus connotan el hecho de “no
haber tenido escolaridad previa” como una forma particular
de carencia o ausencia en los nifios y las nifias. Ese déficit se

” «

manifiesta mediante expresiones tales como “no saben”, “no

» o«

tienen experiencia (escolar) previa”, “no tienen habitos (esco-
lares)”, “nunca han escuchado un cuento”, “no reconocen ni
siquiera el nimero uno”. Y radicalizan la alteridad de “esos”
nifios y “esas” nifias al limite de la propia capacidad para po-
der manejarla y tramitarla como docentes: no solo son nifios
o nifias, sino que ademas lo son de una forma diferente a la
esperada y sobre la que no se reconoce sabiduria para abor-
darla en los términos pedagobgicos adecuados para el nivel
inicial.

Por su parte, los relatos que cuentan experiencias edu-
cativas vinculadas al “periodo de inicio” posicionan a ese/a
“otro/a” nifio/a que ingresa al jardin en un lugar que genera
preocupacién y angustia: “ninos/as a los que les cuesta cada
vez mas transitar este periodo”; nifios/as que generan “nue-
vos” interrogantes en las docentes respecto a la propia practi-
ca durante esas primeras semanas; nifios/as que provocan la
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reflexion sobre “otras” o “nuevas” conformaciones y estruc-
turas familiares —“madres jovenes”, “madres mayores con
muchos hijos”, “madres y padres ausentes”, etc.— y sobre su
incidencia para la “adaptacion” de ese “otro” nifo/a al jardin.

Sin embargo, los relatos también dan cuenta de ese/a
“otro/a” nifio/a a través del “asombro”, de la “sorpresa” de
las docentes frente a lo que los/as nifios/as dicen o hacen en
el jardin. ¢Qué es lo que genera el asombro y la sorpresa en
las maestras? Muchos relatos nos dirigen la mirada hacia los/
as nifios/as a través de frases tales como: “cada dia me sor-
prende ver registros graficos, escritos, modelados, realizados
por los alumnos”; “era asombroso verlos contar los dientes en
la enciclopedia de animales”; “no podia creer que esos nifios
eran los mismos que habian ingresado pocos meses antes llo-
rando a la sala”. ¢Se trata de cierta prioridad dada en el nivel
inicial a los procesos de aprendizaje por sobre la ensefianza?
¢Lo que sorprende es ese/a nifio/a que deviene en alumno/a?
¢Sorprende lo que han logrado las docentes a través de la en-
sefianza? é¢Sorprende lo que ha logrado la escuela, su eficacia?

Por otro lado, los relatos revelan una preocupacion de las
docentes por “ayudar”, “contener”, “poder hacer algo por”
aquellas nifas y nifios. En los relatos que remiten al caso
de un niflo o una nifia en particular, las maestras describen
aquellas conductas de los pequefios que, por alejarse de las
esperadas, generan inquietud y zozobra en ellas: “no acepta
las consignas”, “genera desorden”, “tiene problemas para re-
lacionarse”, “grita y rechaza las propuestas”, “molesta a los
compafieritos”, “se escapa de la sala”, entre otras féormulas.
En otros casos, la referencia a algtin diagnostico médico es
suficiente para despertar la preocupacién y la impotencia de
las maestras. Al mismo tiempo, otros relatos hacen foco en las
dificultades que presentan grupos de ninas/os. En estos ca-
sos, las narraciones nos hablan del contexto social, econémi-
coy cultural del que provienen: los mundos de vida recreados
en los textos plantean, como ya anticipamos, una asociacion
directa entre esas realidades socio-econémicas y culturales
y las problemaéticas en el lenguaje, la escritura, la expresion
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artistica y/o la “adaptaciéon” a las pautas escolares por parte
de esos nifios y nifias. Sin embargo, no se explicita cual es el
contenido de esa relaciéon causal, aun cuando la descripcion
de las familias de los nifias/os y del barrio al que pertenecen
es profusa y extensa: “padecen las consecuencias de la exclu-
sién laboral, econémica y social”; “la institucién esta ubicada
dentro de un barrio de cooperativas donde concurren los hi-
jos de los trabajadores y otros nifios de los barrios humildes
de los alrededores”; “los nifios que concurrian al jardin pro-
venian, en su mayoria, de un barrio de emergencia situado a
muy pocas cuadras”.

Estos nifios/as o grupos de nifios/as se presentan como
desafios para el desempeno de la labor docente, se convierten
en “una verdadera incognita”, algo para lo que no estan “pre-
paradas” o formadas, segiin su propia perspectiva: “El jardin
se pobld de nifos, de risas, de llantos y de voces pequenas
que traian reclamos contra una sociedad que los hacia vivir
realidades que no merecian, alejadas de los ideales de nifiez
maravillosa que me habia imaginado en el profesorado”. Se
interrogan acerca de la posibilidad de afrontar y superar este
“nuevo reto” que les presenta la profesion o el oficio de ser
maestras de jardines infantiles. Pero ¢por qué aparecen estas
sensaciones de inseguridad respecto del propio saber profe-
sional?, écudl es el desafio que supone esta presencia y este
reconocimiento?, ¢qué entienden por “ayudar” o “contener”?
Es la aparicién del nifio otro o de la nifia otra lo que se con-
vierte en un desafio que llama a las docentes al desarrollo de
una labor de “ayuda”, orientada a la conversion de estos nifios
y nifias en alumnos y alumnas del nivel inicial, esto es, en un
sujeto infantil que ha interiorizado ciertas normas, reglas de
juego, formas de actuar y formas de ser propias de la graméti-
ca escolar de los jardines de infantes. Frente a la irrupcién de
estos otros niflos y nifas, a los que se identifica con la caren-
cia, la imposibilidad o las conductas negativas, aparecen los
interrogantes y un cuestionamiento hacia el propio desempe-
fio del oficio docente: “No lograba conformar un grupo, los
modos de comunicacion no eran los mas deseados, y mucho
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menos podia comenzar con una construccién de autonomia.
Los dias pasaban y mi sentimiento de impotencia crecia. ¢Qué
herramientas podia darles? ¢Qué recursos? ¢Qué estrategias?
Tenia la impresion de estar en un terreno pantanoso donde
avanzar se hacia muy dificil”.

Por otra parte, el reconocimiento de las/os otras/os apa-
rece fuertemente connotado en los relatos que cuentan ex-
periencias de integracion. Las narraciones nombran y reco-
nocen a las/os nihas/os discapacitadas/os. En esos textos
la integracion es mencionada en relacién con el derecho del
nifia/o con discapacidad a asistir a una institucion educativa
comun. Pero en los casos en que se lleva a cabo, la figura de
la maestra integradora se presenta como indispensable en la
sala. Algunos relatos destacan la necesidad de contar, ade-
mas, con un “diagnoéstico” médico y se sefiala la importan-
cia del acompafiamiento de las familias para complementar
el propio trabajo. La integracion es abordada en la mayoria
de los relatos desde el trabajo de una docente con este nifio
o esta nifa en particular, al que se nombra como “un nifio

» o«

especial”, “con capacidades diferentes”, “nifos con esa pato-
logia”, “con capacidades distintas”. Los esfuerzos docentes se
centran en lograr que este nifio o nifia forme parte del grupo
de alumnos y, simultineamente, en que la dindmica de la sala
se desarrolle con “cierta naturalidad a pesar de esta nueva
presencia”. En la mayoria de los casos se intenta generar una
especie de amalgama en la que varios —el nifo, la docente, la
familia, los directivos, la comunidad— ponen algo de si para
logar la integracion. Sin embargo, algunos relatos plantean
una tensién —por momentos “incompatible”— entre la aten-
cién especial y especializada que demandan estas/os nihas/
os y la atencion que también “merece y necesita el grupo”. En
algunos relatos la docente conversa y “abre el tema” al grupo
de nifios y a los padres como una solucién que encuentra o
una necesidad que se le presenta para resolver esa “tension”
nifio diferente-grupo. Nuevamente, la propuesta pedagogica
de integracion aparece como “un desafio”, como algo nuevo

para lo que no se esta “preparada” pero que igualmente se
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acepta: “Pero, ¢como no involucrarse en un caso asi, cuando
uno también tiene hijos?”; “me senti ignorante, sin respues-
tas para plantear un modo de trabajo en el que todos estuvie-
sen incluidos”.

Nuevamente, la integracién se plantea en algunos relatos
como “ayuda”, como “necesidad de hacer algo por ese nifio”,
o “ayudarlo dejandolo hacer por si mismo”. También la do-
cente y el nifio reciben y solicitan “ayuda” de la maestra inte-
gradora: “la sala comenz6 a ser frecuentada por preceptores y
directivos, pero atin no llegaba la persona que mas podia ayu-
darme: la maestra integradora”; “ella (la maestra integrado-
ra) vendria algunos dias para ayudarlo a Danilo... y a la sefio
también”. Los demas nifios también “ayudan”, pero a la vez se
destaca que “acompafian y respetan” al nifio en integracion.
También se vincula a la integracién con llegar a “ser parte del
grupo” a través de la interiorizacién de las normas y reglas
de juego escolares. “Escuchar al otro”, “ponerse en el lugar
del otro”, “expresar las ideas” se presentan como parte de las
“pautas de funcionamiento grupal” y también como “valores”
o “virtudes”. Esta incorporacién de normas y reglas del jar-
din se vincula al logro de “mayor autonomia”, y gran parte de
ellas tienen que ver con generar habitos.

EL RECONOCIMIENTO DE LA TAREA DOCENTE Y LO QUE
“VALE LA PENA”

Algunos relatos trazan en su trama la posicién docente de
la maestra jardinera como “desvalorizada”, “poco tenida en
cuenta”, “desprestigiada”. La demanda de reconocimiento
se formula tanto hacia la mirada de las familias como de la
institucion o del propio campo pedagdgico, sobre todo hacia
el punto de vista de los docentes de otros niveles del sistema
escolar. Algunos relatos sefialan que “desde afuera” se perci-
be el “cuidado” y el “entretenimiento” de los nifios y las nifias
y las “manualidades” como las caracteristicas distintivas del
trabajo docente en el nivel inicial. Las docentes reclaman en
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sus textos “la desmitificacién de los tres meses de vacaciones”,
la “jerarquizacion del nivel inicial” y “una palabra alentadora
y motivadora” de la comunidad, donde se exprese su “valo-
racion por el trabajo docente”, aunque cuando este reconoci-
miento llega es vivido con sorpresa o como algo “no esperado”.

En algunos relatos se vincula el trabajo pedagogico y las
posiciones docentes de las maestras jardineras con las ideas
de “vocacion”, “dedicacion”, “pasion”. En otros, se plantea la
tarea docente vinculada al “cuidado”, a “la protecciéon” de las/
os niflas/os. Toda la serie de relatos que narran experiencias
de integracion se relaciona con la “ayuda”, y en los proyec-
tos que abordan el cuidado de la salud, del cuerpo (ligado
a la sexualidad), del medio ambiente se describe la tarea de
“establecer normas de funcionamiento grupal” y “de formar
habitos en los ninos”. Algunos relatos senalan dimensiones
politicas de la tarea docente en la medida en que “pone en
juego la implementacién de un derecho”: el derecho de los
nifos y nifas a la educacion. Asi, la docente aparece como un
agente estatal, publico, involucrado con el pleno cumplimiento
de ese derecho.

Casi siempre, hacia el final de los relatos, las docentes
reflexionan sobre las experiencias pedagobgicas y expresan
sentirse “gratificadas”, “emocionadas” y “satisfechas” por los
“logros alcanzados”. En estas expresiones dan cuenta de la
presencia de otras y otros que resignifican la tarea y el oficio,
de los esfuerzos realizados y los riesgos asumidos. Como di-
jimos, por un lado, son las/os nifias/os quienes, al mostrar
el avance en su aprendizaje —en la escritura de sus nombres,
en la expresion artistica, en la invencién de cuentos, en el
desarrollo del lenguaje, en la “adaptaciéon” a las normas—,
connotan positivamente la tarea docente del nivel y hacen
que los relatos reiteren la formula retérica “vale la pena”. En
realidad, en los relatos estos logros son patrimonio de las/os
nifas/os y, al mismo tiempo, de ellas mismas como docentes,
en su papel de mediadoras en el aprendizaje de los alumnos
y alumnas del jardin. Por otro lado, son las familias quienes,
con su mirada, su presencia o su entrada, demuestran nueva-
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mente que “vale la pena” ser maestra jardinera. Es la “apro-
bacion” de las familias la que pondera y revaloriza el trabajo
realizado y refuerza la tarea de “acompafiamiento” y “ayuda”
que las docentes han venido desarrollando.

Por dltimo, la presencia de las otras “salas” o de los colegas
que, al igual que las familias, hace su aparicion hacia el final
de los relatos complementa y pone en tension la propia posi-
cion docente. La intencién parece centrarse en la exposicion
de los logros alcanzados y la necesidad de esa mirada para
“comprobar” que se ha “llegado a los objetivos de manera sa-
tisfactoria”.

FORMACION ENTRE PARES E INTERVENCION
POLITICO-PEDAGOGICA EN EL CAMPO EDUCATIVO

Mas alla de las interpretaciones de segundo nivel que acaba-
mos de presentar como un aporte al debate especializado, el
proceso de documentacién narrativa e investigacion pedago-
gica desplegado de manera co-participada entre docentes e
investigadores/as implico otra serie de resultados y desarro-
llos que permiten validarlo como una modalidad de investi-
gacion-formacion-acciéon docente. Ya hicimos referencia a
que estos simultaneos procesos de produccién cooperativa
de saber, desarrollo profesional entre docentes e intervenciéon
politico-pedagoégica en el campo discursivo de la educacion
requieren de criterios de “validacion” especificos y diferentes
a los que ponderan los procesos de investigacion mas con-
vencionales, propios de los ambitos académicos de produc-
cion cientifica. Anderson y Kerr (2007) proponen, en ese
sentido, la “validez de resoluciéon del problema”; la “validez
del proceso”, la “validez democratica”, la “validez catalitica”
y la “validez dial6gica” como criterios o campos que atienden
a los peculiares contextos y territorios donde se despliega
la investigacion-acciéon docente y a las especificas reglas de
composicion que la hacen posible y regulan su produccion.
Por eso, sugieren amplificar el foco de la mirada hacia aspec-
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tos o dimensiones poco relevantes para otras modalidades de
investigacion educativa. En nuestro caso, esta expansion de
los campos de validacién nos permite poner en valor tanto los
resultados de los procesos de formacién horizontal en las que
se involucraron activamente las docentes narradoras, como la
contribucién efectiva y colectiva al debate publico y especiali-
zado del campo pedagodgico de la red de investigacion-forma-
cion-accion co-participante conformada por el proyecto, me-
diante la publicacion y circulacion de relatos de experiencia
escritos por docentes.

Formacion (o desarrollo profesional), indagacién pedagé-
gica, escritura narrativa autobiografica e intervencion discur-
siva en el campo educativo estuvieron intimamente entrela-
zadas en la experiencia de investigacion-formacién-accion de
esas maestras y directoras narradoras.

Todo ese material documental puede ser dispuesto en una
serie textual que permite percibir con nitidez como las prac-
ticas narrativas de las docentes se desplazan desde posicio-
nes pasivas, receptivas y reproductivas de saberes y conoci-
mientos hacia posiciones mucho mas activas, productivas y
creativas en relacién con la escritura y el discurso, la reflexion
sobre la practica y la transformacion del saber de experiencia
en saber pedagogico. Las posiciones docentes no fueron las
mismas antes y después de la experiencia de escritura peda-
gobgica e investigacion autobiografica y narrativa en red, y eso
implic6 también que nuevas disposiciones subjetivas emer-
gieran en el proceso de formacion.

CONCLUSIONES

Los resultados de investigacion, formacion e intervencion y la
vasta produccién de relatos pedagogicos surgidos en el pro-
ceso de trabajo colaborativo en red muestran algunas de las
potencialidades metodolégicas y operativas del dispositivo de
la documentacién narrativa de experiencias pedagogicas, asi
como el alcance y los limites de su implementacion en territo-
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rios especificos del campo educativo y del aparato escolar. En
tanto estrategia de investigacion co-participada entre docen-
tes e investigadores, permiti6 la activacion y reconstrucciéon
de la memoria pedagogica local de la escuela (o del jardin de
infantes) mediante dos procesos complementarios: en primer
lugar, la produccion individual y colectiva de documentos
narrativos que disponen publicamente parte del imagina-
rio pedagogico y del repertorio didactico de las docentes; e,
inmediatamente, la elaboracién especializada, por parte del
equipo de coordinaciéon de la investigacion, de tematizacio-
nes, problematizaciones e interpretaciones pedagdgicas de
segundo nivel acerca del mundo escolar y las experiencias vi-
vidas, como las que presentamos en el segundo apartado de
este articulo.

Esas aproximaciones analiticas e interpretativas presen-
tan una definiciéon posible, siempre preliminar, de algunos
nucleos de sentido de los relatos de experiencia y describen
algunos problemas pedagdgicos de la practica docente en el
nivel inicial. Sin embargo, el disefio y el desarrollo de instan-
cias de laboratorio para la retroalimentacion de las hipotesis
interpretativas que se elaboraron permitirian, por ejemplo,
avanzar en un analisis cada vez mas profundo de los sentidos
pedagbgicos puestos en juego en los textos y, al mismo tiem-
po, definir lineas de indagacién empirica en territorio, cuyos
resultados colaboren a complementar las caracterizaciones de
los problemas pedagogicos del nivel inicial. Tornaria posible,
ademas, la construccion y puesta a prueba de nuevas lineas
de interpretacion, asi como la identificacién y descripcion de
nuevos problemas pedagogicos de la educacioén infantil (por
ejemplo, el definido por la siguiente pregunta: ¢en qué medi-
da las comprensiones elaboradas por los docentes acerca de
sus propias practicas de enseflanza son consistentes con los
sentidos y orientaciones pedagogicas y didacticas puestas en
juego en el disefio curricular para el nivel inicial de la Provincia?).

Finalmente, el proyecto facilit6 la vinculacion entre inves-
tigacion educativa, practica docente y desarrollo profesional,
asi como el trabajo conjunto y cooperativo entre diferentes
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actores y sectores del campo educativo: una universidad pe-
dagodgica provincial, instancias oficiales de planeamiento
educativo y de gestidn escolar, un colectivo de inspectoras, di-
rectivas y maestras de nivel inicial e investigadores y asesores
del aparato escolar. Asimismo, contribuy6 a la constitucion
de redes auténomas de investigacién-formaciéon-accion do-
cente centradas en la documentacion narrativa de experien-
cias pedagogicas y a la redefinicion de posiciones y vinculos
dentro del aparato escolar.
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CAPITULO 1. LA ESCUELA SECUNDARIA OBLIGATORIA

Vinculos inter e intrageneracionales
en la escuela media: cambios y
continuidades en el formato escolar,
la convivencia y la construccion de
la ciudadania

Myriam Southwell, Denise Fridman, Lucia Litichever,
Pedro Nufez y Jaime Piracén Fajardo’

1. NUEVOS DESAFiOS PARA LA CONVIVENCIA Y LA
CONSTRUCCION DE CIUDADANIA EN MOMENTOS DE
MASIFICACION

EN Los ULTIMOS ARNOs, la situacidén de la “escuela media” ha
sido objeto de innumerables debates. Los diagndsticos mas
extendidos, con amplia repercusiéon en los medios de comu-
nicacidn, hacen referencia a la “pérdida” de funciones, que
la alejaria de sus mandatos fundacionales. Las investigacio-
nes académicas también crecieron de manera exponencial,
en una suerte de interrelaciéon entre la creciente preocupa-
cion societal acerca del nivel y la consolidacion de un amplio
campo de conocimientos que tiene como objeto de anélisis la

1. El trabajo de campo que esta en la base de este texto contd con la
participacion de Luisa Vecino, Gabriel Tolosa Chacdn, Fabiana Guzzi-
ni, Barbara Guevara y Virginia Rodriguez.
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relacion entre juventud y escuela. Las investigaciones cons-
tataron numerosas transformaciones en las formas de hacer
de las escuelas, en sus publicos, en los sentidos atribuidos por
docentes y alumnos al paso por ellas, asi como en las carac-
teristicas que asume la experiencia escolar en el mundo con-
temporaneo. Otro conjunto de trabajos hizo hincapié en las
transformaciones en la transicion entre la escuela y el mundo
del trabajo; mientras que un niamero considerable de estu-
dios situd su atencién en un conjunto de cuestiones que, de
manera mas directa o mas implicita, abordan los cambios y
continuidades en la construccion de la ciudadania en el espa-
cio escolar.2

Nuestras reflexiones se inscriben en esta tltima linea de
investigacion. Nos interesa abordar el estudio de las formas
en las que se estructuran las relaciones inter e intrageneracio-
nales en la institucién escolar para repensar tematicas como
la convivencia, la ciudadania o el uso de las TIC, a la luz de
las tensiones, conflictos —y también acuerdos y espacios de
construccion compartida— entre alumnos y docentes en un
momento de ampliacién de la matricula del nivel.

En esta investigacion partimos de reconocer que las repre-
sentaciones de adultos y jovenes sobre lo que debiera ocurrir en
la escuela dan cuenta de la intensificacion de las diferencias en
torno a la manera de entender y vivir su transito por la institu-
cién escolar. Pueden existir aqui percepciones opuestas acerca
de lo que se considera como un saber digno de ser transmitido,
distintos usos y valoraciones de las nuevas tecnologias, sensa-
ciones disimiles acerca de la justicia de las reglas escolares.

2 . En un estudio sobre las principales tendencias de la investigacion
social en Argentina acerca de la construccion de la ciudadania de los
jovenes en el nivel medio, los autores sefialan cuatro ejes tematicos a
partir de sus enfoques predominantes: las practicas politicas de los ac-
tores educativos; la transmisidn del pasado reciente y la idea de nacién;
género, corporalidades y sexualidades; y los procesos de convivencia y
la presencia de las violencias en la escuela (Fuentes, NUAez, 2012).
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Tomamos como hipétesis la posibilidad de la existencia
de un proceso de disociacion entre la propuesta de la escuela
secundaria y las actuales formas de ser joven —mas notable
atn en aquellos que provienen de sectores populares, quienes
son los primeros de su familia en enfrentar el contacto con
la matriz tradicional de la escuela secundaria, pero también
constatable de manera transversal en las distintas clases—.3

Veamos las caracteristicas del nuevo escenario. Como fue
ampliamente desarrollado por investigaciones recientes, las
tasas de cobertura del nivel aumentaron sostenidamente has-
ta alcanzar —para el 2010, en el total del pais— un promedio
de 84,5% de la poblacién en la franja etaria 13-17 (SITEAL,
2011). Este dato es constatable por la presencia de sectores
sociales histéricamente excluidos* del espacio escolar. Sin

3. Esta disociacion se manifiesta de multiples maneras, aunque quiza
se plasme de modo mas claro en dos aspectos: las disputas por los
significados sobre las “funciones de la escuela” y los distintos modos
de vivir la “temporalidad”. En la escuela secundaria existen percep-
ciones opuestas entre jovenes y adultos acerca de lo considerado
valioso como saber digno de ser transmitido, distintos usos y valo-
raciones de las nuevas tecnologias, sensaciones disimiles acerca de
la justicia de las reglas escolares, significados divergentes sobre el
modo de entender al respeto o de interpretar diferentes momentos
de la vida escolar. Todas estas cuestiones profundizan la distancia en-
tre docentes / cuerpo directivo y alumnos. Este diagndstico también
muestra que existen temporalidades diferentes que impactan en los
vinculos que se construyen en la escuela secundaria. La dislocacion
tiene, al menos, efectos de dos indoles. En primer lugar, corroe los
consensos para definir las situaciones de interaccion en la escuela
media y surgen sentidos divergentes sobre lo que debiera pasar en la
institucion escolar, que se plasman en tensiones inter e intra genera-
cionales. En segundo lugar, opera como regulador de las expectativas
sobre el futuro.

4. Segun datos de la CEPAL en la Argentina (BADEINSO: Base de Estadis-
ticas e Indicadores Sociales, CEPAL. UNESCO-IEU), la tasa neta de escolari-
zacion aumento sostenidamente del 42,2% en el afio 1980 al 59,3% en 1991,
hasta el 73,2% en el 2001, aungue lo hizo de manera desigual de acuerdo al
quintil de ingreso. Asimismo, de acuerdo a datos elaborados por Montes con
las cifras del SITEAL que cita Inés Dussel, “los jovenes de entre 13 y 17 afos
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embargo, el aumento continta cristalizandose de manera
desigual, ya que mientras solo el 67,8% de los jévenes que
provienen de hogares de bajo nivel educativo alcanzan el ni-
vel secundario, el porcentaje aumenta al 84,6% para quienes
son de hogares de nivel educativo medio, llegando al 92,1% en
aquellos que forman parte de nicleos familiares que cuentan
con alto nivel educativo.

Los datos permiten observar que la sancion de la Ley Na-
cional de Educacion (Ley 26.206/06) que establece la obli-
gatoriedad del nivel-siguiendo la tendencia de los paises del
Cono Sur (Brasil, Uruguay, Chile) y de México—, antes que un
hito en si mismo, es un eslabén méas de un proceso tendiente a
la universalizacion de la escuela secundaria. Ahora bien, tam-
bién es cierto que persisten algunos de los nudos problemati-
cos que dificultan la permanencia de las personas jovenes en
el nivel, més alla de 1a saludable democratizacion en el acceso.

Las politicas orientadas a la universalizaciéon de la educa-
cion secundaria han tenido que dialogar con la perdurable
matriz selectiva y meritocratica de una escuela media a la que
—a diferencia de lo estipulado para otros niveles de la ense-
fianza— le cuesta adoptar la idea de que debe ser para todos.

En esta investigacion, nos interesa problematizar estas
cuestiones en escuelas que representan comunidades educati-
vas claramente diferentes, para poder asi preguntarnos tanto
por las regularidades en los modos de resoluciéon de los con-
flictos, de construccién de la convivencia y la ciudadania, o el
uso de las TIC, como por las diferentes formas en que los ac-
tores escolares enfrentan estas cuestiones. Por ello, conside-
ramos dos escuelas tradicionales, de cierta antigiiedad (una
del interior de la Provincia —a 182 km de la Capital Federal—y
otra del conurbano), como lo son los ex Colegios nacionales

gue estan en el 30% mas pobre de la sociedad pasaron del 53,1% de asisten-
cia a la escuela media al 73,4% entre 1990 y 2003. Es decir, estos sectores
aumentaron su asistencia a la escuela en un 40,1%” (Dussel, 2009: 44).

5. Para mayor informacién: www.siteal.iipe-oei.org
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de Saladillo y San Isidro, con méas de 75 afios de historia. El
colegio de San Isidro ha recibido siempre a alumnos prove-
nientes de los sectores medios y altos y, hasta 2009, tuvo en
vigencia un examen de ingreso que le otorgaba un particu-
lar perfil de estudiantes.® Por su parte, la escuela de Saladillo
era una escuela nacional transferida a la provincia durante la
década de los noventa, hecho al que algunos actores institu-
cionales vinculan a un cierto decaimiento del prestigio y nivel
académico del colegio y se relaciona con un cambio en la con-
formaciéon de la matricula respecto de su nivel socioecon6-
mico. La tercera escuela seleccionada es de modalidad técnica 'y
se encuentra en Campana, localidad de perfil industrial situada
a 70 km de la Ciudad de Buenos Aires. Finalmente, la escuela
ubicada en el populoso municipio de La Matanza (con més de un
millén de habitantes) es una institucion surgida en los afios ‘90 a
partir de la expansion del sistema educativo.

Las tasas de cobertura y otros indices socio-educativos di-
fieren notablemente entre los distritos. En 2001, el 88,8% de
la poblaciéon bonaerense de entre 3 y 17 anos se encontraba
asistiendo a algtin establecimiento educativo. En el distrito
de La Matanza este valor era 3,2 puntos porcentuales infe-
rior, en Campana y en Saladillo se ubicaba apenas por en-
cima —89,5% y 91,4%, respectivamente—y en San Isidro era
claramente mayor al total provincial, llegando casi al 95%,” tal
como es posible apreciar en el Cuadro 1.8 Cabe sefialar que,

6. Este afo el establecimiento pasé a depender del ministerio pro-
vincial, cambié de denominacién y debié acomodar su organizacién
institucional a las regulaciones provinciales que establecen que la
concurrencia a las escuelas se establece de acuerdo al radio, es decir,
al domicilio de las personas.

7. Datos citados en el Informe Socioecondmico y Educativo realizado
por Gonzalez y Born (2010) en el marco de esta investigacion.

8. De todas formas, tal como sefalan Gonzalez y Born (ibid.), es pre-
ciso leer estos datos en sintonia con las caracteristicas del nivel se-
cundario en el distrito de San Isidro. Este distrito es el que presenta
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mientras las diferencias en los niveles de escolarizaciéon se
diluyen en el grupo de 6 a 11 anos (correspondiente al nivel
primario), donde la cobertura alcanza niveles cercanos a la
universalidad, existen notorias diferencias en el nivel inicial y
también, menos significativas pero importantes, entre los ado-
lescentes / jovenes de 12 a 17 afios (Gonzalez y Born, 2010).
Para el nivel secundario, las tasas de escolarizacién de La Ma-
tanza, Campana y Saladillo eran similares (entre 90% y 91%)
y se ubicaban apenas por debajo de la media provincial (91,3%),
mientras que San Isidro presentaba la mejor situacion relativa
(95,6%), resultando una proporcion de adolescentes no escola-
rizados que representaba apenas la mitad de la registrada en los
otros distritos.

la mayor proporcién de unidades educativas y matricula de nivel se-
cundario -el sector de gestidon privada, con un 51,6% de la matricula,
predomina por sobre el de gestion estatal, con un 48,4%-. A la vez,
mientras que en relacién con la secundaria basica la tasa de abandono
interanual de la Provincia es del 7,4%, la tasa de repitencia se ubica en
el 13,4% vy, finalmente, la media provincial de sobreedad es del 43,4%.
San Isidro es, de los distritos analizados, el que presenta los peores
valores en los tres indicadores: abandono 8,5%, repitencia 12,7% vy
sobreedad 46,5%. Gonzalez y Born sefalan que es probable que la
poblacién concentrada en la oferta correspondiente al sector de ges-
tion estatal muestre alta heterogeneidad en relacidn con la poblacion
gue concurre a establecimientos de gestiéon privada, presentando la
primera mayores niveles de vulnerabilidad. Los autores, al comparar
los indicadores correspondientes a ambos niveles de gestion, eviden-
cian la diferencia entre ambos sectores: el sector de gestidn privada
muestra valores muy por debajo del promedio provincial en los indi-
cadores de abandono y repitencia, aunque mantiene la tendencia por
encima del promedio general en el caso de la sobreedad. En el resto
de los distritos, los mejores desempenos los presenta Saladillo, con
valores muy por debajo del promedio provincial en el sector estatal
(su tasa de abandono es del 4,5%, la repitencia del 7,7% y la sobree-
dad del 24,3%).
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Cuadro 1. Tasas de escolarizaciéon simple por grupos de edad
y distrito. Provincia de Buenos Aires, 2001. En porcentaje.

Distrito 3al7 3ab 6all 12a17
afios afos afios afios
Total 88,8 64,3 98,4 91,3
Provincia
La Matanza 85,6 52,7 97,7 90,1
San Isidro 94,4 81,7 99,1 95,6
Campana 89,5 70,2 98,6 90,5
Saladillo 91,3 76,5 99,2 90,6

Fuente: INDEC, CNPHyV, 2001.

Atn no contamos con los datos del Censo del 2010 desagre-
gados a nivel distrital, pero si consideramos los datos corres-
pondientes al total de la provincia por grupos etarios, obser-
vamos un aumento notable de la tasa de escolarizaciéon del
nivel inicial (pasando de 64,3% en 2001 a 98,0% en 2010);
que aumenta minimamente la matricula del nivel primario
—que ya se encontraba casi en el 100%—; pero que la escuela
secundaria preserva los mismos valores luego de diez afios
(91,3% en ambos afios). Esta suerte de amesetamiento en la
cobertura de la escuela media obliga a preguntarse por las
causas que dificultan o impiden sostener la escolarizacion de
los jovenes de estas edades.

Cuadro 2. Tasas de escolarizacion simple por grupos de
edad. Total Provincia de Buenos Aires, 2010. En porcentaje.

Grupo etario Tasa de escolarizacion
3-5 98,0
6-11 99,0
12-17 91,3

Fuente: INDEC, CNPHyV, 2010.
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2. CONVIVENCIA: LA EXIGENCIA DE LA APARIENCIA

Toda institucion tiene una serie de normas que la organizan
y delinean su estilo de funcionamiento. Estas prescripciones
pueden agruparse en un texto escrito o circular mas informal-
mente en las practicas de los sujetos. Al recorrer las distintas
escuelas, detectamos que los reglamentos escritos pueden ser
mas o menos conocidos por los distintos actores que habitan
ese espacio, y que cada institucién suele hacer mas hincapié
sobre ciertas normas que sobre otras. Nos interesa detener-
nos en las percepciones de los estudiantes respecto de las
cuestiones que las escuelas exigen en mayor medida.

En las tltimas décadas del siglo XX, en un proceso de bus-
queda de democratizacién, de promocién de la participaciéon
y mayor protagonismo de los estudiantes en las decisiones
en las escuelas, y en consonancia con la intenciéon de generar
mejores condiciones para la inclusion de sectores que antes se
encontraban excluidos, se comienzan a revisar los regimenes
disciplinarios. En este marco, se impulsa a cada escuela a ela-
borar sus propios Acuerdos de Convivencia y a que conformen
Consejos de Convivencia. Las distintas instituciones se fueron
apropiando de la discusion con diferentes grados de implica-
cion y fueron elaborando asi sus propios textos normativos.®

El analisis de la apreciacion de los estudiantes respecto a
las normas y exigencias fue realizado sobre aquello que los es-
tudiantes manifiestan o perciben como exigencia, mas alla de
la interpretacion que tengan otros actores escolares respecto
de las normas sobre las que mayor hincapié se hace en el es-
tablecimiento. Nos interesa esta mirada porque da cuenta de
la vivencia de los estudiantes en el espacio escolar, de como
construyen su experiencia y de qué manera estas exigencias
repercuten en sus trayectorias educativas.

9. En el aflo 2002, entra en vigencia, en la Provincia de Buenos Aires,
la Resolucion N2 1593/02, que prescribe sobre la Convivencia en las
escuelas y deroga la norma provincial anterior de 1958 (1709/58).
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2.1. La apariencia: la norma maés exigida

Nos detendremos en el relato de los estudiantes respecto de
las normas y aquello que se exige con maés insistencia en sus
escuelas. Tomaremos para el anélisis las entrevistas reali-
zadas a los estudiantes de las cuatro escuelas de la muestra.
Estos relatos seran puestos en relacion con el Acuerdo Insti-
tucional de Convivencia del establecimiento y con las obser-
vaciones realizadas en las escuelas.

La apariencia, las formas de vestir permitidas, los acceso-
rios habilitados suelen convertirse rapidamente en normas,
en aspectos a ser regulados para definir los estilos con los
que los estudiantes deben y pueden habitar ese espacio. Es-
tas normas suelen ser enunciadas por los estudiantes como
aquellas sobre las que las escuelas exigen mas. La prohibicion
del uso de la visera, de gorros; la obligacion de usar una deter-
minada prenda (remera, guardapolvo, uniforme) y de incor-
porar ciertos simbolos (escudos, emblemas); la prohibicion
de llevar piercings, maquillajes y bijouterie son ejemplos de
esta basqueda de regulacion. Ante la pregunta sobre aquello
que mas se exige, fue contundente la presencia de respuestas
vinculadas a normas que tenian que ver con estas cuestiones.

La insistencia sobre la apariencia en las escuelas ya la
hemos analizado en una investigaciéon anterior (Litichever,
2010), en la que notamos que, pese a la renovacion de los
marcos regulatorios y la bisqueda de democratizar el espa-
cio escolar, las normas concretas que se plasmaron con mas
presencia en los Acuerdos de Convivencia se concentraron,
basicamente, en un grupo acotado de pautas vinculadas a la
apariencia de los estudiantes, la asistencia y la puntualidad,
el respeto de los simbolos patrios y el cuidado del edificio es-
colar.

Los Acuerdos de Convivencia de estas escuelas sefialan
respecto de la vestimenta:

« La vestimenta debe ser adecuada al ambito escolar, los
alumnos usaran guardapolvos del largo adecuado, no se
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permitiran minifaldas, short, pantalones rotos, musculo-
sas, camisetas de fatbol, remeras cortas, gorras y viseras.
Las bermudas deben ser adecuadas al ambito escolar
(AIC- Escuela publica, Gonzalez Catéan).

« Usar una vestimenta acorde a una Institucién escolar
(AIC- Escuela publica, San Isidro).

+  Concurrir limpios, prolijos al establecimiento recordan-
do que la escuela es un ambito de trabajo, por lo tanto la
ropa debe ser ante todo comoda, y poco llamativa, evi-
tando de esta forma “cargadas” y “competencias” innece-
sarias, que pueden crear conflictos y malos entendidos.

+ Esta comunidad educativa considera adecuado asistir
aseado y con indumentaria prolija, por lo que no acepta-
remos: desalifio personal; la falta de higiene y vestimenta
que no sea la adecuada para una institucion escolar (AIC-
Escuela piblica, Saladillo).

Como vemos, los Acuerdos de Convivencia se expiden respec-
to de la apariencia. Asimismo, es probable que en la cotidia-
neidad algunas de estas normas, que aparecen mas inespeci-
ficamente, se puntualicen y detallen verbalmente.

En algunas instituciones, la exigencia de estas normas
toma la forma de insistencia, repeticion y recordatorios cons-
tantes, pero en otras, ademas de estos sefialamientos, apare-
cen dispositivos de control de su cumplimiento. Un estudian-
te de la escuela de Gonzalez Catan describe:

“dQué es lo que mas exigen acd? La vestimenta. Hay que traer
la remera o el guardapolvo. [...] ¢Qué pasa cuando no se cum-
ple? Te ponen ausente. [...] {Y se fijan los preceptores si traen
eso? Cuando toman lista nombran uno por uno y tenés que
mostrar que tenés guardapolvo o la remera (Escuela publica
Gonzalez Catéan, estudiante varén, 17 afos).

Interesa retomar aqui el analisis de Inés Dussel respecto de
los uniformes escolares. Los mismos surgieron como parte de
técnicas disciplinares disefiadas para jerarquizar y normali-
zar a las poblaciones a través de la regulacion de los cuerpos.
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Estas técnicas tendian tanto a individualizar como a controlar
a la gente. Pero, a diferencia de otras técnicas disciplinares
contemporaneas como los castigos corporales o los medios de
corregir la postura del cuerpo, estas no fueron abandonadas
(Dussel, 2003). En este sentido, uniformes, guardapolvos, re-
meras identificatorias contintian permitiendo sefialar los es-
tandares de normalidad de un grupo especifico e identifican a
sus portadores como miembros de ese grupo. Este particular
“régimen de apariencias” busca sostener aquella politica de
regulacion de los cuerpos, vinculada a una estética de lavabi-
lidad que daba cuenta de una pureza moral (Dussel, 2005).

2.2, Apariencia y género

Por otra parte, en relacion con la apariencia, las mujeres sue-
len percibir con mas fuerza la exigencia respecto a las pren-
das permitidas y prohibidas. Es posible que se ponga en juego
una moral de “la decencia” distinta: la regulacion de los cuer-
pos, qué es lo decente, qué se puede mostrar y qué se debe
tapar resulta diferente para hombres y mujeres. Ya hemos
descripto en otros trabajos (Litichever, Nufez, 2008) como
las escuelas instalan la obligatoriedad del uso de guardapolvo
solo para las mujeres y como estas cuestiones generan mar-
cas diferentes. También describiamos que en las escuelas se
produce una matriz organizadora —en algunos casos de ma-
nera sutil, en otros explicita— de lo masculino y lo femenino
como formas ideales de comportamiento de los jovenes. En
esta linea, las regulaciones establecidas en las escuelas bus-
caban controlar la promiscuidad de las mujeres e instalar el
decoro, la decencia femenina y una cierta masculinidad en los
hombres (ibid., 2008). El analisis de las entrevistas da cuenta
de esta mayor exigencia de la apariencia sobre las estudiantes
mujeres, la cual parece justificarse, en muchas ocasiones, en
una supuesta seduccién que sus cuerpos ejercen. Una estu-
diante comenta:
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¢Hay alguna norma en la escuela que te parezca injusta?
Hay cosas... de la vestimenta, del uniforme que tiene el colegio
que... Estoy muy acostumbrada a no tener que usar un uni-
forme, entonces... me parece que no estan bien hechas, no sé
si son injustas. ¢Por ejemplo? No se pueden usar musculosas,
[...] no le veo mucho el sentido a eso. Si es porque no quieren
que usemos remeras muy ajustadas las chicas o con escote, de-
beria reglamentarse mas eso, porque que se vea en un hombre
no me parece irrespetuoso (Escuela Publica, San Isidro, estu-
diante mujer, 5to afo).

Las escuelas, por su parte, encuentran distintos modos de
resolver este tipo de faltas: en una de las escuelas, si no con-
curren con la vestimenta “adecuada”, les prestan prendas del
“gabinete de ropa”; en otra los mandan a cambiarse a la casa;
en una tercera les ponen ausente; y en la tiltima, ante la reite-
racion de estas situaciones, les aplican alguna sancién. Estos
distintos modos de actuar frente a la falta de cumplimiento
de esta pauta transmiten valoraciones diferentes de la esco-
larizacion.

Al mismo tiempo, notamos que sobre los hombres recae
con més fuerza la norma de no llevar remeras de fatbol, situa-
cioén que en muchas escuelas perciben como potencialmente
conflictiva. A la vez, los chicos también manifiestan la insis-
tencia en la prohibicién del uso de gorrita y visera, marcas
que, en muchos establecimientos, se entienden como faltas
de respeto a la institucién. De esta manera, los varones serian
los potencialmente conflictivos y posibles irrespetuosos y las
mujeres, las potencialmente indecentes. Asi, vemos reforzar
la transmision de estereotipos de género y comprensiones es-
tancas de “lo femenino” y “lo masculino” dificiles de movilizar
y cuestionar.

La normas que apelan a los modos permitidos de vestir y
las prohibiciones respecto de las formas de lookearse de los
jovenes —maquillaje, piercing, bijouterie, viseras, gorros— se
vuelven muy relevantes en la bisqueda de regulacion de los
estudiantes en las escuelas. La apelacion al recato, al respeto
y la mirada puesta en la moralidad —pero también la negacion
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del deseo, la vigilancia de la femineidad “decente” y de las
masculinidades, presentes en las normas exigidas— tienden a
la conservacion y a la transmision del valor de la heterosexua-
lidad (Morgade, 2007).

2.3. Exigir pero no tanto

Los estudiantes también sefialan en sus relatos que, asi como
ciertas cuestiones se exigen, otras se dejan pasar:

- Esta la norma de no usar visera, pero la usamos igual. Esa
habria que sacarla. [...] {Por qué no los dejan usar visera?,
équeé les dicen? Por el respeto a la escuela. (La gorra es falta
de respeto con la escuela? Si, parece que si, yo no sé, la verdad
(Escuela publica, Campana, estudiante varén, 18 afios).

- Exigentes no creo que sean con nada porque en si en esta
escuela no te dejan entrar ni con piercing, como me ves tengo
piercing por todos lados, ni tampoco muy pintada. Sin embar-
go, si tenés ganas de estudiar, venis como vos sos. No, exigen-
tes, no son muy exigentes. Como yo vengo con piercing y pin-
tada, todas las contras tengo (Escuela publica, Gonzalez Catén,
estudiante mujer, 17 afios).

- ¢Y después exigen alguna otra norma aparte de la vestimen-
ta? Los aritos, dijeron, pero no dicen nada, esté llena de aritos
la escuela. En la cara, en la oreja, en cualquier lado. Dijeron
que no se podian traer, pero todos traen (Escuela pablica Gon-
zélez Catan, estudiante varon, 17 afios).

En este sentido, resultaria importante para las escuelas revi-
sar el sentido de ciertas normas y de su posterior exigencia, ya
que estas contradicciones entre exigir por un lado pero hacer
la “vista gorda” por otro parecen generar vinculos confusos
respecto de la legalidad y de la norma.
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3. “HACIENDO POLITICA” EN LA ESCUELA: NUEVAS Y VIEJAS
FORMAS DE CONSTRUCCION DE LA CIUDADANIA

A partir de las “tomas” de escuelas de 2010 y 2012 en distin-
tas localidades del pais, y de la creciente visibilidad juvenil
en distintos espacios politicos, la cuestiéon de la “participacion
juvenil” adquiri6é un lugar preponderante en el discurso pa-
blico. En este apartado, presentamos algunos hallazgos rea-
lizados a partir del trabajo de campo como una manera de
generar nuevas reflexiones para el estudio de la construccion
de la ciudadania en el espacio escolar.

Antes de iniciar el recorrido, es preciso aclarar el contex-
to en el que tienen lugar estas acciones. Nos referimos a los
cambios normativos promovidos a partir de la mitad de la
primera década del siglo XXI. Es posible sefialar que se trata
del momento en el que se produce un giro en la preocupaciéon
de las politicas educativas, en la Provincia de Buenos Aires,
con relacién a la participaciéon estudiantil. En los primeros
anos de dicha década se realizaron importantes modificacio-
nes vinculadas a las cuestiones disciplinarias, a partir de la
incorporacion de iniciativas que promovieron el enfoque des-
de la “convivencia —tal como hicimos mencién en el apartado
anterior—. En afios mas recientes tuvo lugar una reorganiza-
cion del nivel a partir de la consolidacion de una propuesta de
Nueva Secundaria de seis afios de duracion. A la par de esta
reforma se present6 un nuevo diseflo curricular, que incor-
por6 notorios cambios en relaciéon con la “formacién ciuda-
dana”, y se ahadi6 una materia de caracteristicas novedosas
—“Construccion de Ciudadania”-.'° El disefio de esta politi-
ca publica parte de una confianza en el espacio escolar como
instancia clave en la formacién democrética, privilegiando la

10. En esta misma orientacién es posible inscribir la sancién de la Re-
solucion 4900/05, que aprueba el modelo de estatuto para Centros
de Estudiantes, regulados a nivel nacional por un conjunto de norma-
tivas desde los tempranos aflos ochenta.
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participacion juvenil y la canalizacion de sus demandas a tra-
vés de instancias con amplia tradicion en el sistema, como
son los Centros de Estudiantes.™

El “Centro de Estudiantes” cuenta con una rica tradicion
en la escuela secundaria; podemos considerarlo un elemento
maés de la gramética escolar,'* que constituye la trama politica
que organiza las posiciones de los actores en el espacio “es-
cuela” y establece nuevas jerarquias y brinda posibilidades en
el ejercicio de la voz. Para decirlo de manera mas concreta: el
Centro de Estudiantes es la forma en la cual los estudiantes
“deben” participar en la escuela secundaria. Es una instancia
con tradiciones que se transmiten de generacién en genera-
cion, es parte del encuadre institucional con el cual los sujetos
se topan al iniciar su experiencia educativa. Directivos y do-

1. En su articulado sostiene que: "el ejercicio de practicas democra-
ticas institucionales consolida una educacion para la democracia, la
formacidn de mejores ciudadanos y la construccién de una sociedad
con mayor justicia social”, por lo que "la escuela debe ser un espacio
social en la que niflos, adolescentes y jovenes puedan vivenciar prac-
ticas que les permitan desarrollar un pensamiento reflexivo, discerni-
miento valorativo y criterios éticos”. De acuerdo con los datos provis-
tos por la Direccién de Secundaria, desde 2008 hasta la actualidad
tuvo lugar un crecimiento exponencial de estas instancias, pasando
de 57 a cerca de 700, incrementdndose aun mas en 2013, aunque
varios “Centros” pueden encontrarse aun en proceso de formacion.

12. De acuerdo con Tyack y Cuban (1995), el concepto hace referencia
al conjunto de principios y reglas que rigen a las instituciones. Segun
los autores, la gramatica estd conformada por elementos como la or-
ganizacion de los alumnos en aulas por edades, las formas de dividir
el tiempo y el espacio, la clasificacion de los saberes que se estudian
y el otorgamiento de las certificaciones que sirven para validar lo que
alli se aprende. Si bien estas formas tienen un sustrato de alta estabi-
lidad en el tiempo y en el espacio, estableciendo qué se entiende por
escuela, por buen alumno y buen docente, y resiste a buena parte de
los intentos de cambio, es importante, tal como destaca Inés Dussel
(2003), analizar la forma cultural “escuela” en el marco de una expe-
riencia nacional y local. Asimismo, quisiéramos agregar la importan-
cia de considerar los aspectos relativos a la “formacidn politica” de
los estudiantes que estan presentes en dicha gramatica.
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centes, mas alla de que apoyen o no su conformacion, conocen
como lidiar con los reclamos estudiantiles que se canalizan de
este modo. La presencia o ausencia de esta instancia implica
modos muy dispares de transitar la experiencia educativa.
Mas alla de las expectativas que los y las jovenes tengan so-
bre el modo de funcionamiento del “Centro” —e incluso mas
alla de que realicen sus acciones politicas preferentemente al
margen de dicha institucionalidad—, este funciona como una
suerte de mapa organizador de su relacién con la politica. En
el caso de que hubiera existido o se encontrara vigente, el Cen-
tro de Estudiantes funciona como una especie de catalogo dis-
ponible de los modos de participacion. Con momentos de auge
y decaimiento, los “Centros” fueron sedimentandose a lo lar-
go de los afios y todavia contintian “ensefiando”, subrepticia-
mente, como participar, de qué modo encauzar los reclamos
y los repertorios considerados legitimos en el espacio escolar.
Asimismo, permite a muchos y muchas jovenes inscribir sus
narrativas en una instancia preexistente y proveedora tanto
de pertenencia a una comunidad mas amplia como de lazos
con generaciones precedentes; aspectos ambos ttiles para la
construccién de las identificaciones politicas en la escuela.

Ahora bien, cabe también considerar sincronicamente los
procesos politicos, porque estos repercuten de manera dife-
rente de acuerdo con los contextos, culturas politicas locales
y tradiciones de las escuelas. Incluso es plausible afirmar que
este tipo de instancias ha logrado consolidarse en las escuelas
de mayor antigiiedad —sean de los grandes centros urbanos
o de localidades medianas— mas que en escuelas creadas en
tiempos mas recientes. Este punto nos recuerda la importan-
cia de considerar en el analisis las tradiciones de accion po-
litica a las cuales los integrantes de la comunidad educativa
pueden apelar (Batallan et al., 2009) o, para decirlo en otros
términos, los estilos de hacer politica en la escuela, el encua-
dre institucional donde se inscriben las creencias e identida-
des de los sujetos.

En este caso nos interesa, simplemente, dejar planteado el
interrogante en torno a los distintos significados que adultos
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y jovenes otorgan a la instancia “Centro de Estudiantes”. En
la encuesta que aplicamos, incorporamos una pregunta en la
cual consultamos a los alumnos acerca de qué consideraban
que tendria que hacer un Centro de Estudiantes —mas alla de
que sus escuelas contaran o no con esa instancia—. El proble-
ma con el cual nos topamos fue que un niimero considerable
de estudiantes sefial6 cuestiones que no estaban contempla-
das dentro de las categorias construidas; es decir, que los dis-
cursos de los jovenes reflejaban mas bien significados disimi-
les acerca del rol de un Centro de Estudiantes. A partir de esa
constatacion, hemos afirmado que existen otras formas de lo
politico en la escuela que irrumpen de manera inesperada,
que gozan de disimil legitimidad y reconocimiento, pero cuya
incorporacién —como parte de las dindmicas de las institucio-
nes— habilita didlogos mas productivos entre las generacio-
nes (Southwell, 2012).

Cuadro 3. Tipo de actividades que tendria que realizar un
Centro de Estudiantes
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Si bien aparecen cuestiones como la “Defensa de los derechos
de los jovenes” (13,5%), “Organizar actividades culturales”
(7,1%) o “Participar en marchas o reclamos” (6,8%), en sus
percepciones encontramos también tematicas vinculadas a
la demanda de resolucion de los problemas edilicios y a la
mediaciéon en conflictos entre alumnos, y entre estos y los
docentes. El Centro de Estudiantes deberia pues dedicarse a
“Reclamar cuando hay problemas en el edificio de la escue-
la” (21,9%) y a “Cuestiones vinculadas a la infraestructura”
(7,4%), como el mantenimiento, reparaciéon del mobiliario y
del edificio.'® Asimismo, aparece una preocupacion por la me-
diacion ante conflictos; en particular, entre alumnos y direc-
tivos / docentes (26,1%) —la opciéon mas mencionada—, pero
también entre los alumnos (13,5%). Finalmente, son bajos
los porcentajes en relaciéon con la demanda de becas (4,2%)
y aparecen tematicas mas novedosas como la de “Promover
relaciones entre alumnos y con otras escuelas” (8,4%), “Fo-
mentar la participacion, la deliberacion y la circulacion de la
informacién” (7,1%), buscar algtn tipo de “Regulaciéon ante
las ausencias reiteradas de los docentes” (4,5%) y “Cuestiones
vinculadas a los saberes” (5,8%) —en particular organizando
clases de apoyo escolar—.

Ahora bien, en la investigacién nos encontramos con una
traza particular que posiblemente remita a las tradiciones
existentes en las distintas modalidades del nivel medio. Las
dos instituciones que contaban con Centro de Estudiantes
eran los ex colegios nacionales. En el caso de la Escuela Técni-
ca —institucién donde la mayoria de los alumnos hizo hincapié
en acciones del Centro de Estudiantes vinculadas a aspectos
“instrumentales” como el “arreglar” la escuela—, un grupo de
jovenes quiso organizarlo, pero se encontrd con no pocas di-
ficultades, tanto para concentrar el interés de otros compa-
fieros como para contar con el apoyo de algunos directivos.

13. Estos aspectos fueron mas mencionadas en la escuela técnicay en
la situada en Gonzdlez Catan, ambas sin Centro de Estudiantes.
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Finalmente, en la Escuela de Gonzalez Catan no funcionaba
este tipo de instituciones, aunque si habia delegados por cur-
so y otro tipo de acciones vinculadas, principalmente, a la
vestimenta que los estudiantes debian lucir.

Sobre este punto cabe hacer un paréntesis. Tanto en la
Escuela de Saladillo como en la de Gonzalez Catan hubo re-
clamos de los jovenes —canalizados a través del Centro de
Estudiantes o de los delegados— por la utilizaciéon del guar-
dapolvo. En el primer caso, se reclamaba contra una norma
que estipulaba que debian usarlo Gnicamente las mujeres. En
Gonzalez Catan existia una regulacion que establecia que los
estudiantes debian vestir una remera negra estilo “chomba”,
con el nombre de la escuela. Sin embargo, durante el trabajo
de campo, observamos que muy pocos alumnos la utilizaban
y que habia cierta resistencia a cumplir la norma. Algunos di-
rectivos y docentes insistian en el cumplimiento, incluso ape-
lando a la amenaza de impedir el ingreso o de pasarles una
inasistencia. En este caso, los delegados intentaron mediar
con las autoridades, aunque el reclamo no pudo canalizarse
apelando a ningtn tipo de institucionalidad, sino que el énfa-
sis en la regulacion fluctuaba de acuerdo al &nimo de los do-
centes —por ejemplo, los alumnos sefialaban que en invierno
no se les insistia tanto con el uso de la chomba-.

En tanto en Saladillo, el testimonio que presentamos a
continuacién permite observar como estos aspectos afectan
intimamente los modos de verse ante los demas y, por tanto,
las estéticas juveniles se convierten en una demanda que arti-
cula el reclamo de los jovenes. En el caso de los guardapolvos,
se logré que la regulacion fuera modificada:

¢En la escuela existe alguna norma que te parezca injusta,
que veas que no deberia ser asi?

¢Normas injustas? Tampoco hay normas injustas porque es
igual para todos, igual tanto como para profesores, las normas
que hay para profesores, para alumnos, se hacen mayormente
respetar. Habia una norma que el Centro de Estudiantes luch6
y la saco, que era las mujeres de guardapolvo, y los varones
venian vestidos como querian y las mujeres de guardapolvo.
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¢Si?

Si. El Centro de Estudiantes planted esta problemaética, que
queria la igualdad para todos, y se cambi6 esta norma.

Todos con guardapolvo...

No, no. Ahora venimos todos sin guardapolvo. Se sac) el guar-
dapolvo.

¢Y qué dicen los chicos de eso, de esas normas, de ese cambio,
por ejemplo?

Estaban todos muy agradecidos, las chicas agradecidas por-
que con la ropa es una manera que te expresas también, te ven
como sos vos, digamos, a través de la vestimenta (Alumno, Es-
cuela Saladillo, Provincia de Buenos Aires).

En un trabajo reciente, Silvia Elizalde (2012) plantea, en re-
lacion con el anélisis de diversas leyes de igualdad de género
y de salud sexual y reproductiva, que las nuevas generaciones
habitan un marco social e histérico inédito. Efectivamente, al
menos para el caso de la escuela secundaria, la existencia de
un entramado legislativo novedoso, que se despleg6 de ma-
nera concomitante a la expansiéon de la cobertura del nivel,
devela la existencia de un nuevo encuadre institucional. Resta
atin mucho camino por recorrer en el estudio de las interre-
laciones entre las politicas ptiblicas que impulsan la partici-
pacion estudiantil y las acciones politicas que los estudiantes
despliegan en el espacio escolar. Posiblemente, el lenguaje de
los derechos circule de manera més amplia en la institucion
escolar y esto implique una oportunidad para el surgimiento
de formas novedosas de ciudadania por parte de los y las jo-
venes. A la vez, queda pendiente el interrogante sobre cuanto
de la propuesta escolar se ve efectivamente conmovida por
el nuevo escenario, cuanto de la mirada y de la manera de
pensar la politica por parte de los adultos esta dispuesta a al-
terarse para incorporar las voces de la heterogeneidad de for-
mas de ser joven que se tornan visibles —o no— en la escuela
secundaria.
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4. LAS TICY EL CONFLICTO INTERGENERACIONAL

En diferentes espacios de la cultura y de la academia se ar-
gumenta que la llegada de las nuevas tecnologias trae consi-
go una disputa fuerte entre las generaciones que cohabitan,
en este momento, nuestras sociedades. Se abren preguntas
por el conocimiento y su transmisiéon y también proliferan
categorias como las de nativos e inmigrantes digitales que,
de una u otra forma, tratan de explicar estas diferencias. Le-
jos de seguir aquellas teorias que explican el conflicto en tér-
minos generacionales —y que vuelven imposible el didlogo
entre jovenes y adultos—, buscamos rastrear algunas de las
coordenadas de dicha tension en el contexto escolar. El con-
flicto intergeneracional en la escuela es mucho mas amplio
y antiguo que lo que pueda verse en el campo de las nuevas
tecnologias. Por tanto, lineas como las del poder y el conoci-
miento, clasicas en esta lectura, siguen de una forma u otra
ayudando a pensar las tensiones.

De tal forma, los instrumentos cuantitativos, sobre los que
nos centraremos en este apartado, se orientaron, por un lado,
en rastrear variables de acceso tanto a dispositivos como a
Internet y sus practicas asociadas y, por otro, en las tensiones
y representaciones que generd en las escuelas la llegada del
programa Conectar Igualdad. En relacion con el acceso a In-
ternet, se encontré que, si bien es mayoritario entre todos los
estudiantes encuestados, la principal determinante que res-
tringe el acceso es el sector socioeconémico de pertenencia.

Dentro del panorama de actividades que los estudiantes
desarrollan en Internet, sobresale la busqueda de materia-
les para la escuela y el chat. Con la llegada del programa
Conectar Igualdad a la escuela secundaria, el acceso a las
tecnologias se altera. Notese que los usos mas diversos y
frecuentes son aquellos que se encuentran en la esfera del
entretenimiento, mientras que las actividades escolares son
menos frecuentes.

El ingreso de las netbook al entorno escolar obliga a pre-
guntarse por el didlogo de esas practicas con las légicas es-
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colares y, consecuentemente, por una serie de tensiones que
irrumpen entre los actores que diariamente transitan las ins-
tituciones.'#

Es importante anotar que el Programa habia llegado a las
escuelas visitadas, lo que ayudo a revertir en gran medida las
dificultades de acceso. Dos de las escuelas contaban con In-
ternet y, por tanto, se facilita el acceso. Quién se puede conec-
tar, cudndo y donde son todos temas sensibles en las negocia-
ciones que se dan en escuela secundaria actual.

Un primer punto de negociacion tiene que ver con qué tan
abierto es el uso de internet en la escuela. El 53% de los en-
trevistados de ambas escuelas manifiesta que no se pueden
conectar libremente a internet dentro del establecimiento.
La legislacion de ciertas practicas por parte de la instituciéon
escolar siempre ha estado relacionada con el establecimien-
to de una clasificacion de saberes, estéticas, contenidos, etc.
permitidos y valorados socialmente, y otros que no lo estan
(Lahire, 2004). Este establecimiento de escalas tiene, como
uno de sus mecanismos, la regulacion del acceso a cierto tipo
de contenidos o medios.

Evidentemente hay formas de regulacién del acceso a In-
ternet en las escuelas a las que ha llegado Conectar Igualdad.
Los profesores también tienen un lugar en dicho dispositivo,
o por lo menos asi lo perciben los estudiantes. El 57% de los
jovenes en la escuela técnica y el 50% en el ex nacional del in-
terior provincial manifiestan que, para poder navegar, es ne-
cesaria la autorizacion del docente. Respectivamente, el 40%
y el 53% de los encuestados en esas dos escuelas plantean
que hay control sobre las paginas web a las que se pueden
acceder dentro de la institucién. Sin embargo, resulta muy
interesante que, justamente en esta pregunta, un 30% de am-
bas escuelas manifest6 no saber acerca de esta regulacion.
Aparece entonces una zona gris en la que las regulaciones no

14. Un analisis mas detallado de estas variables se encuentra en Pira-
con, 2012.
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son explicitas ni difundidas. Al consultar los acuerdos de con-
vivencia, notamos que no aparece ninguna referencia a nor-
mas con respecto a las computadoras.

Ahora bien, retomando el conflicto intergeneracional, se
pregunto a los estudiantes si pensaban que la llegada del Pro-
grama Conectar Igualdad habia contribuido a la aparicion de
nuevos conflictos en la escuela. Las opiniones estan divididas.
Del total de estudiantes encuestados, el 53% manifiesta que
no hubo aparicion de nuevos conflictos, mientras que la 41%
dice que si. Al separar estas percepciones por escuela, resulta
relevante la diferencia que se marca: mientras que en la per-
cepcibon de existencia de conflicto tanto en el ex nacional del
interior provincial como en la escuela de La Matanza asciende
al 50%, tan solo el 27% de los estudiantes de la escuela técni-
ca plantea que hubo conflictos con la llegada de las netbook.
Este dato es atin més interesante a partir de que, en las en-
trevistas en profundidad, algunos estudiantes manifestaron
que las computadoras no fueron entregadas a la totalidad de
los estudiantes de la escuela, siendo los de afios més altos, los
principales damnificados en dicha reparticién. Por tal razoén,
los estudiantes elevaron quejas al Ministerio de Educacion de
la Provincia —juntaron firmas, entre otras acciones— para ob-
tener las netbook. De igual forma, los datos anteriores sobre
los controles que se ejercen por parte de la escuela, muestran
que en dicha institucién los estudiantes tienen una percep-
cion alta de ese mismo control. De manera que se podria es-
perar una percepcion igualmente alta del conflicto, cosa que
no ocurre. Se mantiene, entonces, la linea de lo planteado en
otros resultados a propésito de la no concordancia entre cier-
tas desigualdades y las formas en que los estudiantes perci-
ben y se manifiestan ante dichas situaciones injustas.

Al igual que con el conflicto generado, el establecimiento
de normas a propdsito de las netbook genera percepciones
repartidas entre los estudiantes. En la escuela técnica, el 40%
manifiesta que no hubo incorporacién de normas, mientras
que el 23% opina lo contrario. En el ex nacional del interior
provincial hay una gran diferencia: mientras el 57% dice que
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si hay normas nuevas, el 13% plantea que no. Caso contrario
alo que sucede en la escuela de La Matanza, donde la opinién
parece ser méas uniforme y el 77% dice que no hubo estable-
cimiento de nuevas normas con la llegada de las netbook. Al
comparar estos datos con los presentados antes, llaman la
atencibn varias situaciones. Aunque hay una alta percepcion
sobre la regulacion del acceso a Internet y de los contenidos
permitidos en las escuelas, dicha regulacién no pasa, necesa-
riamente, por el establecimiento de normas. Es decir que las
practicas son reguladas discrecionalmente en la interaccion
cotidiana més que por el establecimiento de normas consen-
suadas. También es interesante ver que, en la escuela técnica,
aparece una indeterminacion importante en el establecimien-
to de normas, dato que concuerda con la no existencia de un
Acuerdo de Convivencia en la cotidianidad de la comunidad
escolar y con la alta percepcion de regulacion en la escuela.

Pareciera entonces que las TIC, en este caso las netbooks
del Programa Conectar Igualdad, se suman a las formas de
regulacion ya establecidas en las escuelas, discrecionales y
poco consensuadas. La alta percepciéon de regulaciéon tam-
bién puede ser leida en términos de los saberes valorados por
la escuela y de una consideracion creciente de la Internet y
sus actividades asociadas (chat, videojuegos, “copy-paste” en
tareas escolares) como negativas o contrarias a los objetivos
de la escuela.

CONCLUSIONES

Las investigaciones desarrolladas muestran como las escue-
las medias han registrado fuertemente la profundizacion de
los factores de desigualdad social ocurrida en los dltimos
afios del siglo XX. Este fenémeno parece haber ocurrido muy
rapidamente, generando una suerte de hiato entre las repre-
sentaciones que sostienen los actores escolares con mayor an-
tigliedad y las caracteristicas de los alumnos que reciben esas
escuelas. Las escuelas secundarias actuales son el producto
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del cruce entre la continuidad del modelo institucional de las
escuelas de élite y la tendencia de ruptura que supusieron las
nuevas modalidades y reorganizaciones institucionales, pro-
ducidas en el impulso de expansion de la escuela secundaria.
También debe decirse —como hemos buscado ejemplificar—
que esa ruptura fue absorbida por la gramatica en numerosas
ocasiones. Las formas clasicas de configuracion de las institu-
ciones de nivel medio funcionaron como un modelo, una ima-
gen para la escolarizaciéon de los jovenes, que muchas veces
constituy6 un limite a la inclusién de lo nuevo.

La percepcion de los estudiantes sobre aquellas normas
que mas se exigen en las escuelas resulta bastante semejante
en las distintas instituciones analizadas. De modo extendido,
la apariencia —que define cual seria el modo correcto y cual
el incorrecto de concurrir a la escuela y de mostrarse frente
a los otros— parece ser un foco de atencién importante. Ha-
bria que repensar si el aspecto, la forma de lucir de cada cual
impactan en los vinculos que se conforman en el espacio es-
colar y revisar si es alli donde debe estar el acento. Por otro
lado, notamos que aparecen diferencias en la regulacién de
la apariencia y en la consecuente exigencia para hombres y
mujeres, lo que define modos esperados de comportamientos
diferentes para unos y otros e instala patrones estancos res-
pecto del género. En este sentido, interesa preguntarse por la
nocién de convivencia que circula en las escuelas cuando la
mayor exigencia parece estar puesta —o por lo menos asi es
percibida por los estudiantes— en coémo lucen y no en como se
vinculan con otros.

Vinculado a ello, un aspecto a considerar es que en la escue-
la existieron —y existen— identidades proscritas, grupos tole-
rados o no, controversias que son acompafiadas de desigual
manera por lo adultos; particularidades que se encuentran
legitimadas mientras otras son objeto de caracterizaciones
peyorativas. Esas identificaciones son recibidas de distinta
manera, inscriptas en distintas formas de accién politica, e
implican modos desiguales de estar en la escuela. Ese terreno
donde se trama lo peyorativo, el reconocimiento, lo proscri-
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to, lo insuficiente, es un terreno en el que cobran visibilidad
otras formas de interactuar con lo politico: aunque de mane-
ra contingente, fragmentaria y espasmodica, otras demandas
irrumpen. En ese sentido, si bien la nocién de derechos ha
empezado a estar mucho mas presente en la escuela en los
altimos anos, existen singularidades y distinciones que no se
consideran asimilables en el imperativo que tiene la escuela
de desarrollar un “nosotros”.

Resulta interesante, asimismo, pensar la relacién interge-
neracional en torno a la extendida categoria de “nativos di-
gitales”, en una revision critica que no deje de sefialar que
los usos de los ninos y jévenes no son tan expansivos o “em-
poderadores” como cierta literatura sugiere. Mas bien por el
contrario: pueden ser pasivos, solitarios, esporadicos y poco
espectaculares. Esto implica cruzar no solamente lo que se
hace en la red con las relaciones de clase, raza o género; sino
también caracterizar mejor las practicas y relaciones con los
saberes que circulan en el mundo digital. Algunas perspecti-
vas sobre los nuevos medios suelen colocar en los jévenes la
iniciativa, el dinamismo y también la responsabilidad por las
dindmicas que generan los nuevos medios, y suelen exculpar
y poner a un costado lo que pueden hacer los adultos para
promover usos més ricos y desafiantes de esas tecnologias
(Buckingham, 2008).

Sera relevante abrir una discusién que ponga a la institu-
cién educativa y a los educadores en un lugar central y poten-
te para esas mediaciones, interactuando en el marco ético de
una discusion respecto a las condiciones para la constitucion
de un mundo diverso y una vida entre muchos. Podriamos
decir que la produccion cultural, y su transmision, tiene lugar
en el juego de reactivacion y moldeamiento que se produce
entre lo viejo y lo nuevo, y esa es una de las mediaciones més
relevantes que produce la escuela. También los sujetos y sus
practicas —constituidos en las interpelaciones que producen
las instituciones— habilitan la modificacion o la permanencia.
Es en esas significaciones que los sujetos desarrollan, litigan
y disputan est4 contenida también, la posibilidad de cambiar,
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ya que los cambios estan parcialmente condicionados por las
acciones y significaciones que construyen los sujetos.
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Politicas socio-educativas:
problemas, brechas y “buenas
practicas” para la promocion del
derecho a la educacion

Marcelo Krichesky y Maria Cecilia Borzese

1. EL CONTEXTO DE LAS POLITICAS Y LA INCLUSION COMO
PUNTO DE PARTIDA DE INVESTIGACION

EN 1A ARGENTINA, COMO EN LA MAYOR{A de los paises de la region,
la inclusion educativa fue parte de uno de los desafios fun-
dantes de la escuela moderna en la bisqueda de uniformi-
dad y replicabilidad para el conjunto de la poblacion (Dussel,
2000). Este proposito de “incluir” se expresa hasta nuestros
dias y en las diferentes formas por las que transitaron los
cuerpos infantiles y sus vestimentas; en los planes de estudio
(Palamidessi, 2001); en leyes y planteamientos de orden juri-
dico desarrollados en diferentes periodos histéricos y ligados
a garantizar “en términos formales” el derecho a la educacién
(Pagano y Finnegan, 2007); y en la utilizacién de tecnologias
organizativas al servicio de la produccién y distribucién de la
educacion en forma masiva (Narodowsky, 1999).

Sin duda, los niveles de acceso de los adolescentes y jo-
venes al sistema educativo se incrementaron en las dltimas
décadas. Durante el periodo 1980-2001, la escolarizacién se-
cundaria creci6 con un movimiento “contra ciclico” (Dussel,
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2004), sin embargo, en estos ultimos diez afios se detuvo.
Esta tendencia regional (SITTEAL, 2008) expresa los limites
de la expansion y un freno del crecimiento cuando se trata de
integrar a los pobres estructurales —en los cuales se concentra
el fracaso y la exclusion educativa—. Ciertamente, en Argen-
tina la participacion de los jovenes en las escuelas aument6
un 32,7% entre 1980 y 2001. No obstante, entre el 2001 y el
2010, en el tramo de edades de 12 a 17 afos, la asistencia esco-
lar creci6 apenas del 95% al 96,5% (es decir, un 1,4%) y, para
las edades de 15 a 17 afios, del 79,4% al 81,6% (un 2,15%).
Asimismo, los indicadores de abandono han disminuido, es-
pecialmente en el periodo 2005-2009, del 11,3% (2005) al
6,13% (2009).

Junto con las nuevas leyes nacionales y provinciales de
educacion secundaria obligatoria, se implementaron en la
Argentina una serie de politicas y programas socio-educa-
tivos destinados a favorecer el imperativo de la inclusién y
a ampliar el desarrollo de alternativas que flexibilizaran el
formato escolar tradicional.’ Sin embargo, es escaso el co-
nocimiento de la micro politica “de la inclusién”, del tipo de
brechas, ajustes y desplazamientos que se produce entre las
propuestas politicas y programaéticas de inclusiéon educativa
y su efectivizacidon a nivel territorial y en las instituciones
educativas.

La exclusion de adolescentes y jovenes del sistema edu-
cativo constituye una problematica compleja analizada en
los ultimos quince afios en su vinculacién con las dindmicas
institucionales y la subjetividad de sus actores (Dutchasky y
Corea, 2002; Redondo, 2004; Kessler, 2002; Feijo6 y Cor-
betta , 2004; Lépez, 2005; Tiramonti, 2004, Krichesky, 2010
y Terigi, 2006), ala luz de los problemas de desigualdad, frag-
mentacion social y de los imperativos politicos de inclusién.

1.Resoluciones CFE N° 79/09, 84/09, 88/09, 90/09, 93/09 y 103/10.
Ver resoluciones y documentos anexos en
http:/www.me.gov.ar/consejo/resoluciones/cf_resoluciones.html
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Los nuevos sectores sociales que se incorporaron a la es-
cuela secundaria en los Gltimos afios lo hicieron, en una gran
mayoria, en circuitos educativos de calidad menor —actual-
mente denominados “fragmentos”—, con precarias condi-
ciones de infraestructura y equipamiento y con procesos de
ensefanza-aprendizaje desiguales, dada la configuracion de
sistemas educativos segregados. En estas dinamicas escolares
se combinan, de manera compleja, esfuerzos significativos de
diferentes actores de la gestion educativa por incluir a través
de la construccién de acuerdos intersectoriales, de estrategias
de matriculacion en diferentes momentos del afio y de cam-
bios en las instancias de evaluacién y en los nuevos regimenes
académicos; pese a las dinamicas excluyentes que adn tiene la
organizacion y distribucion de la oferta educativa (Krichesky,
2013). Esto tltimo trasciende sin duda a los esfuerzos reali-
zados por las politicas piblicas de estos afios y constituye una
dimension particular de la desigualdad educativa (Veleda,
2012; Garcia Huidobro, 2010).

Junto al resguardo estadistico actualizado para el periodo
2002-2010, nuestro proyecto de investigaciéon desarrolla un
abordaje cualitativo en catorce instituciones de educacion se-
cundaria, ubicadas en contextos de pobreza y vulnerabilidad
social, pertenecientes a siete distritos de la provincia de Bue-
nos Aires.? En ese marco, y con un fuerte componente com-
prensivo, se pretendi6 establecer un didlogo con los directivos
de estas escuelas mediante entrevistas semi-estructuradas.
Indagar en el sentido que le otorgan los directivos a su ha-
cer cotidiano nos ubica en lo que Roxana Guber (2004) llama
“perspectiva interpretativista”, desde la cual “el conocimiento
de lo social no puede prescindir del conjunto de explicaciones
que los individuos dan sobre su comportamiento, ni de las

2. El Proyecto de investigacion se desarrolld en doce escuelas de
gestion estatal, solo dos son de gestion privada (una de ellas, co-
munitaria). Los distritos en los que se trabajé son: Tigre, Hurlingham,
Malvinas Argentinas, Campana, Pilar, Capitan Sarmiento y Arrecifes.
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interpretaciones con que viven su relacion con otros hombres
y su entorno natural: en suma, no puede prescindir de la re-
flexividad propia de la accién humana” (p. 59).

Siguiendo esta tradicion, nos interesa pensar que toda con-
ducta es subjetivamente significativa en tanto “tiene un sig-
nificado para el sujeto que la realiza” (Schuster, 1995: 24). Es
decir, toda conducta implica para el sujeto el reconocimiento
de un motivo que lo empuja a realizarla: comprender el sen-
tido, entonces, es tratar de reconstruir el motivo para actuar
de los individuos. A partir de este abordaje, se reconoce que
las significaciones de los sujetos, en tanto hacen teoria de la
propia practica, forman parte de la constituciéon y la repro-
duccion de las relaciones sociales.

2. TRAYECTORIAS EDUCATIVAS DE LOS ADOLESCENTES EN
LA SECUNDARIA OBLIGATORIA

La poblacién adolescente entre 12 y 17 afios de la provincia
de Buenos Aires constituye un universo total de 1.558.946 y
resulta el 9,97% de la poblacion total de la provincia, por-
centaje muy similar al existente a nivel nacional. En cuanto a
las tasas de escolarizacion, los datos censales de la provincia
dan cuenta de que para el universo de 12 a 17 afios no hubo
grandes modificaciones. En el grupo de 12 a 14 afios la cober-
tura alcanza el 97% en ambos periodos censales y el univer-
so de 15 a 17 que asiste a la escuela representa el 85,07%, lo
cual muestra un escaso incremento de menos de medio punto
(Cuadro 1). Queda adn fuera del sistema un grupo cercano a
los 135.000 adolescentes y jovenes entre 12 y 17 aflos, ma-
yoritariamente entre las edades de 15 a 17 ahos (14,3% de la
poblacién en estas edades). Este universo de adolescentes ex-
cluidos de la escuela resulta, en proporciones, muy similar al
del afio 2001.
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Cuadro 1: Evolucion de la asistencia a la escuela por grupo
de edades para la secundaria obligatoria. Buenos Aires.

Afos 2001 2010
Edades Asisten NO Asisten '.\IO
asisten asisten
12a14 | 718.469| 9755% | 18.003| 759.688| 97,64%| 18.344
15a17 | 593.217 | 84,75% | 106.736| 664.332| 85,07% | 116.582
Total |1.311.686 100% | 124.739|1.424.020 100% | 134.926

Fuente: Censo Nacional de Poblacién y vivienda. INDEC, 2001. 2010.

En este contexto de escasos cambios demograficos, se obser-
va que, durante el periodo 2003-2010, la poblacién que asiste
a la secundaria crece un 7% en la secundaria bésica estatal

(Cuadro 2) y un 18,68% en el sector privado.

Cuadro 2: Evolucién de la matricula en secundaria bésica.
Sector publico y privado (2003-2010).

2003 2010 % %
Partidos Sec. basica Sec. basica
Estatal |Privado
Estatal |Privado| Estatal |Privado
Total
Provincia 569.710 |212.286| 613.481 | 261.061 | 7,13 18,68
Conurbano | 345.383 (146.616| 371.317 [177.983 | 6,98 17,62
Resto Pcia. | 224.327 |65.670| 242164 | 83.078 | 7,37 | 20,95
Arrecifes 1.425 19 1.538 142 7,35 16,20
Pilar 9.402 5.364 | 12.610 7.387 | 25,44 | 27,39
Capitan
Sarmiento 701 35 747 39 6,16 10,26
Malvinas
Argentinas 10.454 5.778 | 10.921 7.548 4,28 | 23,45
Hurlingham 6.223 2.498 5.764 3.065 | -7,96 | 18,50
Tigre 14.036 | 4.696 | 15.265 7.313 8,05 | 35,79

Fuente: Direcciéon de Informacion y Estadistica - Relevamientos
Anuales 2001-2010. Elaboracién propia.
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En el ciclo de secundaria superior hay un declive en cuanto
al crecimiento de matricula del 13,2% en el sector estatal y
cercano al 3% en el sector privado. Este proceso de estanca-
miento y de cierto retroceso coincide con otros estudios rea-
lizados en esta década sobre la matricula del sector privado
(DNIECE, 2013) y se replica en cada uno de los partidos de la
investigacion (Cuadro 3).

Cuadro 3: Evolucién de la matricula en secundaria superior.
Sector publico y privado (2003-2010)

2003 2010
. ) ) % %
Partidos Sec. superior Sec. superior Estatal | Privada

Estatal |Privado |Estatal [Privado
395.286| 201.454| 349.072| 195.897 -13,24 -2,84

Total
Provincia

Conurbano |245.207| 139.632| 212.881| 134.308 -15,19 -3,96

Resto Pcia. | 150.079| 61.822| 136.191| 61.589| -10,20 -0,38

Arrecifes 955 77 805 ne| -18,63 33,62
Pilar 6.371 3.748 6.362 5137 -0,14 27,04
Capitan 477 28| 529 36| 983 2222
Sarmiento

Malvinas

. 5.298 4.819 4589 4.870| -15,45 1,05
Argentinas

Hurlingham 3.430 2.472 2.738 221 -2527 -11,80

Tigre 9.688 4152 9.071 4.767 -6,80 12,90

Fuente: Direccion de Informacién y Estadistica - Relevamientos
Anuales 2001-2010. Elaboracién propia.

En la investigacion realizada nos aproximamos a las trayecto-
rias educativas reales, en tanto las mismas expresan los mo-
dos heterogéneos, variables y contingentes en que adolescen-
tes y jovenes transitan por la escuela. La distincion de Terigi
(2006) entre trayectorias teéricas y reales da cuenta de las
distancias en el sistema entre los itinerarios previstos y las
dinamicas de fracaso que atraviesan las historias escolares de
los adolescentes.
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Para el periodo 2005-2011 se observa una disminucion de
la repitencia (del 16,8 al 14,7%) y un incremento de la sobree-
dad (del 39% al 46,7%) y del abandono (del 7,8% al 10,7%).
Esta altima evolucién no es lineal: del 2005 al 2008 aumenta
el abandono, luego disminuye durante dos afios y se incre-
menta nuevamente hacia el 2011 (Cuadro 4). Pareceria que en
los procesos de escolarizacion de los tltimos seis afios, junto
con ciertas dindmicas irregulares de los indices de abandono
en la educacion basica, se presentan trayectorias escolares
intermitentes, discontinuas (Kantor, 2001: 20) y asociadas a
una escolaridad de “baja intensidad” (Kessler, 2004).

En las instituciones, los directivos reconocen que la repi-
tencia y la sobreedad no son la antesala del abandono defini-
tivo: “lo importante es que lleguen”; “algunos dejan por un
tiempo y vuelven a la escuela en el mismo afio. Y a aquel que
no vuelve, vamos a buscarlo. De alguna manera permanecen
y, de los que se han ido, el 90% vuelve”.

Cuadro 4: Tasas de abandono, promocion, reinscripcion y
sobreedad. Secundaria basica sector estatal. Periodo 2005-
2011

Provincia de Buenos Aires - Secundaria basica -
AfRO Sector estatal

Abandono | Promocion | Reinscripcion | Repitencia | Sobreedad
2005-2006 7,87 73,91 1,34 16,88 39,27
2006-2007 6,04 74,39 2,02 17,55 4214
2007-2008 9,41 76,89 1,39 12,32 41,69
2008-2009 7,38 77,71 1,54 13,37 43,43
2009-2010 6,99 74,71 1,55 16,76 45,64
2010-201 10,71 74,14 1,83 14,7 46,78

Fuente: Direccion de Informacion y estadistica. Bs. As. Procesamien-
to propio, 2012.

El relativo “bajo abandono” que hay en la secundaria bésica
aparece, en el discurso de los directivos, asociado no solo a
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una mayor permanencia que constituye un logro de estos l-
timos afos, sino también a una cierta itinerancia por turnos
y/o modalidades alternativas, como la de adultos —de un cre-
cimiento a nivel nacional significativo del 11% en los tltimos
tres aflos (DNIECE, 2012)-. No se observa, en el transito por
estos primeros afios de la secundaria, una salida definitiva del
sistema: “abandono no hay porque los chicos, por ejemplo,
que no vienen a la mafiana o tarde estan a la noche en adul-
tos”. Desde ahi, creemos que es necesario pensar las trayecto-
rias escolares de una forma mas flexible, menos lineal y mas
permeable, sin el peso determinante del déficit, el desvio y/o
el alejamiento definitivo de la escuela. También pareceria que
la ampliacion de la obligatoriedad del nivel secundario hace
que sea una exigencia el “volver a la escuela para terminarla”:

Estos chicos que estdn ahora son todos chicos que habian
abandonado la mayoria en noveno. Son desfasados. Termi-
naron noveno, dejaron y, cuando se abri6 la secundaria para
todos, volvieron.

Abandono definitivo hay muy poco, por ahi abandonan porque

quedan embarazadas pero después retoman.

Ciertamente se observa como el acceso, la permanencia y el
abandono de los jovenes aparecen altamente condicionados por
las situaciones de exclusion social que atraviesa la dinamica fa-
miliar de los hogares a los que pertenecen. Sobre este aspecto,
algunos directivos sefialan que la falta de apoyo de las familias
incide directamente en sus recorridos en la escuela:

Cuando no tiene la ayuda del acompafiamiento familiar se
hace muy dificil... Cuando uno quiere por todos los medios tra-
tar de que el chico no se vaya o vuelva a la escuela, sin la familia
es muy dificil.

Tienen violencia en la casa o son padres separados; los traba-
jos de los padres son muy rudimentarios, no tienen trabajo
fijo. Y eso hace que el clima familiar no ayude mucho para el
aprendizaje.
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Los directivos reconocen que la realidad de madres y/o padres
adolescentes, la necesidad de cuidar a su familia o de salir a
trabajar para aportar en su casa son algunos de los fenéme-
nos sociales que atraviesan a las identidades de la poblaciéon
escolar y que inciden en el devenir de estas trayectorias en el
sistema educativo: “Hay sobreedad y son repitentes, no por-
que tengan poca capacidad sino por ausentismo. Se quedan a
cuidar a los hermanos, no los despiertan...”. Cuando hablan
de las trayectorias escolares, los directivos reconocen que el
contexto muchas veces lleva a los jovenes a no poder sostener
la cursada regularmente, con lo cual cobra sentido la idea de
las trayectorias escolares “intermitentes”, dada la interrup-
cion de la asistencia en el cotidiano escolar.

Al 2010, en algunos partidos en los que se encuentran las
escuelas secundarias del proyecto, las tasas de sobreedad su-
peran el 42% y llegan hasta mas del 50%. Esto significa que
por lo menos uno de cada dos adolescentes que estan en la
secundaria tiene uno o dos afios cronologicos mas de la edad
que se supone que debe tener para su afio escolar, muchas ve-
ces como resultado de abandonos temporarios o repitencias
de anos en primaria y/o en secundaria (Cuadro 5).

Cuadro 5: Tasas de abandono, promocioén, reinscripcion y
sobreedad. Periodo 2002-2010. Secundaria bésica en cada
uno de los partidos.

o ] 2002 2010

Distritos Indicadores Estatal | Estatal
Tasa de abandono interanual 2,91 5,38

Arrecifes - -
Tasa de repitencia 5,28 25,53
Tasa de sobreedad 21,32| 42,46
Campana Tasa de abandono interanual 6,81 8,70
Tasa de repitencia (total) 8,85 14,78
Tasa de sobreedad 29,27 43,31
Pilar Tasa de abandono interanual 7,08 8,06
Tasa de repitencia 7,00 16,01
Tasa de sobreedad 33,58| 43,26
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Capitan Tasa de abandono interanual 6,30 231
Sarmiento Tasa de repitencia 0,00 6,54
Tasa de sobreedad 3,30 29,72

Malvinas Tasa de abandono interanual 6,77 9,40
Argentinas Tasa de repitencia (total) 9,97 17,21
Tasa de sobreedad 28,48| 52,22

. Tasa de abandono interanual 7,78 6,31
Hurlingham Tasa de repitencia 12,16 23,84
Tasa de sobreedad 31,64 48,71

. Tasa de abandono interanual 7,16 6,63
Tigre Tasa de repitencia 9,70| 14,45
Tasa de sobreedad 37,86 44,81

Fuente: Direccién Provincial de Estadistica e Informacion Educativa. 20T11.
Elaboracién propia.

Si bien el abandono continta siendo un problema no resuelto en
la secundaria basica, la mayor exclusion educativa se presen-
ta en el ciclo superior, especialmente en el cuarto afio —donde
se alcanza un promedio de abandono del 23%, con variacio-
nes segun el partido de referencia—. Uno de cada cuatro jove-
nes (promedio) abandona la escuela (Cuadro 6), con lo cual el
tradicional problema de la exclusion educativa de los prime-
ros afios del colegio secundario (Filmus, 1988), en el marco
de la actual obligatoriedad, se trasladaria a los Gltimos afios
de la secundaria obligatoria:

A partir del cuarto, abandono; después quieren retomar. Ha-
cen primero, segundo, agarran tercero con 17 o 18 afios; ya van
a trabajar, alguna queda embarazada. Después vuelven a es-
tudiar. En quinto tenemos chicos de 21 afios, con un hijo, con
trabajo, pero vuelven.

Tres caracteristicas mas salientes... tenemos un 11% de aban-
dono definitivo. Yo te diria que un 60% de los alumnos tienen
materias previas acumuladas y hay un 23 0 24% de chicos con

sobreedad.
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Cuadro 6: Evolucion del abandono interanual en la secun-
daria superior (2005-2010) en porcentaje

2005-2006 | 2006-2007 | 2007-2008 | 2008-2009 | 2009-2010
Total
provincia 20,61 17,66 19,36 16,3 16,3
Cuarto
afode 28,82 25,61 26,96 25,8 23,08
secundaria
superior

Fuente: Direcciéon de Informacion y Estadistica, Buenos Aires, 2011.

3. LAS POLITICAS PARA LA OBLIGATORIEDAD DE LA EDUCA-
CION SECUNDARIA: LAS TENSIONES CON LA PRACTICA

Desde el afio 2007, una serie de politicas acompafian a la Ley
13.688 de la Provincia de Buenos Aires: un nuevo disefio cu-
rricular para la educaciéon secundaria,® disposiciones de fle-
xibilidad organizacional (2010) para favorecer la solicitud de
mesas de exdmenes por adeudamiento de tres materias y la
promociéon de una mayor participacion de los jovenes en la
vida estudiantil. Estas innovaciones confluyen luego en cam-
bios en el régimen académico (Resolucion 585/ 2011).4

3. La implementacion de los disefios curriculares para los tres prime-
ros afios de la secundaria se inici¢ en el afio 2005, con una consulta
a docentes en la cual se valoraron las disciplinas y su ensefianza. A
partir del ano 2007, todas las escuelas secundarias basicas imple-
mentaron el diseflo curricular para el primer afo (ex séptimo ESB).
Durante el afno 2008 se implementd el disefio curricular de segundo
afo (ex octavo ESB) y en 2009 se completd con la implementacion
en el tercer ano (ex noveno ESB).

4. Acerca del régimen académico para la educacién secundaria hubo
en los ultimos afios una serie de normas, acordadas por el Ministerio
Nacional y las jurisdicciones (Resoluciéon del CFE 93/09), en vistas a
contar con un instrumento de gestién que ordena, integra y articula
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A estos cambios destinados a la gestion institucional y al
régimen académico se les suman, en los tltimos anos, los
programas socio-educativos nacionales y provinciales orien-
tados a mejorar los niveles de inclusiéon y permanencia de los
alumnos en la escuela secundaria. Estas politicas dan cuenta
de un nuevo paradigma de inclusiéon educativa, asentado so-
bre algunos ejes centrales del campo educativo: la desnatura-
lizacion del fracaso escolar, la aceptacion de la diversidad de
las trayectorias educativas, la insistencia en la necesidad de
quebrar la homogeneidad de la oferta, la preocupacion por la
personalizacién del proceso educativo y la resignificacion del
rol de maestros y profesores (Mancebo, Goyeneche, 2010).

Para revisar las “formas efectivas” en que los programas
socio-educativos se presentan en la escuela es importante re-
considerar la subjetividad de los actores, la cultura institucio-
nal, las posibilidades que se generan para la apropiacién y la
accesibilidad didactica (Jacinto y Terigi, 2007). Es decir, las
posibilidades de que esto se traslade a la ensefianza y/o a las
practicas docentes en las escuelas y a las condiciones de traba-
jo docente, las cuales definen —en gran medida— la posibilidad
de construccién de practicas educativas y sociales inclusivas.
Entre otros aspectos, la desconcentracion horaria del docen-
te y la alta rotacion en sus cargos se disponen muchas veces
como obstaculos para la constituciéon de equipos de trabajo
con cierta continuidad en la escuela y, por carécter transitivo,
para la concrecion de aquellas estrategias destinadas a favore-
cer mayor posibilidad de retencién escolar (Krichesky, 2008).

Pese a los enormes esfuerzos que implica una politica edu-
cativa que amplia la obligatoriedad a toda la secundaria, en

las normas y las practicas institucionales que regulan las trayecto-
rias escolares continuas y completas de los estudiantes. Dicho nuevo
régimen debe posibilitar modos de organizacion pedagdgico-insti-
tucional para garantizar la obligatoriedad, la permanencia y el egre-
so, y dar cabal cumplimiento a los fines de la Educacién Secundaria
Orientada.
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esta investigacion y en otras que continuaron en otros parti-
dos del Gran Buenos Aires y del Conurbano Bonaerense (Kri-
chesky, 2013) se observa la continuidad de ciertas logicas de
reproduccion de las condiciones de segmentacion y diferen-
ciacion institucional, lo que otorga a los sujetos que transitan
por la escuela secundaria un conjunto de oportunidades alta-
mente desiguales. Los directivos entrevistados identificaron
los principales problemas que aparecen en la gestion de las
escuelas secundarias (de infraestructura, de conformacion de
equipos docentes, de ausentismo docente, de sobredimension
de las tareas burocracticas) y que marcan las brechas entre el
imperativo de la inclusion que pauta la politica educativa y la
gestion institucional.

No obstante, las politicas de ampliacion de derechos a la
educacion son altamente valoradas por los directivos:

Es buena, justa y necesaria... va a ser el futuro, el futuro de la
patria cambia con esto...

...tiene una politica de inclusién que antes no se tenia.

...yo estoy totalmente de acuerdo con la nueva ley de educa-
cién, con las politicas que se vienen desarrollando, porque me
parece que son, por lo menos en su propuesta, democréticas, y
esta bien darle la oportunidad a todos.

Creo que es una ley que esperamos muchos afios y que genera

adhesi6n de todas las partes involucradas.

Asimismo, en pocas entrevistas se observaron reflexiones que
apelaran a la crisis del formato de la escuela, por lo cual pode-
mos afirmar que, en el discurso de los directivos, la cuestion
del formato y el cambio es un tema vacante. Al considerar el
cambio de formatos escolares, nos referimos a variaciones en
el uso del espacio, del tiempo y a la transposiciéon del conoci-
miento, que de alguna manera alteran el régimen académico
y el régimen disciplinario:

...hay pautas de la vieja escuela que la escuela no puede perder:
hacer silencio al izar la bandera, tampoco se puede estar con la
cabeza cubierta dentro de la escuela y miran con la cara rara
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cuando se lo decimos. Si no saludan, se les marca y también el
respeto por los simbolos patrios y la vestimenta de cada oca-
si6n... lo mismo que la higiene... soy una directora de aquella
época. No puedo estar hablando en la direccion con el gorrito
puesto ni que vengan a rendir de malla; aunque se enojan con-
migo se vuelven a su casa... la escuela también es el lugar de
los “no”.

Pareceria que el problema del cambio de formato es ain un
tema de debate propio del campo de la investigacion®y de or-
ganismos publicos, pero, por lo que se observa en las entre-
vistas, no tendria una cabida significativa en el discurso de
los actores. La pregunta es si se requiere mas tiempo hasta
que los nuevos discursos sobre el cambio de formato lleguen
en cascada a las escuelas —a través de diferentes escenarios
de formacion y/o investigacién— o si, en efecto, esto no es
identificado como una verdadera necesidad de transforma-
cién por parte de dichos actores sociales. Hay excepciones a
estas tendencias que se expresan, con singularidad, en este
testimonio:

...]la obligatoriedad est4a perfecta pero el tema es que la escue-
la secundaria sigue proponiendo un formato académico y no
a todos los chicos les interesa este formato... y no hay otras
alternativas para aquellos que no les gusta leer, que son exce-
lentes y tienen otras potencialidades, que les gusta lo artistico,
lo manual [...] que les gusta hacer cosas cotidianas y la escuela
con su formato les brindan las mismas materias: practicas del
lenguaje, matematica, historia [...] siguen faltando espacios de
expresion.

En la investigaci6on desarrollada se analiz6 la perspectiva de
los directivos acerca de diferentes programas nacionales y

5. Sobre la tematica de cambio de formatos de la escuela secundaria
se han producido en los ultimos aflos numerosas estudios e investi-
gaciones. Ver al respecto: Baquero, Diker y Frigerio (2007), Krichesky
(2008), Terigi (2008) y Tiramonti (2011).
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provinciales de inclusién, como Centros de Atencién Juvenil
(CAJ), Patios Abiertos, COAS / FinEs; y otras iniciativas desti-
nadas a favorecer el cumplimiento de la obligatoriedad, como
Plan de Mejora y la Asignacion Universal por Hijo (AUH).

Junto al reconocimiento del papel de la subjetividad y de
los actores, en la investigacion se concibe al territorio como
otra categoria de anlisis para comprender las formas que
adquieren las politicas y programas en su desarrollo institu-
cional. Lejos de ser una cuestion geografica, el territorio es
una red de relaciones entre los sujetos colectivos e individua-
les y entre estos y el ambiente o espacio biofisico en el que
se localizan temporal y geograficamente; una configuracion
compleja que surge de maultiples interacciones e interferen-
cias de factores que también son resultado de estas relaciones
(Corbetta, 2009).

El conjunto de programas e iniciativas “por la inclusion”
es valorado positivamente por los directivos. Esta percepcion
resulta una tendencia ya observada por otros estudios reali-
zados a nivel nacional (ITPE, 2009). No obstante, esta valora-
cién no va acompafiada por modificaciones significativas en
las trayectorias de los alumnos. Mas bien, de acuerdo con los
relatos y testimonios, estos programas contintan reducidos a
un grupo de alumnos de las instituciones y son periféricos o
paralelos a la gestion escolar. La apertura de espacios, tiem-
pos, nuevas tareas y estrategias de trabajo (para la retencion
y/o el reingreso escolar), en la mayoria de los casos, se desa-
rrollan con un caracter extracurricular a la gestiéon escolar y
tienen un bajo grado de articulacién con el colectivo docente
que ensefla y trabaja en las escuelas. En el mejor de los casos
participan el cuerpo directivos y un grupo de docentes que se
han involucrado en dichas acciones (Krichesky, 2008).

Nos detendremos en el analisis de dos politicas naciona-
les que traccionan la inclusién educativa de adolescentes y
jovenes en las escuelas secundarias: los Planes de Mejora y la
Asignacién Universal por Hijo.
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3.1. Los Planes de Mejora. Continuidades y vacancias
en los discursos

Los Planes de Mejora tienen su origen en la resolucién del
Consejo Federal de Educacion (CFE) 88/09, en la que se
aprueba el documento: “Institucionalidad y Fortalecimiento
de la Educacion Secundaria Obligatoria, Planes Jurisdiccio-
nales y Planes de mejora institucional”, enmarcado en el Plan
Nacional de Educacién Secundaria propuesto en 2009 por el
CFE.

Algunas de las temaéticas que se desarrollan en el marco
de los Planes de Mejora son: tutorias y seguimiento de la tra-
yectoria escolar de los estudiantes; talleres para aprender a
estudiar para quienes tengan dificultad en algunas materias;
y clases de apoyo antes de las fechas de examenes para los
alumnos que deben rendir materias en los turnos de julio,
diciembre y/o marzo, tanto para materias del afo en curso
como para materias previas: “Tenemos en marcha los planes
de mejora, con tutorias, talleres (Plastica, Teatro) y otras ac-
tividades que se desarrollan en contraturno y que dieron ex-
celentes resultados”.

Si bien esta propuesta es valorada positivamente por los
directivos, hay varias reflexiones criticas sobre los tiempos
de implementacion y los ritmos de la gestion y transferen-
cia de recursos entre el Ministerio de Educacién Nacional, la
Direccion General de Cultura y Educacion y los inspectores
regionales:

Habiamos proyectado, por ejemplo, atender a las embaraza-
das, atender a alumnos con enfermedades cronicas, alumnos
que estan pasados en edad, alumnos que se cambiaron de tur-
no y modalidad por cuestiones de trabajo y tienen que rendir
equivalencias. Por ahi no cursaron las materias que son de la
carrera actual, entonces, por ejemplo, a la noche tenemos Ges-
tién y Administracién y los chicos son de Sociales. No tienen
idea de lo que es Contabilidad, Organizaciéon de empresas. O
sea, que a estos chicos hay que prepararlos y orientarlos para
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que tampoco me abandonen en Adultos. Por cuestiones labo-
rales tuvieron que correr el turno. Pasa que a veces, yo les ex-
plicaba a autoridades del sistema, que presentamos el proyecto
Plan Mejora para el Gltimo trimestre y arranca ahora. Arranca
un mes o dos meses tarde, y ahora tenemos que tratar de ata-
car a los chicos que el primer y segundo trimestre lo tienen
desaprobado y que ya se van a la mesa de examen, prepararlos
como para que no tengan fracasos en la mesa de examen.

Cabe considerar que los Planes de Mejora recién comenzaron
a implementarse en el momento en que se fueron a desarro-
llar las entrevistas a las escuelas, por lo cual los procesos re-
gistrados son incipentes. No obstante, cabe sefialar también
que dichos planes no aparecen, en el analisis de los directivos,
asociados a la necesidad del cambio de algunos elementos
vinculados con el formato tradicional de la escuela secunda-
ria, ni tampoco respecto de las nuevas regulaciones que pau-
tan los cambios en el régimen académico en la Provincia, del
cual muy poco se pudo ahondar en las entrevistas realizadas.

3.2. La AUH y su valoracion en la escuela

La Asignacion Universal por Hijo para la Proteccién So-
cial (AUH), sancionada a través del decreto presidencial
1602/2009 y puesta en vigencia en noviembre de 2009, ha
sido, sin lugar a dudas, una de las medidas de politica social
mas significativas de las tltimas décadas. La AUH garantiza
que los sectores mas postergados del pais puedan acceder al
régimen de asignaciones familiares, derecho que hasta enton-
ces les era negado por encontrarse inmersos en situaciones de
precariedad laboral o de falta de trabajo. En este sentido, esta
medida ha sido una de las més progresivas en materia de dis-
tribucién del ingreso de los tltimos afios y apunt6, ademas, a
reducir los indices de indigencia y de pobreza.

Con el fin de evaluar y cuantificar el alcance de la AUH, se
realizaron una serie de simulaciones a partir de la informa-
cién que brinda la base de datos de la Encuesta Permanente
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de Hogares (EPH), correspondiente al cuarto trimestre de
2009 (INDEC, 2009). Se observa que la AUH alcanzaria al
36,6% del total de nifos del pais, lo cual, sumado al 53,3%
que se hallaba cubierto por el régimen contributivo, indica
que el 89,9% de los nifios estaria en condiciones de percibir
asignaciones familiares, ya sea mediante el régimen contribu-
tivo o el no contributivo. A este porcentaje deberia sumarse el
7,1% de los nifios que percibirian el beneficio indirectamente,
dado que sus padres pueden aplicar una deduccién por hijo
sobre el pago del impuesto a las ganancias.

Respecto de la incidencia de 1a AUH en las escuelas, pudi-
mos observar que, si bien es valorada como politica pablica
para la inclusion (“es de gran ayuda para nuestras familias™),
la mayoria sefiala que no influy6 particularmente en la matri-
cula de su institucion:

Me parece que incidié mas en primaria... habran sido muy po-
cos los casos que retomaron. Si hay una cantidad de gente que
cobra la asignacion.

No hubo movimiento de matricula muy importante.
Estadisticamente dicen que ha sido muy importante el ingreso
de los chicos... en esta escuela no ha sido asi. Si bien hay mu-
chos padres que la perciben, particularmente no creo que esa
sea la causa por la que estan en la escuela.

4. LA OBSTINACION ANTE EL FRACASO Y LA BRECHA ENTRE
EL IMPERATIVO DE INCLUIR Y LO QUE LA ESCUELA PUEDE
HACER

La problematizacion de las desigualdades educativas y la pro-
duccién del fracaso escolar son una nota significativa de las
nuevas visiones que tienen los actores responsables de la con-
duccion en el sistema educativo y los directivos entrevistados.
La idea de la obstinacién (Redondo, 2004), vinculada con la
posibilidad de ensefiar, es un supuesto tedrico que cobra sen-
tido en las percepciones de estos directivos, contrapuestas
a la desolacion y el desasosiego, que potencian la capacidad
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para “alterar lo dado, y los modos de enfrentar la realidad so-
cial” (ibid.: 74).

En el estudio se observa que ciertas escuelas, especialmen-
te aquellas ubicadas en los territorios con mayor nivel de po-
breza y exclusion, se volvieron més permeables a la realidad
de los chicos y se obstinan en no naturalizar el fracaso. Frente
a la multiplicidad de trayectorias, caracterizadas por repiten-
cia, sobreedad y prolongadas inasistencias (o presentismo in-
termitente), ciertas escuelas buscan generar algunas estrate-
gias pedagogicas y nuevos formatos escolares “mas flexibles”
para incluir. Estos pretenden revertir las condiciones sociales
de aprendizaje o de educabilidad —llamadas asi por diferentes
autores—.° Este tltimo concepto resulta controversial por el
papel ciertamente determinado de las condiciones sociales de
los estudiantes y la posibilidad pedagogica que les cabe a las
escuelas en contextos de alta vulnerabildad. Los trabajos de
Baquero (2001) y Baquero, Terigi y Briscioli (2010) apuntan
al papel de la escuela y a las posibilidades de aprendizaje de
los sujetos, ubicando la mirada en la situacion pedagdgica y
no solo en los individuos —en términos de déficits o condicio-
nes sociales de estos tltimos—.

En estas instituciones, casi todos los directivos ubican su
lente en la potencia que tiene la escuela en su acto pedagbgico
y en la necesidad de revisar los tradicionales formatos gra-
duados de la escuela, que desconocen la heterogeneidad de
las poblaciones y la singularidad de los sujetos. Como sefialan
Giovine y Martignoli (2011), se despliega en las escuelas un
conjunto de estrategias politicas e institucionales que —ha-
ciendo uso en muchos casos de la negociacién— promueven
la inclusi6n y la retencion escolar; acercandolas de este modo

6. Tedesco, Lopez (2002), Feijod, Corbetta (2004) y Tenti Fanfani
(2008) analizan el problema de las condiciones sociales de aprendizaje.
Con alto consenso regional, ubican el foco de atencidn en las condicio-
nes de vida, los procesos de socializacion familiar y el déficit de politicas
sociales (IIPE - UNESCO, 2010).
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al cumplimiento de un mandato tradicionalmente asociado a
la escuela primaria:

Tratamos por todos los medios de erradicar el fracaso, por eso
el Plan Mejora, por eso tenemos clases de apoyo.

Las inasistencias no se las podemos contar porque quedarian
libres y eso no nos sirve a nadie...

Uno trata de armar proyectos o talleres para ver la manera
de que el chico pueda pasar de afo. No es que uno le facilita:
“bueno, pasés y listo”. Se trata de ayudarlo o entender por qué
motivo se lleva tantas materias.

Si tienen que cuidar al hermano, les doy la posibilidad de que
vengan mas temprano o hacemos también trabajo domiciliario.

Por otra parte, se modificarian ciertas imagenes hegemoéni-
cas del sujeto adolescente “transgresor” y/o “problemético” y
aparecerian percepciones de los adolescentes vinculadas con
una estrategia de mayor cuidado:”

...en la institucién que yo estoy hay un alto porcentaje de chi-
cos que son responsables. Tenés algunos chicos que son in-
comprendidos porque no son comprendidos ni en el hogar ni
en la escuela ni por sus propios pares. En general son bastante
participativos de las propuestas que les hace la escuela. [...]
¢Como te podria decir? Son bastante compafieros y afectuo-
sos, no con todos los profesores sino que tienen sus preferidos;
con algunos chocan. En general es una comunidad que busca
mucho afecto: ser escuchados y contenidos.

En sintesis, la eleccion generalizada por parte de los directivos
dela frase trabajada en la entrevista —“a pesar de las dificultades
los chicos transmiten ganas y esfuerzo por aprender” —8 marca

7. Acerca de la problematica contemporanea del cuidado de la infan-
cia ante la crisis de los lazos sociales y los desafios de estrategias de
reconocimiento social y cultural, ver: Fraser, Honnet, (2006) y Taylor
(1993).

8. Esta frase ha sido incluida como una de las opciones en la pregunta
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un cierto paradigma o conjunto de supuestos que orientan las
perspectivas de los directivos sobre los procesos educativos,
por lo cual el desafio de incluir en este contexto resulta cier-
tamente innovador respecto de la cultura escolar tradicional-
mente selectiva:

La inclusion es no ser tan selectivo, es decir, que uno atiende a
los chicos no por su nivel académico ni por su nivel econémico
sino que trata de incorporar chicos que también tienen otras
problemaéticas. La escuela no busca un grupo de élite deter-
minado, les da las posibilidades a chicos que por ahi en otras
escuelas sabemos que abandonan o chicos que tienen ciertas
problemaéticas o ciertos problemas de conducta, también se les
abren las puertas.

En cierto sentido, pareceria que los cambios vendrian por ca-
pas o niveles de gestion. Mientras que en los equipos directi-
vos habria profundas transformaciones en ciertas percepcio-
nes sobre los jovenes como sujetos de derechos, persiste en
los docentes la matriz hegemonica de la escuela secundaria,
selectiva y meritocratica; con lo cual los cambios presentados
de manera discursiva son parciales y limitados:

Los profesores que tienen problemas consigo mismos y con el
ambiente estan diciendo que la culpa de estar asi es por la obli-
gatoriedad. Son profesores que siguen con la escuela expulsi-
va, es asi. Profesores que: éste no va y ya lo borraba, como era
antes; de 40 chicos terminaban 5. Pero est4 el profesor que si
ve humanamente que es necesario que el chico se desarrolle en
la escuela. Es el mejor lugar que tiene socialmente. Pero esta
repartido ahi, todavia queda gente que dice “por eso las escue-
las estan asi”. Ya lo he escuchado y me agarra a mi la vena...

En una baja proporcién de escuelas se rescatd una visiéon po-
sitiva del trabajo docente:

sobre el perfil del estudiante y las posibilidades de aprendizaje de la
entrevista a directivos.
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en el equipo docente de la escuela la mayoria de los docentes
son titulares, tienen mucha carga horaria y han demostrado
siempre un gran compromiso con la institucién y con la co-
munidad. [...] por supuesto, no es tampoco un mundo ideal.
Tienen sus cosas buenas, tienen las otras.

Sin embargo, resultan dominantes en los testimonios de los
directivos los bajos cambios existentes en los docentes para
adaptarse a la nueva generacion de adolescentes y jovenes
que asisten a las instituciones. A modo de ejemplo, un directi-
vo afirmaba: “con todos los chicos se puede en tanto yo tenga
la estrategia justa para ese chico y en tanto se pueda conven-
cer de esto a los docentes”.

5. EL VINCULO CON LA COMUNIDAD

El sistema educativo tradicionalmente se estructurd —y mas
profundamente en el nivel secundario— en “una fuerte ten-
dencia a proyectar la escuela ‘puertas hacia adentro’, sin re-
parar demasiado en las caracteristicas del contexto en que se
inserta la instituciéon” (Jacinto, Terigi, 2007: 31). Tendencia
que hunde sus raices historicas en la funcién “civilizatoria” y
“formadora de ciudadania nacional”, adjudicada a la escuela
en el marco de los procesos de constituciéon y expansion del
Estado nacional a fines del siglo XIX y comienzos del siglo
XX. Esta tendencia implic6 una ruptura con los codigos y
herencias culturales que los alumnos traian de sus familias
y contextos cotidianos, en pos de “integrarlos” en una cultu-
ra nacional hegemonica de la cual la escuela era el principal
transmisor y socializador. De ahi surge un modelo de escuela
cerrada, “en tanto institucién replegada sobre si misma que,
cuando pretendia actuar sobre su medio (por ejemplo, en las
actividades de extension), intentaba hacerlo sin ser influida
por él” (Krichesky, 2006: 15).

Este modelo parece haber dejado huellas profundas en el
sistema educativo, de modo que ain hoy, en un contexto de
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globalizacién y expansion de los medios de comunicacién so-
cial, donde fenémenos tales como la complejidad y heteroge-
neidad creciente de las sociedades ponen en cuestion el papel
central de la escuela en la socializacion y formacion de nifios/
as y jovenes, muchas instituciones educativas tienden a ce-
rrarse mas sobre si mismas, en lugar de establecer dialogos e
intercambios necesarios y fecundos con otras instituciones y
agentes socializadores del territorio.

Para abordar la relacion de la escuela con la comunidad se
retoma un concepto de comunidad (Krichesky, 2008)9 que
refiere a un conglomerado de relaciones en contextos terri-
torialmente situados y limitados que ponen a un conjunto de
agentes en situacion de proximidad. Como nos sefialan otras
autoras (Feijo6 y Corbetta, 2004), la comunidad no solo refie-
re a relaciones sino también a que quienes habitan este entor-
no participan de un minimo comun que deviene del territorio
habitado como espacio de convivencia.

En esta investigacion se observa, en primera instancia, que
las instituciones educativas tienen una cierta apertura hacia
el contexto social y la comunidad en términos de reconoci-
miento y mutua colaboracion, emparentada con acciones so-
lidarias o préstamos de espacios de trabajo:

Yo siempre busqué que la escuela fuera abierta, que los chicos
vengan a hacer practicas a contra turno, que usen la escuela.
Yo siempre les digo que la escuela no es mia, la escuela es de la
comunidad. Si uno rompe un vidrio, va a tener frio la comuni-
dad; si se roban la computadora, la que se pierde la posibilidad
de estudiar es la comunidad. Ustedes tienen que entender que
lo tienen que cuidar a este lugar y es para usarlo. Tienen que
venir a la escuela y usar la instalacion, vienen a hacer depor-
te todo el dia. Teniamos un gimnasio que se llamaba Tiempo
Libre y por falta de aulas lo tuve que desarmar. Hacian pesas,

9. Se recupera en este estudio el concepto de comunidad centrado,
desde sus origenes, en la idea del “entendimiento compartido por
todos sus miembros” (Bauman, Z., 2003).
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bicicleta. Aca trabajamos con la salita de enfrente en donde se
les hace todos los afos la revisaciéon médica. Después usan la
escuela para actividades sociales los fines de semana que ha-
cen eventos de distinto tipo, casamientos.

Se observan ciertas huellas vinculadas con la apertura de la
escuela al entorno y a los grupos familiares de los alumnos,
en ruptura con los modelos homogéneos de familia(s), y con
una disposicion continua al didlogo y a la participacion: “Es
una comunidad que encuentra en la escuela el lugar de en-
cuentro”. No obstante, lejos se estaria atin de la generacién
de proyectos de trabajo colaborativos entre escuelas y orga-
nizaciones sociales —ya sea territoriales u ONGs de mayor
alcance—, que se enmarquen en el ideario de comunidades
de aprendizaje (Torres, 2004). La comunidad de aprendiza-
je se plantea como una propuesta de politica educativa con
un modelo abierto que recupera el desarrollo local, centrada
en una estrategia de transformacion educativa y cultural que
promueve el protagonismo ciudadano. En este sentido, un
directivo expresaba:

...estamos muy lejos, trabajamos muy lejos de la sala de salud,
trabajamos muy independientemente [...] Hay que optimizar
los espacios para que se le dé mayor provecho a los chicos y
una mayor comunicacién. Aca no hay club, hay salita, sociedad
de fomento, jardin y primaria. Entre primaria y secundario hay
mucha relacién, con jardin mas o menos, pero con la salita...
Pedimos prestadas las instalaciones para desarrollar nuestras
actividades, pero no, con las madres no hay una relacion. Ten-
dria que haber un vinculo més importante que no esta [...] En
el barrio no hay nada, no estin organizados como deberia ser.
En el barrio no hay nada, no tenés otro barrio cerca tampoco.
Aca tenés lejos todo. El barrio no esta organizado.

Ciertamente el vinculo de las escuelas con las iniciativas de
desarrollo social en la localidad es muy débil. En coinciden-
cia con otros enfoques ya mencionados que observan la rela-
cion escuela-comunidad a nivel regional (Feijo6 y Corbetta,
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2004), se observa que, en algunas comunidades, las escuelas
tienen la valiosa posibilidad de establecer alianzas con dife-
rentes actores o instituciones locales, como los municipios,
organizaciones no gubernamentales, redes tradicionales o
nuevas, iglesias, centros de salud, etc. Sin embargo, estas
oportunidades pocas veces son aprovechadas.

Las experiencias que existen van desde aquellas en que la
alianza se establece con un prop6sito meramente instrumen-
tal (para recibir donaciones en dinero, en especies o en traba-
jo) hasta otras —menos frecuentes— en las que la cooperaciéon
tiene el afan de proponer conjuntamente proyectos y planes
que articulen la educacién escolar con la satisfaccion de di-
versas necesidades de la poblacion.

En el trabajo realizado se observa que las escuelas estan
abiertas a la comunidad en términos vinculares, de reconoci-
miento y de didlogo en torno a demandas de contencion social
y de acompafiamiento escolar. La ausencia de redes y/o esque-
mas de comunidad de aprendizaje més formalizados en estos
territorios no solo se debe a los modos de gestion escolar, sino
también a la debilidad existente en los tejidos sociales comu-
nitarios, marcados por situaciones de vulnerabilidad social y
de escasos desarrollos de redes y alianzas organizacionales en
las mismas comunidades que circundan a las instituciones.

CONCLUSIONES

Esta investigacion significé un doble desafio. Por una parte,
formar en metodologia de investigacion a docentes y referen-
tes de politicas socio-educativas territoriales, lo cual impli-
ca favorecer una reflexion critica (con la argumentacién de
la teoria y la empiria que genera el propio campo de inves-
tigaciéon), ahondar en la complejidad de la gestidon escolar
y problematizar la intervencioén territorial. Por otra parte,
analizar el papel que cumplen las propias instituciones y la
subjetividad de los directivos ante la significativa cantidad de
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normativas, programas y politicas destinadas a favorecer la
obligatoriedad y la inclusién educativa. Como en todo proyec-
to, ambos desafios se fueron cumpliendo con las limitaciones
de la propia préactica, los procesos de formacion y las dinami-
cas que tienen las instituciones. En este articulo presentamos
seis conclusiones a modo de tendencias generales y sintesis
de los principales resultados obtenidos.

Como primera conclusion, la ratificacion de que a la es-
cuela tradicionalmente selectiva hoy se incorpora un nuevo
“sujeto-alumno” (Tenti Fanfani, 2007) de la mano de poli-
ticas de retencién, reinsercidon educativa u otras de caracter
intersectorial como la AUH. La escuela secundaria convive
con la cuestidon social (materializada en esta investigacion
en testimonios acerca de embarazos adolescentes, violencia
familiar, trabajo juvenil, baja contenci6on familiar, etc.), en
una tensién compleja, ya planteada en los afos noventa, en-
tre ensenar y asistir, que hoy tiene la cara y el mandato de la
obligatoriedad.

No obstante, y como segunda conclusion, la estadistica de
estos dltimos afios nos dice que en este contexto de escasos
cambios demograficos, se observa que, durante el periodo
2003-2010, la poblacién que asiste a la secundaria crece un
7% en la secundaria basica estatal y un 18,68% en el sector
privado. En el ciclo de secundaria superior hay un declive en
cuanto al crecimiento de matricula del 13,2% en el sector es-
tatal y cercano al 3% en el sector privado.

El problema de la segregaciéon escolar —de diferenciacion
y separacion por grupos sociales apoyada en la influencia que
plantea la segregacion espacial de las ciudades (Veleda, 2012)—
resulta un fen6meno por el cual se profundizan los denomina-
dos circuitos educativos desiguales de la secundaria actualmen-
te obligatoria y crece la demanda de la educacién privada en
secundaria basica, con las implicancias que se presentan en el
sistema para procesar una educaciéon comun para todos.

Como tercera conclusién, pareceria que ya no es mas el
primer afio de la escuela secundaria —actual segundo afo de
la secundaria basica— el momento de inflexion para la exclu-
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sién educativa, como lo sefialaban las investigaciones educa-
tivas de mediados de los ochenta y principios de los noventa
(Filmus, 1988). Mas alla de las idas y vueltas de los jovenes
en la secundaria basica, estos no la abandonan en este tra-
yecto de manera significativa, por lo menos en lo que hace a
las mediciones clasicas que relevan las estadisticas educativas
de corte interanual —matricula final e inicial del afio siguien-
te— o intraanual —matricula inicial y final del mismo afio—. El
abandono adquiere magnitud en el ciclo superior, especial-
mente en el cuarto aino, superando el 20%. Esto da cuenta de
los problemas de terminalidad educativa que persisten en la
provincia (en el universo de 20 a 25 afios), y alcanza al 2010
un 22,7%, un punto inferior al 2001, lo cual permitiria inferir
que las acciones del Programa FinEs / COAS (2008) tuvieron
cierta incidencia en este universo poblacional.

A partir del trabajo de campo de corte cualitativo realizado
en las catorce instituciones educativas, se relevan las caracte-
risticas que adquieren las brechas entre las politicas educati-
vas y la gestion institucional. La cuarta conclusion da cuenta
de que el discurso sobre la inclusion y la obligatoriedad llego
de manera “relativa” a la escuela. ¢Qué queremos decir? Los
directivos manifiestan en sus discursos la importancia del
mandato de la obligatoriedad de la escuela secundaria y se
presenta un sentido obstinado por acompanar a los adoles-
centes en sus trayectorias educativas. Junto a este reconoci-
miento del valor de la obligatoriedad, aparece la identificaci6on
de obstaculos institucionales que hacen que la ampliaciéon de
derechos se vea restringida por problemas de infraestructura
y equipamiento, cobertura de cargos docentes, ausentismo
docente, dificultad de conformar equipos de trabajo y el papel
sobredimensionado que tiene la administracion y/o burocra-
cia por sobre las tareas pedagogicas.

Asimismo, los directivos reconocen que en las percepcio-
nes de los docentes prevalece atin una matriz vinculada con
la escuela meritocratica, donde la obligatoriedad es percibi-
da como una amenaza para garantizar la calidad educativa.
Esta matriz sobre “la igualdad de oportunidades” no nece-
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sariamente nos permite pensar una escuela mas justa si no
se encuentra acompafada por una propuesta educativa que
transmita una cultura comtn para todos (Dubet, 2007).

En nuestra quinta conclusiéon nos detenemos en los pro-
gramas de inclusion o politicas socio-educativas. Se observa
que los Planes de Mejora y la AUH resultan valorados y con
un amplio reconocimiento en términos de herramientas y/o
estrategias que acompafan a la escuela en su dificil labor de
ensefiar e incluir. No obstante, pareceria que los planes de
mejora —quiza porque en la indagacién recién comenzaban
a implementarse— tienen un delicado y complejo desarrollo
entre los tiempos de disefio y los de gestion en la escuela, que
luego, con su implementacidn, fortalecerian los procesos de
ensefianza y aprendizaje y complementarian acciones para
el apoyo y seguimiento de los alumnos. De idéntica forma, si
bien en todos los casos aparece una valoracion positiva de la
AUH, no se considera que haya tenido impacto en el incre-
mento de la matricula en las instituciones en cuestion.

La sexta conclusion tiene que ver con el vinculo escuela-
comunidad. Sin duda estas escuelas se encuentran abiertas
al entorno, a las familias y a las sucesivas demandas que se
presentan en el cotidiano escolar. Sin embargo, no se observa
en la confluencia de vinculos la conformacién de redes de tra-
bajo organizacionales, lo cual da cuenta de como los procesos
de vulnerabilidad no solo impactan en las trayectorias de los
adolescentes y jovenes, sino también en el tejido organizacio-
nal de las comunidades en las que se encuentran las institu-
ciones educativas que asumen el desafio de ensefiar e incluir
en el marco de la nueva obligatoriedad.
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Contexto, gobierno y actores
sociales en la produccion de la
politica de Educacion de Jovenes y
Adultos: el plan FinEs Secundaria

Florencia Finnegan y Cecilia Brunetto

PRESENTACION

Vamos a tratar de sentarnos porque, mas alla de algin des-
orden que podamos tener, de algin fracaso, hay gente que te
dice “gracias que pusieron las comisiones del FinEs porque yo
puedo estudiar, porque yo ahora tengo otra posibilidad”. [...]
Lo que tenemos que seguir trabajando es esto de mejorar este
programa, mejorarlo desde lo organizativo, y por otro lado
hacer que este programa promueva la reflexiéon hacia el otro
sistema oficial. Para que, entonces, en algiin momento del pais
no sea necesario el FinEs, o la terminalidad, sino que todo el
mundo estudie en la escuela y se reciba y tenga su titulo. Y me
parece que a eso vamos (Inspectora).

En la actualidad, domina un amplio consenso en torno a la
responsabilidad estatal de garantizar el cuamplimiento de de-
rechos educativos al conjunto de los ciudadanos, en sintonia
con una recuperacion del principio de igualdad social y educa-
tivay apuntando a la progresiva extensién de la obligatoriedad
escolar. En este marco, en la Argentina y en América Latina,
la Educacion de Jovenes y Adultos (EDJA) es reapropiada por
las politicas educativas, luego de décadas de subalternizacion
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y desinversion, y se postula como una estrategia eficaz para re-
vertir las consecuencias que operaron en el terreno educativo
como corolario de varias décadas de implementacién de poli-
ticas neoliberales surgidas de la reconfiguracion del sistema
capitalista a partir del altimo cuarto del siglo pasado.

En efecto, la restitucion juridica del estatuto de modalidad
educativa a la EDJA (LEN, art.17), que deja atras su ubica-
cion como “régimen especial”, y la prescripcion de formular
“programas a término destinados a garantizar la erradicacion
del analfabetismo y el cumplimiento de la educacion obliga-
toria [...] para la poblacion mayor de dieciocho (18) afios de
edad que no la haya alcanzado” (LEN art. 138) generan una
nueva dinamica de iniciativas de politica educativa en este
campo. Un campo que, en nuestra region, presenta una lar-
ga tradicién histoérica de protagonismo de organizaciones y
movimientos sociales, comunitarios y populares de diverso
caracter. Mayormente referenciadas en el marco politico-pe-
dagogico de la educacion popular, estas experiencias educati-
vas dan cuenta del “surgimiento de formas inéditas de articu-
lacidon politica y pedagdgica en torno a la lucha” social (Ruiz
Muioz, 2009: 26). En nuestro pais, estos procesos estuvie-
ron atravesados por agudas mutaciones del mundo popular,
signadas por “la emergencia de un nuevo tejido territorial”
(Svampa, 2005: 160) que se fue “densificando y orientando
cada vez més a la gestion de las necesidades bésicas [...]Jpor la
autoorganizacion comunitaria” (ibid.: 187). En un escenario
en el cual persisten procesos vinculados con la desigualdad
educativa, organizaciones sociales, personas y movimientos
sociales y politicos se plantean revertir estos procesos de dife-
renciacion, teniendo en cuenta las posibilidades de participar
en la disputa politica.

Fundadas en esta perspectiva analitica, las reflexiones que
se presentan a continuacion surgen de un proyecto de inves-
tigacion cualitativa, de tipo exploratorio, que se propuso el
abordaje del Plan FinEs 2 Secundaria Trayecto Educativo
(“FinEs 2S” o “el Plan”). Se trata de una politica conjunta de
la Direccion de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos
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Aires (DGCyE) y los ministerios de Educacion y de Desarrollo
Social de la Nacion, orientada a garantizar el cuamplimiento de
la obligatoriedad educativa. El trabajo apuntd a la construc-
cién de conocimientos en el campo de la EDJA desde un enfo-
que que concibe a la politica publica como un proceso social en
el cual el Estado y otros actores articulan politicas en el abor-
daje de cuestiones que concitan su interés (O " Donnell, Oszlak,
1984) y en el que la nocién de “producciéon” otorga inteligibi-
lidad al conjunto de procesos que involucran tanto el diseno y
el planeamiento de una politica ptiblica como su desarrollo e
institucionalizacion a través de multiples negociaciones.

La hipoétesis de trabajo que oriento el estudio postula que,
en un marco de discursos y politicas que afirman a la edu-
cacién como un derecho social, persisten dificultades para el
logro de la terminalidad de niveles educativos por parte de los
sectores populares, al tiempo que es posible delimitar conti-
nuidades y rupturas en las politicas, discursos, formas orga-
nizativas y practicas de EDJA de las tltimas décadas. Con este
trasfondo, la implementaciéon del FinEs 2S se constituye en
una arena de disputa, en la cual los sujetos y organizaciones
participantes generan “apropiaciones” (Ezpeleta, 2004: 413)
de esta politica, que plasman en la produccién de propues-
tas singulares y de una particular trama de relaciones. Estos
procesos tensionan las tradiciones selectivas del nivel secun-
dario y cuestionan las representaciones vigentes acerca de la
legitimidad y posibilidad de la extensién de la obligatoriedad
escolar para el conjunto de los sectores sociales.

Con esta perspectiva analitica, fueron seleccionadas’ para
su estudio dos sedes del FinEs 2S gestionadas por cooperativas

1. La seleccidén de los casos de estudio se orientd segun criterios que
priorizaron, entre otras cuestiones, la posibilidad de contrastar terri-
torios, organizaciones y sedes que presentaran una diversidad signi-
ficativa en relacién con los procesos de organizacién popular y beli-
gerancia social caracteristicos de cada localidad, la antigledad y el
grado de desarrollo del Plan en el distrito y la densidad institucional
de las organizaciones a cargo de las sedes.
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del Programa de Ingreso Social con Trabajo “Argentina Tra-
baja” y localizadas en dos distritos escolares de la Provincia:
Florencio Varela y Pilar. Alli se reconstruyeron los sentidos,
practicas y dispositivos con que los protagonistas de ambitos
gubernamentales y de organizaciones sociales se involucran
en la hechura de esta politica. Concretamente, fueron entre-
vistados funcionarios y coordinadores de los ministerios de
educaciéon nacional y provincial y de Desarrollo Social, su-
pervisores escolares distritales y de EDJA, directivos, admi-
nistrativos, referentes de las organizaciones y sedes, profeso-
res y estudiantes involucrados en el Plan.? En este marco, se
buscé delimitar configuraciones que articularan procesos de
gobierno, actores sociales y sus redes de relaciones, formas
organizativas y practicas educativas y sociales, interrogando
respecto de la presencia de modalidades emergentes de re-
lacion entre el Estado y diversos actores de la sociedad civil,
surgidas en el marco de las Gltimas décadas, y sus reconfi-
guraciones actuales. Las dimensiones de analisis interroga-
ron respecto de las contribuciones que realiza el Plan para la
efectivizacion de la igualdad educativa y de las relaciones que
entablan los actores involucrados, intentando identificar con-
tinuidades y discontinuidades en relacién con las tradiciones
de la EDJA y aportes para la oferta escolar.

Por dltimo, cabe aclarar que, en funcién del grado de avan-
ce alcanzado por el estudio y de la extensiéon maxima pautada,
se ha decidido enfocar el presente articulo en el tratamiento
de las perspectivas sostenidas por aquellos entrevistados que
se desempenan en funciones de gestion de esta politica (en
los niveles nacional, provincial, municipal/distrital y en las
sedes abordadas), priorizando la dimensién de analisis que

2. El presente articulo recupera el analisis de las 11 entrevistas indivi-
duales y grupales realizadas a 19 sujetos involucrados en la gestion
del Plan. Al momento de su elaboracién, no se encontraban aun dis-
ponibles las restantes 17 entrevistas realizadas a 13 profesores y a 21
cursantes del Plan de las sedes seleccionadas para el estudio.
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aborda las relaciones que establecen diversas instituciones y
sujetos participantes en el Plan.

EL PLAN DE FINALIZACION DE ESTUDIOS PRIMARIOS Y SE-
CUNDARIOS PARA JOVENES Y ADULTOS

Ya se ha planteado que, en los tltimos anos, el Estado avanz6
hacia la concrecion de politicas publicas destinadas a garanti-
zar derechos educativos y que la EDJA pas6 a ocupar un lugar
de relevancia en estas iniciativas. En el ambito del Consejo
Federal de Educacion (CFE), esta centralidad dada a la moda-
lidad se plasmoé en debates y normativas que, entre otras de-
cisiones, dieron origen a la creacion del Plan Federal de Edu-
cacion Permanente de Jovenes y Adultos, a la constitucion de
la Mesa Federal de EDJA y a la aprobacién de los lineamien-
tos curriculares nacionales para la EDJA. Es en este marco
que se origind el Plan de Finalizacion de Estudios Primarios
y Secundarios para Jovenes y Adultos, concertado en la Mesa
Federal. Creado por Resolucién N° 917/08 del Ministerio de
Educacién de la Nacién y aprobado por Resolucién 66/08
del CFE, fue concebido como una propuesta de terminalidad
educativa de alcance nacional a implementarse en articula-
cién con otros ministerios y organizaciones del mundo de la
produccion y del trabajo. Su desarrollo contemplé dos eta-
pas: FinEs 1, iniciada en 2008, destinada a jovenes y adultos
que cursaron el Gltimo afio de la educacién secundaria como
alumnos regulares y no obtuvieron la titulacién por adeudar
materias; y FinEs 2, que convoc6 a quienes no habian iniciado
o completado los niveles primario o secundario a culminarlos
en el marco del Plan.

En la Provincia de Buenos Aires (PBA) —en el ambito de la
DGCyE-, el Plan FinEs se originé en el Convenio N° 299/08,
suscripto con el Ejecutivo Nacional, y su implementaciéon
se enmarc) en las politicas jurisdiccionales de terminalidad
educativa preexistentes, organizadas en torno a las sucesivas
versiones del Plan Provincial de Finalizacién de Estudios y
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Vuelta a la Escuela (resoluciones N° 1422/08 y 3536/09).
Esta iniciativa estaba destinada a favorecer el reingreso y
egreso de los cursantes que no habian completado los tra-
yectos educativos obligatorios, mediante su incorporacién a
formatos maés flexibles que los escolares —en el caso de la li-
nea “Finalizacién de Estudios”— o brindando la posibilidad de
aprobacion del afio inconcluso y el regreso al sistema escolar
para cursar el nivel regularmente —en el caso de “Vuelta a la
escuela”—.

En ese marco de politicas, en el afio 2010 se aprueba en la
provincia —por Resolucion N° 3520/10— el Plan Fines Secun-
daria (Fines 2S o “Trayecto educativo”), dirigido a jévenes y
adultos mayores de 18 afios, con el objeto de “construir un
espacio institucional especifico y adecuadas estrategias peda-
gbgicas que posibiliten a la poblacion adulta cursar y finalizar
el nivel secundario” (Resolucion N° 3520/10 de la DGCyE).
Se trata de una politica masiva que se concreta en una oferta
educativa de caracter presencial, dotada de un régimen aca-
démico especifico y organizada en base al plan de estudios
preexistente del Bachillerato para Adultos (Resoluciéon N°
6321/95dela DGCyE). En su inicio, el Plan Fines 2S dio prefe-
rencia para la culminacion de niveles educativos a integrantes
de “las Cooperativas que forman parte del Programa Ingreso
Social con Trabajo Argentina Trabaja y de aquellas entidades
gremiales que nuclean a los trabajadores organizados” (ibid.),
aunque prontamente convoco a otros sujetos y colectivos. La
vinculacién del Plan con esta politica de transferencia condi-
cionada de ingresos, impulsada por el Ministerio de Desarro-
1lo Social de la Naci6n, esté ligada a la creacién, en el mismo
afio y en respuesta al alto porcentaje de cooperativistas que
no habian completado los niveles educativos obligatorios, del
Programa Argentina Trabaja, Ensefia y Aprende (ATEyA).3
De esta forma, el Plan se inici6 como experiencia piloto en

3. Dato relevado a través de una encuesta socioeducativa administra-
da por el Programa Argentina Trabaja Ensefa y Aprende.
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el segundo cuatrimestre de 2010 en los distritos escolares de
Florencio Varela, Mar del Plata y Lomas de Zamora.

En el presente, el FinEs 28 es regulado por la Resoluciéon
N©° 444/12, que da continuidad a la implementacion del “Plan
Provincial de Finalizacion de Estudios Obligatorios”, coordi-
nado por la Subsecretaria de Educacion. El dispositivo de cur-
sada del Plan incluye dos clases presenciales por semana de
cuatro horas cada una. En una jornada, se cursan dos mate-
rias de dos horas y, en la otra, tres materias de ochenta minu-
tos. Se dictan clases en los cuatro turnos, segtin la disponibili-
dad de cada “sede” que lo ofrece, con la exigencia de acreditar
la presencia en al menos el 75% de las clases. Para completar
la secundaria, la propuesta plantea un dispositivo que con-
templa tres afios de estudio, distribuido en seis periodos de
dieciocho semanas cada uno. Todos los cuatrimestres, cada
“comision” o grupo de estudiantes cursa un bloque de cin-
co materias, segin el grado de avance en el plan de estudios.
Aunque inicialmente todos los estudiantes se incorporaban
al Plan en primer ano, la Disposicién N° 99/2012 reconoce
trayectorias escolares previas y fija un esquema de “corres-
pondencias” que permite ingresar en segundo o tercer afio.

La seleccion de los docentes es convocada por el inspector
de Adultos, con la intervencién de la secretaria de Asuntos
Docentes, y se concreta mediante la presentaciéon de “proyec-
tos pedagogicos”, cuya evaluacién, combinada con la ponde-
racion de la formacion y la trayectoria docente, permite con-
formar el orden de mérito a partir del cual seran designados
los postulantes en los actos publicos.

LA PRODUCCION DEL PLAN FINES 2S EN LOS CONTEXTOS
LOCALES

La investigacion permite confirmar que la produccion del
Plan Fines 28, a nivel de los distritos escolares de la Provin-
cia, involucra la participaciéon de un amplio arco de actores
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gubernamentales y sociales, referenciados en instituciones y
politicas de diverso signo. Este rasgo, presente histéricamente
en las iniciativas de EDJA en América Latina, parece haberse
reforzado en las dltimas décadas. Una articulacién que enla-
za, de modo contradictorio, procesos colectivos de resistencia
a las dinamicas excluyentes de las politicas neoliberales y de
lucha en favor de la realizacion de derechos educativos vul-
nerados (Michi, 2012: 173; Rodriguez, 2008: 33; Di Pierro,
2008: 122-123), combinados con procesos de “comunitariza-
cion” de la proteccion social (Danani, 2008: 45), producto de
la primacia de criterios de focalizacion en la politica social.
Se trata de un complejo entramado de actores e instituciones:

La implementacién es conjunta entre los tres ministerios. El
Ministerio de Educacién de la Nacion y el de Desarrollo Social
tienen un equipo territorial de talleristas que articulan en los
distritos con el sistema educativo. Son referentes de los dos
ministerios. [...] estos son distritales. [...] Nosotros somos de
la Direccién General de Cultura de aca, es la Coordinacion
Provincial del programa. [...] Es toda una articulacion... No,
en realidad nosotros tenemos nada mas que un equipo cen-
tral, que hace el seguimiento de las regiones. [...] después hay
una organizacién, pero no responde a un organigrama, no
responde a un cargo... Son figuras con desempeiio en el pro-
grama. Y después, cada sede donde funciona un FinEs tiene
un referente de sede. [...] es la persona del territorio que pro-
mueve el Programa y que pone la sede a disposicion. [...] Por-
que fijate que el Programa lo que paga son los tutores, pero
después no hay preceptores, no hay directores. Entonces, hay
una estructura territorial de organizaciones muy importante
que sostiene el funcionamiento [...] Son 4.000 escuelas despa-
rramadas; imaginate que son 4.000 grupos desparramados
en la Provincia que estan funcionando en diferentes dias, en
diferentes horarios, articulados por una gestion territorial y
sostenidos por toda la participacién comunitaria (Coordina-
dora provincial FinEs 2S).

De este modo, para la gestion de FinEs 2S, confluyen en cada
distrito actores provenientes de, al menos, cuatro 4mbitos
gubernamentales diferentes y de organizaciones sociales de
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diverso cufio que articulan inscripciones institucionales, fi-
liaciones politicas y logicas diversas, y entrelazan la labor de
“figuras” emergentes con la asuncion de responsabilidades
publicas asignadas a funcionarios del sistema educativo pro-
vincial:

«  Ministerio de Educacién de la Naciéon: Financia el perso-
nal de las sedes (“tutores”) y provee materiales de estudio
y fondos para gastos operativos.

«  Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién: Adopta un
rol de cogestion de la politica, impulsado por el Programa
ATEyA, en la medida en que los destinatarios priorizados
inicialmente fueron los cooperativistas y sus familiares,
y en funcion de la red de relaciones politicas e institucio-
nales tejidas a nivel territorial y con los gobiernos edu-
cativos provincial y nacional. Cuenta con un equipo de
aproximadamente cincuenta personas, organizadas en
una estructura de “coordinadores distritales”, “regiona-
les” y “talleristas”.

«  Direccion General de Cultura y Educacién de la Provin-
cia de Buenos Aires:

- Subsecretaria de Educacion: La Coordinacion provincial del
Plan, que antes dependia de la Direcciéon de Educaciéon del
Adulto, desde mediados de 2012 paso a la drbita de esta area
de gobierno. Cuenta con un equipo central integrado por “res-
ponsables regionales” que interactian tanto con los actores del
sistema educativo como con los coordinadores distritales.

- Jefatura de inspeccién regional y distrital: En cada distrito es-
colar es designado un inspector de Educacion de Adultos como
principal responsable de la implementacién del FinEs 25 en esa
localidad. Es asistido por un “coordinador administrativo” ex-
clusivamente destinado a las tareas de este orden.

- Institucion acreditadora: En cada distrito escolar es seleccio-
nado un establecimiento educativo —mayormente un Centro
Educativo de Nivel Secundario (CENS)—, donde se encuentran
matriculados todos los estudiantes que cursan el Plan en esa lo-
calidad y cuyo equipo directivo firma el conjunto de la documen-
tacién que permite acreditar la trayectoria académica y certificar
la terminalidad del nivel.
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+  Gobierno Municipal: Es un actor relevante en tanto la
mayor parte de las cooperativas del “Argentina Traba-
ja” participantes en el FinEs son las habitualmente de-
nominadas “municipales”. Es decir, estan referenciadas
en la estructura politica del Municipio y gestionadas por
cuadros a cargo de seleccionar sus integrantes y definir
las actividades laborales. Este organismo suele designar
algin representante para las reuniones convocadas en el
marco del Plan y la interlocucion con sus actores.

«  Cooperativa, organizacién social, gubernamental, comu-
nitaria o empresaria: Abre y organiza la sede del plan en
la cual cursan los estudiantes, organizados en “comisio-
nes”, con autorizacion de la supervision. En estos pro-
cesos se encuentra fuertemente involucrada la coordi-
nacion distrital del ATEyA. Las organizaciones designan
sus “referentes” a cargo de la gestion de la sede y, a su
vez, estos referentes solicitan a las comisiones de estu-
diantes la eleccion de un “delegado” para el intercambio
de informacioén y el acuerdo de propuestas de trabajo.

El ambito que el FinEs inicialmente prescribe para la rede-
finicién de la politica a nivel de los distritos escolares es una
“Mesa de Gestion” local, convocada por la inspeccion a cargo
del Plan. Con el propésito de alentar una mayor institucio-
nalizacion, en el presente se esta impulsando que esta Mesa
se traslade al &mbito de las Unidades Educativas de Gestion
Distrital, una estructura descentralizada a cargo de las jefatu-
ras de inspeccion distrital.

De este modo, la produccion de esta politica educativa en
el nivel local es abordado, desde nuestra perspectiva anali-
tica, en términos de las “configuraciones” (Elias, 1982: 31)
especificas que la reconstruyen y redefinen de manera con-
textualizada. Inciden en estos procesos las particularidades
que adoptan los actores y las instituciones involucradas en
cada distrito escolar y en cada caso analizado, sus historici-
dades especificas, las redes de relaciones politicas, laborales,
personales e institucionales que van construyendo, los recur-
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sos, logicas y practicas sociales y politicas que despliegan y las
biografias de los protagonistas.

Desde esta perspectiva analitica es posible delimitar la inci-
dencia del grupo de funcionarios y coordinadores, que parecen
haber impulsado la produccién de esta politica en la Provincia,
en funcion de las redes que, con disimiles grados de formaliza-
cién e institucionalizacién en sus intercambios cotidianos, los
vinculan con otros actores gubernamentales y de la sociedad
civil. Reconstruir estas redes permite interpretar los procesos
sociales que se tejen en la hechura de esta politica, desde un
enfoque que toma en cuenta el caracter plural de las agencias
estatales y sus historicidades (Soprano, 2007: 33).

Ya desde la reconstruccién de los inicios de esta politica, los
testimonios relevados dan cuenta de protagonismos diversos.
Mientras algunos actores institucionales senalan que el Plan
nace de la Direccion Provincial de Educacion para Adultos
“en la necesidad de pensar un formato de secundaria posible
de ser cursado por los trabajadores” (Directora provincial de
Educacion de Adultos); otros relatos acenttan la relevancia
de una red de actores referenciados en el proceso que condu-
ce a la creacion del programa ATEyA. Esta Gltima perspectiva
da cuenta de un recorrido transitado por los integrantes de la
Coordinacion Provincial del Plan en la DGCyE y por la red de
coordinadores y referentes del ATEyA. En este proceso se han
ido cimentando acuerdos ideolégicos y politicos y experien-
cias de trabajo comun. Se trata de un entramado de relacio-
nes que articula vertical y longitudinalmente la producciéon
de esta politica en los diversos territorios, agencias estatales y
organizaciones sociales participantes:

Lo que veniamos discutiendo en Naci6n con el Programa En-
cuentro era que nosotros entendiamos que ese proceso no iba
a cambiar en la medida en que el pueblo y las organizaciones
sociales no se hiciesen cargo del problema del analfabetismo.
[...] Cuando llegamos a la Direccion General de Escuelas, esto
mismo empezamos a discutirlo con todos aquellos compafie-
ros que quedaban afuera y que dejaban el sistema. Cuando nos
convocan de Desarrollo Social y nos dicen: “Trabajemos con
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estos cien mil compafieros de las cooperativas”, entonces, hici-
mos una encuesta del nivel de escolarizacion. [...] y ahi aparece
el tema de los FinEs. Hablamos con la Direccién de Adultos
de Nacion, autométicamente nos enganchamos. (Coordinador
ATEyA)

En uno de los miiltiples clivajes delimitables en la produc-
cion de esta politica educativa, entran en dialogo, se debaten
y confrontan los sentidos compartidos segin los cuales orien-
tan su accién quienes se referencian en el ATEyA y quienes
pertenecen a las estructuras de supervisiéon y de escolariza-
cién de jovenes y adultos del sistema educativo provincial.
Por un lado, estos tltimos reclaman una mayor especificacion
de las atribuciones y funciones que corresponden a cada una
de las areas institucionales y figuras del Plan, al tiempo que
advierten una tendencia del ATEyA y de los referentes de sede
a extralimitarse en sus funciones y avanzar por sobre “lo pe-
dagogico”, considerado privativo de la 6rbita del sistema edu-
cativo. Asimismo, plantean la dificultad de realizar un contra-
lor efectivo del Plan con los recursos con los que cuentan los
CENS y las inspecciones de adultos. Por otro lado, los actores
del ATEyA también registran tensiones con el sistema edu-
cativo, planteadas en torno a dos cuestiones nodales: el no
ser considerados interlocutores validos para dar la discusion
pedagdgica y, en menor medida, cierta resistencia a accionar
la implementacion del programa.

En este punto, en el curso de la presente investigacion fue
relevada, en las localidades estudiadas, una dinamica coti-
diana de trabajo principalmente apoyada en tres instancias:
la inspeccion de Educaciéon de Adultos a cargo del Plan y su
coordinacién administrativa (incluyendo la conduccion del
CENS); la coordinacién distrital del ATEyA; y los referentes de
las organizaciones sociales y cooperativas a cargo de la gestion
de las sedes. En este contexto, es posible aseverar que las per-
manentes interacciones que se tejen entre “los de Desarrollo
Social” y “los de Educacién” en la construccién cotidiana del
Plan —y las diversas instancias de cooperacion y conflicto que
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se van hilvanando—, lejos de paralizar su despliegue, tienden a
resultar productivas, en un contexto en el que todos coinciden
en que se necesitan mutuamente.

Postulamos que esta productividad se vincula con la inter-
vencion de un tercer grupo de actores: aquellos cuya cotidia-
neidad transcurre en la base del Plan, en las sedes en donde
los sujetos y grupos se retinen para cursar los estudios. Este
grupo incluye a los referentes de las organizaciones que las
gestionan, las cuales se han ido diversificando desde la pre-
sencia dominante de las cooperativas del “Argentina Traba-
ja”, asi como a los estudiantes y a los delegados de las co-
misiones. Constituyen un conjunto sumamente heterogéneo
que, desde la posicion especifica que cada uno ocupa en el
Plan, se apropia de la politica y pugna para que se garantice
la continuidad de las actividades. Los cursos de accion que se
van adoptando en los casos estudiados —en dialogo y disputa
con los sectores referenciados en el ATEyA, el Municipio y el
sistema educativo distrital- lo confirman.

La dindmica descripta puede observarse en Florencio Va-
rela, una de las tres localidades en las que el Plan se inici6 en
2010 con caracter de “experiencia piloto”. Se trata de un pro-
ceso de constitucidén al cual un referente le asigna el caracter
de articulacion “desde arriba”, en un contexto preexistente de
“més politizaciéon y mas movimiento”, con una historia vin-
culada a la accion colectiva y a la protesta social, y en el que
el ATEyA registraba un trabajo territorial precedente con los
cooperativistas:

[A las sedes] las fuimos construyendo con Desarrollo Social
de la Nacion y otro poco por conocimiento [...] Ellos venian y
me proponian. Primero hicimos una serie de encuentros con
la Municipalidad y Desarrollo, donde empezamos a armar un
grupo de alfabetizadores, y con la UNQUI [Universidad Nacio-
nal de Quilmes] para organizar a este grupo de coordinadores
pedagogicos que iba a trabajar puntualmente en alfabetiza-
cion; esto fue en el 2010. [...] los talleristas, se reinen aca al
lado [...] son personas de muy buena voluntad y con mucho
carisma [...] después me convocan a mi para sensibilizar a este
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grupo, para hacerles saber la oferta de Adultos. [...] con estos
chicos, logramos armar [las primeras] 11 sedes [del FinEs] [...]
Ahora nos estamos manejando con Desarrollo Social. Pero, el
Municipio me da este espacio [sede del equipo de coordinacion
administrativa]. (Inspectora)

Tanto la inspectora distrital como la inspectora de Adultos a
cargo del Plan manifestaban un fuerte compromiso con esta
politica y contaban con el “conocimiento” de las organizacio-
nes territoriales, fruto de su labor de interlocucién con los
programas sociales. A partir de alli, fueron armando y con-
solidando un equipo de trabajo dotado de personal, procedi-
mientos e instrumentos de gestién que permitiera “organizar
esta nueva patriada” (equipo de coordinacién administrati-
va), en un escenario en el que “no habia ninguna estructura,
ni administrativa, y habia que armar [todo] desde el vamos”
(inspectora de Adultos). Este involucramiento permitié una
expansion geométrica del Plan, hasta alcanzar en 2012 las 97
sedes, con 297 comisiones y un total aproximado de 7050 es-
tudiantes, en condiciones administrativas de poder certificar
efectivamente la terminalidad del nivel secundario a sus pri-
meros egresados.

La implementacion de esta politica en Florencio Varela,
efectivamente, moviliza una gran diversidad de actores, sec-
tores y recursos:

Los actores relevantes [...] son la gente de Desarrollo Social de
Nacioén, que fueron los que vinieron con la inquietud de esto
[...] que traen la idea, digamos, y nosotros lo que hacemos es
habilitar que empecemos a trabajarlo en y junto con los ins-
pectores y docentes de adultos [...] Y lo que se hizo en primer
lugar fue, la gente de adultos, los inspectores de adultos tienen
mucho trabajo comunitario real. [...] Sabian muy bien de gente
que terminaba el tercer ciclo y después no continuaba en un
secundario comun. Entonces en los distintos barrios, y con la
ayuda de Desarrollo Social, porque aca hay un trabajo politico
—no politico partidario sino de politica educativa—, se fueron
conformando los distintos grupos [...] A esta altura ya esta muy
difundido en los barrios, porque aca trabaja, digamos, desde el
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puntero politico, las madres, las manzaneras —que hay algunas
todavia—; desde las UGL, que son las suborganizaciones ba-
rriales, que tienen mas que ver con el laburo del municipio. [...]
Después colaboran mucho con nosotros los movimientos..., si,
son piqueteros, pero tienen un nombre: los movimientos so-
ciales; [...] los sindicatos. (Inspectora)

La sede del Plan seleccionada para el estudio, impulsada por
la Cooperativa “Artigas Sur”, referenciada en la CTA Floren-
cio Varela, contaba en ese momento con 10 comisiones y “en-
tre 150 y 180 estudiantes” (referente de sede). Sin duda, el
proceso de constitucion y expansion del Plan en esta sede po-
dia asociarse a la densidad institucional y el debate politico-
pedagdgico que recoge el recorrido histérico y las luchas de
esta organizacién y de los gremios docentes que la integran.
La sede cuenta con cinco referentes, dos de ellos también
cursantes. El principal referente es director de una escuela
secundaria comun y parte de la conducciéon de un sindicato
docente provincial, el SUTEBA, lugar de militancia compar-
tida con el grupo instituyente del Programa ATEyA. A partir
de estas inscripciones, que incluyen amplio conocimiento del
sistema educativo y compromiso con la educaciéon publica,
la organizacién toma la decision de alentar “casi obligatoria-
mente” (referente de sede) la terminalidad de los estudios
de los cooperativistas. De esta forma, alcanza un importan-
te involucramiento en el Plan en ese territorio, centrado en
el cumplimiento de los derechos ciudadanos, en términos de
“recuperar a aquellos que fueron excluidos por las politicas
educativas” (referente de sede). En este contexto, disputa los
sentidos politico-pedagobgicos que se producen en el marco
de esta politica puablica, pugnando por dar “la discusion del
contenido de la ensefianza” (referente de sede) y apropian-
dose del Plan para avanzar en la consolidaciéon de la propia
organizacion politica:

Ademas, nosotros también creemos que el FinEs, més alla de
que cumple la funcién de acreditar saberes, de generar el titulo
de secundario, para nosotros es una herramienta de trabajo
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politico. A ver, no somos carmelitas descalzas. Nosotros en-
tendemos que, si nosotros lo hicimos, también hay que dar el
debate en el marco de este espacio que generamos; digo, no es
una maquina de hacer chorizos. [...] Fuimos inventando algu-
nas actividades. (Referente de sede)

Un proceso muy diferente de constituciéon de esta politica
pudo registrarse en el distrito escolar de Pilar, donde se ubi-
ca la otra sede seleccionada para esta investigacion. Situado
en el noreste del Conurbano Bonaerense, registr6 el surgi-
miento, a partir de los noventa, de un asentamiento pobla-
cional de altos ingresos y la radicacién industrial, que hoy
se plasma en fuertes contrastes sociales. En esa localidad, el
Plan mostraba, a poco més de un afio de iniciado, un desa-
rrollo todavia incipiente, aunque claramente en expansion.
Factores de diverso orden habian generado en el inicio un
involucramiento menos activo de la Inspeccién de Educacion
de Adultos y creado las condiciones para un mayor protago-
nismo de la coordinaci6n distrital del ATEyA. Con base en su
trabajo semanal, sostenido en la articulacion y formacion de
las referentes educativas de las cooperativas seleccionadas
por el Municipio, las primeras siete sedes se abren en mayo
de 2011:

Hasta el afio pasado los que hicieron el trabajo de campo por
los barrios fueron la gente de Desarrollo Social. Y bueno, este
afio hay empresas, hay escuelas, hay jardines, hay organiza-
ciones sociales, que conociendo como funciona esto vinieron
a la jefatura distrital. Esto fue ocasional porque no estaba el
inspector de adultos. (Inspectora)

Habiamos pedido al Municipio hacer un acto, para poder
aportar ttiles, por ejemplo [...] Y una placa que dijera: “Aqui
funciona la sede de FinEs2” [...] tenia que luchar contra que
también el sistema educativo formal [...] decia que esto no era
un secundario en serio, el secundario de verdad para Adultos
era el del CENS. (Coordinadora distrital ATEyA)
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La reconstruccion del proceso de constitucion del Plan da
cuenta de un recorrido, a cargo de las referentes, mas apoya-
do en “patear el barrio”. Finalmente, la iniciativa alcanza un
desarrollo que totaliza, en el segundo cuatrimestre de 2012,
19 sedes, 46 comisiones y aproximadamente 1000 estudian-
tes. Desarrolla, ademas, una dindmica de funcionamiento
sustentada mayormente en el trabajo articulado de la coordi-
nadora distrital del ATEyA, el coordinador administrativo de
la Inspeccion de Adultos y la directora del CENS acreditador.
En este marco, también adquieren protagonismo, desde sus
respectivas atribuciones, la subsecretaria de Educacion del
Municipio, la inspectora jefe distrital y la coordinadora regio-
nal del ATEyA.

La sede del FinEs 28 de Pilar seleccionada para la investi-
gacion, ubicada en el Barrio Giiemes de la localidad de Ma-
nuel Alberti, es coordinada, desde el inicio, por tres referen-
tes, una de ellas también estudiante del Plan. La creacion de
la sede evidencia un recorrido que desplaza la convocatoria
desde los cooperativistas —ya que solo cuatro habian perma-
necido como estudiantes— hacia el &mbito comunitario:

Hicimos el relevamiento en las cooperativas y, no conformes
con eso, empezamos con el barrio, que fue una iniciativa de
las tres. Empezamos, en vacaciones de invierno, a hacer un
relevamiento en el barrio, puerta a puerta. (Referente de sede)

Y ahi empezamos a descubrir que el barrio también necesitaba
del Plan FinEs. Cuando ya haciamos la encuesta, te decian:
“Mi mama también quiere estudiar, mi hermana”. O la veci-
na... entonces, ahi empezamos los censos. Hicimos una entre-
vista socioeducativa, simple: nombre, si habia terminado la
Secundaria o la Primaria. (Referente de sede)

Por ahi te decian: “No termind la secundaria”. Y entonces, le
deciamos: “¢Te interesa seguir? Mird que estamos aci, esta-
mos en la escuela primaria”. Y habia gente que se enganchaba;
si, hicimos un montén de alumnos. (Referente de sede)
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El estudio permite aseverar que, articulada con otros secto-
res, la figura de los referentes a cargo de las sedes se consti-
tuye en un soporte fundamental para la implementacion de
esta politica. Y, aunque esti prevista como una funcién no
rentada, en los dos casos estudiados los cooperativistas ha-
bian decidido que su carga laboral se aplicara por entero al
Plan. “La funcién del referente es de preceptor, secretario, es
multiple” (directora CENS acreditador). Por un lado, tienen
bajo su responsabilidad diversas tareas organizativas y ad-
ministrativas, orientadas al sostenimiento y registro de las
actividades. Pero, por otro, desarrollan una funcién estraté-
gica en el armado del Plan, definida en términos de una “me-
diacion”, de un “puente entre el profesor y el alumno” (refe-
rente de sede), orientada a “contener a los compaferos y que
nadie se quede en el camino” (referente de sede). Para esto,
disponen en cada caso de estrategias que habilitan un for-
mato de cursada flexible: gestionar el apoyo del grupo para
el estudiante impedido de asistir, informar de la situacion
al profesor y solicitarle alguna alternativa de recuperacion
de los aprendizajes perdidos. A esta altura, puede advertir-
se que constituye una cuestion central la pertenencia a una
organizacion que, efectivamente, fortalezca a los referentes
para el abordaje de las complejas funciones nodales que se
les atribuyen: “entrelazar el vinculo entre educacién y reali-
dad social” (coordinadora distrital ATEyA).

En otra direccion, y en sintonia con racionalidades buro-
cratico-administrativas propias del sistema educativo, los
actores se plantean de manera permanente la preocupacion
por garantizar el camplimiento de los aspectos técnico-admi-
nistrativos involucrados en la apertura, desarrollo y evalua-
cion de las materias, registro de la trayectoria educativa del
estudiante, extensioén de las certificaciones, realizacion de
actos publicos para la designacion de profesores, actualiza-
cion de legajos de profesores y estudiantes, registro y control
de asistencias, examenes, calificaciones, designaciones, actas
de edificio compartido, entre otras. En un contexto de acele-
rada expansion del Plan, los aspectos formales de la gestion
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concitan gran parte de los esfuerzos —incluso de los referen-
tes de las organizaciones y de los coordinadores del ATEyA—,
percibidos, por un lado, como insoslayables y estratégicos
debido a su caracter de politica educativa publica y, por otro,
como elementos que dan legitimidad al Plan en tanto oferta
oficial y “escolar”. A la vez, diversas iniciativas que empren-
den las sedes —como actos patrios— e instrumentos que dise-
fian —boletines de calificaciones, registros de asistencia— se
tifien de la gramatica escolar, frecuentemente demandada
por los propios estudiantes; al mismo tiempo que ponen en
evidencia la existencia de ciertos vacios que aun subsisten
en la formalizacién de los procesos. En esta primera etapa
de implementacion del Plan, estas preocupaciones parecen
desplazar relativamente a aspectos de corte mas pedagogico.

Asimismo, el desarrollo del FinEs 285 en los distritos regis-
tra multiples atravesamientos de las continuidades, discon-
tinuidades y practicas dominantes de los procesos de territo-
rializacion de los sectores populares, de las matrices politicas
emergentes y de las “categorias del mundo de la asistencia
[...] y los vinculos tejidos en su uso” (Soldano, 2010: 408).
Abonan esta perspectiva, y permiten dimensionar la comple-
jidad del armado de esta politica, las referencias relevadas
acerca de la escasa proporciéon de estudiantes cooperativis-
tas, en razon de que “hay gente a la que el presidente de la
cooperativa no la deja venir” (coordinacién administrativa),
0 que tenia la expectativa de que cursar el Plan equivalia a
una “contraprestacion” laboral, o que se encuentran adoles-
centes matriculados por su grupo familiar para conservar el
cobro de la beca municipal, o que organizaciones politicas
aceptan participar en el FinEs 2S siempre que puedan colo-
car a “sus” docentes, cuando en realidad “no es una escuela
privada que te estamos armando para vos” (coordinacion na-
cional ATEyA).
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CONCLUSIONES

Queda de manifiesto que la politica educativa Fines 2S en la
Provincia de Buenos Aires se reconstruye en la concurrencia
de una multiplicidad de actores y Ambitos institucionales, gu-
bernamentales y sociales. Las permanentes interacciones que
se tejen entre ellos en la resignificacion cotidiana del Plan y
las diversas instancias de negociacion, cooperacién y conflic-
to que se van hilvanando en esta arena de disputa, lejos de
paralizar su despliegue, resultan particularmente potentes.

En este marco, en la dindmica de las articulaciones entre
actores aludidas se produce un entramado en el cual la pre-
sencia de diversas logicas va impregnando, en distintos mo-
mentos y con variados matices, los sentidos y practicas que
se generan. Sin que puedan establecerse relaciones vis a vis
con los &mbitos de origen de los actores, es posible delimitar
no solo las huellas de racionalidades y tradiciones atribuibles
al sistema educativo, sino también una fuerte impronta de
aquellas que podrian asociarse a “organizaciones y politicas
sociales que se pedagogizan” (Giovine, 2012: 222).

Al mismo tiempo, es posible interrogarse acerca de en qué
medida, frente a la expansion vertiginosa y no anticipada de
estudiantes, comisiones y sedes, el accionar de los actores y
sus relaciones son atravesadas por cierta desproporciéon en-
tre la complejidad de los dispositivos que contempla el Plan
y los recursos que efectivamente se ofrecen. Una cierta pre-
cariedad que intenta saldarse apelando al compromiso de los
agentes y cuyas implicancias para los procesos de trabajo ha-
bra que indagar.

Por ultimo, en el transito por estas tensiones y sus even-
tuales resoluciones, los resultados atin preliminares de la in-
vestigacion parecen indicar que entre los actores consultados
prima una concepcién segin la cual garantizar la realizaciéon
del derecho a la educacién en el marco de esta politica exige la
construccion de acuerdos, el cumplimiento de procedimien-
tos formales y el respeto de un encuadre de trabajo que sos-
tenga procesos de ensefianza y aprendizaje genuinos. En este
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punto, en la hechura de esta politica, en los intercambios y
negociaciones entre actores referenciados en organizaciones
o ambitos gubernamentales y entre diversas areas de gobier-
no, una premisa que parece dominar en todos los niveles de
ejecucion es la vigilancia de “los limites y las garantias de toda
politica publica” (coordinadora provincial FinEs 2S).

La continuidad de la labor analitica de este estudio permi-
tira dar cuenta de manera mas precisa del alcance efectivo de
estos limites y garantias en el curso de las experiencias abor-
dadas, contemplando las perspectivas del conjunto de los ac-
tores consultados.
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CAPITULO 2. POLITICAS SOCIALES Y POLITICAS EDUCATIVAS

La institucion escolar y la
implementacion de la Asignacion
Universal por Hijo (AUH)

Maria del Carmen Feijoé y Silvina Corbetta

INTRODUCCION

LA AsioNAciON UNIVERSAL POR Hijo para la Proteccion Social
(AUH) constituye una politica de transferencia condiciona-
da de ingresos a los hogares que no estan incorporados a la
seguridad social contributiva. Implementada a través del
Decreto presidencial 1602/09 y financiada e implementada
por la Administraciéon Nacional de la Seguridad Social (AN-
SES), se define como una politica de inclusion e igualdad de
oportunidades. Consiste en un pago mensual por cada hijo
menor de 18 anos o hijo con discapacidad sin limite de edad
y se abona hasta un maximo de cinco hijos por hogar. Los
portadores de derecho son nifios de hogares con padres des-
ocupados, monotributistas sociales, trabajadores de tempo-
rada fuera del periodo de trabajo, trabajadores no registrados
y del servicio doméstico que ganen igual o menos que el sa-
lario minimo, vital y moévil, y embarazadas con mas de doce
semanas de gestacion. También cubre a migrantes documen-
tados con mas de tres afios en el pais. En el momento actual,
su monto alcanza 340 pesos por hijo.” Los derechohabientes

* El monto corresponde al momento de la investigacion [N. de E.]
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deben cumplir condicionalidades consistentes en atender el
plan de vacunacion de sus hijos y la concurrencia escolar, do-
cumentadas ambas condicionalidades por la Libreta Nacional
de Seguridad Social, Salud y Educacién, que debe ser presentada
ante el organismo implementador. La racionalidad del diseno
de la AUH y su aplicacidon constituyeron el establecimiento
de un piso de proteccioén social, fundado en derechos, que ha
sido en general bien recibido y que se suma a otras politicas
sociales de diferente perfil.

El objetivo de esta investigacion estaba dirigido a identifi-
car las condiciones institucionales que se habian producido
en el area educativa para la atencion de estas poblaciones,
focalizando en la mayor o menor incidencia de estudiantes
AUH en las unidades educativas. La informacion inicial se-
fialaba que, como resultado de la incorporacién de estos
estudiantes bajo programa, su participaciéon en el sistema
educativo habia aumentado en el orden del 25% respecto de
la poblaciéon previamente matriculada. Sin embargo, la no
disponibilidad de datos al nivel de desagregacién necesario
constituy6 un obsticulo crucial para mantener la estrategia
disefiada. Hubo evidencia de la existencia de dificultades o
ausencia de protocolos generalizados para identificar el nt-
mero de alumnos AUH por escuela. Esta insuficiencia en el
acceso a la informacién a nivel macro y micro es parte de las
dificultades que han sido descriptas por distintos investiga-
dores, dado que dicha ausencia se ha sustituido por una co-
ttage industry, como sefialaron inicialmente algunos autores
(Gasparini, Cruces, 2010), o por la proliferacion de estudios
exploratorios de tipo cualitativo, entre los cuales se destaca el
realizado con financiamiento del Ministerio de Educacion de
la Nacién (Min. de Educacion, 2011). Dadas las restricciones
del contexto y en el acceso a la informacion, este estudio se
ubica también en una perspectiva exploratoria y cualitativa,
atil para la generacién de hipoétesis.

La dificultad para dibujar este mapa cuantitativo a dife-
rentes niveles cambi6 la propuesta de la investigacion desde
un enfoque que intentaba triangular contextos —definidos a
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partir de la distribucion diferencial de los alumnos por zo-
nas, por niveles de pobreza y de establecimientos y por in-
cidencia de nifios con y sin AUH con los comportamientos
de las instituciones escolares respecto de estos alumnos— a
una estrategia comin a los otros proyectos de investigacion
mencionados. En fin, concretamos la inmersién en una uni-
dad territorial, con varios establecimientos educativos, y rea-
lizamos entrevistas a docentes y directivos sin pretension de
representatividad y/o generalizacion de los hallazgos, trian-
gulando la informacién obtenida en terreno e incorporando
a la ANSES en la indagacion. Por el interés en el disefio y la
implementacion de politicas, nos limitamos a esos actores sin
incluir la voz de padres, madres y chicos, cubierta en otros
estudios. La ausencia de metodologias de implementacion y
protocolos estandarizados nos llevo a mirar la normativa y su
operacionalizacion en las escuelas. Finalmente, nuestra aten-
cion priorizd ese espacio que esta entre la institucion escolar,
el Ministerio provincial y el nacional y ANSES a nivel local.

Focalizado en un distrito de la zona sur del conurbano de
la provincia de Buenos Aires, la particularidad de nuestro tra-
bajo consiste en reconstruir los lineamientos de politica dis-
ponibles en las escuelas y las lineas de bajada de la politica
desde el nivel central nacional, el nivel central provincial, las
jefaturas de region y los distintos actores del Programa, asi
como su perspectiva sobre estas secuencias. En la primera
seccidn describimos la politica y los roles de los actores; en la
segunda, los resultados obtenidos en terreno; y en la tercera
planteamos algunas conclusiones y sugerencias para el mejo-
ramiento de la implementacion de la politica.

1. ALGUNOS RASGOS DE LA AUH

La AUH forma parte de la nueva generacion de politicas so-
ciales difundidas desde hace aproximadamente veinte afios
en alrededor de dieciocho paises de Latinoamérica. Con una
inversion del 0,4% del PIB regional, estas politicas cubren un
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19% de la poblacion de América Latina y el Caribe, o sea, unas
25 millones de familias o 113 millones de personas (Cecchini,
Madariaga, 2011). Surgidas en distintos contextos socio-poli-
ticos, en su mayoria responden a la necesidad de contemplar
las situaciones de pobreza de poblaciones no atendidas por
prestaciones de tipo contributivo ligadas con la insercion en
el mercado de trabajo. En el caso argentino, alcanza a alrede-
dor de tres millones y medio de chicos y casi cien mil mujeres
en el componente de atenciéon al embarazo (Observatorio de
la Seguridad Social, 2012). En el afio 2012, la inversion fue de
11.692 millones de pesos —el 0,56% del PIB y el 2,3% del pre-
supuesto total de la Nacién—. Aunque responden a diversos
disefios, sobre un esquema general de tipo “enlatado”, estos
programas reconocen tres caracteristicas comunes: en primer
lugar, se trata de asignaciones monetarias que no dependen
de aportes previos de sus beneficiarios; en segundo lugar, se
identifican como el acceso a un derecho y no como un sub-
sidio o dadiva; y, por altimo, requieren de los beneficiarios
el cumplimiento de “condicionalidades” o “corresponsabili-
dades” que determinan su permanencia en el Programa. De
manera implicita y explicita, estas politicas reconocen la di-
ficultad de amplios sectores de la poblaciéon para superar los
problemas estructurales de insercion ciudadana y productiva
y de acceso a la justicia social.

Una reciente publicacién de ANSES describe la actual red
de inclusion social como un entramado de politicas estatales
donde confluyen los distintos sistemas puablicos de politicas,
configurando lo que se denomina —de acuerdo con la caracte-
rizacion de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT)—
un piso de proteccibn social (ibid.). Claramente, este modelo
es una respuesta frente al evidente dato de la dificultad de
financiar el modelo integrador del viejo Estado de Bienes-
tar, desarticulado por transformaciones demogréaficas, por
cambios en la estructura del mercado de trabajo y por una
larga prédica neoliberal. Por ende, la AUH se dirige a forta-
lecer la cohesion social debilitada como consecuencia de las
crisis econdmicas y sociales que reiteradamente afectaron a
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nuestro pais y que tuvieron su epitome en la crisis del 2001
(Feijob, 2003).

Algunas de las particularidades del Programa son: en pri-
mer lugar, la vocacion de inclusion, que se logra extendiendo
al conjunto de los hogares arriba mencionados las prestacio-
nes del régimen de la Ley 24.714/96 de Prevision Social para
los trabajadores formales; en segundo lugar, si bien el decre-
to de creacion menciona la incorporacion al trabajo decente
como la solucion estructural de los problemas de la pobreza,
la estrategia de esta politica se dirige a mejorar las condicio-
nes de vida y avanzar sobre el nicleo méas duro de la pobreza;
en tercer lugar, expone su vocacion de garantizar la universa-
lidad de la cobertura, lo que ha resultado controversial por la
exclusion de hogares de mas de cinco hijos —restriccion que
no opera para los trabajadores cubiertos por el régimen con-
tributivo—; en cuarto lugar, introduce la existencia de “con-
dicionalidades” que consisten en el cumplimiento de los re-
quisitos de escolaridad y atenci6on de la salud, que incluyen la
retencion de un 20% del beneficio —que no se exige a los con-
tributivos— hasta que se verifica el cumplimiento de dichos
compromisos; por tltimo, se enmarca en la Ley 26. 061/05 de
Proteccion Integral de los Derechos de Ninas, Nifios y Adoles-
centes. Sin embargo, esta estilizacion incluye inconsistencias
en su redaccidn, tales como seguir denominando a los nifios,
las nifas y adolescentes como “menores” o referirse a los ci-
tados como “beneficiarios” en lugar de “sujetos de derecho”,
de acuerdo con el nuevo enfoque de las politicas publicas que
intentan superar el asistencialismo. En el marco de la imple-
mentacion, algunas de estas disonancias fueron superandose,
refindndose y precisandose, tanto respecto al encuadre gene-
ral de la politica como a la forma de nombrar a su poblacién
como derechohabiente. No obstante, en la practica del sistema
de politica mas extenso del pais —la educacién— y en la opinién
publica en general, estas tensiones conceptuales y discursivas
se mantendran, a veces como rechazo a la proteccion de su-
puestos pobres no merecedores, igualandolas con otras politi-
cas —el Programa de Ayuda Nacional (PAN), las becas escolares,
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Jefes y Jefas de Hogar—, o considerandolas como tributarias de
orientaciones politicas que pueden ser transitorias. Dado que
la AUH es resultado de un decreto presidencial, esa condicion
puede alentar dudas sobre su continuidad.

Aunque la politica se encuentra en linea con los programas
de transferencias condicionadas regionales, el tema de las
condicionalidades merece mayor debate. Sobre todo porque
introduce un principio de exigencia superior al que tienen los
hogares y los nifios financiados por la previsiéon social con-
tributiva y porque la fijacién de dichos requisitos incluye la
hipétesis de falta de demanda. Dado que en Argentina la de-
manda de educacioén fue un rasgo permanente del comporta-
miento histérico de los sectores populares, seria importante
tener en cuenta el rol expulsor que jugo la institucién escolar,
bien por falta de adecuacion a las realidades concretas de los
nifios mas pobres al proponer planes y programas de estudio
poco sensibles a sus necesidades o al transmitir una visiéon
meritocratica que opera contra los de menor capital cultural
(Feijod, 2002; Feijod, Corbetta, 2004). Invirtiendo la carga
de la prueba, son ahora los mas pobres los que tienen que
demostrar su voluntad de volver a las escuelas sin que la po-
litica tenga ninguna condicionalidad sobre el propio sistema
educativo.

La puesta en marcha de la AUH

Segun el Decreto 1602/09, la ANSES es el actor central que
debera dictar las normas complementarias para la implemen-
tacion operativa, la supervision y el pago de las prestaciones.
Los sectores de educaciéon y salud aparecen mencionados
simplemente en su rol de efectores de los servicios que pro-
veeran el acceso a las condicionalidades, no observandose
inicialmente otras responsabilidades para estos. El rol central
para Salud y Educacion ser4 la firma de la Libreta Nacional de
Seguridad Social por parte de las autoridades de los estableci-
mientos sectoriales.
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La comunicaciéon de la carta del Ministro Sileoni junto con
el documento del Ministerio de Educaciéon (2010) Informa-
cion sobre aspectos educativos del Decreto 1.602/09 e imple-
mentacién de la Libreta Nacional de Seguridad Social, Salud
y Educacién inician el proceso de la AUH en el sector Edu-
cacion. El documento sehala que la Mesa Interministerial,
compuesta por los Ministerios de Salud, Desarrollo Social,
Trabajo, Interior, Educaciéon y ANSES, se ocupara del estable-
cimiento de mecanismos de centralizacion de procedimientos
y de atender a las situaciones que podrian presentarse con la
puesta en marcha de la politica. Sin embargo, en el trabajo
de campo no hubo evidencias sobre su funcionamiento y los
entrevistados no la conocian.

Las jurisdicciones provinciales correspondientes, en nues-
tro caso la Provincia de Buenos Aires, comienzan a desarro-
llar sus circuitos y redes de actores y las normativas para la
puesta en marcha de la AUH. Para los sistemas educativos
se sefialan dos tipos de referentes: los Referentes de Politicas
Socioeducativas y los de Estadistica. Los primeros seran los
encargados de responder a las dificultades operativas, arti-
culando con los responsables de distintos niveles y areas de
la educacion provincial; los segundos, los responsables de la
tramitacion y registro del Codigo Unico de Establecimiento
(CUE) y de atender los problemas y dudas sobre este.

El rol de la ANSES y del Ministerio de Educacion

Las acciones de implementacion en ANSES y Educacion se
desarrollan en paralelo. Por un lado, Educacién desarrolla
una Red de Organizaciones Sociales por el Derecho a la Edu-
cacion, liderada por tres ONGs con amplia legitimidad en el
mundo de la sociedad civil —Céritas, FOC (Fundacién de Or-
ganizacion Comunitaria) y Fundaciéon SES, por las iniciales
de sus principios: sustentabilidad, educacion y solidaridad—,
para difundir el Programa y acercar a los chicos a la escuela.
A través de sus redes, estas ONGs operan con alrededor de
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mil organizaciones de base que son las que llevaron el peso de
la difusién en los meses iniciales. Por su parte, la ANSES se
centra en las tareas de atencion por ventanilla de los deman-
dantes, el proceso de “cuilificacién” de los nifios y el control
de la documentacion para el acceso. Las Unidades de Abor-
daje Integral (UDAI) realizan esta tarea. Para ello, la ANSES
cuenta con larga experiencia con poblaciones de bajos recur-
sos, intensificada en la altima década, y que incluye desde el
Programa Jefes y Jefas de Hogar del ano 2002 al més reciente
Conectar Igualdad, ademas de la atencion de los jubilados. En
las entrevistas realizadas en ese organismo publico, se expre-
sa su compromiso con las politicas de inclusién y un discurso
potenciador del derecho. Ademas de su proactividad institu-
cional, entrevistados de la ANSES sefalan la importancia que
tuvo el “boca a boca” entre los potenciales beneficiarios y, en
menor medida, la difusion desde las escuelas. El discurso ins-
titucional que sostiene este posicionamiento se expresa en la
serie de spots publicitarios “Somos ANSES”,' donde sus tra-
bajadores se presentan como garantes del acceso a derechos.
Dados los volimenes de poblacién con los que la ANSES tra-
baja y la escala de los programas que financia e implementa,
es notoria la eficiencia en su desempefio. Sin embargo, esta
apropiacion de los programas sociales por parte de la ANSES
desdibuja el rol de los otros sectores involucrados en la ges-
tion. Esto se potencia por la falta de apropiacion por parte del
sector educativo, que termina debilitando una de las medidas
de inclusién mas importantes del Estado argentino.

En un pais federal como la Argentina, la verdad de las po-
liticas enunciadas se ve en las provincias. El primer paso en
esa direccion es politico y se procesa en el Consejo Federal de
Educacion (CFE); el segundo es institucional y se aloja en la
Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas del Ministerio
de Educacién de la Nacién. El acuerdo inicial se expresa en

1. Para acceder al spot ver: http://ow.ly/ggoVG



LA INSTITUCION ESCOLAR Y LA IMPLEMENTACION... 409

la Resolucion del Consejo Federal de Educacion 89/09, en el
que se “ratifica el convencimiento de que la educacion consti-
tuye uno de los pilares estratégicos para el desarrollo del pais
y la herramienta ineludible para alcanzar la justicia social y
garantizar la dignidad de todos los ciudadanos”.

Por ello, a instancias de esa resolucion, la XXIII Asamblea
del CFE senala en su articulo 2 que para acompaifiar la imple-
mentacion del decreto: “las autoridades educativas elabora-
ran una agenda de trabajo de este Consejo para generar las
medidas pedagodgicas y socioeducativas que posibiliten que
todos los nifios y jovenes cumplimenten la educacién obliga-
toria y, a la vez, logren una experiencia escolar valiosa”.

En la Resolucién 103/10 del CFE, se considera al Decreto
1602/09 de la AUH como parte del nuevo marco normativo
argentino, junto con las leyes 26.206/06 de Educaciéon Nacio-
nal y 26.061/05 de Proteccion Integral de los Derechos de Ni-
fias, Nifios y Adolescentes, que garantizan el derecho de estos
a educarse. En su anexo resolutivo promueve, junto con los
acuerdos del CFE sobre educacién secundaria,® propuestas
educativas para ese nivel: variados formatos institucionales,
modalidades de cursada y criterios de evaluacion, promocion
y acreditacion. Asi, se retoman y promueven estrategias dife-
renciadas para la inclusion social de grupos de adolescentes
y jovenes que necesitan regularizar su situacion escolar o in-
corporarse al sistema educativo. Entre ellas, la regularizacion
de la trayectoria escolar, las escuelas de reingreso, las aulas
de aceleracion y las instancias de promocién asistida, y las
Unidades Articuladas de Educacion Secundaria.?

2. Resoluciones 79/09, 88/09, 90/09 y 93/09 del CFE. Consultar re-
soluciones y documentos anexos en http://www.me.gov.ar/consejo/
resoluciones/cf_resoluciones.html.

3. Son unidades de trabajo que integran la educacion basica, la capa-
citacion laboral y/o la formacion artistica, estimulando la continuidad
de los estudios del ciclo orientado y, por ultimo, las estrategias para
espacios rurales aislados.
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Tanto la carta del ministro nacional como el ya citado
documento Informacién sobre los aspectos educativos del
Decreto 1602/09... definen la implementacion de la politica
como parte de una gestion compartida entre la ANSES, Edu-
cacion y Salud. El documento sostiene que deberan darse a
conocer los avances relativos a la implementacion, asi como
las acciones pedagogicas previstas o que ya estén funcionan-
do. Sin embargo, en entrevistas recientes, los integrantes de
la Red de Organizaciones sefialan la ausencia de componen-
tes pedagogicos en la gestion del programa en concordancia
con lo que manifiestan altos funcionarios nacionales y pro-
vinciales. En todo caso, ante esta ausencia se mencionan
otras iniciativas que pueden optimizar el desempefio del sis-
tema educativo, como el Plan de Mejoramiento Institucional
para la “nueva secundaria” (Ministerio de Educacion, 2011),
el Plan Nacional de Finalizacion de Estudios Primarios y Se-
cundarios (FinEs) puesto en marcha en 2008, los Centros de
Orientacién y Apoyo (COA) de la Direccion General de Cultu-
ray Educacion de la Provincia de Buenos Aires que funcionan
desde 2003, y el Programa Envién, oferta puente entre los
que dejaron la escuela y los que estan entrando nuevamente
a ella; entre otras iniciativas cuya enumeracion es compleja
y que brindan un escenario de multiples programas con baja
coordinacion.

En un sistema tan extenso como el bonaerense, resulta
crucial el proceso de distribucion de la informacion y el perfil
de sus acciones. Segin los datos disponibles, la Direccién de
Politica Socioeducativa convoca al primer evento de difusion
para los directivos de escuelas en la ciudad de Mar del Plata
en febrero de 2010; posteriormente, se realizan charlas con
directivos en cada uno de los 137 distritos de la Provincia de
Buenos Aires, agrupados en las 25 regiones. Desde el pun-
to de vista escolar, el principal problema detectado no esta
centrado en la primaria —dadas las altas tasas de cobertura
que posee— ni en el secundario —donde hay oferta junto con
cobertura relativamente baja—, sino en el nivel inicial. Desde
la aprobacion de la Ley 13.688/07 de Educacién Provincial,
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la extension de la obligatoriedad a partir de los cuatro anos
enfrenta al sistema educativo a la dificultad de encontrar pla-
zas disponibles en el nivel, situacion que se profundiza con el
lanzamiento de la AUH y cuya solucidén se aborda con opera-
tivos de identificacidon de vacantes en los territorios. Para ello
en cada distrito se conforma una “Mesa de Inclusion”, cuyo
fin es identificar vacantes y relocalizar la matricula. Estas
mesas estan coordinadas por los inspectores e integradas por
referentes de la Direccion de Politica Socioeducativa, equipos
distritales, equipos de inclusion de la Direccién de Psicologia
Comunitaria y Pedagogia Social, con apoyo de organizaciones
sociales y gremios docentes (Gluz, 2011).

Cada rama de nivel establece su propia estrategia frente
a la AUH. La medida més innovadora se produce en el nivel
inicial, en respuesta a la falta de cupos en establecimientos
oficiales. Esta consiste en el reconocimiento y asignaciéon de
CUE a los establecimientos socioeducativos comunitarios en
zonas de alta vulnerabilidad, con el fin de habilitar la percep-
cion de la AUH a los alumnos que concurren a ese tipo de
instituciones. Por su parte, la Direcciéon de Primaria debate
la metodologia de trabajo en sus escuelas, analizando el im-
pacto de la AUH; mientras que la Direcciéon de Educacion Es-
pecial no menciona expresamente a la AUH en sus jornadas
institucionales y més bien se centra en la Ley Provincial de
Educacién 13.688 y en la nueva estructura escolar para sus
establecimientos.

En el nivel medio, donde —como se ha dicho— sobran
vacantes y faltan chicos, el desafio consiste en encontrar la
matricula. Las jornadas institucionales del nivel plantean
que lo importante sera que “los estudiantes que estin, que
volvieron, que iniciaron la secundaria, se queden, aprendan
y egresen”, (ibid). Para lograrlo, se mencionan acciones que
se ya estan implementandose, como las de seguimiento de
las trayectorias escolares de los estudiantes y la elaboracion
de los “Informes de calificaciones” que sirven para prever y
atender situaciones de vulnerabilidad. Igualmente se afirma
que “[es] indispensable establecer un corte analitico e indagar
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institucionalmente los desempefios escolares en los que se
encuentran los estudiantes a la fecha proponiendo acciones e
intervencion” (ibid.) con cobertura de los distintos programas
que la rama implementa desde 2008.

A su vez, frente a la AUH, Educacion para Adultos expresa
que:

...en pos de la optimizacion de la calidad social de la educaciéon
se hace imprescindible establecer pautas de analisis para que
la institucion escolar contribuya a sostener la permanencia y
el aprendizaje de los alumnos en el sistema (Direccion Gene-
ral de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires,
2010b).

Finalmente, para promover este programa, otras ramas como
la Direccion de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social,
transversales a las estructuras de nivel, reclaman en cambio
la proyeccion de alguna linea de intervencién de acuerdo con
las caracteristicas distritales.

2. LOS HALLAZGOS EN TERRENO

La politica “bajada” —como se dice en la jerga del sistema—, su
racionalidad y criterios de implementacién no tienen una re-
cepcidn univoca por parte de todos los actores ni definen pau-
tas estandarizadas de aplicacion. La escala del sistema educa-
tivo bonaerense alcanza a 20.619 establecimientos, el 70% de
los cuales son de gestion estatal (DGE, 2012), con gran dis-
persion geografica y social, y actores que reflejan un amplio
abanico de puntos de vista. Probablemente podria explorarse
una regla que diga que cuanto mas cerca se estia del emisor
central, mas fidelidad al contenido explicito e implicito; y que
cuanto mas lejos, més predomina la diversidad. De ahi que la
existencia de protocolos hubiera sido un importante elemen-
to para estandarizar la operacion.

Iniciamos el trabajo de campo entrevistando a la inspec-
tora jefa de distrito —verdadera “abrepuertas” del acceso al
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terreno y a los agentes— y al personal de la Direccién de Po-
liticas Socioeducativas, coordinadores del equipo zonal de
inclusion. Todas las entrevistadas comparten y refuerzan su
compromiso con la implementaciéon de la AUH, en linea con
los documentos mencionados. Esta vision es consistente con
la de la Direccién de Psicologia Comunitaria y Pedagogia So-
cial, que establece que

en el aula de la inclusion, los que ensefian y los que aprenden
tienen derecho a la palabra significativa, aquella nacida de la
autoria cognitiva y no de la banal repeticién desligada de expe-
riencias subjetivantes (Direccion General de Cultura y Educa-
ci6n de la Provincia de Buenos Aires, 2010c¢).

En las escuelas: “bajada” territorial, captacion y registro

Los equipos de inclusion realizaron el grueso de la tarea de
instalacion del programa en las citadas charlas distritales,
después de la reuniéon de Mar del Plata. Con la excusa buro-
cratica de la tarea de certificacion de la asistencia en las libre-
tas, dieron “la discusion ideologica [...] porque sabiamos que
iba a haber resistencias” —tal como lo expres6 una entrevis-
tada—. En general, el nivel de rechazo se esgrimi6 en algunas
frases como “les vamos a firmar las libretas y después no van
a venir mas”. Esto permitio, ademaés, contrastar las opiniones
emergentes del personal, dado que “siempre hay uno que lo
piensa y lo dice y otro que lo piensa y no lo dice”. La hostili-
dad se expresd como sospecha sobre el pobre y emergié como
queja por el trabajo administrativo extra que generaba, pero
también se manifest6 en el hecho de que algunos equipos de
inspeccion distrital impidieron la realizacion de talleres sobre
derechos del nifio y del adolescente y el seguimiento escolar
de la poblacién bajo programa.

En el distrito donde desarrollamos el trabajo de campo,
los niveles presentaban tres desafios diferentes: en inicial la
necesidad de identificar vacantes del orden de 600 plazas adi-
cionales —todavia mencionada como matricula “excedente”,
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pese a las implicancias exclusionarias de esa denominacién—;
en primaria, asegurar la permanencia de los chicos en el sis-
tema; y, en secundaria, romper el prejuicio meritocratico de
que, pese a la obligatoriedad legal, la secundaria no es para
todos —postura que se expresaba en comentarios como “épor
qué si no quieren estudiar hay que obligarlos a que vengan a
la escuela?”—. Lamentablemente, los incorporados de media,
seglin una informante, no tuvieron ningan tipo de acompa-
fiamiento. También es interesante sefialar que, pese a la linea
ideolégica instalada en el nivel central, falté una estrategia
sistémica para abordar los problemas de insercion de los chi-
cos. En el caso particular de inicial, la bisqueda de vacantes
fue hecha una por una, lugar por lugar, sin referencias a es-
trategias dirigidas a ampliaciéon de la oferta, perspectiva que
no parece consistente con el disefio de la condicionalidad de
la AUH, y se recurri6 la institucionalizaciéon de los jardines
comunitarios para acceder a la transferencia monetaria.

La propia nocion de inclusion fue recibida con ambigiie-
dad. Por un lado, existia miedo de no saber como trabajar con
esos chicos; por el otro, se caracterizaba a la AUH “como una
movida politica pero que no tuvo en cuenta la realidad educa-
tiva en si”. En los establecimientos escolares los estereotipos
cobran forma, identificindose ciertas escuelas por la supuesta
incidencia de chicos AUH, sin datos de conjunto sobre la can-
tidad de los derechohabientes. El trabajo de campo mostré
que las estimaciones existentes son, en realidad, supuestos de
los agentes del sistema, dado que no existe obligatoriedad de
registro de nifos AUH en las escuelas. La tinica instruccién
recibida por parte de los directores fue solo referida a la firma
de las libretas en el momento correspondiente —a comienzos
de afio y a mediados de afio—. Asi, algunos directivos anotan
informalmente porque “siempre piden esa informacién” y
otros no documentan. Como dice una entrevistada, “sabemos
que [la némina] en muchas escuelas se hizo, pero no sabe-
mos si se hizo en todas”. El hecho de que no exista un registro
formal de los alumnos con AUH es una protecciéon contra la
potencial discriminacién. En el aula, nos dicen, la maestra no
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sabe quien recibe AUH y solo la directora y/o la secretaria lo
saben en el momento de la firma de la libreta, requisito que se
cumple luego del control de los registros de asistencia.

Desde el punto de vista del ausentismo, los actores del sis-
tema entrevistados consideran que la AUH mejord la asisten-
cia a clase bajo la estrategia de “asustar a los padres” con no
firmar la libreta si no mandan a sus hijos a la escuela todos
los dias. Sin embargo, los docentes también se “asustan de
la reaccién de los padres” cuando se niegan a firmar libretas
de “chicos faltadores”. En todo caso, esos relatos se colocan
en una descripcién desvalorizadora del contexto social en que
trabajan y de sus poblaciones, caracterizadas como prove-
nientes de villas, con proliferacién de droga o con mamas que
mandan a los chicos al comedor porque no quieren cocinar;
opiniones en un todo asociadas al modelo de sospecha de la
pobreza antes mencionado. Obviamente, se trata de un dis-
curso distante del sofisticado texto del “aula de la inclusiéon”,
descripto més arriba, e inadecuado si se trata de conseguir
éxito en la bisqueda de experiencias subjetivantes. Tal vez,
esta discrepancia con el modelo “bajado” sea resultado de las
condiciones de circulacion del Programa, con informacion
limitada sobre como llenar las libretas. En general, los resul-
tados del trabajo de campo senalan la ausencia de reingresos
—la AUH fue para los que ya estaban—, o el conocido hecho de
la mayor disponibilidad de 1tiles, mejores actitudes de cum-
plimiento de parte de los padres, mejoramiento del ausentis-
mo y mejor vestimenta. En este contexto, alguna voz reclama
“mayor apoyo a las familias de clase media-baja que mandan
a privada, que no reciben la computadora ni ningiin apoyo y
pueden ser casi iguales a los pobres”, afirmacion que es tanto
cuestionamiento sobre la focalizacién en la pobreza como re-
conocimiento de una tenue linea de diferenciaciéon entre po-
bres y clase media-baja.

En otra institucion, una escuela de vieja clase media, ahora
escuela pobre en zona no pobre con persistente pérdida de
matricula por motivos demogréficos y sociales, también hay
una estimacion excesiva sobre la cobertura de la AUH: un
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“casi la mitad” que, a la luz de los nimeros tentativos, resulta
en un escaso 20% del total de la matricula. En esta escuela
tampoco hay cuaderno de registro de nifos, ya que la instruc-
cion recibida fue “solo lo de firmar las libretas chequeando
asistencia antes de firmar”. Por el problema de pérdida de
matricula se implementan estrategias proactivas ante el au-
sentismo, que consisten en llamados telefonicos, envio de te-
legramas y/o visitas de la orientadora social. Como en el caso
anterior, aqui también se reconoce la mejora de la asistencia
en un marco “muy faltador”, menos escasez de utiles —“les
compran los libros de inglés desde cuarto grado”— y también
que la AUH no acerc6 nuevos nifios. Notablemente, el foco
de esta directora esta puesto en el derecho de los ninos: “el
impacto que causé esta ligado con la exigibilidad que ahora
puede hacer la escuela sobre la provision de utiles”.

Una valiosa fuente utilizada fue un relevamiento efectuado
por las inspectoras del nivel inicial en los jardines de infantes,
con el objetivo de identificar el nimero de nifios ingresados
por la AUH y los problemas que esto plantea. Llaman la aten-
cién respuestas que priorizan demandas de tipo gremial y re-
clamos sobre insuficiencias historicas del sistema educativo,
junto con una baja valoracion de la innovacion de politica y
sus efectos sobre la justicia social:

Con la incorporacién de esta nueva matricula se perdio el de-
recho adquirido, después de tantos afos de lucha, de tener 25
alumnos por seccion.

Silo que se busca es incluir a los sectores mas desfavorecidos
la solucion no es incorporarlos en virtud de esta asignacion
sino concientizar a la poblacién sobre la importancia de esco-
larizar a los nifios, pero en establecimientos dignos, amplios
y no con salas superpobladas donde se desdibuje la ensehan-
za personalizada y la igualdad de oportunidades es solo una
utopia.

En cambio, en otro registro, sefialan:

Si se ha podido observar, quizas, una mayor cooperacion de las
familias en el abono de la cuota societaria de la cooperadora y
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la entrega de ciertos elementos que se solicitan para el desarro-
llo de la educaci6n plastica.

Ningin padre expres6 la asistencia al jardin por el beneficio
de la AUH.

A modo de reflexion, estas politicas sociales han favorecido a
gran parte de la poblacion infantil, asegurando que se respe-
ten sus derechos en cuanto al cumplimiento, por parte de las
familias, de contar con un reconocimiento social y filiatorio,
atenciéon médica, cumplimentaciones de vacunas y documen-
tacion.

Desde el punto de vista del interés de esta investigacion, debe
destacarse que las respuestas de los establecimientos coinci-
den en que “no se vio modificado el proceso de ensenanza y
aprendizaje a causa de la AUH”, lo que incluye la virtuosidad
de metabolizar en la vida de la escuela la concurrencia de esos
chicos y la desventaja de no asumir la existencia de otros de-
safios educativos como resultado de su incorporacion.

En sintesis, llama la atencion la brecha existente entre la
formulacién de la politica en los niveles de direccion del sis-
tema —Subsecretaria, direcciones provinciales de ramas—y la
decodificacién y operatoria en terreno de los lineamientos del
nivel central. Hay dos discursos: el de la formulacién progra-
maética y el de la practica, y si bien el programa incluye im-
portantes innovaciones en el nivel de la definicién, no asume
tan claramente los desafios en el nivel operativo, lo que se
traduce en un desfavorable trade-off entre las particularida-
des operativas que coloca la bajada a terreno y que desdibuja
las intenciones expresadas. Es a nivel de la instituciéon donde
estas inconsistencias se hacen mas visibles. Alli es donde pre-
dominan los problemas del orden de la practica, entre los que
también ocupan lugar los referidos a las demandas de tipo
gremial —como las aulas superpobladas— o los que surgen
de los procesos de reubicacion del personal que la puesta en
marcha de la AUH acarrea. Este fendmeno no es nuevo y se
explica en parte por la inadecuaciéon de la estructura opera-
tiva de un sistema que fue creciendo paulatinamente y no se
reestructuré en términos de la escala. (Feijoo, 2004).
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En la ANSES

La ANSES, por su parte, empez6 tempranamente el proceso
de registro de familia bajo programa, basado en su experien-
cia de gestion de otros programas sociales, el compromiso de
su personal y la disponibilidad y experiencia en el manejo de
recursos informaticos de gran escala. La ANSES recibi6 po-
blacién que se moviliz6 por su propia demanda como resul-
tado del boca a boca, de la difusién en los medios masivos de
comunicacion y, en menor medida, en el sistema educativo.
Segtn las entrevistas a los responsables territoriales de la
zona, su accion consistid en la inscripcion de los candidatos
contra la presentaciéon de la documentacion y la orientacion
de la demanda ante dificultades especificas. Si bien estan su-
mamente satisfechos con los equipos de trabajo de la institu-
cion, describen su trabajo destacando que este funciona como
resultado de la operacion de procesos automaticos y la abun-
dancia de controles internos que les permiten operar con se-
guridad sobre el proceso de inscripcién de aspirantes-control
de documentacion y posterior pago. Respecto a la caracteris-
tica especifica de la poblacion AUH vis a vis las otras con que
han trabajado, la caracterizan como mas contestataria y su-
mamente interiorizada de la condicién de derecho como base
del acceso al Programa. Haciendo notar que este operativo
implic6 una sobrecarga de trabajo, plantean como anteceden-
te el hecho de la experiencia ganada en la gestion del Pro-
grama Conectar Igualdad, que los puso en “contacto” con los
mismos segmentos de poblacion. Llama la atencion el grado
de autonomia de esta operatoria respecto del sistema educa-
tivo, traducida en el hecho de que el gran ganador puablico de
esta accién resulta ser la ANSES. La AUH queda finalmente
mas asociada al logro de la ANSES que al resto de los secto-
res que conforman la propuesta de la Mesa Interministerial
(Educacion y Salud). De hecho, uno de los coordinadores se-
flala que nunca tuvo ni siquiera que llamar por teléfono a la
autoridad central en la ciudad de La Plata. Esa autonomia fue
también respecto de los municipios y de las organizaciones de
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la sociedad civil. El distanciamiento se expresa en la caracte-
rizacion informal que tienen del rol de las escuelas:

...Jas directoras quedaron en una cuestion més pasiva [...]. Lo
que venian reclamando [hasta hace unos] afios, “écémo hace-

mos para que estos pibes vengan al colegio?” [...] bueno aho-
ra los tienen a todos [...] ¢y ahora? [Entrevista a coordinador
UDAI de ANSES].

En clara alusion a que “ahora” debe trabajar la escuela, el en-
trevistado repasa los esfuerzos que hizo la ANSES, grafican-
do una realidad que dista de la experimentada por el sistema
educativo.

En este sentido, es interesante sefialar los problemas mas
importantes que surgieron y que la ANSES “fue resolviendo”.
Por un lado, el de la composicién de los grupos familiares: en
la medida en que la carga de datos linkea los del padre y la
madre con el hijo, cualquiera sea la situacién de convivencia,
es comun que si un padre separado consigue trabajo en blan-
co, el chequeo de la informacién interrumpa inmediatamente
el pago al hogar en que el nifio se encuentra. No hay solucién
facil para este problema que tiene que ver con la dindmica de
formacion y separacion de los hogares. La de ANSES consiste
en solicitarle a 1a madre que reclame alimentos judicialmen-
te, dado que el padre debe pasarle el salario familiar y la cuo-
ta alimentaria propiamente dicha. Otro problema importante
que ha sido resuelto se refiere a nifios indocumentados, que la
ANSES deriva al Ministerio del Interior para la obtencion del
DNI y para que “con el documento en mano” puedan solicitar
la AUH. Otra dificultad fue la de los extranjeros, resuelta con
la tramitacion de residencias temporarias. Por tltimo, persis-
ten otras dificultades sobre las certificaciones de asistencias y
las instrucciones en las escuelas. Los directores tienen a veces
criterios discrepantes en relaciéon con como verificar algunos
de los datos que colocan en las libretas y, aunque se observa
de parte de la ANSES un fuerte espiritu de resolucion de los
problemas, no siempre se alcanzan a superar estas objeciones.
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Sin embargo, algo emparenta a la ANSES con el sistema
educativo y es el “modelo 1 a 1”. Es decir, si Educacion resol-
vib los problemas “1 a 1”7, ANSES hizo algo similar, ya que su
operatoria también se aplico chico por chico —CUIL de nifio
contra CUE de establecimiento—, sin intentar hacer asocia-
ciones a otros niveles que brindasen informaciéon agregada
sobre el funcionamiento del Programa por zona, por distrito
o por unidades mayores. Por supuesto que la operatoria, alta-
mente informatizada, centralizada en el disefio y descentrali-
zada en la aplicacion, lleva a la institucion a este tipo de estra-
tegias. Pero esta metodologia también eludi6 mecanismos de
accountability, ya que no se informa sobre espacios previstos
para el reclamo mas alla del caso por caso, de la existencia
de espacios de monitoreo social ni de la existencia de conse-
jos de participacion de los derechohabientes, tal como si ha
sucedido en el disefio de otros programas sociales y segtin el
modelo de otros paises de la region, como en el caso del Bolsa
Familia en Brasil.

3. CONCLUSIONES
El disefio del Programa

En el disefo del Programa se enuncia una articulacién que no
se produce. ¢Es la referencia a la educacién la introducciéon
de una variable interviniente para aumentar la legitimidad de
la AUH ante la opinién publica?, ¢o ciertamente el Programa
intenta mejorar la participacién escolar de sus derechoha-
bientes?, ¢o es solo transferencia de recursos con requisitos?
Algunos de nuestros respondentes lo caracterizaron de esta
altima manera y, de ser asi, estd cumpliendo cabalmente su
objetivo. Sin embargo, un modelo efectivamente interesado
en promover la educaciéon deberia tender hacia un tipo de
articulaciones intersectoriales, tanto en el plano del disefio
como de la ejecucion, ausentes en este modelo. Las conse-
cuencias de ese déficit se mencionaron a lo largo de todo el
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texto y sus rasgos principales son el divorcio entre la ANSES y
el sistema educativo y la ausencia de una plataforma de traba-
jo comun. Esto se traduce en la produccién de la informacion,
neutralizada por la operatoria escolar chico por chico y la de
ANSES de CUIL contra CUE. Informacién mas desagregada
y mas agregada permitiria rankear a los establecimientos por
incidencia de alumnos de este perfil y disefiar modelos de su-
peracion de resultados por establecimiento.

Retomando lo planteado en la introduccién acerca de las
condicionalidades, épor qué deberian aplicarse solo sobre la
poblacidn escolar y no sobre las instituciones que los reciben?
Condicionalidades a ese nivel podrian ser estimulos o incenti-
vos al incremento de la poblacién escolar o a su mejor desem-
pefio en términos de algunas variables como ausentismo, de-
sercidn, promocion y tasa de pasaje. Y también promoverian
el disefio de estrategias de intervencion para permitir que el
personal superare las condiciones de desafio educativo que
enfrentan en las aulas. Ante la ausencia de estas acciones, el
riesgo de incumplimiento de la condicionalidad —con la con-
siguiente pérdida de la transferencia— tiene un caracter puni-
tivo para las familias involucradas, ademas de significar una
frustracion para los chicos afectados. Necesariamente, estas
estrategias fortalecerian la implementacién de la politica en
el nivel de la intersectorialidad, dimensi6n sin la cual hoy es
dificil entender las complejidades de la implementacién de
las politicas sociales. La cantidad y el ajuste al perfil de la po-
blacién objetivo de derecho a la AUH permiten hoy evaluar
exitosamente el Programa desde el punto distributivo pero
sigue siendo débil en sus componentes pedagbgicos.

Pero la intersectorialidad también exige coordinacién. Mas
alla del debate que puede abrirse al respecto, la coordinacion
producida para asignar el CUE a los jardines comunitarios es
un buen ejemplo de resultados virtuosos. Deberia explorarse
sistematica e imaginativamente la produccién de sinergias
de este tipo entre instituciones. La amenaza, al no incorporar
esta dimension, es caer en el viejo sesgo del Estado de bien-
estar de atender cada privacién por “ventanilla diferenciada”.



422 POLITICAS PUBLICAS Y EDUCACION

La ANSES no deberia ser solo una ventanilla, sino la puerta
de entrada a un mundo de actores articulados con un elevado
protagonismo del sistema educativo.

Algunas sugerencias para mejorar la operatoria

Intersectorialidad y coordinacién llevan a niveles mas altos
las condiciones de sostenibilidad del Programa, que no son
solamente financieras —como usualmente se considera— sino
también de aceptacion y apropiaciéon por parte de la ciuda-
dania. El tema de la sostenibilidad, por otra parte, resulta
mas crucial en una politica fundada en un Decreto, frente
a la cual los entrevistados expresan una valoraciéon escépti-
ca -“es lo que hay”- y dudan de su continuidad. El tema de
la sostenibilidad social y politica nos lleva al problema de la
participacion en la gestion. La particularidad de la operatoria
descripta —“por ventanilla”— registra la ausencia de la parti-
cipacion de los beneficiarios en la gestion del programa. En el
caso de Bolsa Familia, por ejemplo, estos pueden tener atri-
buciones de acompanamiento, evaluacion y fiscalizaciéon de
la ejecucion del Programa, retroalimentando la dimension de
sostenibilidad. Hay sobrada experiencia en los barrios para
impulsar este tipo de acciones y, de hecho, otros programas
del gobierno nacional cuentan con estas instancias.
Adicionar a la ANSES la accion clave de asociar el CUIL de
los alumnos y el CUE de las instituciones proporcionaria, sin
lugar a dudas, conocimiento sobre la proporciéon de alumnos
AUH segtn establecimiento. Esto es, la incidencia de la ma-
tricula de esas caracteristicas sobre el conjunto de cada ins-
titucion y sobre el conjunto de las instituciones. A partir de
esa informacion, se podrian desarrollar méas activamente las
dimensiones pedagogicas del Programa, pudiendo establecer
un modelo de condicionalidades también para las escuelas.
Estas medidas podrian incluir la identificacion de impacto
en aspectos como mejor retencion, menos ausentismo, mas
tasa de pasaje; en fin, los indicadores de desempeno escolar
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que se supone han mejorado con la AUH. Por supuesto que
esto deberia hacerse en términos agregados, dado que no in-
teresan las identidades de los alumnos —protegidas en esta
operatoria— sino la informaciéon agregada. También podria
revisarse el momento de pasar por la escuela: hacerlo para
firmar la libreta para la liberaciéon del pago del 20% al final
del curso desaprovecha las oportunidades que surgirian de
identificar desde el principio la concentracién —no la identi-
dad- de los derechohabientes del Programa en relacion con
producir estrategias pedagbgicas. La escuela puede aqui op-
tar por estrategias de mejoramiento universales, las nicas
posibles manteniendo el derecho al anonimato como correc-
tamente se hace frente a cada nifio y mejorando el desempeiio
del conjunto.

Otro aspecto fundamental consiste en promover una estra-
tegia de evaluacion y monitoreo que requiere contestar a la
pregunta sobre qué tipo de programa es la AUH. Exige, ade-
mas, que el acceso a la informacion del Programa sea publico,
aunque mantenga filtros diferenciales de acceso de usuarios.
Para lo cual, como se ha dicho, es necesario estandarizar los
mecanismos de recoleccién de informacion a nivel de seccio-
nes de grado, escuelas, distritos, provincias. La evaluacién y
monitoreo debe incluir la toma de las lecciones aprendidas,
las buenas practicas y la acumulacién de conocimientos sobre
el Programa como forma de hacer mas eficiente su distribu-
cion y de fortalecer su identidad con vistas a una posible y
futura consolidacion legal.

En sintesis, garantizar la continuidad del Programa re-
quiere de una estrategia que ponga cara a cara a sus actores
principales. Los estudios cuantitativos de evaluaciéon de im-
pacto muestran sus potencialidades en términos del mejo-
ramiento de las condiciones de vida de los més pobres. Los
cualitativos, por su parte, descubren resultados como el for-
talecimiento del rol de las mujeres desde una perspectiva de
género, las consecuencias sobre la alimentacion familiar, los
resultados sobre una percepcién més plena y democréatica de
la condiciéon de ciudadania. Hay bases y evidencias méas que
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suficientes para la consolidaciéon de lo que se hace bien y la
incorporacién de lo que todavia resta hacer, en un marco de
creciente compromiso nacional con la justicia social.
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Desigualdades sociales, territoriales y
educacion basica en Argentina:

una aproximacion desde una
perspectiva multidimensional

Cora Steinberg, Pilar Fiuza Casais,
Denise Fridman, Ornella Lotito,
Carolina Meschengieser y Ariel Tofalo

1. PRESENTACION

EL PRESENTE ARTICULO RESUME los primeros resultados de la in-
vestigacion Desigualdades sociales, territoriales y educaciéon
basica en Argentina: una aproximacion desde una perspec-
tiva multidimensional, desarrollada en el marco del Progra-
ma de Investigacion 2012, de la Secretaria de Investigacion
de la Universidad Pedagdgica (UNIPE).!

El proyecto se propuso estudiar, desde una perspectiva
multidimensional, la relacién existente entre la estructura
social y el sistema educativo en la Argentina, un pais caracte-
rizado por una gran heterogeneidad de contextos territoriales
y grandes desigualdades socioeducativas. En particular, se

1. Proyecto de investigacion aprobado con numero de expediente
52000- 1790/11. En este trabajo se presentan los resultados del ana-
lisis cuantitativo desarrollado en el marco del programa de investi-
gacion de referencia. El analisis del disefio y modelo de intervenciéon
de un conjunto de politicas publicas orientadas a nifios/as y jovenes,
desde un enfoque de derecho, puede consultarse en el documento
final del proyecto.
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examinan las distintas configuraciones en que se reflejan y
entrelazan las desigualdades sociales y educativas que afec-
tan, directamente, el cumplimiento de los derechos sociales,
econdmicos y culturales.

Se considera que el rol que asumi6 el Estado desde fines
de los afios setenta y que, en términos de intervencion social,
se profundiz6é durante los noventa contribuyé a configurar,
durante este periodo, una estructura social cada vez mas
desigual y heterogénea gracias a la implementacién de po-
liticas focalizadas y compensatorias que evidenciaron, en el
largo plazo, sus limitaciones para mejorar las condiciones de
vida de las poblaciones méas vulnerables y garantizar una més
equitativa distribucion de los bienes sociales. Durante ese pe-
riodo, se destacan un conjunto de politicas de corte neoliberal
que generaron un proceso progresivo de deterioro de los ser-
vicios del Estado y exclusion social y econdémica. Como resul-
tado, un importante sector de la poblacién se vio expulsado
a los margenes del sistema social (Barbeito, Lo Vuolo, 1992).

Este modelo de desarrollo, y esta modalidad especifica de
intervencion estatal en materia de politicas sociales, labora-
les y educativas, hizo eclosién a comienzos de la década del
2000, cuya manifestaciéon maés clara fue la crisis social y po-
litico-institucional que vivi6 la Argentina entre 2001y 2002.
Consideramos que ese momento puede ser tomado como un
punto de inflexién no solamente porque desde 2003 se ha re-
gistrado un sostenido proceso de crecimiento econémico (An-
116, Centrangolo, 2007) y un cambio en el modelo de desarro-
llo, sino también porque el Estado asumi6 un rol protagbénico
en la promocion de politicas pablicas de inclusién, orientan-
do diversas estrategias de politica que se han direccionado a
definir horizontes de igualdad promovidos por el alcance y la
garantia de los derechos econdmicos, sociales y culturales. De
esta manera, los derechos se volvieron centrales para recons-
truir la proteccion social en sentido amplio y, especificamen-
te, para garantizar el derecho a la educacion.

En este marco, el interés de nuestro estudio reside en exa-
minar, a la luz de los datos del Censo Nacional de Poblacién,
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Hogares y Viviendas de 2010 y otras fuentes de informacion
nacionales, como se distribuyen en la actualidad las desigual-
dades sociales, econémicas, laborales y educativas, en los
diferentes escenarios territoriales. Estos escenarios constitu-
yen estructuras de oportunidades particulares, en los cuales
el sistema educativo debe operar garantizando el acceso y la
permanencia de los estudiantes, asi como también el apren-
dizaje de los contenidos definidos para cada nivel de la ense-
fianza obligatoria.

El programa de investigacion en el que se enmarca este
proyecto tiene como eje de interés el analisis de las desigual-
dades educativas. En este sentido, importa senalar algunas
cuestiones que describen el contexto actual de la educacion
en el pais. Varios informes sefialan que, en estos tltimos vein-
te afos, un nimero mayor de nifios y jovenes logr6 acceder a
la educacioén obligatoria.? Argentina es un pais que logré uni-
versalizar tempranamente la asistencia al nivel primario —ya
establecida como obligatoria por la Ley 1.420 de fines de siglo
XIX-y,asuvez, con la Ley Federal de Educacion de 1993 ha
ampliado la obligatoriedad desde la sala de 5 del nivel inicial
hasta el primer ciclo del secundario. Mas recientemente, en el
afio 2006, la obligatoriedad del nivel secundario se extendio
hasta el final del nivel, a partir de la aplicacién de la Ley de
Educacién Nacional.

Las estadisticas de 2010 muestran que, entre los adoles-
centes de 12 a 14 ailos, la tasa de asistencia asciende a 96,5%,
lo cual refleja un nivel de cobertura muy elevado. A su vez,
el grupo etario de 15 a 17 afos —edad teérica equivalente al
segundo ciclo del nivel secundario— representa el mayor de-
safio, ya que la tasa de asistencia se ubica en 81,6% y el incre-
mento, durante la altima década, fue de solo 2,7%. Sin duda,

2. Para ver tendencias en cobertura del nivel inicial y secundario: Tenti
Fanfani (2007), Capellacci y Miranda (2007), SITEAL 2007, Sverdlick,
Pagano, Borzese (2009), Informe sobre avances en la cobertura del
sistema educativo (OEI-SITEAL 2012).
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lainclusion educativa de los adolescentes entre 15y 17 afios es
la mas compleja y requiere de nuevas estrategias para lograr-
la (OEI-SITEAL, 2012).

Diversos estudios que analizan indicadores de trayectoria
y finalizacion de los niveles educativos por origen social indi-
can que la probabilidad de acceder al nivel inicial y completar
el nivel secundario es més alta entre los nifios/as y jovenes
que provienen de hogares con un mayor nivel de capital cul-
tural, econdémico y educativo. Este juego de probabilidades
persistentes refleja que el proceso de masificaciéon que se co-
rroboré en las décadas del ‘80 al 2000 —y que se dio en con-
textos de importantes desigualdades sociales— produjo gran-
des dificultades para los nuevos ingresantes y, en particular,
afect6 a las trayectorias escolares de los estudiantes. En parte,
ello también se explica porque, frente a las transformaciones
producidas en el mundo social y econémico, ese proceso de
masificacién no se dio junto con un cambio en el tradicio-
nal modelo organizacional y pedagogico de la secundaria.?
A su vez, las trayectorias escolares interrumpidas, o con di-
ficultades, se observan mayoritariamente entre los nifios y
adolescentes provenientes de hogares de bajos recursos, en
contextos de alta vulnerabilidad social. Otras investigaciones
han sefialado, asimismo, que las escuelas a las que estos es-
tudiantes concurren tienen mayores deficiencias en términos
de infraestructura, recursos didacticos y recursos humanos
(Gallart, 2006; Tiramonti, 2004; Llach, 2006; Bezem, 2012).
Los niveles de acceso y permanencia en el sistema y los re-
sultados de aprendizajes presentan grandes diferencias entre
las distintas regiones y jurisdicciones de nuestro pais.* Estas

3. Para profundizar en este andlisis ver los trabajos de Tedesco, (2000
y 2012); Tenti Fanfani (1995 y 2007.).

4. Sobre resultados ver Informe Pisa (2009) Argentina, Resumen
Ejecutivo, ME. Resultados del ONE 2007 y ONE 2010. Si bien se ad-
vierten mejoras en los resultados, alin se mantienen bajos niveles de
desempeno en la poblacidn escolar evaluada.
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diferencias no son nuevas, sino que resultan de un patrén dis-
par de urbanizacion, crecimiento y desarrollo social e institu-
cional entre los distintos territorios, a lo largo de la historia
nacional. El estudio de Steinberg, Cetrangolo y Gatto (2011)
analiz0, a partir de datos cuantitativos, la diversidad de con-
textos sociales, econémicos y educativos a lo largo del terri-
torio nacional. Este estudio identifico que coexisten en el pais
al menos siete tipos de escenarios territoriales diferentes, con
condiciones de vida y estructuras de oportunidades muy di-
versas, que promueven u obstaculizan las posibilidades de los
nifos y jovenes que alli residen de completar su escolaridad
obligatoria y lograr acceder a los aprendizajes necesarios para
desarrollar plenamente sus habilidades, construir su proyec-
to de vida y tener una participaciéon ciudadana plena y activa.

El analisis de los datos provistos por el Censo Nacional de
2010, en comparacion con los guarismos del 2001,5 muestran,
como se vera en los proximos apartados, que en la actualidad
aln se mantienen las diferencias histéricas entre regiones y
provincias. No obstante, se verifica también un mejoramiento
relativo en aquellas jurisdicciones que tradicionalmente han
presentado mayor rezago en educaciéon. Creemos que las po-
liticas publicas nacionales, provinciales y locales han incidido
en la configuracion de este nuevo escenario. A pesar de estas
mejoras, se observa también la persistencia de niveles des-
favorables en diferentes indicadores que cercenan derechos
criticos de los ninos, nifias y adolescentes.

En otro orden de analisis, durante los altimos quince afios
—y en paralelo a la promulgacién de nuevas leyes educati-
vas—°® Argentina avanz6 sustancialmente en la incorporacion
de tratados internacionales sobre derechos humanos que ad-

5. Ver tabla comparativa de un conjunto de indicadores selecciona-
dos en el Anexo.

6. Entre ellas cabe mencionar la Ley de Educacion Técnico Profesional N°
26.058 (2005) y la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 (2005).
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quirieron rango constitucional en la reforma de 1994.7 En los
afios sucesivos, se sancion6 un conjunto de leyes acordes al
reconocimiento de derechos para diferentes grupos poblacio-
nales —entre ellas se destaca la Ley N° 26.061 de Proteccion
Integral de Derechos de nifias, nifios y adolescentes, y sus ho-
mologas en cada una de las provincias—.

Consecuentemente, se han implementado, durante la l-
tima década, diversas estrategias de intervencion desde el
Estado Nacional. Muchas de ellas estuvieron orientadas a
promover la reduccion de las brechas de desigualdad social y
educativa, desde perspectivas que consideran el cumplimien-
to de los derechos sociales, econémicos y culturales.

2. LA DESIGUALDAD SOCIAL, EDUCATIVA Y TERRITORIAL
COMO PROBLEMA

El recorrido de la literatura acerca de la cuestion social en el
mundo occidental, pero particularmente en Latinoamérica,
ha pasado a hacer eje en la cuestiéon de la desigualdad social,
dejando atras el énfasis en los estudios sobre la pobreza en los
que predominaba una mirada unisectorial en funciéon de los
ingresos de los hogares (Informe Fitoussi, Sen, Rosanvallon,

7. Con la reforma constituciénal de 1994 se incorporan en el arti-
culo 75, inc. 22, los siguientes tratados internacionales: La Declara-
cion Americana de los Derechos y Deberes del Hombre; la Decla-
racion Universal de Derechos Humanos; la Convencidén Americana
sobre Derechos Humanos; el Pacto Internacional de Derechos Eco-
ndmicos, Sociales y Culturales; el Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos y su Protocolo Facultativo; la Convencidn sobre
la Prevencidén y la Sancién del Delito de Genocidio; la Convencidon
Internacional sobre la Eliminacién de todas las Formas de Discri-
minacion Racial; la Convencién sobre la Eliminacion de todas las
Formas de Discriminacién contra la Mujer; la Convencidn contra la
Tortura y otros Tratos o Penas Crueles, Inhumanos o Degradantes;
la Convencién sobre los Derechos del Nifio.
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2008).8 La desigualdad social y educativa como problema ha
sido puesta en agenda, en los Gltimos diez anos, tanto en el
ambito académico como en el de las politicas publicas.

Tal como sefiala Lopez (2005), la capacidad integrado-
ra del proyecto igualitario, defendido a fines del siglo XIX y
principios del siglo XX, entra en crisis con la complejizacion
y el “cuarteo” de las sociedades latinoamericanas durante el
siglo XX. Periodos inestables de crecimiento econémico sin
equidad, desarrollados en contextos de alta heterogeneidad
y desigualdad social en los que se desplegaron sistemas de
proteccién social igualitarios (educacién, salud, vivienda),
tendieron a reproducir trayectorias dispares y desiguales.

Amartya Sen (1995) fue uno de los que introdujo la discu-
si6n acerca de las desigualdades sociales en el campo de la
economia para discutir con el paradigma del desarrollo hu-
mano. El postulé que era erréneo asociar la equidad con la
justa distribucion de ciertos “bienes primarios” (materiales y
simbélicos), sin considerar las amplias desigualdades en las
condiciones de los sujetos para utilizar esos bienes y, even-
tualmente, mejorar su calidad de vida. Desde esta perspecti-
va, la desigualdad es producto de una capacidad diferencial
de los individuos para aprovechar las oportunidades disponi-
bles.? En la actualidad resulta necesario volver sobre este de-
bate y profundizarlo a la luz de los avances en el desarrollo de

8. Parte de este debate se sintetiza en el informe de Stiglitz, Fitoussi
y Sen, encargado por el gobierno de Francia en 2008. Ver informe
de la comision de expertos en la medicién del progreso econdmico y
social, realizado por Stiglitz, Fitoussi y Sen en 2008. El informe final
se presentd en septiembre de 2009. Para mas informacion ver:
http:/www.stiglitz-sen-fitoussi.fr/en/index.htm.

9. Retomando estos aportes creemos que es necesario avanzar en el es-
tudio de las politicas de intervencidn social para evaluar el modo en que
inciden en el fortalecimiento o inhibicidén de estas capacidades. Desde
esta perspectiva es que avanzamos en el documento completo de la
investigacion en el examen de un conjunto de politicas publicas orienta-
das a nifios/as y jovenes implementadas en el periodo de analisis.
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nuevos modelos de intervencion implementados en la tltima
década en la region latinoamericana y, particularmente, en
Argentina. Creemos que las desigualdades sociales y educa-
tivas deben expresarse en plural, ya que son el resultado de
multiples desigualdades entrelazadas que cercenan el acceso
y el cumplimiento de los distintos derechos econémicos, so-
ciales y culturales y, en particular, el derecho a la educacion
de ninos y jovenes.

Diversas perspectivas y disciplinas han hecho aportes
tedricos significativos para comprender los mecanismos de
produccion y reproduccién de las desigualdades sociales, eco-
noémicas y educativas. Pierre Bourdieu (1979, 1980), desde la
sociologia critica, ha hecho contribuciones muy significativas
para comprender como estos mecanismos se producen y re-
producen y, en particular, como las desigualdades sociales
contribuyen a explicar las desigualdades educativas. Bour-
dieu plantea que el capital cultural, en particular, y el capital
social y econémico con el que los alumnos llegan a la escuela,
inciden en el tipo de trayectoria y en la probabilidad de egre-
so que ellos tienen. Asi, en una estructura social determina-
da, las posibilidades de participar exitosamente en el sistema
educativo estan dadas en funcién del volumen y tipo de capi-
tales con que los nifos y jovenes llegan a la escuela. Cuanto
mas distante es el capital cultural que portan los sujetos de
aquel que esté en juego en el Aambito escolar sera mas dificil y
conflictivo el pasaje por la escuela.™

Bourdieu indagd también sobre la importancia de los titu-
los escolares en la estructura social, y advierte sobre el valor
relacional que estos tienen en el mercado de trabajo. En efec-

10. En el marco de la obra de este autor, “la escuela” remite al pro-
yecto educativo republicano e igualitario que se instaura en Francia
hacia fines del siglo XIX, cuyos rasgos estructurales perduran hasta la
actualidad y han resultado una inspiracion para el sistema educativo
argentino. Esta escuela no es neutral sino que se considera arbitraria
en un doble sentido: por el recorte de contenidos que se imparten y
por el modo en que lo hace.
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to, el capital cultural institucionalizado se valoriza en funciéon
de los otros tipos de capitales que tenga un agente (social,
econdmico, informacional) y respecto de la posiciéon que ocu-
pa en la estructura social.”* En este sentido, el lugar que un
agente ocupe en la estructura social estd multidimensional
y relacionalmente determinado. La heterogeneidad de espa-
cios y formas de socializacién que caracterizan actualmente a
nuestras sociedades generan la existencia de nuevos mecanis-
mos de produccion y reproducciéon de desigualdades sociales
que tienden a ser persistentes (Tilly, 2000).

2.1. La incorporacion de la dimension espacial-
territorial como un factor clave en el estudio de
las desigualdades sociales y educativas

Incluir la dimension espacial y territorial en el anélisis de las
desigualdades sociales y educativas hoy es central en nues-
tra sociedad, dado que es necesario situar y contextualizar el
entramado que produce y reproduce los mecanismos de des-
igualdad. Si entendemos que las multiples desigualdades so-
ciales y educativas estan entrelazadas, también es necesario
considerar que esto ocurre en un contexto especifico que se
encuentra también geograficamente e histéricamente situa-
do. Volviendo a Bourdieu (2010), el espacio fisico, geografico
y territorial debe ser definido como un espacio social, produci-
do por un conjunto de relaciones histéricamente construidas
por grupos sociales. Este autor postula que existe una mutua
implicancia entre cualquier espacio fisico y el espacio social,
en tanto el contexto social también esti geograficamente de-

11. Un reciente trabajo de Salvia et al. (2006) muestra evidencia, para
una muestra de casos en el ambito urbano en Argentina, de cémo
el origen social de los agentes aun incide significativamente en las
probabilidad de conseguir un mayor nivel ingresos en el empleo, con-
trolando esta variable en funcion del titulo escolar obtenido.
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limitado y alli el agente ocupa un lugar (fisico) y también una
posicion (social).” En este sentido, el espacio habitado fun-
ciona como una especie de simbolizacién del espacio social,
generando un efecto de naturalizacién de dicha estructura:

El poder en el espacio [social] que da la posesion del capital en
sus diversas especies se manifiesta en el espacio fisico apro-
piado en la forma de determinada relacién entre la estructura
espacial de los agentes y la estructura espacial de distribucion
de los bienes o servicios (ibid.: 120).

En este pasaje, Bourdieu pone de manifiesto la existencia de
un conjunto de recursos, bienes objetivados, institucionaliza-
dos, y de un conjunto de capitales necesarios para hacerse de
estos bienes o servicios, tales como: el acceso a la salud puabli-
ca, la educacibén, una vivienda, infraestructura bésica, etc. La
capacidad de los agentes de apropiarse de los bienes materia-
les y simbdlicos dependera, desde esta perspectiva, del capital
poseido (cultural, social, informacional y econémico).
Algunos elementos de este enfoque pueden rastrearse en
los trabajos realizados en Uruguay por Rubén Katzman.'s Este
investigador propone examinar la estructura de oportunida-
des de un espacio fisico dado, para analizar y comprender el
nivel de desarrollo econémico, social y educativo al que acce-
de la poblacién que alli reside. Katzman y su equipo (1999)
sostienen una mirada critica sobre los desarrollos tedricos que
se centran en el peso de los recursos econémicos de un ho-
gar —o de un individuo— para analizar la pobreza. Desde esta

12. Se define el lugar como un “punto fisico en que estdn situados,
‘tienen lugar’, existen un agente o una cosa”. Ya sea como localiza-
cion (punto de vista relacional) o como posicién (punto de vista de
rango de orden) (ibid.: 119).

13. Para ampliar estas contribuciones ver en particular el trabajo Ac-
tivos y estructuras de oportunidades. Estudios sobre las raices de la
vulnerabilidad social en Uruguay, Uruguay, CEPAL Oficina Montevi-
deo / PNUD, 1999.
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perspectiva, el autor integra, al anélisis del desarrollo social,
la dimensién acerca de las capacidades que los hogares tie-
nen para apropiarse de los diversos recursos o activos en un
contexto social dado.

Segun su definiciéon conceptual, todos los bienes que con-
trola un hogar —tangibles o intangibles— se constituyen en
recursos. La idea de activos refiere, en cambio, al subconjun-
to de los recursos de un hogar, cuya movilizaciéon permite el
aprovechamiento de las estructuras de oportunidades exis-
tentes en un momento dado, ya sea para elevar el nivel de
bienestar o para mantenerlo ante situaciones que lo amena-
zan. Los recursos econdmicos, sociales, educacionales, habi-
tacionales o culturales “se convierten en activos en la medida
que permiten el aprovechamiento de las oportunidades que
ofrece el medio a través del mercado, el Estado o la sociedad”
(Katzman, Filgueira, 2001: 8). Esta perspectiva contribuye
al desarrollo de un enfoque integral que permite analizar un
conjunto de recursos, capacidades y activos.

Siguiendo este abordaje, y en funcién de los nuevos pro-
cesos involucrados en la socializaciéon y reproduccion social,
consideramos necesario incorporar, también, dimensiones
no tradicionales para elaborar diagnoésticos socioeducativos
que permitan una aproximacién a la probabilidad de acce-
so a bienes culturales, a tecnologias de la informacién y co-
municacion, y a servicios bancarios. Por este motivo, resulta
importante analizar la relaciéon que se establece, por un lado,
entre la poblacion que habita en un 4rea geografica dada,
sus necesidades y atributos (de los nifios/as, jovenes y adul-
tos), su contexto social y econémico (estructura productiva,
el mercado de trabajo, presencia de otras organizaciones e
instituciones, patrones culturales de la poblacién) y, por otro
lado, la oferta de servicios educativos, sanitarios, de vivienda,
infraestructura, conectividad y las politicas activas o pasivas
de los agentes presentes o no en el territorio, tales como el
Estado, la sociedad civil y el mercado.

En Argentina, como sefialamos anteriormente, las uni-
dades jurisdiccionales no son iguales en materia de oportu-
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nidades, como tampoco lo son sus diferentes tipos y ritmos
de desarrollo educativo, econémico y social. Nos interesa, en
los proximos apartados, contribuir a la construcciéon de esta
evidencia desde una perspectiva sistémica que permita iden-
tificar los distintos tipos de jurisdicciones, en funcién de las
diferentes dimensiones que hablan de las condiciones basi-
cas de vida y desarrollo de la poblacién de nifios/as y jove-
nes. Nuestro proyecto se inscribe en una linea de trabajos que
proponen pensar en términos de escenarios territoriales,* y
reconoce al trabajo de Steinberg, Cetrangolo y Gatto (2011)
como antecedente mas cercano. La idea de pensar el territo-
rio como un escenario permite entender a estos espacios so-
ciales, geografica y politicamente delimitados, como espacios
sociales donde operan diversos actores interrelacionados.
Las relaciones que se establecen entre ellos resultan de una
construccion social particular, atravesada por la historia de
las posiciones de esos actores —individuales y colectivos— e
instituciones del Estado, de la sociedad civil y del mercado en
ese espacio territorial especifico.

En sintesis, consideramos que el estudio de las desigual-
dades sociales y educativas requiere de un abordaje multidi-
mensional, superador de aquellas perspectivas donde las cau-
sas se establecen a partir de una relacion lineal entre pares
de dimensiones (ingresos del hogar / resultados educativos;
capital educativo del hogar / trayectorias educativas; origen
socioeconémico / tipo de institucion educativa a la que se
accede). La investigacion educativa critica ya ha demostra-
do que no es posible comprender qué pasa en la escuela sin
comprender qué pasa afuera: en la familia, en el barrio, en
el contexto territorial mé4s amplio; y este afuera resulta de un
complejo de relaciones entrelazadas que se co-constituyen.
Asi, no es posible comprender cémo las desigualdades educa-

14. Ver los trabajos de Lopez, Steinberg y Corbetta, 2007; Lépez et
al., 2009; Steinberg, 2010; Paredes, 2010; Steinberg, Centrangolo y
Gatto, 2011; Steinberg y Téfalo, 2012.
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tivas se construyen y producen en las escuelas, en el aula, sin
considerar como es el modelo de desarrollo de la region en
cuestion, el nivel de inclusion social, el desarrollo econémico
e institucional y como se configura la estructura de oportuni-
dades de un escenario dado.

3. HACIA UNA TIPOLOGIA DE JURISDICCIONES EN
ARGENTINA QUE PERMITA EXAMINAR LAS POLITICAS
SOCIALES Y EDUCATIVAS EN EL MEDIANO Y LARGO PLAZO

3.1. Construcciéon de una mirada multidimensional
para examinar las desigualdades en el acceso y tra-
yectoria en la educacién bésica

Como se sefialé anteriormente, el presente estudio se propu-
so, desde su diseno, elaborar una tipologia de contextos ju-
risdiccionales que permitiera pensar mas profundamente la
relacion entre desigualdades sociales y educativas en nuestro
pais. Para ello, se consider6 necesario efectuar un analisis
multivariado que posibilitara la incorporacion de aspectos de
la dimensién educativa, de la realidad socioecon6émica de la
poblacidén y de los activos presentes en cada jurisdiccion de
Argentina.

La definicion del espacio geografico que constituye “un terri-
torio” no es un elemento que pueda establecerse a priori, sino
que es el resultado de un recorte epistémico efectuado por el
investigador. En este sentido, un territorio puede ser un barrio,
un municipio, una localidad, una provincia, una region, etc.'

15. El propdsito inicial de la investigacion fue considerar las localidades
o los departamentos provinciales como unidad de analisis territorial. Sin
embargo, al momento del cierre de esta etapa de investigacion, no se ha-
llaban disponibles publicamente los datos del Censo 2010 desagregados
por departamento o localidad, razén por la cual se avanzd en un analisis
a nivel de jurisdicciones.
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Para avanzar en la construccion de una tipologia de con-
textos se decidi6 tomar como insumo la informaciéon dispo-
nible a nivel jurisdiccional, privilegiando asi la estrategia de
andlisis multidimensional sobre las unidades territoriales
que conforman cada una de las 24 jurisdicciones del pais, las
23 provincias y la CABA.

Si bien este recorte del territorio no permite indagar acerca
de las desigualdades que se registran al interior de cada una
de las jurisdicciones, este nivel de desagregaciéon nos posibili-
t6 contar con una amplia variedad de informacién de fuentes
oficiales. De esta manera, se habilit6 el estudio de diferentes
aspectos de la realidad social que se vinculan con el efectivo
goce y ejercicio de derechos econémicos, sociales y culturales
por parte de la poblacién, y garantizar de esta forma el cum-
plimiento del derecho de la educacion. Consideramos que el
conjunto de dimensiones abordadas permite dar cuenta, en
buena medida, de la estructura de oportunidades que se con-
forma en cada jurisdicciéon y de los contextos en los cuales
operan las politicas publicas destinadas a garantizar estos
derechos: acceso a la salud y a la alimentacion, acceso a la
educacién, acceso al trabajo y a empleos de calidad, acceso
a servicios domiciliarios basicos, acceso a TIC en el hogar,
acceso a bienes culturales y acceso al sistema bancario.*®

El anélisis estadistico se hace a partir de un andlisis de
clusters o conglomerados en los cuales se agrupan las juris-
dicciones que comparten ciertas caracteristicas comunes, en

16. Una descripcion detallada de los indicadores incluidos en cada
dimension puede encontrarse en el Anexo Metodoldgico del docu-
mento completo del proyecto (disponible en linea a través de http:/
unipe.edu.ar/actividad-academica/investigacion/). Cabe sefalar que,
respecto de las tres Ultimas dimensiones, frente al déficit de datos
sobre la efectiva utilizacion de estos bienes por parte de la poblacién
especifica de interés, se avanzdé en identificar e integrar indicadores
gue al menos dieran cuenta de la existencia de la oferta y servicios
gue son condicién basica para el acceso de la poblacidn a estos bie-
nes. Si bien este procedimiento tiene sus limitaciones, nos permitié
incluir los datos recogidos en la discusion mas general.
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virtud de las dimensiones y variables seleccionadas. De esta
forma, se elabora una tipologia de jurisdicciones.

3.2. Una aproximacion a la desigualdad social, edu-
cativa y econdmica en la Argentina reciente

El anélisis de la evoluciéon de los indicadores seleccionados
sobre salud, educacion, empleo y acceso a servicios domici-
liarios bésicos de los hogares evidencia un proceso de mejora
a nivel nacional durante la tltima década.

La conjuncion de mejoras estructurales, un contexto econé-
mico mas favorable y una mayor intervencion del Estado en
materia social y educativa se refleja en una mejora significativa
a nivel nacional en todas las dimensiones de anélisis conside-
radas.'” La mortalidad infantil se redujo un 28% y el desempleo
en zonas urbanas y peri-urbanas descendi6 drasticamente. Del
mismo modo, disminuy6 un 59% la proporcion de hogares sin
acceso a electricidad y un 25% la de aquellos que no tenian
acceso a saneamiento sanitario. La brecha digital también se
acort6 en casi un 40%, al menos en lo que refiere al acceso do-
miciliario a computadoras e Internet, mientras que, en materia
educativa, la inclusiéon de ninos y adolescentes en el sistema
mejord, disminuyendo un 23% el volumen de poblacion entre
5y 17 afios no escolarizada. Aumentaron también los niveles
de terminalidad de nivel secundario entre la poblacion adulta.

Asi, a ritmos diversos, puede observarse un incremento de
la inclusién educativa en todas las jurisdicciones. Sin embar-
g0, en algunas de ellas este avance ha tenido como correlato
dificultades del sistema educativo para garantizar trayecto-
rias completas y continuas en los tiempos esperados. Entre
2003 ¥y 20009, el peso de repetidores en el nivel primario y de

17. La informacion detallada puede consultarse en la tabla “Tenden-
cias del periodo 2001-2010” incluida en el Anexo.
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estudiantes con sobreedad en el nivel secundario —en relaciéon
con el total de la matricula de ambos niveles— se vio incre-
mentado en varias jurisdicciones.

Se destaca que, con mayor o menor intensidad, en las dis-
tintas jurisdicciones del pais se han observado mejoras en to-
das las dimensiones analizadas (salud, empleo, educacién,®
acceso a servicios domiciliarios basicos y a TIC en los hoga-
res), lo que muestra que el proceso de recuperaciéon econdémi-
ca mencionado ha tenido impacto a lo largo y ancho de todo
el pais. El analisis de las desigualdades jurisdiccionales debe
considerar los puntos de partida dispares y la intensidad de la
mejora que han experimentado las distintas jurisdicciones, lo
cual, como se vera continuacion, da como resultado un mapa
nacional diverso y heterogéneo en lo que refiere a estructura
de oportunidades y también a las posibilidades del ejercicio
efectivo de los derechos econ6micos, sociales y culturales.

3.3. El mapa nacional desde una mirada multidimen-
sional

En este apartado se exponen los resultados del analisis de la
situacion de las 24 jurisdicciones del pais, en relacion con el
conjunto de dimensiones que han sido detalladas en el apar-
tado anterior. A partir de la técnica de analisis de clusters o
conglomerados, nos propusimos delinear los diferentes esce-
narios territoriales en los cuales operan el sistema educativo
y las politicas publicas en general. El objetivo de este tipo de
anélisis, como se sefald, es agrupar a aquellas jurisdicciones
que comparten caracteristicas similares, en funciéon de los

18. Cabe sefalar que uno de los indicadores mas fluctuantes durante
el periodo analizado es el que refiere a dificultades en las trayecto-
rias educativas, que, con la excepcién de cuatro provincias (Neugquén,
Catamarca, San Juan y Jujuy), ha empeorado en la mayoria de las
jurisdicciones.
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indicadores seleccionados; de modo tal de poder constituir
una tipologia de contextos. A continuacion se presentan, de
manera sintética, los indicadores incluidos en cada una de las
dimensiones consideradas y el primer mapeo del ejercicio de
anélisis de cluster, en el cual se puede observar cuales son las
jurisdicciones que conforman cada uno de los agrupamientos.

Dimensiones de andlisis e indicadores utilizados en el and-
lisis de cluster

DIMENSION DE

ANALISIS INDICADORES

Acceso a la salud y Porcentaje de niflos con desnutricion global.

la alimentacién

Tasa de mortalidad infantil.

Acceso al trabajo
y a empleos de
calidad

Tasa de desocupacion.

Porcentaje de ocupados en empleos de baja
calidad.

Acceso, permanencia
y finalizacion

de la escolaridad
obligatoria

Porcentaje de poblacion de 5 a 17 ailos que no
asiste a la escuela.

Porcentaje de estudiantes de nivel primario y
secundario con dificultades en sus trayectorias
educativas 2009.

Porcentaje de poblacion mayor a 24 aios sin
estudios secundarios.

Acceso a servicios
domiciliarios
basicos

Porcentaje de hogares sin saneamiento
sanitario (sin baflo o con bafio en condiciones
precarias de salubridad).

Porcentaje de hogares sin acceso a red eléctrica.

Acceso a TIC
en el hogar

Porcentaje de hogares sin computadora en
donde habitan adolescentes entre 12 y 17 afios.

Acceso a bienes
culturales

Cantidad de librerias cada 100 mil habitantes.*
Cantidad de salas de cine y teatro cada 100
mil habitantes.*

Acceso al
sistema bancario

Cantidad de cajeros automaticos cada 100 mil

habitantes.*

* A alos fines del andlisis estadistico y la técnica del cluster, se normaliza-
ron las unidades de estos indicadores en una escala O a 100, considerando
como 100 el maximo valor empirico provincial, y calculando luego los va-
lores proporcionales para las restantes jurisdicciones. En los cuadros que
siguen, no obstante, se presentan los valores absolutos para que su lectura
sea mas intuitiva.
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Mapa 1. Clasificacién de las jurisdicciones desde una abor-

daje multidimensional

Cluster

Ciudad de
Bs. As.

Tierra del
Fuego

Chubut

Neuquén

Santa Cruz

Cluster
3

Cordoba

La Pampa

Rio Negro

Cluster
4

Buenos
Aires

Entre Rios

Mendoza

Santa Fe

La Rioja

Catamarca

San Luis

Cluster
5

San Juan

Misiones

Jujuy

Salta

Tucuman

Cluster

h_ 6

Chaco

Formosa

Corrientes

Santiago
del Estero

Fuente: Elaboracion propia sobre la base un conjunto de fuentes de in-

formacion publica. Ver detalle en el anexo metodoldgico.

Nota. El mapa presentado constituye un recorte del mapa biconti-
nental de la Republica Argentina producido por el Instituto Geografi-

co Nacional (Ley 26.651).

Como consecuencia del analisis del cluster efectuado sobre
este conjunto amplio de indicadores, se obtuvieron seis con-
glomerados, o grupos de provincias, que combinan situa-
ciones diversas en las dimensiones analizadas. En las paginas
siguientes avanzaremos sobre la descripcién especifica de

cada escenario.
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Valores medios de los clusters de provincias y total pais en los
indicadores seleccionados

Clusters
Indicadores Total
Nel | N22 | Ne3 | Ne4 | N5 [ Neg | Pals
Sopataeon 27| 25| 30| 34| 46| 49| 38
Mortali
o o go| 91| 103| 123 29| 10| 17
oy ocupacion 62| 55| 73| 63| 71| 58| 74
St 221| 227| 29,9| 335| 376 391| 317
Pob.5a17 no
cscolarizada (% | 26| 45| 63| 62| 74| 91 63
Dificultades

trayectorias (%) | 17| 222| 17.8| 199| 205| 26,4| 19,4

Pob. adulta sin
secundario (%)

Hogares sin
saneamiento (%)

Hogares sin
electricidad (%) 3,3 2,9 2,1 2,3 4,5 8,8 2,3

36,5| 55,6| 59,5 58,4| 62,5| 66,8| 56,8

3,5 7.2 6,7 109| 212| 33,6 12,7

Hogares sin
computadora (%)

Librerias cada
100 mil hab. 17,4 7.8 5,6 3,5 2,4 2,3 5,6

76| 235| 399| 32,6| 49,0| 59,3| 359

Salas cine/teatro
cada100 milhab. | 184| 61 m7| 50| 29| 26| 70

Cajeros autom.
cada 100 mil hab. | 42.8| 22,4| 229 13,1 6,2 9,5 16,3

Fuente: elaboracidn propia sobre la base de diversas fuentes oficiales
de informacioén.

Cluster 1. Jurisdicciones con condiciones socioeconémicas
y culturales favorables, con buenos resultados educativos y
acceso a bienes culturales y econémicos

Se trata del agrupamiento que presenta una estructura de
oportunidades mas aventajada en el contexto nacional y
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esta conformado por la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
y la provincia de Tierra del Fuego. Las dos jurisdicciones,
muy distintas entre si en términos de tamafio poblacional,
geografia, historia y tipos de recursos, exhiben condiciones
sumamente favorables en casi todas los dimensiones
analizadas: bajos niveles de desnutricion y mortalidad infantil
asociados con un escaso peso de hogares sin saneamiento
sanitario; y niveles de desocupaciéon y de incidencia de
empleos precarios e informales entre los ocupados por debajo
de la media nacional.

Este escenario de buenos indicadores socioeconémicos y
educativos se completa con un muy elevado nivel de acceso
a computadoras en hogares con presencia de poblacion
entre 12 y 17 ahos. En efecto, nueve de cada diez hogares con
adolescentes en esa franja etaria tiene acceso a computadoras.
Asimismo, se observa una importante presencia de oferta
cultural y la mayor concentraciéon de cajeros automaticos
por habitante de todo el pais. Cabe sehalar que, en el caso
especifico de cantidad de librerias cada 100 mil habitantes, la
provincia de Tierra del Fuego no presenta niveles tan elevados
como la CABA, aunque de todas formas se encuentra muy por
encima del promedio nacional.

Cluster 2. Jurisdicciones con condiciones socioeconémicas
favorables y elevada inclusién educativa, combinadas con
una fuerte incidencia de dificultades en las trayectorias es-
colares

Este conglomerado tiene la particularidad de estar conforma-
do por tres provincias del sur del pais: Chubut, Neuquén y
Santa Cruz, razén por la cual la similitud en sus perfiles se
refuerza con su pertenencia regional. Las condiciones socia-
les y econémicas de este conjunto de jurisdicciones perfilan
un contexto general favorable, y los niveles de inclusion de
nifos y adolescentes al sistema escolar resultan alentadores
en el contexto nacional. Cabe sefialar que la oferta cultural en
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el territorio se ubica en valores cercanos al promedio del pais
y que el acceso a TIC —en aquellos hogares que albergan a
jovenes en edad tedrica de asistir al nivel secundario— resulta
elevado. Por ultimo, la ratio cajeros automaticos / habitantes
ubica a este conjunto de provincias entre las mas aventajadas,
junto con las que integran los clusters 1 y 2. Es importante
destacar que, en este contexto favorable, se advierten porcen-
tajes elevados de estudiantes con dificultades en sus trayecto-
rias escolares. Es decir que, més alla de la alta capacidad de
los sistemas educativos para incluir a nifios y adolescentes,
existe una fuerte incidencia de obstaculos en el paso por la
educacion obligatoria. El anélisis evolutivo de estos indica-
dores muestra que, entre 2001 y 2010, tanto Chubut como
Neuquén han incrementado significativamente sus niveles de
inclusién educativa. En cambio, Santa Cruz resulta un caso
particular, ya que los indicadores de 2010 muestran un incre-
mento en el porcentaje de ninos y adolescentes que no asiste
al sistema educativo en comparaciéon con 2001," al tiempo
que se ha incrementado el porcentaje de alumnos de educa-
cion basica con dificultades en sus trayectorias.

Cluster 3. Jurisdicciones con condiciones socioeconomicas
y resultados educativos cercanos al promedio nacional, con
un bajo nivel de acceso a TIC en los hogares

Se incluyen en este conglomerado tres provincias de contex-
tos geograficos, productivos e histéricos diferentes: Cordoba,
La Pampa y Rio Negro. Se trata de un cluster muy homogé-
neo en lo que refiere a las dimensiones sociales y econémicas
bésicas y a los indicadores de oferta cultural. El perfil general
del grupo delinea un contexto menos favorable que los ante-
riores: se acrecientan las dificultades en el acceso a la salud y

19. Estos datos se verifican también en el informe producido por SI-
TEAL-OEI (2012) sobre cobertura y avances del sistema educativo.
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la alimentacién, el mercado laboral muestra mayores proble-
mas para absorber la demanda de empleo, y un tercio de los
ocupados se inserta en trabajos precarios e informales. No
obstante, esto no significa que necesariamente estemos ante
un contexto desfavorable, ya que los valores de los indicado-
res mencionados se ubican cercanos al promedio nacional.
Esta es una tendencia que se replica, ademas, en las variables
vinculadas con la dimension educativa. En cambio, las nuevas
dimensiones que se incorporan al analisis rompen con este
“perfil promedio” a la vez que introducen —en algunos casos—
diferencias importantes entre las provincias. Las dificultades
en el acceso hogarefio a computadoras son menores en Cor-
doba y La Pampa (34% y 31% de los hogares, respectivamen-
te) que en Rio Negro (55%), y lo mismo ocurre con la red de
cajeros automaticos, que es menos extensa en la provincia del
sur en comparacion con las otras dos jurisdicciones. La oferta
cultural vuelve a homogeneizar al cluster, con una presencia
de librerias por habitante que replica los valores nacionales y
una mayor concentracion de salas de cine y teatro en relacion
con el cluster anterior.

Cluster 4. Jurisdicciones con condiciones socioeconémicas
y resultados educativos cercanos al promedio nacional, con
dificultades en el acceso a oferta cultural y bancarizacién

Este numeroso grupo esta conformado por siete provincias
de extraccion regional muy diversa: Buenos Aires, Santa Fe y
Entre Rios (regién pampeana), Catamarca y La Rioja (NOA),
y Mendoza y San Luis (Cuyo). En lineas generales, se advier-
te un comportamiento muy alineado con los valores prome-
dio del pais en lo que refiere a condiciones socioeconémicas,
indicadores educativos y acceso a computadoras y servicios
domiciliarios. Sin embargo, esta tendencia no se mantiene en
relacion con la oferta cultural y con el acceso a cajeros auto-
maticos, dos de las dimensiones en las cuales este conjunto
de provincias manifiesta mayores dificultades. Es necesario
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sefialar que la variedad de jurisdicciones incluidas en este
cluster introduce cierto nivel de heterogeneidad en algunos
indicadores. La mortalidad infantil es mas elevada en Cata-
marca, La Rioja y San Luis, lo cual coloca el desempefio global
de este conglomerado levemente por encima del promedio
pais. Asimismo, el acceso hogarefio a TIC muestra una dis-
persion importante, con provincias que enfrentan mayores
dificultades (Mendoza, Entre Rios y Catamarca) y otras que
presentan niveles de cobertura muy elevados (La Rioja y San
Luis). Por ultimo, la provincia de Buenos Aires se encuentra
cercana al promedio nacional en casi todos los indicadores
analizados.

Cluster 5. Jurisdicciones con condiciones socioecondmicas y
educativas desfavorables asociadas con dificultades de acce-
so a TIC, a oferta cultural y a bancarizacion

En este conglomerado se retine a un conjunto de cinco juris-
dicciones (Jujuy, Salta, Tucuman, San Juan y Misiones) con
importantes dificultades tanto en materia de empleo y condi-
ciones de vida como en el &mbito educativo. Reforzando estas
desigualdades en las dimensiones socioeconoémicas basicas,
se suman a este contexto: un escaso acceso a TIC en hogares
donde reside poblacion en edad de asistir al nivel secundario
(la mitad no posee computadora), una escasa oferta cultural
por habitante y una menor presencia de cajeros automaticos
en el territorio, tanto en relacion con los agrupamientos antes
analizados como con los promedios nacionales. Es decir, en
estos contextos se combina un conjunto importante de des-
igualdades que se refuerzan entre si y limitan en gran medida
el aprovechamiento de los recursos provistos por el Estado y
el mercado. Por ejemplo, la escasa presencia de cajeros im-
plica un mayor costo de transporte y tiempo de traslado por
parte de los destinatarios para poder acceder a estos recursos.
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Cluster 6. Jurisdicciones con condiciones socioeconémicas
y educativas muy desfavorables asociadas con situaciones
criticas de acceso a TIC y a bienes culturales

El dltimo agrupamiento de la tipologia estid conformado por
las provincias de Chaco, Formosa, Corrientes y Santiago del
Estero. Este conglomerado configura un escenario critico no
solo por el hecho de que presenta las situaciones mas des-
favorables en la mayoria de los indicadores seleccionados,
sino también por el efecto de acumulacion de privaciones que
representa la combinacion de situaciones de vulnerabilidad
de derechos en las distintas dimensiones analizadas. Si bien
los niveles de desempleo y presencia de cajeros automaticos
son levemente mejores en relacién con el cluster anterior, se
observan valores muy preocupantes en dimensiones bésicas
de bienestar: un tercio de los hogares no cuenta con sanea-
miento sanitario, cuatro de cada diez ocupados se inserta en
el mercado laboral en condiciones precarias e informales y
dos tercios de la poblacién adulta no ha podido completar la
educacion secundaria. A esto se suma que seis de cada diez
hogares habitados por jovenes entre 12 y 17 aflos no poseen
computadora y que el acceso a bienes culturales se encuentra
fuertemente condicionado por la escasez de la oferta.

En sintesis, en este cluster se retnen las situaciones mas
complejas de todo el pais, dado que se trata de contextos en
los cuales las estructuras de oportunidades predominantes
no permiten ejercer derechos bésicos de orden social, eco-
némico y cultural a muchos de sus habitantes. La combina-
cion de fuertes desigualdades en todas las dimensiones ana-
lizadas permite afirmar que, en este escenario, el Estado no
ha logrado articular intervenciones que garanticen buenas
condiciones de vida generales y una participaciéon plena en
el sistema educativo. En este contexto, no solo se advierte
una escasez de activos en el territorio, sino que las capacida-
des que los hogares y los individuos tienen para traducirlos
en mejores condiciones de desarrollo también se encuentran
debilitadas.
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4. CONSIDERACIONES FINALES

La investigacion realizada nos ha permitido dimensionar, a
nivel jurisdiccional, el grado de avance y los desafios pendien-
tes para lograr una efectiva reduccion de las brechas de des-
igualdad social y educativa en Argentina. Los datos del altimo
Censo Nacional de Poblacion de Hogares y Viviendas, en con-
junto con la informacién reciente producida por otros orga-
nismos nacionales, posibilitan relacionar un conjunto amplio
de dimensiones que, desde nuestra perspectiva, colaboran en
la construccion de un corpus de evidencia indispensable para
analizar la situaciéon educativa y social.*°

A nivel nacional, los indicadores muestran que durante el
periodo 2000 / 2010 se ha producido una mejora conside-
rable en dimensiones criticas como salud, empleo, infraes-
tructura y educacién. Sin embargo, incluso de esa manera
persisten retos significativos en muchas jurisdicciones, y en
dimensiones tales como accesibilidad a bienes culturales,
accesibilidad al sistema bancario y accesibilidad a las tecno-
logias de la informacion y la comunicacion. Si bien los indi-
cadores utilizados no dan cuenta del acceso especifico de la
poblacion a estos recursos, dimensionar su presencia en el
territorio en relacion con la poblacién que alli habita permite
aproximarnos a dimensionar las posibilidades de acceso. Por
otro lado, como se evidencid, las mejoras no se encuentran
distribuidas de manera equitativa en todo el territorio na-
cional. El anélisis estadistico posibilit6 identificar una gran
disparidad de situaciones y elaborar una tipologia de esce-
narios jurisdiccionales. La evidencia muestra que en el pais
coexisten al menos seis tipos de contextos diferentes en don-

20. En el marco de este programa de estudios, a sabiendas de la hete-
rogeneidad que subyace en cada una de las provincias argentinas, en
la segunda etapa de la investigacion que se inicia en 2013 se trabajara
con las misma perspectiva, pero a un mayor nivel de desagregacion
espacial.
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de operan las distintas politicas piblicas y, en particular, las
educativas.

La incorporacion al diagnostico tradicional de nuevas di-
mensiones criticas para el desarrollo social, econémico y edu-
cativo de nuestra sociedad en el siglo XXI permite visualizar
una mayor diferenciacién entre las provincias. Los datos indi-
can que en aquellos escenarios jurisdiccionales con mayores
desigualdades en términos de capital educativo de los adul-
tos, tipo de empleo, infraestructura basica en los hogares,
acceso y trayectorias educativas se suman una menor oferta
de bienes culturales — como es la existencia de librerias, tea-
tros y cines— y una menor penetracion de computadoras en
los hogares con ninos de 12 a 17 afios. Estas configuraciones
resultan criticas si pensamos en las nuevas formas de sociali-
zacion a través de los medios de informacién, comunicaciéon y
participacion en el mundo actual.

Este nueva radiografia y perspectiva sobre las desigualda-
des impone nuevos desafios para el planeamiento de la poli-
ticas publicas y educativas. Un ejemplo concreto resulta de la
desigual distribucion de cajeros automaticos en el territorio:
en las provincias con situaciones sociales mas vulnerables se
verifica la existencia de una menor cantidad de cajeros por
habitante. Considerando que los sectores mas vulnerables
residen, en muchos casos, en zonas rurales y en barrios peri-
féricos a los centros urbanos, se refuerza alli un mecanismo
especifico de reproduccion de desigualdad: quienes mas re-
quieren de recursos distribuidos por el Estado deben invertir
mas tiempo y dinero en acceder a estos, ya sea porque deben
recorrer mayores distancias, o bien porque deben solicitar o
pagar a terceros para garantizar el acceso a estos recursos.

Es necesario sumar a este analisis nuevas variables que nos
permitan completar el mapa de activos y capacidades que hay
en el territorio y jerarquizar prioridades para la accién con
el fin de garantizar el cumplimiento de los derechos sociales,
econdmicos y culturales postulados en los marcos normativos
vigentes. Asimismo, es necesario integrar en los procesos de
investigacion la dimension cualitativa y subjetiva que estos
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resultados tienen en el terreno.** Es decir, examinar de qué
forma estos indicadores se traducen en relaciones y situacio-
nes sociales; como y en qué circunstancias las distintas des-
igualdades se entrelazan con aquellas propias de cada uno de
los agentes: su condicion de género, su edad, sus capacidades
fisicas, su situacion familiar, sus propios recorridos y su bio-
grafia.

La Argentina despleg6, durante los dltimos afios, un am-
plio abanico de politicas ptblicas, tendientes a avanzar en el
cierre de brechas de desigualdad y al cumplimiento de dere-
chos sociales, econémicos y culturales, que se han producido
como respuesta a un vasto conjunto de leyes a nivel local. En
el estudio de las desigualdades sociales y educativas resulta
fundamental incorporar también, como una nueva dimen-
si6n de anélisis, el tipo de estrategias desplegadas por el Es-
tado para revertir estas situaciones, ya que se considera que
estas intervenciones también reconfiguran las estructuras de
oportunidades en los distintos contextos territoriales. Soste-
nemos que las desigualdades sociales y educativas son el re-
sultado de un conjunto de mecanismos visibles e invisibles;
de intervenciones del Estado, el mercado y la sociedad civil
que operan potenciando o inhibiendo las probabilidades de
todos para constituirse como sujetos de derecho. Y creemos
que, como senala Rosanvallon (2012), es necesario repensar
el modelo de derechos que se dirigen al individuo universal
y estan, por lo tanto, constituidos por posibilidades automa-
ticas e incondicionales de acceso a las prestaciones o a los
servicios. Resulta indispensable migrar hacia una idea de de-
recho social y también educativo que responda a una idea de
derecho procedimental, que razona en términos de equidad
de trato y garantiza un tipo de servicios en términos de cali-
dad y pertinencia, que considera la singularidad de los distin-

21. Este es uno de los ejes centrales del proximo proyecto de investi-
gacién gue iniciamos en 2013.
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tos sujetos individuales y colectivos. De modo que aparece en
el centro de la escena el derecho a la singularidad concebida
desde una mirada relacional que debe estar territorialmente
situada. Asi, abonamos a la idea de pensar las politicas desde
una perspectiva multidimensional que permita establecer la
especificidad de los procesos de construccion de lo social en
el marco de una mirada universal que atiende la diversidad
de contextos y las formas en que se entrelazan las distintas
desigualdades.

Los desafios que enfrenta la Argentina para cerrar las bre-
chas de desigualdad educativa exigen enfoques sistémicos y
multidimensionales que tomen como punto de partida el ni-
vel territorial en el que se despliegan las relaciones més pri-
marias de intercambio, acceso y desarrollo. Este programa de
investigacion apunta a brindar evidencia empirica para revi-
sar las acciones y enfoques desarrollados en la politica social
y educativa reciente.
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INTRODUCCION

Nos ENCONTRAMOS EN MEDIO DE LA tarea de tejer las relaciones
entre procesos moleculares, celulares, organismicos, com-
portamentales y socioculturales, con la finalidad de hacer un
aporte a la construccion de teoria en los campos de la educa-
cidn, la cultura y la politica.

Los grupos humanos son lo que son a causa de un hetero-
géneo tejido de entidades y procesos fisicos, quimicos, biolo-
gicos, geologicos, sociales, culturales e histéricos de los cuales
conocemos bastante. Lo que nos falta es integrarlos. Como
bien decia Susan Oyama (2000: 4), es importante poder mo-
verse entre diferentes escalas, desde la interaccién de molé-
culas dentro de una célula a la interaccién entre personas en
un grupo. Todo el planeta evoluciona de una manera integra-
da, en el sentido de que cualquier modificacion a cualquier
parte del sistema total tiene consecuencias sobre el desarrollo
del resto.

Nuestro principal objetivo consiste en lograr un acerca-
miento de las fronteras disciplinares entre la Biologia, las
Ciencias de la Informacién y los Estudios Sociales, con es-
pecial énfasis en la Teoria de la Educacion. Nuestro interés
estd centrado en examinar de qué manera podemos integrar
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conocimientos provenientes de estas areas, con la finalidad
de ir superando los obstaculos que dificultan la solucion de
problemas de gran significacién colectiva.

Pretendemos articular estos vinculos interdisciplinares
en una teoria general de los Estudios Sociales y Culturales,
entre los que se encuentra la cultura cientifica. No enten-
demos “teoria” en el sentido de modelos predictivos y tes-
teables frente a teorias rivales, sino en el de una perspectiva
teorética general que permita encauzar investigaciones en
ciencias naturales y sociales, sorteando los conflictos tradi-
cionales, como asi también interpretar de manera amplia e
integradora resultados obtenidos en campos muy diversos
de la investigacion cientifica. Buscamos conformar gradual-
mente esquemas de pensamiento que constituyan un aporte
a la descripcion misma de los problemas socioculturales mas
importantes.

La distincién vigente entre ciencias “duras” y “blandas”,
“naturales” y “sociales” o “humanas”, e incluso la distincion
entre ciencias “nomotéticas” e “idiograficas”, ha ejercido una
enorme influencia en el desarrollo de la investigacion cienti-
fica y en las formas de produccién y de circulacion del cono-
cimiento dentro del mundo académico. En las explicaciones
que, sobre estas distinciones, suelen ofrecerse a los estudian-
tes, se incluyen fuertes presupuestos metafisicos acerca de la
naturaleza de la naturaleza y acerca de la naturaleza humana.
Paraddjicamente, parece que la naturaleza humana incluye
algin aspecto no natural que justificaria, en Gltima instancia,
las diferencias entre estos grupos.

En los Gltimos afos, toda vez que quisimos exponer las re-
laciones que juzgamos importantes entre las Neurociencias y
las Ciencias Sociales, nos ha sucedido repetidamente que nos
pidieran explicaciones sobre cuestiones tipicamente filoséfi-
cas como el determinismo, el materialismo, los reduccionis-
mos, la medicalizacion, el cientificismo, la eugenesia y temas
afines. Afortunadamente, el tipo de relaciones entre Biologia
y Ciencias Sociales que queremos establecer estd muy lejos
de apoyar prejuicios de clase o intervenciones que violen los
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derechos de las personas. Sin embargo, nos parece muy im-
portante y saludable que se hagan explicitos estos temores.

En este trabajo, quisiéramos hacer evidente que, al indagar
sobre las relaciones entre Neurociencias y Ciencias Sociales
y Humanidades, no es forzoso sostener ningun tipo de re-
duccionismo, de esencialismo biologicista ni ninguna forma
de determinismo mecanicista. Tampoco estamos forzados
a medicalizar el tema ni a creer que puedan derivarse de él
jerarquias sociales “naturales”. Este tipo de consecuencias,
indeseables e inaceptables para la mayoria de los cientificos
sociales, se derivan, en todo caso, solo de algunas concepcio-
nes de la Biologia que, de antemano, aceptan alguna forma de
mecanicismo o de esencialismo antes de ser aplicadas a los
asuntos humanos.

El marco general de esta investigacién incluye cinco pun-
tos principales:

1. El enfoque evolutivo, la hip6tesis de la continuidad y la ani-
malidad humana. Anticipamos que no se trata de una evolu-
cion en la que la lucha por la supervivencia le da la victoria al
maés fuerte, sino de sistemas que coevolucionan. Luego de los
traumas copernicano, darwiniano y freudiano, ya no existen
obstaculos para el reconocimiento de la animalidad humana
(Weinert, 2009). No hay una diferencia tajante entre los se-
res humanos y el resto de las especies, al menos, no méas que
entre una y otra especie.

2. La plasticidad neuronal y el descubrimiento de las células
espejo. La plasticidad neuronal consiste en la capacidad que
poseen las redes neuronales biolbgicas de modificarse como
consecuencia de la experiencia y del transcurso del tiempo. Es
el nombre que se le da a una compleja variedad de modifica-
ciones producidas en el sistema nervioso como consecuencia
de su interacciéon con el medio interno y externo. El mundo
de la vida, en el que se desenvuelve cada individuo, produce
modificaciones en su estructura nerviosa que tienen conse-
cuencias directas en su vida mental y en su comportamiento.
Por otra parte, el descubrimiento de neuronas que se activan
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a partir de la percepcion de acciones y expresiones faciales,
directamente implicadas en el aprendizaje de movimientos
culturalmente significativos, como el arte o el trabajo, y en
la comprension del lenguaje, las intenciones y las emociones,
se esté aplicando a innumerables casos de interaccién social
(Rizzolatti, Craighero, 2004; Hari et al., 1998; Cochin et al.,
1999; Fadiga et al., 1995; Strafella, Paus, 2000; Gangitano et
al., 2001, 2004). Tanto la plasticidad neuronal como el fun-
cionamiento de las neuronas espejo son relevantes para noso-
tros en los siguientes puntos: a) el debilitamiento de la nocién
de racionalidad l6gica en relacion con el papel que juegan las
emociones en la toma de decisiones en general, y en la toma
de decisiones econémicas en particular, b) a su vez, las emo-
ciones estan en la base de la constitucion de las relaciones
sociales mas basicas, como la de afiliacion, ¢) el hueco enorme
en nuestro sistema educativo relativo a las emociones, dejan-
do completamente librado al azar el desarrollo y maduracion
emocional de los ciudadanos, d) las emociones se vinculan di-
rectamente con tematicas sociales urgentes como la violencia,
la moda, el consumo y todas las formas de comportamiento
masivo, y €) existe una relacion entre condiciones epigené-
ticas de desarrollo y temas como el rendimiento escolar y el
ausentismo, entre otros.

3. Los modelos matemaéticos. El enorme desarrollo informati-
co contemporaneo nos permite, por medio de redes neurona-
les artificiales y algoritmos evolutivos, proponer modelos de
procesos complejos, tanto los que se producen a escala neuro-
nal como aquellos que cubren extensos periodos evolutivos y
poblaciones numerosas.

4. Cuestiones en torno a la medicalizacién de la cultura: el po-
sitivismo y el naturalismo. Fuera de la cuestién de la enferme-
dad, el cuerpo aparece en el arte, en el deporte y un poco en la
antropologia, pero esta ausente en el resto de las disciplinas.
Tanto la Sociologia como la Psicologia se ocuparon del cuerpo
solamente en su dimension simbolica, pero en escasas ocasio-
nes se ocuparon de éste en toda su realidad biologica y fisi-
ca. Pues bien, sostenemos que resultaria beneficioso, para el
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mejoramiento de las ciencias, aprovechar algunas viejas ideas
provenientes de tradiciones positivistas y naturalistas decimo-
nonicas que prestaban mucha atencion al cuerpo, pero leidas
en un nuevo contexto, reelaboradas y resignificadas.

5. La neurociencia critica: maximo exponente de un cambio
prudente y gradual. Creemos que las Neurociencias ya no
pueden ser ignoradas ni por las Ciencias Sociales ni por las
Humanidades. Pero esto no significa que debamos enfrentar
ninguna suerte de reemplazo de las Ciencias Sociales por las
Neurociencias. Tampoco significa que las Neurociencias sean
poseedoras privilegiadas de alguna clave o formula magica
capaz de resolver cuestiones politicas y econémicas hiper-
complejas. Si creemos que se avizoran tiempos de fecunda
investigacion transdisciplinar.

Choudhury (2012: 24) sostiene que las Humanidades estan
declinando frente al avance de las Neurociencias. No creemos
que sea asi, pues esa afirmacién parece implicar que las hu-
manidades solo serian tales si ignoraran lo que ocurre en un
campo tan importante de nuestra cultura como lo es el campo
cientifico. Esto no fue nunca asi, ni tiene que serlo en el futu-
ro. Tanto las Neurociencias como las Humanidades tendran
que integrarse. Ambas poseen informacién relevante acerca
de los seres humanos y su entorno, por lo que sera necesa-
rio revisar aquellos puntos en los que aparezcan incompati-
bilidades. Estimamos que esos puntos aparecen con mayor
agudeza en las pretensiones de autonomia disciplinar. Todo
argumento a priori en pos de la autonomia disciplinar debe-
ria ser abandonado.

Las Neurociencias estan presentando nuevas maneras de
comprender la actividad humana y sus instituciones. Choud-
hury niega que esto esté ocurriendo por algiin mérito especial
de las Neurociencias. Sostiene que lo que debe analizarse son
las condiciones que hacen posible que las pretensiones neu-
rocientificas sean escuchadas en los &mbitos sociales, cultu-
rales y politicos. Concedemos que este andlisis es necesario ya
que, como el mismo Choudhury hace notar, las cuestiones en
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juego son harto complejas y, para muchas de ellas, no existe ni
atisbo de respuesta desde las Neurociencias. Sin embargo son
escuchadas, en parte, debido a la insatisfacciéon que producen
las Ciencias Sociales, que asientan su reflexion en oposiciones
irreductibles que nos conducen, una y otra vez, a callejones
sin salida, tales como la distincién entre enunciados necesa-
rios y contingentes —conocidos a priori y a posteriori—, nor-
mativos y descriptivos que recorren disciplinas que van desde
la Fisica hasta la Economia.

En lo que sigue, expondremos algunos resultados proviso-
rios, sujetos a permanente revision, surgidos de aplicar una
estrategia recursiva de investigacion. Dado que la compleji-
dad de los problemas tratados no permite una caracteriza-
cidén precisa, es necesario ir revisdndolos y reformulandolos a
medida que van aflorando los resultados, los cuales, a su vez,
deberan reexaminarse y reformularse. Surgiran, pues, nuevas
descripciones del problema (Hirsch Hadorn et al., 2008: 430).

Dividiremos la exposicion en cuatro partes correspondien-
tes a las areas tematicas que sirven de excusa para comenzar
a elaborar las relaciones.

La primera parte estara dedicada a los vinculos entre genes
y cultura, propuesta de la teoria de los sistemas de desarro-
llo, que sirve de marco general que facilita la comprension del
lugar atribuible a las neurociencias en temas humanos. Este
enfoque se encuentra implicado en los debates relacionados
con los determinismos, los reduccionismos y el individualis-
mo metodologico.

La segunda se ocupa de cuestiones planteadas por la toma
de decisiones econémicas desde la Neuroeconomia y la Eco-
nomia Comportamental. El constructo de la racionalidad,
propiciado por las escuelas convencionales del pensamien-
to econémico es insuficiente para interpretar cabalmente el
proceso de toma de decisiones. La economia comportamental
permite incluir el estudio de los sentimientos, las emociones
y las normas sociales en dicho proceso, propiciando una in-
tegracion de estos elementos gracias a la comprension de los
agentes econémicos como seres corporizados y anclados en
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un contexto natural y social. Durante el trascurso de la in-
vestigacion se hizo evidente, asimismo, que la propuesta de
la economia comportamental tenia antecedentes en mercan-
tilistas como Bernard Mandeville y en clasicos como Adam
Smith, por lo que se consider6 valioso indagar acerca de sus
contribuciones.

En tercer lugar, abordaremos el aprendizaje del movi-
miento en la enfermedad de Parkinson. Desde esta perspec-
tiva del aprendizaje, focalizamos en el fenomeno paradojal o
kinesia paradojal, analizando las variables involucradas en
este fendmeno que provoca un mejoramiento notable de la
motilidad en personas con Enfermedad de Parkinson. El inte-
rés que reviste este estudio para el presente trabajo reside en
la continuidad entre acontecimientos neuronales ligados a la
accion y la calidad de vida. Anélisis y discusion bibliografica
y un estudio controlado permiten abordar este fenomeno. Si
bien de generalizacion limitada, las conclusiones de la inves-
tigacion contendran elementos significativos para el area de
la teoria y practica de la salud humana.

Por tultimo, volveremos a cuestiones evolutivas, pero ya
desde el estudio de las herramientas computacionales que
permiten construir modelos de procesos sociales comple-
jos. Desde una mirada computacional, realizamos una breve
revision del surgimiento de los modelos computacionales a
lo largo de la historia, destacando los Automatas Celulares,
Colonia de Hormigas y Algoritmos Genéticos. Particularmen-
te de estos ultimos, analizamos los Algoritmos Meméticos,
un tipo de Algoritmos Genéticos, en dos de sus variantes: la
llamada “variante de Lamarck” y la “variante de Baldwin”.
Profundizamos especificamente en los Modelos Basados en
Agentes, una clase de modelos de simulacién cuyas principa-
les caracteristicas son la generacion de propiedades emergen-
tes, la interaccion local con informacién parcial por parte de
los agentes intervinientes y la sensibilidad a las condiciones
iniciales. Seguidamente, abordamos un caso especial de los
modelos Basados en Agentes: el modelo de Sociedades Artifi-
ciales, caracterizado por la emulacién de fendmenos sociales.
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Finalmente, presentamos las conclusiones obtenidas y las
lineas de investigacion futuras surgidas de este estudio.

DESARROLLO Y ANALISIS DE LOS PRINCIPALES RESULTADOS

I. En términos evolutivos, solemos entender a los seres hu-
manos como una especie particular. Hemos llegado a ser lo
que somos en la actualidad gracias a una serie de transfor-
maciones en los organismos de nuestros ancestros, que fue-
ron naturalmente seleccionadas por adaptarse al entorno de
manera més eficiente. Esas transformaciones incluyen carac-
teristicas anatomicas y fisiologicas que, en parte, determinan
nuestro comportamiento y provienen de la variacion genéti-
ca. Asi, parece establecido que, por un lado, existen factores
que hemos heredado genéticamente y, por otro, factores epi-
genéticos que constituyen el entorno en el que se expresa la
informacion genética. El desarrollo de la especie se explica-
ria, entonces, de la siguiente manera: las variaciones genéti-
cas que producen fenotipos més aptos para un entorno dado
tienen mas probabilidades de sobrevivir. De acuerdo con este
punto de vista tradicional, el fenotipo es una suerte de resul-
tante del aporte genético y las condiciones ambientales, pero
el factor causal de la evolucion reside en la variacion genética.
El siglo XX dio a luz dos biologias que tienen en comdn no
haber hecho foco en los organismos. Por un lado, la biologia
molecular —caso especial de la Fisica, la Quimica y la Termo-
dinamica— se concentro en los procesos moleculares del inte-
rior de la célula. Otro tanto ocurri6 con el neodarwinismo de
Dawkins, la otra forma de biologia que, de una manera dis-
tinta, dej6 de prestar atencion al organismo al verlo como un
compromiso contingente de genes egoistas (Turner, 2000).
Comprender a los organismos como objetos —cuyos suje-
tos determinantes son, por un lado, los genes y, por el otro, el
entorno— tuvo como consecuencia que se creyera en alguna
forma de determinismo biologico, incompatible con la evi-
dencia proveniente de las Ciencias Sociales y Humanas.
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Segun las nuevas perspectivas, el organismo no es el re-
sultado de un despliegue de caracteristicas previamente con-
tenidas o latentes en los genes; ni el desarrollo filogenético
es el resultado de un esquema en el que el entorno propone
las condiciones de supervivencia y el organismo las opciones
adaptativas que le permiten sobrevivir. En reemplazo de estas
concepciones, nos encontramos con la més estrecha interre-
lacién entre genes, organismos y entornos (Lewontin, 2001).

La expresion genética se encuentra modulada por facto-
res materiales, comportamentales y sociales, y a su vez esos
factores se encuentran influidos por la expresiéon genética
(Griffiths, Gray, 2004; Jablonka, Lamb, 2005; Cacioppo et
al., 2002). La importancia fundamental de esta idea, para el
tema que nos ocupa, radica en que la actividad genética esta
expuesta a todo tipo de contingencias historicas, sociales y
culturales. La genética molecular habla ahora de redes gené-
ticas compuestas por cientos de genes y de sus productos, que
interactiian entre si y que afectan, en conjunto, a una carac-
teristica particular.

Por otra parte, los procesos epigenéticos —consistentes en
la heredabilidad de caracteristicas adquiridas tanto a nivel de
tejidos mediante mitosis como a nivel de generaciones de in-
dividuos mediante la meiosis (Petronis, Mill, 2011)— profun-
dizan ain mas la interdependencia entre el mundo natural y
el social.

En este sentido, la teoria de los sistemas de desarrollo
(TSD) es una tentativa de debilitar la oposicion entre genes y
entorno, genético y adquirido, biologia y cultura. La TSD sos-
tiene la paridad, en principio, de todos los factores causales
que culminan con el fenotipo y destaca el potencial evolutivo
de una herencia extra genética. El resultado es una explica-
cion de la evolucién en la cual la unidad fundamental que
subyace a la seleccion natural no es ni el gen individual ni el
fenotipo, sino el ciclo de vida generado a través de la interac-
cién de un organismo en desarrollo con su entorno. De esta
manera, puede haber mutaciones en elementos no genéticos
del sistema de desarrollo. A esto puede llaméarsele “herencia
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extendida”. Los genes son solamente uno de los recursos de
desarrollo. El ambiente no es solo el espacio en el que estan
contenidos los procesos de desarrollo, sino que es constitu-
tivo de ellos. Los genes no desempefian ningin papel privi-
legiado.

Jablonka y Lamb (2005) avanzaron en este sentido, propo-
niendo cuatro tipos de herencia: genética, epigenética, com-
portamental y la basada en simbolos. Cada una de las cuales
puede ser proveedora de variaciones mas o menos permanen-
tes a través de las generaciones.

Muchos animales son ingenieros ecolégicos, como las ter-
mitas, los grillos y los castores. Pero también hay ingenieros
epistémicos: animales que modifican la estructura informa-
cional del entorno filtrando aquello que necesitan saber para
aumentar sus probabilidades de supervivencia. La especie
humana se destaca por su capacidad de modificar y generar
entornos que influyen directamente en sus modos de existen-
cia, alterando, consecuentemente, sus probabilidades de su-
pervivencia. La habilidad para dar forma al entorno, que, a su
vez, da forma al cerebro y regula la expresion genética, permi-
te que la adaptabilidad humana se desarrolle mucho més ra-
pido que por medio de la sola alteracion del codigo genético.

Al analizar un comportamiento —sea el movimiento para-
dojal del paciente de Parkinson o el comportamiento de un
consumidor al elegir un auto—, tenemos que tener en cuenta
estos cuatro tipos de herencia que son esencialmente hist6-
ricas. En cada individuo coexisten diversas historias, todas
las cuales no son solo pertinentes sino indispensables para
interpretar adecuadamente su situacion actual. Algo similar
hay que decir respecto de grupos y agregados humanos. Este
punto es crucial en el entrelazamiento de las Ciencias Sociales
con las Ciencias Biologicas. Necesitamos todas estas historias
para comprender fenémenos como el consumo o la salud publica.

Durante los primeros afios de vida, el cerebro es altamen-
te dependiente de la estimulacion de otros miembros de la
especie para desarrollarse. Pero no solamente el cerebro se
ve afectado. La investigacion en genética molecular identifico
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mecanismos por medio de los cuales la estimulacién materna
de los ninos produce cambios en la estructura y en la confi-
guracién del ADN; cambios que influyen en la actividad de
genes especificos a través de toda la vida del individuo. La
madre y el hijo devienen en una unidad diadica integrada en
la cual se desarrolla el nifio. Vygotsky y Freud arribaron, vir-
tualmente, a la misma conclusion (Wexler, 2006: 2).

II. Los recientes estudios de la economia comportamental so-
bre como inciden los sentimientos y las emociones en el pro-
ceso de toma de decisiones ponen en debate el principio de la
racionalidad econ6émica, sostén de la doctrina liberal.

Entre los principios basicos de las escuelas tradicionales
neoclasicas del pensamiento econdémico —prevalecientes des-
de fines del siglo XIX hasta nuestros dias—, se encuentra el
supuesto de la racionalidad: el sujeto es considerado un ser
capaz de tomar las mejores decisiones racionales que lo be-
nefician y lo satisfacen, gracias a esa “razén pura”. Su herra-
mienta racional le permite comprar, vender, contratar tra-
bajadores, elegir empleo, asignar gastos en su presupuesto,
cobrar impuestos, pagar gastos, invertir en la bolsa, realizar
obras publicas, equilibrar las cuentas nacionales, mover los
fondos de las cuentas bancarias, utilizar el crédito, el efecti-
vo y la moneda extranjera, consumir y ahorrar. Es decir, le
permite actuar de manera eficiente: la maxima satisfaccion,
la maxima ganancia y los costos minimos. No importa el rol
social del sujeto: la racionalidad lo envuelve, lo determina y
lo caracteriza (ya sea el agente empresario, consumidor, tra-
bajador o sector publico). Le imprime ese sello de humanidad
civilizada que lo aleja de lo intuitivo, de lo afectivo y del pen-
samiento magico. La toma de decisiones, en economia, es ra-
cional sea quien fuere el que la lleve a cabo, y los economistas
ortodoxos, bajo este supuesto, interpretan, estimulan y anali-
zan los célculos de costo-beneficio de los agentes econémicos.

Respecto del supuesto de racionalidad, Ariely (2008) ex-
presa que este constituye el fundamento de las teorias, pre-
dicciones y recomendaciones econémicas, y que ese principio
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supone que somos capaces de tomar decisiones correctas por
nosotros mismos. A esa perspectiva, el autor la denomina
“economia convencional” y la enfrenta a la “economia con-
ductual” por él propiciada. En la primera clase de economia,
el individuo diariamente calcula el valor de todas las opciones
que se le presentan, y luego sigue el mejor camino, ya que
puede, cognitivamente, estimar las ramificaciones de cual-
quier potencial escenario y, si erra en su decision, las fuerzas
del mercado lo devolveran al camino del bien. En la segunda
clase, los comportamientos irracionales no son azarosos ni
infundados, son sistematicos y se repiten: por ello son “previ-
sibles”. La gente es susceptible de ser influenciada por fuerzas
como las emociones, las normas sociales y los contextos, en-
tre otras. Comprender la forma en que somos previsiblemen-
te irracionales es importante como punto de partida para me-
jorar nuestras decisiones diarias, tanto en el ambito ptblico
como en el &mbito privado.

El miedo a perder dinero, el trabajo o nuestras propieda-
des, el recuerdo imborrable del primer precio pagado por una
casa o un auto, la subyugacién por lo gratis, la excitacion se-
xual, la codicia, la envidia, el dolor, el placer, la intervencion
del Estado, la honestidad, la vergiienza por endeudarse, la
culpa, la solidaridad, las expectativas y deseos son, en parte,
algunos de los topicos tratados en la propuesta de Ariely. Se-
gun este punto de vista, la teoria econémica deberia basarse
no en como tendrian que actuar las personas sino en como
realmente lo hacen.

Lejos de calificar, o no, a la perspectiva de la economia
comportamental como original e innovadora, nos propusi-
mos revisar si esta linea de pensamiento aparecia expresa-
da con anterioridad al surgimiento de esta nueva rama de la
ciencia econémica.

Asi, a partir de la revisiéon de algunos textos de los siglos
XVI al XIX, encontramos, claramente expuestos, los temas
concernientes a las cualidades morales, sentimientos y emo-
ciones en los procesos de decisiones econémicas: Erasmo
de Rotterdam (1530), Bernard de Mandeville (1705), Adam
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Smith (1759) y Ruskin (1862). No solo la presencia de ellos;
también los contextos, los consensos y los cambios de practi-
cas sociales que aceptan o desaprueban determinadas mane-
ras de comportarse.

Por ejemplo, en el siglo XVI esta presente en el consumo
—al menos de los pudientes— la ostentacion de los bienes y
la recomendacion erasmiana de evitarla por no condecir con
las buenas maneras de actuar en sociedad. Un siglo después,
en plena vigencia del pensamiento mercantilista, uno de sus
exponentes, el doctor Mandeville, senala a la vanidad, la en-
vidia y la moda como motor del comercio que redunda en el
beneficio de toda la sociedad (Cannan 1904/1958). En el siglo
XVIII, el interés personal y la empatia son primordialmente
considerados en Los Sentimientos Morales y en la Riqueza de
las Naciones, de Adam Smith. A tal punto que, en la Teoria de
los sentimientos morales, Smith plantea que no es un princi-
pio racional el que orienta nuestros juicios, sino que la raiz de
la moralidad reside en la simpatia (Franco, 1958). La sociedad
provee el espejo, nuestros comportamientos y pasiones se re-
flejan en él y asi vemos la conveniencia o inconveniencia de
nuestros actos. Asi como Smith se preocupd por la investiga-
cion de las causas de la riqueza de las naciones, en el siglo XIX
Ruskin prioriz6 la felicidad por sobre la riqueza como objeto
de la economia.

Sin embargo, el objetivo de este trabajo dista de ser una con-
tribucion a la historia del pensamiento econémico. Més bien
se vale de ella a efectos de expresar que la economia, al igual
que otras ciencias sociales, necesita abordar los sentimientos y
emociones del hombre para comprender el funcionamiento de
la mente y el comportamiento humano. El conocimiento de las
propias emociones —y las de los otros—, como factores intervi-
nientes en las decisiones y acciones econémicas, reconsidera
a la ciencia econémica como social, cultural, biolégica y, en
suma, integrada con las Neurociencias Sociales. La importan-
cia de entender integradamente el comportamiento humano
no solo trasciende las épocas; su consideraciéon o desconside-
racion modela teorias y, en nuestro caso, el modelo racionalis-
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ta en la toma de decisiones ha tenido repercusiones en la poli-
tica y en la educacion. Seria recomendable, entonces, que los
planes de estudios secundarios y superiores incluyeran en sus
curricula las perspectivas de la economia comportamental.

III. La Enfermedad de Parkinson (EP) constituye la enferme-
dad neurodegenerativa mas prevalente luego de la Enferme-
dad de Alzheimer. Los Gltimos datos (Bauso et al., 2012) se-
fialan una prevalencia de 219/cien mil habitantes (poblacion
general) y 394/cien mil (poblacion mayor de 40 afios) (cfr.
también Melcon et al., 1997; Zhang, Roman, 1993). Sin bien
conocida por sus sintomas motores, la EP presenta sintomas
no motores, vegetativos, en la comunicacion, y otros que di-
ficultan atin mas que los sintomas motores la calidad de vida
y el funcionamiento social de las personas (cfr. por ejemplo
Chaudhuri et al., 2004; Modugno et al., 2010).

A partir de su descripcion inicial, en 1921 (Souques, 1921;
cfr. también Braussolle et al., 2010) la kinesia paradojal (KP)
en la EP ha sido analizada por varios autores (Aerts et al.,
2011; Asmus et al., 2008a y b; Ballanger et al., 2006; Bonan-
ni, Thomas, Onofrj, 2010; Crucian et al., 2001; Daroff, 2008;
Mazzoni et al., 2007; Schlensinger et al., 2007).

Las claves externas visuales y auditivas constituyen esti-
mulos para la ocurrencia de KP en personas con EP. Esto es,
para la producciéon de un movimiento similar al de los contro-
les en personas con EP (Anzak et al., 2011; Akamatsu et al.,
2008 [acoplamiento auditivo-visual]; Fernandez del Olmo,
Cudeiro, 2003; Fernandez del Olmo et al., 2006 [claves au-
ditivas]; Morris et al., 1994; Oguro et al., 2009 [claves visua-
les]).

Se sugiere que existen dos niveles de control y programa-
cion de movimiento: medial (ligado al control interno) y late-
ral (ligado al control externo). La EP es la enfermedad humana
prototipica donde esté afectado el sistema de control medial
o predictivo, con lo cual los pacientes son més dependientes
de los estimulos externos (Goldberg, 1985). El rol de las cla-
ves externas permite sugerir que el problema del movimiento,
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en la EP, esta en las relaciones percepcién-movimiento mas
que en una de las partes. Ajustando estas relaciones pueden
lograrse movimientos similares a los de las personas sin EP.
Esos nexos de los que hablamos involucran, necesariamente,
al ambiente del sujeto. Esto implica que la EP no est4 limi-
tada al cuerpo del sujeto diagnosticado, sino que se extiende
a sus vinculos con el entorno y es en estas relaciones donde
podemos hallar las claves para el mejoramiento de los sinto-
mas (que, sugerimos, potencian la efectividad de la terapia
medicamentosa).

Hemos observado que las relaciones percepcion-accion en
la EP estan atravesadas por la motivacion, lo cual puede ob-
servarse cuando se promueven actividades ladicas que me-
joran el movimiento a todos sus niveles —desde la reaccion
fisico-anat6mica hasta la interaccidn social—. Es la propuesta
del juego (cfr. concepto en Huizinga, 1972; también en Cris-
ci, 1985) la que promueve la competencia, la expectativa, la
cooperacion, la anticipacion y la recompensa social (Sanfey,
2007). En Bhatt y Camerer,(2005); Crisci, (1985) y Sanfey,
(2007) hallamos importantes referencias sobre teoria de jue-
g0s, juego social y mirada desde la neurociencia.

Dada la importancia de la percepcion en el movimien-
to, queriamos averiguar, en un grupo de pacientes con EP
ideopatica, si las cualidades de accion (o affordances) de cier-
tos objetos podian alterar, de algin modo, un movimiento vo-
luntario. Para ello, disefiamos un estudio controlado toman-
do la propuesta de Oguro et al. (2009). En colaboracién con
especialistas en ingenieria de sistemas, desarrollamos una
aplicacion informéatica tomando como base el articulo arriba
mencionado. Dado que el presente es un proyecto planteado
para cuatro afios, aiin no contamos con los resultados finales
de este estudio controlado.

Cabe aclarar que para el estudio con personas seguimos las
recomendaciones establecidas en la Declaracion de Helsinki
de la Asociaciéon Médica Mundial, Finlandia (1964) y sus en-
miendas.

Proponemos, en el futuro, desarrollar una aplicaciéon basa-
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da en el programa Let’s face it, de la Universidad de Victoria
(Canada). Esta aplicacion nos permitira poner a prueba el re-
conocimiento de rostros en personas con EP, dado que ellas,
igual que en el caso de la acciéon motora, presentan una sen-
sibilidad especial al reconocimiento de expresiones faciales
-como parte de sus relaciones con el entorno-. Nuestra inten-
cion es extender esta propuesta a nifios de escuelas primarias
de la Provincia de Buenos Aires, gracias a las posibilidades
que la Universidad Pedagogica (UNIPE) nos brinda.

IV. Paralelamente a estos estudios, analizamos algunas ideas
sobre los sistemas complejos, destacando las propiedades
emergentes que estos presentan y como pueden ser simula-
dos a través de diferentes modelos de Inteligencia Artificial.
Para esto ultimo, exploramos particularmente el dominio de
aplicacion de los sistemas sociales.

Una sociedad, o sistema social, estd conformada por un
conjunto de individuos que comparten formas de comporta-
miento, conductas y cultura. Interactiian entre si de manera
dindmica para constituir una comunidad situada en un entor-
no, siendo capaces de evolucionar y de adaptarse a este.

Los procesos sociales que surgen de la interaccion de sus
miembros son dificilmente predecibles a partir del conoci-
miento del conjunto de reglas que determina el comporta-
miento individual. Es decir que, aun conociendo todos los
factores que determinan la accion individual, no es posible
predecir el comportamiento del grupo que forman los indi-
viduos. Sin embargo, es posible observar como interacciones
sucesivas de individuos generan la emergencia de fenémenos
colectivos (emergencia). Estas propiedades se adjudican so-
lamente al sistema y no son presentadas individualmente por
sus elementos.

La simulacién computacional dio origen a una forma de
estudio y anélisis social alternativa con respecto a otras meto-
dologias (Axelrod, 1997). A través de ella, se puede observar
el comportamiento de los modelos a lo largo del tiempo y asi
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observar la emergencia de estructuras sociales o de compor-
tamientos grupales generados a partir de las interacciones
locales (Axtell, Epstein 1996).

Por este motivo, nos centramos puntualmente en los mo-
delos de simulacién que ella nos proporciona, como un en-
foque alternativo para el estudio de los sistemas complejos.
Investigamos, particularmente, a los Automatas Celulares,
Algoritmos Genéticos y, principalmente, Modelos Basados en
Agentes y Sociedades Artificiales.

Autématas Celulares

El primer modelo teérico de simulacion surgio, en la década
de 1940, de la mano de Von Neumann, con la aparicion de los
Autématas Celulares. Este modelo permanecié mas como una
curiosidad que como una propuesta cientifica hasta 1970. Ese
afio, Martin Gardner present6 —en la columna de juegos mate-
maticos de la revista Scientific American— un juego que habia
sido formulado un tiempo antes por John Horton Conway y
que se llamaba El juego de la vida, por su similitud con un culti-
vo de células. Este juego se desarrolla, basicamente, en una gri-
1la en la que cada celda representa una célula que puede estar
viva (valor 1) o muerta (valor 0). En cada ciclo, o generacion,
se define el comportamiento que tendran las células a partir
de reglas muy sencillas en las que se representa el Nacimiento,
Muerte y Supervivencia, condensando el comportamiento en
las siguientes reglas précticas: (i) Una célula vacia nace, si tres
de sus vecinas estan vivas; (ii) Una célula viva permanece viva
si dos o tres de sus vecinas estan vivas; si no muere.

Cuando se observa el desarrollo del juego, partiendo de
diferentes configuraciones iniciales a lo largo de las genera-
ciones, se puede ver que, a pesar de la sencillez de las reglas,
las estructuras permanecen a través de los ciclos més all4 de
que las celdas que le dan origen mueran. De esta manera, es
posible advertir como la simplicidad de las reglas lleva a com-
portamientos de gran complejidad y, a través de la evolucidn,
muestra como estructuras complejas emergen a partir de re-
glas elementales.
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Algoritmos Genéticos

Los Algoritmos Genéticos son obra del investigador John Ho-
lland, quien, en la década de 1960 y luego de leer La teoria
genética de la evolucion natural de R. A. Fisher, descubrio
que la evolucion era una forma de adaptaciéon tan potente
como el aprendizaje.

La teoria genética de la evolucion fue propuesta por Darwin
en 1858 y establece que los seres vivos mejor adaptados a un
cierto entorno tienen mayores opciones de sobrevivir y, en
consecuencia, de pasar sus caracteristicas a la siguiente ge-
neracion a través de la reproduccién. De esta manera, se tra-
ta de simular el proceso de la selecciéon natural, lo que hace
posible encontrar soluciones aceptables en espacios de bis-
queda muy grandes. Asi, este tipo de algoritmos trabaja con
poblaciones de potenciales soluciones, generando, en cada
iteracion, nuevos individuos mediante los conocidos opera-
dores genéticos: Seleccion, Cruce y Mutacion. En base a estas
operaciones, se garantiza la supervivencia de los individuos
mejor adaptados a un determinado entorno, posibilitando
encontrar buenas soluciones a un problema particular.

El estudio de estos algoritmos fue extendiéndose sobre
distintas variantes y, en 1989, Moscato presentd los Algo-
ritmos Meméticos, inspirado en el libro El gen egoista de
Richard Dawkins (1976) y, mas precisamente, en el término
meme. Asi, introdujo la idea de una unidad de imitacién en la
transmision cultural en los individuos. Estos algoritmos ad-
mitieron, basicamente, dos enfoques basicos: el aprendizaje
de Lamarck y el aprendizaje de Baldwin.

Lamarck propuso que las experiencias de un individuo, du-
rante su tiempo de vida, afectan directamente la composiciéon
genética de sus hijos. Esto podria permitir un progreso evo-
lutivo mas eficiente que el logrado por aquellos procesos evo-
lutivos que ignoran la experiencia ganada durante el tiempo
de vida de un individuo. La evolucion propuesta por Lamarck
no fue aceptada por los neodarwinistas como Douglas Spal-
ding. Paralelamente, el paleont6logo Henry Fairfield Osborn
y los psicologos Conway Lloyd Morgan —en Inglaterra— y Ja-



INTEGRACION DE LAS NEUROCIENCIAS... 481

mes Mark Baldwin —en Estados Unidos— desarrollaron ideas
acerca de como podrian transmitirse caracteres adquiridos a
sucesivas generaciones de individuos. Estas ideas surgieron
justo antes de iniciarse la era de la genética mendeliana. La
idea principal que deseamos rescatar consiste en que es posi-
ble que cambios en comportamientos aprendidos conduzcan
a la formacion de instintos genéticamente heredables.

En forma contraria a Lamarck, Baldwin propone un en-
foque en el cual el aprendizaje de los individuos, durante
su tiempo de vida, puede alterar el curso de la evolucion sin
contradecir los principios de la evoluciéon bioldgica. Bald-
win propuso que las habilidades que inicialmente requieren
aprendizaje son reemplazadas mediante evolucién por siste-
mas determinados genéticamente que no requieren el apren-
dizaje. Dicho de otro modo, los comportamientos aprendidos
pueden convertirse en instintivos en subsecuentes genera-
ciones, sin apelar a la teoria de la herencia de Lamarck. Este
“nuevo factor” se basa en la plasticidad del fenotipo, es decir,
la habilidad que posee un organismo para adaptarse a su en-
torno durante su vida.

El efecto Baldwin funciona en dos pasos. El primero in-
volucra la plasticidad del fenotipo que permite a un indi-
viduo adaptarse a los cambios en el entorno. Sin embargo,
la plasticidad del fenotipo es costosa para un individuo, ya
que la adaptabilidad requiere, en el mundo natural, consu-
mo de energia y tiempo. De modo que aparece un segundo
paso: con suficiente tiempo, la evolucion puede encontrar un
mecanismo rigido que puede reemplazar al mecanismo de la
plasticidad. Esto se debe al costo inherente a la adaptacion.
La evoluciéon impondra una presion para encontrar la misma
solucion pero que no requiera tal coste, de forma que un com-
portamiento que ha sido aprendido en el primer paso puede
convertirse en instintivo en el segundo. El resultado es ana-
logo a la evolucién de Lamarck pero sin existir una alteracion
directa del genotipo.

Por el contrario, en la segunda posibilidad, lo aprendido en
tiempo de vida no revierte en la configuracion genética inicial.



482 FILOSOFIA, HISTORIA DEL PENSAMIENTO...

Pero la evolucion, en este caso, més que buenas configuracio-
nes genotipicas, intentara obtener configuraciones iniciales
que tengan una buena predisposicion a aprender. De modo
que aquellos individuos que necesiten menos aprendizaje a
partir de sus genotipos tendran una calidad mayor con res-
pecto a aquellos que requieran aprender més para adaptarse
a su entorno. De este modo, la seleccién priorizara y tendera
a elegir a aquellos individuos que requieran aprender menos.
Por lo que, alo largo de las generaciones, aquellos caracteres
que en un principio necesitaban aprenderse iran apareciendo
paulatinamente en el genotipo y sin requerir al enfoque de
Lamarck. La evolucion es, por lo tanto, consecuencia de la se-
leccion y del coste inherente al aprendizaje.

Aunque no se use esa posibilidad de la estrategia de La-
marck, la utilizacién del aprendizaje va a tener una influen-
cia logica en el proceso evolutivo. Se conoce en Biologia que
existe una posibilidad de que los caracteres adquiridos por los
individuos terminen apareciendo en los genotipos al cabo de
generaciones. Este efecto fue propuesto por James Baldwin.

Modelos basados en Agentes y Sociedades Artificiales

Los Sistemas basados en Agentes o Sistemas Multiagentes tie-
nen su fundamento en los Autématas Celulares (Newell, 1982;
Shoham, 1993; Genesereth, Ketchpel, 1994; Sykara, 1998). Es-
tos pueden ser definidos como un conjunto de agentes que inte-
ractiian entre si, y con su entorno, para resolver problemas que
no pueden ser resueltos de forma individual. De esta manera,
se relacionan para lograr un objetivo propio o de la comunidad.
El modelo permite que se definan reglas de comportamiento o
interaccion entre los agentes, y entre los agentes y el entorno.
Cuando estos modelos son aplicados al estudio de los procesos
sociales, son denominados “Sociedades Artificiales” y permiten
observar la emergencia de estructuras sociales o de comporta-
mientos grupales generados a partir de las interacciones locales
y acotadas de los agentes (Axtell, Epstein, 1996).
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CONCLUSIONES

...0ur biology is social in such a fundamental and thorough
manner that to speak of a relation between the two suggests
an unwarranted distinction (Wexler, 2006: 13).

Como dijimos al comienzo, estamos tratando de elaborar vin-
culos y acercamientos entre Ciencias Biologicas y Ciencias
Sociales. Estamos comprometidos en la bisqueda de nuevas
concepciones y lineas de investigacion que impliquen una re-
descripcion de los problemas biolégicos, sociales y culturales.
Comenzamos a trabajar sobre un marco conceptual que in-
cluye las concepciones biologicas que consideramos més ade-
cuadas para sortear las oposiciones clasicas entre naturaleza y
cultura, innato y adquirido, determinismo e indeterminismo,
individual y colectivo, positivismo ahistérico e historicismo,
entre otras muchas. La tarea es enorme y, ciertamente, los re-
cursos, escasos. Pero creemos firmemente en la necesidad de
obtener caracterizaciones originales y flexibles de las relacio-
nes interdisciplinarias que sirvan, a su vez, para reformular
los problemas educacionales, politicos y culturales mas im-
portantes. Las Neurociencias bioldgicas y computacionales, en
un marco evolutivo apropiado, nos proveen de insumos tedricos,
falibles pero testeables, para ir logrando estos fines.

Las nuevas perspectivas tedricas que da la economia conduc-
tual deben ser investigadas e incluidas en los planes de estudio
de las carreras de Ciencias Econdmicas que se imparten en las
universidades de nuestro pais, al igual que un extenso estudio de
la historia econémica. Hay que recuperar las reflexiones previas a
la hegemonia racionalista de los economistas neoclasicos.

Las decisiones que toman los agentes publicos y privados
durante los procesos de produccion, distribuciéon y consumo
no responden solamente a una razoén ideal, sino que estan
constituidas por un complejo de emociones, sentimientos y
normas sociales con raiz en la fisiologia individual y de grupo.
La ciencia econémica se transforma, asi, en algo mis que una
ciencia social enriqueciendo la comprension de este fendmeno.
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Del lado de las ciencias médicas, vemos que el estudio del
fenémeno paradojal en la enfermedad de Parkinson nos lleva
maés alla del cuerpo del paciente: hacia su entorno material y
social. Lo que para el neur6logo corriente es una patologia del
movimiento producida por una anormalidad cerebral, para
nosotros deviene en una condicién en la que estan implica-
dos, ya no los movimientos, sino las acciones, las emociones y
las relaciones del sujeto con su entorno.

A suvez, la observacion de la naturaleza y de las sociedades
fue una de las principales fuentes de inspiracion para la pro-
puesta de los paradigmas computacionales. Asi, Autématas
Celulares, Algoritmos Genéticos, Sistemas basados en Colo-
nias de Hormigas, Sistemas basados en Agentes y Socieda-
des Artificiales dieron vida a células, individuos, hormigas y
agentes virtuales, que simulan a los seres vivos o a algunas de
sus facetas, como el aprendizaje, la reproduccion, la evolu-
cion o el comportamiento.

Un tnico individuo simple —tal como un agente, una hor-
miga o una célula aislada— es incapaz de aprender alguna
tarea. Pero si analizamos la interacciéon de varios elementos
simples dentro de un sistema o sociedad, se pueden alcanzar
comportamientos colectivos emergentes que no pueden ser
identificados o deducidos directamente del comportamiento
de sus individuos.

Asi, los modelos computacionales generan nuevos instru-
mentos de investigacién que aportan miradas complemen-
tarias a las diferentes facetas de la evolucion, aprendizaje y
conducta presentes en los organismos vivientes. Ademas,
ayudan a complementar las perspectivas tradicionales de las
sociedades y, en particular, del hombre y su comportamiento,
generando, de esta manera, una posible herramienta meto-
dolégica capaz de abordar procesos socioculturales desde una
perspectiva alternativa.

Planteamos como trabajo futuro la definicién de un marco
tedrico sobre Sociedades Artificiales, en el cual se contem-
plen agentes con distintos niveles de racionalidad y compor-
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tamientos emocionales y motivacionales, para el estudio de
Economia Comportamental.
Vanderwolf (2007:13), se preguntaba:

¢ésera posible que las opiniones convencionales contempora-
neas sobre la mente y el comportamiento humanos, en algin
momento futuro, tengan la misma validez y autoridad que aho-
ra tienen la alquimia, la astrologia y la astronomia ptolemaica?

Proponia asi abandonar el paradigma mentalista en Neuro-
ciencias, por considerarlo una herencia de las especulaciones
griegas, y reemplazarlo por el estudio de las bases neurales
del control del comportamiento.

Frente a posiciones extremas como la de Vanderwolf, pre-
ferimos ir explorando los caminos que unen los hechos acerca
de la neurobiologia del cerebro que se estudian en los labora-
torios con sus varios lugares de apropiacion y aplicacion en
las instituciones, los discursos y las practicas que constituyen
el mundo de la vida humana. Las Neurociencias no tienen
por qué convertirse en una suerte de fuerza colonizadora con
respecto a ciertos dominios del mundo de la vida. La mision,
en todo caso, ha de ser preservar y, sobre todo, integrar el
conocimiento neurocientifico con las formas de conocimien-
to adquiridas por la filosofia, la antropologia, la historia, la
sociologia y las humanidades en general. Buscamos trabajar
en vista de la construcciéon de una aproximacién integrada al
comportamiento que "sitde al cerebro y la cognicion dentro
del cuerpo, el medio social y el mundo politico" (Choudhury,
Slaby, 2012: 3).
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La filosofia del derecho de
Fichte en cuestion

Héctor Oscar Arrese Igor, Damian Jorge Rosanovich
y Emmanuel Taub

INTRODUCCION

A lo largo de este Proyecto hemos considerado las diferentes
criticas que ha recibido la teoria del derecho natural, tanto
por parte de Georg W. F. Hegel como de intérpretes contem-
poraneos. Para ello hemos considerado la problematica en
torno de la autoconciencia y el reconocimiento, asi como el
derecho natural aplicado al derecho penal y al internacional.

Comencemos por el nivel de fundamentacion de la teoria,
pensado a partir de las relaciones que pueden darse entre la
subjetividad y la intersubjetividad.

1. AUTOCONCIENCIA Y RECONOCIMIENTO
1.1. La determinacion de los conceptos fundamentales

La idea fichteana del yo implica que el sujeto esta en relacion
consigo mismo por medio de su actividad espontanea, por lo
cual no puede ser descripto del mismo modo que los objetos
que se dan en el mundo sensible (Fichte, 1971: 17; Stolzen-
berg, 1995: 75). La razon de esto es que el yo es autoconciencia
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practica, es decir que consiste en una concepcion estable y
permanente de si mismo como un locus de agencia libre, ca-
paz de proponerse fines y de tener la voluntad de realizarlos
(Clarke, 2009: 368; Kloc-Kontolowicz, 2007: 257; Neuhoser,
1994: 163; 2001: 40-45).

La actividad libre presupone un conocimiento previo de
los objetos con los que uno va a interactuar en la proposicion
misma del fin de la accién. Pero este conocimiento previo pre-
supone, por su parte, una actividad libre de la conciencia. Este
es un circulo que lleva a un regreso al infinito (ein unendlicher
Regress), de acuerdo con el cual se presupone que la autocon-
ciencia ya esta constituida —justamente lo que se pretende de-
mostrar— (Fichte, 1971, § 3; FSW, III: 30. Cfr. Diising, 1986:
2409; Stolzenberg, 1995: 79-80; Binkelmann, 2007: 113-114).

Fichte soluciona el circulo vicioso en la explicaciéon de la
autoconciencia integrando a los elementos en conflicto (la li-
bertad del yo y la dependencia del objeto) de un modo “dia-
léctico” en una unidad superior. Esta unidad a la que Fichte
arriba no es otra que la “determinacion a la autodetermina-
cion”, que implica la dependencia del yo respecto de un objeto
exterior (determinacién) y la autodeterminacion (porque de-
pende de la espontaneidad absoluta del yo) (Fichte, 1971: 33;
Schmidt, 1977: 99-100). Se trata de la exhortacion del otro al
yo para que actie libremente, que lleva implicita el reconoci-
miento del yo como un ser racional (acerca de este concepto
en la Wissenschaftslehre nova Methodo, Radrizzani, 1993:
162-164; Crone, 2005: 129; sobre su relaciéon con las teorias
de Hebert George Mead, Stolzenberg, 1995: 81-82; sobre su
relacion con los nifos lobo de Midnapore, Taver, 2009: 203-
204). La exhortacién es una situaciéon de dialogo que puede
darse, por ejemplo, cuando alguien pide un favor a otro, le
hace una pregunta o simplemente se comunica oralmente (Fi-
chte, 1971: 40;. Crone, 2005: 142; Hammacher, 2004: 194;
Barbaric, 2002: 215; Perconti, 2002: 227-228; Surber, 1994:
119; Kahnert, 1997: 199).

Si no respeto la libertad del otro, me contradigo a mi mis-
mo, toda vez que destruyo con ese acto las condiciones mis-
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mas de mi autoconciencia y de la posibilidad de ponerme a mi
mismo como individuo (Fischbach, 2000: 143; Giassi, 2000:
155-156; Bartuschat, 1992: 188-189). James Clarke denomina
a esta interpretacion “prudential recognition respect”, utili-
zando una expresion de Stephen Darwall para despojar a la
idea del reconocimiento de toda dimensiéon moral (Clarke,
2009: 372; contra las interpretaciones voluntaristas del reco-
nocimiento en Fichte, ver Darwall, 2005: 105-111).

La influencia del otro sujeto (Einwirkung) no coaccio-
na al yo a responder de una o de otra manera, sino que lo
deja libre en el momento en que se aplica sobre él (Fichte,
1796/1797: 34; Cattin, 2001: 18; Fischbach, 1999: 55; Cesa,
1992: 60; Diising, 1989: 180; Binkelmann, 2007: 115-116,
Séren Hoffmann, 2004: 229; respecto del caracter sincronico
y diacrénico de la exhortacion, ver Oncina Coves, 1999: 223;
Binkelmann, op.cit.: 116-117; respecto del trasfondo ilustrado
de esta idea, ver Zoller, 2004: 49). Es decir que la exhortacion
del otro presupone una doble tarea para el yo: por un lado, la
exigencia (Forderung) negativa de restringir (beschrdnken)
su actividad subjetiva (subjektive Tidtigkeit) y, por otro, la
positiva de iniciarla (diese zu initiieren) (Crone, 2005: 139;
Ivaldo, 1989: 171).

1.2. Criticas a la teoria fichteana

John Finlay sostiene que el yo nunca puede ser reconocido por
el otro porque el otro es puesto por el yo, quien pone toda la rea-
lidad. Por lo tanto, el otro se convierte en un mito o una ilusién
(Findlay, 1962). En oposicién a Finlay, Robert Williams afirma
acertadamente que el yo fichteano es contingente, por lo que no
puede crear al otro y necesita ser reconocido por él para acceder
a la autoconciencia (Williams, 1992: 51-52).

Edith Diising considera que la teoria fichteana no consti-
tuye ninguna prueba (Beweis) de la existencia del otro (Fre-
mdenexistenz). La razén de esto reside en que el impulso
(Anstoss) que constituye a la autoconciencia puede ser una
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exhortacién que no provenga necesariamente del otro, por
ejemplo, impresiones naturales (Natureindriicken) prove-
nientes de animales vivos (lebendigen Tieren), o de un pai-
saje sublime (lebendigen Landschaften). Estos impulsos no
presuponen un alter ego pero pueden ayudar al yo a reflexio-
nar sobre sus propias acciones libres (Diising, 1986: 256; tesis
contrarias a la de Diising son las de Nowac-Juchacz, 2003:
78; Ivaldo, 1989: 172; Senigaglia, 2007: 170-171; Williams,
1992: 58-59). Contra la tesis de Diising puede argumentarse
que el yo fichteano es capaz de tomar conciencia de que es
un sujeto solo en la medida en que estd mediado por el com-
portamiento intencional de otro ser racional que lo reconoce
como un igual. Por lo tanto, el impulso que da origen al yo
no puede ser otra cosa que un ser humano (Fichte, 1971: 38).

Andreas Andreas Wildt, Giinther Zoller y Christoph Binkel-
mann consideran que no es concluyente el pasaje que realiza
Fichte desde el reconocimiento de capacidades, necesario
para la constitucion de la autoconciencia, al reconocimiento
de derechos, porque este tltimo supone que el yo decide res-
petar la ley de la concordancia consigo mismo (Wildt, 1982:
274-278; Zoller, 2007: 142-143; Binkelmann, 2007: 123-124).
Consideramos que estas criticas no tienen fundamento por-
que dejan de lado que el principio del derecho es una condi-
cion fundamental para la constituciéon de la autoconciencia y
no algo accesorio. Si el otro no respeta el principio del dere-
cho, el yo no podra ser reconocido por él como un ser racional
y libre (Fichte, 1971: 52).

En relacion con estos autores, Ludwig Siep también con-
sidera que el derecho no es una mediacién del reconocimien-
to del otro como ser racional, porque no tiene la finalidad de
producir en el otro el concepto de si mismo como un ser libre
y racional. Puede ocurrir que el otro le abra una esfera de ac-
ciones libres al yo por astucia o mero desinterés (ibid: 48-49).
Por lo tanto, el alumno podria reconocer al profesor atacan-
dolo y constatando su respuesta al ataque (ibid., 1992: 52).
En realidad, Fichte dificilmente podria considerar el ejemplo
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de Siep como una forma de reconocimiento, porque cuando
el alumno ataca al profesor en realidad lo esta considerando
como un objeto y no como un sujeto con derecho a una esfera
de acciones libres.

En relacion con el ejemplo de Siep, el profesor Anton F.
Koch (Universidad de Heidelberg, Alemania) nos propuso
que analizaramos un ejemplo de Daniel Dennett en el que un
ajedrecista juega contra una computadora. El jugador agre-
de de alguna manera a la computadora, en la medida en que
compite con ella y busca evitar que gane el partido. Sin em-
bargo, como senala el mismo Dennett, el jugador debe adju-
dicarle a la computadora una cierta intencionalidad, es decir
que debe reconocerla como un ser inteligente a fin de ganar el
juego (Dennett, 1971: 89).

El ejemplo de Dennett es muy interesante porque el ju-
gador estd compitiendo con la computadora, es decir que
no estd meramente exhortandola a la accién. Sin embargo,
como parte del juego, le adjudica cierta intencionalidad. Pese
a esto, consideramos que la teoria de Fichte no puede aplicar-
se al ejemplo de Dennett porque el otro no es reconocido alli
como ser racional meramente en virtud de la intencionalidad
de su accidn, sino también porque posee un cuerpo y puede
ser educado (Bildsamkeit), lo cual no se aplica al caso de la
computadora (Fichte, 1971: 80).

Por otro lado, Allen Wood considera que la soluciéon fi-
chteana al circulo vicioso en la explicacién de la autoconcien-
cia es arbitraria, dado que reemplaza la presuposicion de un
mundo externo (que es la que efectivamente causa el proble-
ma) con la de una exhortaciéon del otro hacia el yo (Wood,
1990: 79). Esta critica tampoco es acertada porque Fichte
concluye en que el objeto que constituye a la autoconciencia
es la exhortacion del otro a partir de la imposibilidad de que
el yo sostenga una relacion con un objeto antes de comenzar a
actuar (Fichte, 1971: 32). Por lo tanto, Fichte tiene razones de
fondo y de orden sistemético para postular la exhortacion del
otro como base de la autoconciencia del yo.
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2. LA CRITICA DE HEGEL AL DERECHO APLICADO

Hegel ha criticado la teoria fichteana del derecho y el Estado
argumentando que se trata de una forma de coaccién que no
se sostiene, dado que se utiliza el egoismo de cada ciudadano
—que teme a la sancion que le sobrevendra si no cumple con
la ley (Hegel, 1970: 471)— para que sirva al bien comun. Por
lo tanto, segtin Hegel, en la teoria fichteana el individuo no
dispone de una esfera de acciones libres, sino que queda pre-
so en una maquina de coaccién. En este contexto intentamos
aplicar la critica hegeliana a los &mbitos del derecho penal y
del derecho internacional. Veamos los resultados de cada uno
por separado.

2.1. Aplicacion de la critica de Hegel al derecho penal
fichteano

En su teoria del justo castigo para el derecho positivo, Fichte
sostiene que la finalidad de la pena debe ser que el criminal re-
cupere el egoismo racional, esto es, que quiera por sobre todas
las cosas proteger sus bienes y su libertad (Fichte, 1971: 274;
Zaczyk, 1981: 113-114; Merle, 2003: 81; sobre la influencia de
Beccaria sobre Fichte, ver Lazzari, 2001: 181). Atendiendo al
egoismo racional, Fichte rechaza la pena de muerte porque
nadie podria acordar la pérdida de la propia vida en caso de
cometer un crimen (Philonenko, 1984: 50). Un problema de
esta teoria consiste en que la existencia de una comunidad de
seres racionales como unico criterio de imputabilidad vuelve
inimputables a acciones que no suponen una tal comunidad,
como el maltrato de animales, la profanacién de cadaveres,
etc. (Hosle, 1989: 16-17).

En el derecho aplicado de Fichte, la idea de la expiacion
no consiste ya en promover la autodeterminaciéon del otro a
la accion libre, como si ocurre en el ambito del derecho puro,
sino mas bien en coaccionar a su voluntad para que, sin que-
rerlo, contribuya a garantizar la propiedad de todos (Fichte,



LA FILOSOFIA DEL DERECHO DE FICHTE EN CUESTION 503

1971: 142). El concepto de racionalidad ha sido reducido a
una mera relacion medios-fines, como consecuencia del su-
puesto del egoismo universal. Resulta ambigua la afirmacion
que hace Rainer Zaczyck de que la finalidad de la pena es que
el delincuente pueda reconciliarse con la sociedad y ser reco-
nocido “con derecho” como un ser racional igual, porque no
especifica de qué tipo de racionalidad se trata en el derecho
aplicado (Zaczyk, 1981: 127).

Si el quiebre que se produce en la relaciéon de reconocimien-
to mutuo se debe a la introduccion del supuesto del egoismo
universal —un supuesto con un fuerte significado moral—, en-
tonces estamos en condiciones de concluir en que Fichte no
ha logrado construir una teoria del derecho sin ética. Por el
contrario, la concepcion que se tenga de las capacidades mo-
rales del yo juega un rol importante tanto en el derecho puro
como en el aplicado.

2.2. Aplicacion de la critica de Hegel al derecho inter-
nacional fichteano

Luego de considerar la literatura relevante sobre el tema
(De Pascale, 2001; Oncina Coves, 1994 y 1996; James, 2010;
Kleingeld, 1999; Villacanas, 1996 y 1999; Von Manz, 2008;
Philonenko, 2003; etc.), hemos arribado a las siguientes con-
clusiones.

La propuesta fichteana de un Estado cerrado limita dra-
maticamente el comercio internacional. Esto implica que los
ciudadanos de cada Estado no ponen directamente en contac-
to sus esferas de accidn con ningtn extranjero desde el punto
de vista econdmico, dado que la propiedad es un elemento
constitutivo del conjunto de alternativas de accidon de que dis-
pone cada sujeto y solo puede ser garantizada por el propio
Estado (Fichte, 1971, b: 419-421). Sin embargo, las esferas de
accion de los ciudadanos de diversos Estados se cruzan en la
medida en que sus respectivas comunidades establecen rela-
ciones comerciales mutuas o se niegan a hacerlo. Es decir que
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Fichte traslada el problema de la regulacion de las esferas de
accion desde la esfera de la intersubjetividad hacia el 4&mbi-
to interestatal, pero de ninguna manera lo elimina. Por esta
razon consideramos, contra la tesis de David James (2010),
que no existe una ruptura radical entre el Grundlage des Na-
turrechts y Der Geschlossene Handelstaat, sino que hay una
relacion de continuidad entre ambas obras.

Esta unidad entre las dos propuestas también se mani-
fiesta claramente en el espacio que Fichte deja libre para las
relaciones entre los ciudadanos de diferentes Estados, que
consiste en los intercambios de tipo académico y pedagogico,
o aquellos que tienen por finalidad el conocimiento de otras
culturas —por no mencionar la socializaciéon de los inventos
y descubrimientos cientifico-tecnologicos— (Fichte, 1971, b:
506-507, 512-513). De este modo, los problemas que moti-
van las reflexiones de Fichte sobre el derecho internacional en
el Grundlage des Naturrechts conservan su vigencia en Der
Geschlossene Handelstaat, si bien las relaciones comerciales
interestatales estan restringidas en el dltimo libro y no nece-
sariamente en el primero.

Aunque en Der Geschlossene Handelstaat Fichte intenta
subsanar las deficiencias de su teoria anterior, deja sin resol-
ver el problema de la relacién entre el derecho internacional
y la vigencia de los derechos de propiedad de los ciudadanos.
Por un lado, no logra disefiar una federaciéon de Estados que
administre justicia en el plano internacional, aplicando el de-
recho de coaccibén para disuadir a quienes intenten poner en
peligro la propiedad de los demas. En segundo lugar, la pro-
puesta de un Estado comercial cerrado queda refiida con el
objetivo del establecimiento de relaciones pacificas entre los
Estados, porque el logro de las fronteras naturales de cada
Estado se antepone al respeto por la soberania de las demas
comunidades (Fichte, 1971, b: 481-482). De este modo, no se
resuelve la cuestion de la seguridad militar de cada Estado ni
la de su soberania en el plano de la planificacién de la politica
econdmica. Fichte no logra entonces dar cuenta del desafio de
la construccion de una instituciéon de tipo internacional que
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asegure el respeto por las fronteras que delimitan el territorio
de cada Estado y que, a la vez, regule el mercado de modo tal
que ningun Estado dependa del otro para garantizar el dere-
cho a la existencia de sus ciudadanos.

3. BALANCE FINAL

Como podra verse luego de lo que hemos expuesto hasta aqui,
las criticas de los intérpretes recientes que hemos conside-
rado presentan, en general, problemas de interpretacion de
la teoria fichteana y, por eso, no resisten el contraste con las
fuentes de las que parten. Por el contrario, las objeciones de
Hegel resultan fructiferas para mostrar problemas sistemati-
cos del derecho natural de Fichte, sobre todo porque sefialan
un déficit moral de la teoria. Efectivamente, Fichte construye
su teoria del derecho con total independencia de considera-
ciones morales, por lo que termina construyendo un sistema
puramente coactivo que funciona en base al autointerés de
los ciudadanos. Si desarrollamos sus consecuencias en el pla-
no del derecho penal, encontraremos que Fichte no ha logra-
do desembarazarse del todo de compromisos morales porque
opera con el supuesto del egoismo universal, que implica una
cierta psicologia moral de fondo. Si lo extendemos al derecho
internacional, veremos que Fichte no logra solucionar el pro-
blema de la prevencion de la guerra por medio de un pacto
entre los Estados ni regular el mercado entre ellos de modo
tal de garantizar el derecho a la vida de quienes viven dentro
de sus fronteras.
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Normatividad y segunda persona:
mas alla del modelo interpretacionista

Glenda Satne, Bernardo Ainbinder, Laura Danon,
Daniel Kalpokas y Diego Lawler

INTRODUCCION

La nociéon de comunidad humana es uno de los conceptos
centrales que han ocupado —y atin lo hacen— el centro de las
reflexiones de la filosofia contemporanea. Como comprenda-
mos tal nocion concierne tanto a los debates acerca de la legi-
timidad de cierto orden politico para una comunidad, como
a la tarea, mas descriptiva, de comprender como es que las
comunidades en las que vivimos exhiben los rasgos que, de
hecho, histéricamente poseen. Responder a estas cuestiones
exige, en lo que a la filosofia se refiere, dar una descripcién
ontolégica del ser de la comunidad. No nos referiremos aqui
a esta dimension politica, aunque lo que argumentaremos tie-
ne, sin duda, consecuencias en ese plano. En cambio, inten-
taremos ofrecer un hilo conductor para comprender la cons-
titucion ontologica de la comunidad, que sirva de marco de
referencia para el tratamiento de los problemas mencionados
y, probablemente, de algunos otros.

Un aspecto particularmente interesante en torno a la nocién
de comunidad reside en la paradoja que concierne a la concep-
tualizacion de la relacion entre individuo y comunidad. Dicha
paradoja —que aparece ya en las discusiones contractualistas
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con autores como Hobbes o Rousseau— es muy simple. Si in-
tentamos hacer surgir el concepto de comunidad del acuerdo
entre los individuos, necesitamos que de alguna manera es-
tos individuos interacttien ya previamente para estar en con-
diciones de formar una comunidad: se requiere asi de una
forma no aislada de existencia para dar lugar a una forma no
aislada de existencia. Pero, si esto es asi, los individuos de-
ben ya compartir de alguna manera una forma de vida, cier-
tas costumbres que les permitan identificarse, comunicarse
y agruparse. Pero, éno es esto lo que llamamos comunidad?
Asi, parece que el concepto de comunidad se precede a si
mismo: es necesario formar parte de una comunidad antes
de constituirla.

Podria pensarse que una alternativa a la paradoja reside en
considerar a la comunidad como un concepto primitivo que
no puede hacerse surgir del modo en que individuos no co-
munitarios interactGan entre si. De este modo, la comunidad
resultaria aquel todo constituido por individuos comunitarios.
Pero si tal estrategia pretende iluminar el concepto de comuni-
dad, debe atn explicar de un modo no circular en qué consiste
que un sujeto sea comunitario o, dicho de otro modo, debe
poder dar cuenta del sentido de la expresiéon “sujeto comuni-
tario”. La mera postulacion de la existencia de la comunidad
no ofrece una respuesta respecto de la naturaleza de la comu-
nidad ni respecto de la de sus miembros. El corolario de estas
consideraciones es que la comprension filosofica del concepto
de comunidad requiere de una correlativa comprension de la
nocion de sujeto social, de un sujeto que no puede ser concep-
tualizado sin considerar su relacion con otros sujetos.

En el contexto de la mencionada dificultad, el lenguaje
parece presentar un estatuto especial. Esto es, si el lenguaje
es constitutivamente social, se presenta respecto de él y sus
usuarios la misma paradoja que respecto de la comunidad y
sus miembros: no puede explicarse a partir de sujetos mera-
mente aislados, ya que debe surgir de su inclusiéon y mem-
bresia en la comunidad, pero la constituciéon de ella parece
presuponer el compartir un lenguaje.
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Este trabajo se propone ofrecer una descripciéon de los ras-
gos constitutivos de la comunidad al tiempo que de los rasgos
caracteristicos que hacen de un individuo un sujeto comuni-
tario.

En el marco de la tradiciéon semantica a la que haremos re-
ferencia, los autores que han comenzado por concebir al len-
guaje como una herramienta primariamente social —por opo-
sicion a individual- han sido los herederos de las reflexiones
de Wittgenstein en torno al lenguaje privado. Efectivamente,
Wittgenstein, en las Investigaciones Filoséficas (1953)," ha
argumentado que los lenguajes privados son imposibles y que
el lenguaje debe ser concebido en términos esencialmente so-
ciales, constituido intersubjetivamente. La propuesta, enton-
ces, es partir de las consideraciones de Wittgenstein acerca
del caracter comunitario del lenguaje para ofrecer una elu-
cidacién de qué significa ser un sujeto comunitario desde la
compresion de qué significa ser un sujeto hablante. Y es que,
en una concepcién no privatista del lenguaje, ambas cuestio-
nes son una y la misma.

1. LA NORMATIVIDAD COMO EPICENTRO DE LA REFLEXION
SOBRE EL CARACTER SOCIAL DEL LENGUAJE

El principal argumento ofrecido por Wittgenstein para mos-
trar la inviabilidad de una concepcioén privatista del lengua-
je se basa en la imposibilidad de tal modelo de ofrecer una
elucidacion de la normatividad. Efectivamente, aquello de lo
cual queremos dar cuenta es qué es lo que significa ser un ha-
blante. Como quiera que se entienda tal nocién en su detalle,
comprender un lenguaje debe implicar la capacidad por parte
de los hablantes de “seguir reglas semanticas”, esto es, las re-
glas que especifican la correcta aplicacion de los términos en

1. En adelante IF, seguido del niumero de paragrafo.
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diferentes situaciones comunicativas. Si no hay distincion en-
tre correccidn e incorreccién en las aplicaciones de los térmi-
nos, entonces no hay significado en absoluto, ya que la nocién
misma de contenido desaparece: si todo es correcto, nada es
correcto; la distincién entre correcto e incorrecto se desva-
nece en el aire (cf. IF 201 e IF 258). Asi, dar cuenta de las
condiciones de posibilidad de ser un hablante es elucidar en
qué consiste y como es posible que podamos “seguir reglas”.

A partir de ello, puede verse de inmediato la insuficiencia
del modelo privatista. Este hace colapsar lo que al individuo
le parece correcto con lo que es correcto y, al hacerlo, hace
desaparecer la posibilidad de establecer un criterio de co-
rreccion respecto del cual el sujeto pueda estar equivocado
en sus aplicaciones de los términos: todo lo que le parezca
correcto al individuo sera por definicién correcto. Dar cuen-
ta de la normatividad es, al mismo tiempo, dar cuenta de la
posibilidad de estar equivocado y, por lo tanto, del hecho de
que el criterio asi lo determina. De este modo, la necesidad
de elucidar el seguimiento de reglas, en lo que al lenguaje se
refiere, implica abordar esta cuestion no desde el punto de
vista de un individuo aislado sino a partir de algin item so-
cial que dé cuenta de cierta sujecion comunitaria en la que el
individuo se encuentra como condicion de posibilidad de que
éste pueda hacer un uso significativo de los términos, i.e. de
que sea un sujeto hablante.

Cabe destacar que la mera apelacion a la comunidad o a
la pertenencia a la comunidad no hara la diferencia aqui, a
menos que, al mismo tiempo, se elucide en qué sentido la in-
fluencia de la comunidad como un todo se exhibe en la forma
en que se desarrolla la conducta del sujeto. Si esta no es in-
formada por las normas comunitarias, entonces el sujeto esta
librado a sus propias luces y no puede seguir reglas. Por eso
la postulacion de la pertenencia a la comunidad es un recurso
teéricamente insuficiente si no va acompafiado de una eluci-
dacion de como esa inclusion informa —en el sentido especifi-
co de dar forma-la conducta y las evaluaciones del individuo
respecto de siy de otros.
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En este contexto tedrico hay un conjunto de autores que
han considerado —en consonancia con Wittgenstein y con la
lectura de sus observaciones que estamos defendiendo aqui—
que la nocién de comunidad no es previa y constitutiva de la
nocién de lenguaje, sino que es preciso dar cuenta de la inte-
raccion social de un modo previo a la nocién de comunidad,
y que es esta nocién —la de interaccién social- la que final-
mente ofrece el espacio conceptual para atribuir seguimien-
to de normas tanto a nivel del individuo como a nivel de la
comunidad considerada in toto. Nos referimos en particular
a Kripkestein, Davidson y Brandom. Todos ellos han tratado
de dar respuesta a la siguiente pregunta [en adelante (IS)]:*
¢Qué forma debe asumir la interaccién social para cumplir
la funcion de exhibir en qué sentido es posible el lenguaje,
toda vez que el modelo privatista se muestra infructuoso para
cumplir esta funcién? Todos estos autores han apelado a dis-
tintas nociones de acuerdo que ofician como candidatos para
elucidar la forma que debe adquirir la interaccion social para
dar cuenta del problema que nos ocupa: la posibilidad de se-
guir normas, el ser un sujeto comunitario, un ser hablante.?

Sin embargo, en todos los casos esta nocion se restringe a la
nocion de similaridad de respuestas. El acuerdo asi concebido,
si bien relevante en un plano meramente biologico, es insufi-
ciente para dar cuenta del seguimiento de reglas y de la nor-
matividad en su conjunto, ya que es incapaz de superar una
imagen privatista del lenguaje y el significado. Este trabajo
no se propone analizar cada una de las posiciones mencio-
nadas y justificar tal conclusion, sino, méas bien, ofrecer una

2. También la posicion de Quine podria concebirse como una res-
puesta a la pregunta (IS). Sin embargo, la respuesta de Quine, que
echa mano de una explicacion en términos causales, presenta dificul-
tades especificas que no permiten incluirlo sin mas entre este conjun-
to de autores. Para un tratamiento de las mismas: cf. Satne, Glenda
(2009).

3. Quiza la excepciodn sea la concepcion de Brandom, ver infra Il.
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nocién enriquecida para dar cuenta del tipo de concordan-
cia en juego: la nocion de deber de acordar. Esta nocién es
modelada a partir de un tipo de interaccién especifica, que
denominamos interaccién de segunda persona. Esta tltima
esta caracterizada por incluir la actitud normativa de tener
la intencién de ser reconocido por otro como un seguidor de
reglas que se presenta dindmicamente en la interaccién como
sensibilidad a la correccién por parte de otros. La nocién de
reconocimiento mutuo, entendida a partir de la reciprocidad
de las actitudes antes descriptas, brindara las herramientas
conceptuales para elucidar la dindmica en juego. Se argu-
menta, asi, que tal interaccién intersubjetiva es condicion
de posibilidad no solo del aprendizaje del lenguaje, sino de
la normatividad seméntica en términos generales. Son estas
actitudes, y los principios que las rigen, aquello que permite
brindar una elucidacion de la nocion de sujeto hablante, de
sujeto comunitario. A través de este anélisis se ofrecen las no-
tas necesarias a tener en cuenta para abordar la reflexion filo-
sofica en torno a la naturaleza de la comunidad, en tanto esta
es concebida como el resultado de la forma propia que asume
la interacci6on de los sujetos comunitarios y es constituida por
su dindmica especifica.

2. EL ACUERDO COMO RASGO CONSTITUTIVO DE LA
NORMATIVIDAD

La nocion de acuerdo o concordancia es relevante para supe-
rar la imagen privatista de lo que significar involucra. Esta no-
cion juega un rol para proporcionar el marco necesario que da
inteligibilidad a la normatividad semantica y al caracter social
de esta. En este apartado, revisitaremos el rol que juega la no-
cion de acuerdo y/o concordancia en Wittgenstein para, en el
siguiente apartado, presentar nuestra propuesta, que exhibira
un concepto esencialmente distinto de concordancia.

Es bien conocido que la nocién clave a partir de la cual
Wittgenstein sustituye la imagen del seguimiento de reglas
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como captacion de entidades que guian privadamente por
otra que torna dicho seguimiento inteligible es la de acuer-
do o concordancia (agreement). Se trata, como veremos, de
un acuerdo no en opiniones sino en forma de vida. Es este
acuerdo el que ofrece el marco necesario para la aplicabilidad
de las nociones de seguir una regla y contravenirla.

Dice Wittgenstein (IF 510): “Haz el experimento: di ‘Aqui
hace frio’ y significa ‘Aqui hace calor’. ¢ Lo puedes hacer? ¢Y qué
haces cuando lo haces? ¢Y hay solo una manera de hacerlo?”.
Si esto fuera posible, caeriamos en el denominado regreso de
las interpretaciones: necesitariamos otra interpretaciéon para
darle legitimidad a una interpretacién y asi al infinito, como
parece sugerirlo la pregunta con que se cierra la cita anterior:
“¢hay s6lo una manera de hacerlo?”. En efecto, si el seguimien-
to de reglas involucrara interpretaciones, “(t)odo puede hacer-
se concordar o discordar, de donde no habria concordancia ni
desacuerdo” (IF 201). Wittgenstein concluye en que seguir una
regla no es cuestiéon de asociar una interpretacién a un con-
junto de palabras, que de otro modo serian inertes. Se trata, al
contrario, como el propio autor sefiala, “[de] una captaciéon de
la regla que no es una interpretacion, sino que se manifiesta de
caso en caso de aplicacion en lo que llamamos ‘seguir una regla’
y en lo que llamamos ‘contravenirla”™ (IF 201). Asi, puede afir-
mar Wittgenstein (1956) que el acuerdo juega un rol esencial:
“La palabra ‘acuerdo’ y la palabra ‘regla’ estan relacionadas,
son primas. El fenémeno del acuerdo y el actuar conforme a
una regla dependen uno del otro (hang together)”.4

4. RFM, VI, 41. La nocién de acuerdo asi presentada es especificada
en RFM, VI, 39: “Es cierto que cualquier cosa puede estar justificada
de alguna manera. Pero el fendmeno del lenguaje estd basado en la
regularidad, en el acuerdo en la accion. [...] Decimos que para poder
comunicarnos, las personas deben acordar unas con otras en el signi-
ficado de las palabras. Pero el acuerdo del que hablamos no es solo
acuerdo con referencia a las definiciones, i.e. definiciones ostensivas,
sino también un acuerdo en los juicios. Es esencial a la comunicacion
gue acordemos en un gran numero de juicios”.
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Ahora bien, es precisamente la nociéon de forma de vida
la que da cuenta del acuerdo esencial al seguimiento de re-
glas. Contra el modelo agustiniano del lenguaje, fundado en
su comprension como rétulo de las cosas, Wittgenstein sefiala
que “(e)ntender un lenguaje es dominar una técnica” (IF 199)
que se inserta en una forma de vida.> Se trata, en efecto, de
una actividad inserta en instituciones, de una costumbre ca-
racterizada por el acuerdo de los hombres en su ejercicio; se
trata de actividades sociales que compartimos en la medida
en que compartimos una forma de vida. Este es el paso hacia
la “comunidad”, hacia el ambito social que Wittgenstein es-
pecifica como modo de hacer inteligible la nocion de seguir
una regla.

Ahora bien, Wittgenstein proporciona dos claves para en-
tender el concepto de forma de vida. La primera remite al
vinculo entre forma de vida e historia natural; la segunda, a
la relacion entre consenso y acuerdo (agreement) en la forma
de vida.

Efectivamente, un modo en el que es posible interpretar
nuestra concordancia es a partir de la relaciéon entre forma
de vida e historia natural. En IF 25, por ejemplo, Wittgens-
tein sefiala: “Ordenar, preguntar, relatar, charlar, pertenecen
a nuestra historia natural tanto como andar, comer, beber”.
Asi, Wittgenstein indica que lo que esta en la base de la po-
sibilidad de seguir una regla es el compartir una forma de
vida que se halla en parte constituida por nuestro reaccionar
igual, como resultado de una evolucion compartida natural o
bioldgica. Asi, sefiala que forma de vida remite a un acuer-
do o concordancia en nuestra historia natural. Sin embargo,
afirma también que la nocién de acuerdo que se halla en juego
en el concepto mismo de seguimiento de reglas no es descrip-
tible en términos de una proposicién de la historia natural,
aun cuando esta historia constituya su trasfondo necesario:

5. Cf. IF 19, 23, 199.
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Lo que dices parece dar cuenta de esto, de que la 16gica perte-
nece a la historia natural del hombre. Y esto no es combinable
con la dureza del “deber” 16gico.

Pero el “deber” 16gico es un componente de las proposiciones
de la logica y éstas no son proposiciones de la historia natu-
ral humana. Si una proposicion de la logica dijera: “Los seres
humanos concuerdan unos con otros de tal y cual modo” (y
esta seria la forma de una proposicion historico-natural), su
contradictoria diria que aqui hay una falta de acuerdo. No que
hay un acuerdo de otro tipo.

El acuerdo de los hombres que es una presuposicion de la 16gi-
cano es un acuerdo en opiniones y mucho menos en opiniones
acerca de cuestiones de logica (RFM, VI, 59).

Este pasaje nos remite al segundo par de conceptos antes
mencionados: el acuerdo no es un consenso en opiniones; el
acuerdo en cuestion es, pues, anterior a la posibilidad de las
opiniones mismas. En palabras de Wittgenstein:

“¢Dices pues que la concordancia de los hombres decide lo que
es verdadero y falso? -Verdadero y falso es lo que los hombres
dicen; los hombres concuerdan en el lenguaje. Esta no es una
concordancia de opiniones sino en forma de vida” (IF 241).

Asi, Wittgenstein sefala no solo que hay una relacion entre la
historia natural y la forma de vida sino que, al mismo tiempo,
el estatuto del agreement en forma de vida no tiene —ni pue-
de tener— la forma de un acuerdo acerca de una proposicion.
En rigor, dicho acuerdo —en tanto se halla presupuesto en el
uso del lenguaje y en la posibilidad misma de la experiencia
conceptual— no es una proposicién empirica ni un contenido
de experiencia. El acuerdo define la esencia misma de lo que
es seguir una regla; es lo que hace concebible el “deber” 16gico
como tal y, por ende, no es parte de la 16gica ni de la historia
natural, entendida como una proposicion contingente que
pudiera ser afirmada o negada en el uso del lenguaje.

La clave entonces estid en como entendemos esta nocion
de acuerdo, constitutiva del seguir una regla, de manera que
no colapse con la nociéon de consenso, de acuerdo en opinién,
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ni que sea meramente una descripcion histérico-natural de la
conducta humana, aunque tal historia natural constituya su
trasfondo necesario.®

En el proximo apartado presentaremos nuestra propuesta
positiva. Describiremos el tipo de interaccion que, de acuerdo
con nuestra opinion, puede satisfacer la funcioén requerida,
dadas las anteriores consideraciones. Esta ha de ser capaz,
por un lado, de dar cuenta de la nocién de acuerdo en un sen-
tido que no se limite a lo causal ni presuponga la posesion

6. La relacion entre acuerdo y seguimiento de reglas es gramatical,
esto es, definitoria de lo que constituye seguir una regla en general.
Tal caracterizacidén, como es evidente, supone una serie de tensio-
nes. En particular en torno a cudl es la relacién entre proposiciones
empiricas y gramaticales. Esto es, en este caso, cdmo la proposicion
“el acuerdo de los hombres en el uso del lenguaje es constitutivo del
seguir una regla” es, por un lado, una proposicién acerca de nuestra
historia natural y, al mismo tiempo, una proposicién gramatical que
define el uso del lenguaje humano como tal, y por ende la posibilidad
de toda proposicion -inclusive de aquellas acerca de la historia natu-
ral-. Se trata de un caso del problema general que afecta a todo dis-
curso sobre las condiciones de posibilidad, en particular, al siguiente:
écomo puede nuestro lenguaje hablar de si mismo? Por ello, algunos
autores wittgensteinianos han optado por adherir al denominado
quietismo, de acuerdo con el cual no es posible utilizar el lenguaje
para hablar de sus condiciones de posibilidad, por lo que se deses-
tima como ilegitimo el discurso en torno a tales condiciones. Como
veremos, nuestra postura serd que tal proposicion gramatical es una
proposiciéon acerca de las condiciones de posibilidad del discurso en
general. Sin embargo, el recurso a la explicitacion de la practica a tra-
vés de oraciones de la metapractica filosdfica, presente en Brandom
(1994) y en Lance y O Leary-Hawthorne (1997), es un recurso util y
legitimo para comprender cémo tales proposiciones se basan en ras-
gos contingentes de la historia de la practica humana, siendo, al mis-
mo tiempo, proposiciones necesarias acerca de tal practica. Para un
analisis de la distincion entre proposiciones empiricas y gramaticales
en torno a la nocién de “acuerdo” y una exposicion de las tensiones
presentes en Wittgenstein en este punto, cf. Glier (2001: 81-103). Este
problema puede ser visto en analogia con las objeciones habitual-
mente planteadas a las argumentaciones trascendentales. Para una
respuesta a tales objeciones en la misma direccidén que la propuesta
aqui: cf. Malpas (1997).
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de un lenguaje; y, por otro, de hacer frente a un problema
metatedrico crucial que, como hemos visto, todo abordaje
como el que aqui se pretende debe afrontar, a saber: el de
fundar la posibilidad de un discurso acerca de las condiciones
de posibilidad del lenguaje que no adolezca de circularidad
ni nos condene al quietismo. Eso involucrara un cambio de
perspectiva que echara mano de ciertas herramientas concep-
tuales del enfoque brandomiano, asi como de lo que Lance y
O'Leary-Hawthorne (1997) han denominado “metapréactica”.

3. EL GIRO METAPRACTICO: RECONOCIMIENTO MUTUO E
INTENCION DE ACORDAR

El punto de vista atributista parece conducir a una relacion
meramente hipotética con otros hablantes y, con ello, a la im-
posibilidad de ser corregidos por otros al hacer colapsar el
punto de vista de la primera persona con el punto de vista de
la segunda, del interlocutor. La nocién de sensibilidad a la
correccién permitira precisamente dar cuenta de esta distin-
cion. La diferencia entre un individuo concebido como posee-
dor de un lenguaje privado y un individuo que habla y piensa
en los términos de un lenguaje publico reside en que el prime-
ro no es sensible a la correccion, mientras que el segundo si lo
es. Seguir una regla es ser sensible a lo que la norma requiere
de mi en cada caso. Asi, podra brindarse una nocién adecuada
de acuerdo que implique que los hablantes son sensibles a él
y que, al mismo tiempo, sea independiente de cada uno de
ellos (evitando asi el problema del lenguaje privado). Pero,
¢como es esto posible? Tal es, precisamente, la pregunta de
Wittgenstein en los paragrafos de las Investigaciones Filoso-
ficas dedicados a las reglas.

Para dar cuenta de la sensibilidad a la correccién debe-
mos pensarla en el marco de lo que hemos denominado una
interaccion de segunda persona. Tal interacciéon no debe ser
interpretada en términos exclusivamente causales, ya que de
ese modo el modelo resultaria incapaz de determinar el as-
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pecto bajo el cual las reacciones son similares. Tampoco debe
concebirse bajo un modelo atributista como el de Davidson o
Brandom, quienes parecen presuponer el lenguaje para expli-
car la interacci6n.

Ahora bien, ¢como hemos de caracterizar este modelo de
segunda persona? En primer lugar, es necesario presuponer
una constitucién biologica similar, que da cuenta de ciertas
reacciones similares, innatas, adquiridas por la especie a la
largo de su evolucion, de su historia natural (cf. IF 25). Aun
cuando tal similaridad en la constitucion biolégica —en las
reacciones primitivas— es un trasfondo necesario para dar
cuenta de la comunicacién humana, tales reacciones son in-
suficientes para dar cuenta del seguimiento de reglas, como
se desprende, segiin hemos visto, de la combinacion del pro-
blema de las reglas y el argumento contra la posibilidad de los
lenguajes privados sefialada por Wittgenstein —precisamente
porque no permiten distinguir entre lo que parece correcto
y lo que es correcto de un modo cognitivamente relevante—.

Lo que hace falta es que las reacciones del otro sean ca-
paces de afectarme o, dicho de otro modo, que cada inter-
locutor sea sensible a la correccién por parte de otros. Es
necesario que las criaturas involucradas en el proceso comu-
nicativo sean capaces de reaccionar igual. Esta parece ser
una precondicion para que puedan aprender un lenguaje.
Pero es necesario distinguir este rasgo de la necesidad de que
tales criaturas reaccionen igual; este no puede ser el caso, ya
que, si asi fuere, no podriamos dar cuenta del desacuerdo y
la diferencia, que son también parte constitutiva de la nor-
matividad, cuando esta es pensada como siendo constituida
a partir de la interacciéon humana. Aun cuando la similaridad
de reacciones frente al estimulo —de corte netamente causal
y de raigambre biol6gica— constituya una precondicién para
la interaccion, aquella no basta para dar cuenta del compo-
nente especificamente normativo, y con ello intencional, que
caracteriza a la practica, que supone que es posible seguir la
regla aun cuando se falle de caso en caso en dar la respuesta
correcta.
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La nocioén de interaccion de segunda persona mienta una
relacion reciproca en donde los interlocutores son mutua-
mente sensibles a las reacciones del otro y las reconocen como
relevantes para sus conductas actuales y futuras. Las reaccio-
nes que devienen primitivas en este contexto son las actitu-
des de asentimiento y disentimiento frente a la conducta del
otro. Esto es claro en los casos de aprendizaje del lenguaje,
donde la sensibilidad a la correccién juega un rol crucial: el
discipulo debe corregir su reaccién sobre la base de la actitud
de disentimiento por parte del maestro y continuar igual fren-
te al asentimiento. En esta interaccion de segunda persona,
las atribuciones y desafios de nuestro interlocutor necesaria-
mente modifican nuestros compromisos, lo que pensamos y
lo que estamos dispuestos a hacer en adelante. Ser capaz de
este tipo de interaccion es condicidon de posibilidad para ser
hablante: si no fuéramos sensibles a la correccion por parte
de otros, no podriamos hablar un lenguaje.”

Asi, debe reemplazarse la concepcion de un hablante como
un intérprete por la nocién de un hablante como aquel que
es sensible a la interpretacién del otro. La sensibilidad ante
el asentimiento o disentimiento del otro frente a las propias
aserciones implica que estos habran de contar como compo-
nentes relevantes de la autointerpretacion del hablante que
lo constituyen como tal.

Esta interaccion, en la medida en que es reciproca, consti-
tuye una dindmica del reconocimiento mutuo en el que cada
hablante se autointerpreta a partir de la posibilidad de ser
interpretado por otro: de verse afectado por el acuerdo o des-
acuerdo expresado por las reacciones de otro. Ese sera el sen-
tido de ser miembro de una comunidad. Dicha autointerpre-

7. Efectivamente, la nocién de entrenamiento wittgensteiniana impli-
ca que al ser entrenados en el lenguaje adquirimos un modo compar-
tido de hablar, signado por el pasaje entre la mera vocalizacién y el
llegar al lenguaje a partir de la sensibilidad al asentimiento y el disen-
timiento del maestro que nos ensefd a seguir reglas (cf. IF 630).
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tacion siempre puede ser equivocada porque es sensible a la
aprobacion o falta de ella por parte de los interlocutores. Esto
es lo que se aprende al aprender el lenguaje: que la autointer-
pretacion es sensible al acuerdo o desacuerdo a partir de las
interpretaciones de nuestra conducta como correcta o inco-
rrecta por parte de nuestros interlocutores.® El espacio para
ser corregido por otro nunca es, entonces, clausurado.® Sin tal
concepto de correccion e incorreccion, otorgado a partir de la
interaccion efectiva con otros, careceriamos de la distinciéon
conceptual entre lo que parece correcto y lo que es correcto.

Tal interaccién y correccién tienen un rol especialmente
notorio en el aprendizaje del lenguaje. Asimismo, la dindmi-
ca del reconocimiento mutuo implica como ideal regulativo
de la practica de interaccién lingiiistica con otros el acuerdo
en el juicio y en la accién. De este modo, tal ideal regulati-
vo funciona como principio metanormativo de las normas,
en virtud del cual en las practicas normativas rigen normas
con contenidos especificos. Es constitutivo de aquello en lo
que consiste ser una norma el que rija el deber de acordar
respecto de las acciones que estan de acuerdo con ella. Esta

8. Esto muestra que es falsa la afirmacion de Davidson, segun la cual
para devenir un hablante no es necesario aprender a hablar como otros
lo hacen. Al contrario, para devenir un sujeto humano, dicho en términos
de McDowell: “un potencial participe de un encuentro con otro que lleve
a la comprension mutua” (2009a: 143), es esencial que aprendamos mo-
dos compartidos de hablar, ya que es precisamente lo que llamaremos
sensibilidad a la correccion lo que conduce a gque nos conformemos con
la conducta linguistica de otros y, en esta medida, compartamos para-
metros de correccion. Esto es lo que luego especificaremos en términos
de la vigencia de un principio metanormativo que gobierna la posibili-
dad de que existan patrones normativos comunes que denominamos
“normas”.

9. El pasaje de la verbalizacién sujeta a la sensibilidad a la correccién a
la autointerpretacion mediada por dicha sensibilidad implica, entonces,
que el hablante es ahora capaz de autojuzgarse como siguiendo la nor-
ma o no haciéndolo, de darse érdenes a si mismo y seguirlas, aunque
por supuesto subsiste el espacio ldgico para estar equivocado.
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elucidacion de la normatividad implica, asimismo, una nue-
va concepcion del sujeto que implica, a su vez, que ser sujeto
supone interpretarse a si mismo a partir de las actitudes de
otros. En particular, la mutua sensibilidad a la correccion —
que es condicion de posibilidad para ser un hablante— implica
la vigencia de un principio metanormativo, constitutivo de la
interaccion humana: el deber de acordar-.

El deber de acordar se halla coimplicado en la dindmica del
reconocimiento mutuo: se trata de la intencién mutua de ser
reconocidos por otros como seguidores de reglas. Los parti-
cipes de las practicas normativas son seguidores de reglas en
la medida en la que son reconocidos por los participes de la
practica como seguidores de estas. El reconocimiento mutuo,
a partir del cual los hablantes se reconocen como seguidores
de reglas, instaura la nocién de misma regla —precisamente
el patréon normativo que resultara de dicho reconocimiento—.
Como hemos argumentado a lo largo de todo este trabajo, la
clave para dar el paso de lo individual a lo social es la nocion de
acuerdo. El acuerdo que funda las normas, y la posibilidad de
seguir reglas colectivamente, no es un acuerdo factico —aunque
posibilita y determina acuerdos de facto, patrones comunes de
correccion—. Se trata de un principio metanormativo consti-
tutivo de la validez de las normas al interior de una practica, de
un principio de la racionalidad humana en los términos en que
Davidson tematiza esta nocién. No es, pues, algo respecto de
la naturaleza humana que pudiera resultar ser falso sino pre-
cisamente aquello en lo que consiste la posibilidad misma del
lenguaje y el pensamiento. Tal deber de acordar es la norma
de las normas, aquello que hace que existan las normas como
patrones comunes de correccion. Asi, este principio es un prin-
cipio metanormativo que da cuenta de la posibilidad misma de
las normas, entre ellas del significado, entendido como siendo
descripto a partir de normas semanticas.'®

10. No nos ocuparemos aqui en detalle de los significados asociados
a términos especificos, i.e. cada una de las normas semanticas. Este
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De este modo es posible sortear las dificultades meto-
dologicas que, como hemos sefialado en el apartado an-
terior, parecen afectar a las teorias consideradas a la hora
de dar cuenta de la nocién de acuerdo. Dichos problemas se
ubicaban en dos niveles diferenciados. El primero de ellos, de
orden mas general, concernia a la posibilidad misma de una
teoria acerca de las condiciones de posibilidad del lenguaje,
habida cuenta de la evidente circularidad que semejante em-
presa parece entrafar, i.e. ¢con qué lenguaje es posible des-
cribir las condiciones de posibilidad del lenguaje mismo? Esta
problematica ha conducido a una serie de autores a concluir
en que, dados los presupuestos del analisis wittgensteiniano,
la Ginica salida consecuente era el asi denominado quietismo,
i.e. la posicion filosoéfica que sostiene que debe abandonarse
el proyecto de dar cuenta de las condiciones de posibilidad
del lenguaje, suponiendo que el lenguaje, al presuponer esas
condiciones, es insuficiente para especificarlas.” Sin embar-
go, este problema no afecta aqui a nuestro enfoque, dado que
el tipo de abordaje propuesto entrana la diferenciaciéon de
dos niveles: por un lado, el de las practicas y, en particular,
de las practicas lingiiisticas y sus normas; por otro, el nivel
metapractico," y especificamente metanormativo, en el que

constituye un problema ulterior a especificar dentro de un marco que
da cuenta ya de la normatividad de normas semanticas en el marco
de una elucidacién de la normatividad de las normas en general.

1. Cf. nota 6 supra. Cabe destacar que algunos autores conciben al
guietismo unicamente bajo el punto de vista de que es imposible dar
una fundamentacion de la practica linguistica en términos que no la
presupongan. Si es este el sentido en que ha de entenderse el quie-
tismo, nuestra posicidon cuenta como quietista.

12. Este término es tomado de Lance y O'Leary-Hawthorne (1997:
219 y ss.). Nuestro uso de este difiere del de ellos, asi como del de
Brandom. La distincidn reside en que dichos autores aplican el con-
cepto a items linguisticos especificos que devienen asi en explicita-
ciones; para nosotros la nocién de explicitacién califica al principio
metanormativo en tanto este Ultimo da cuenta de la normatividad de
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nuestra elucidacion se ubica. Asi pues, no se trata de dar
cuenta de las normas mediante una nueva norma —habilitan-
do asi una forma de regreso al infinito— ni de dar cuenta del
lenguaje sin tomar en cuenta su naturaleza. Mas bien, dadas
las practicas efectivas de los hablantes, se procura explicitar
las condiciones de posibilidad que se hallan, en algtn sentido,
implicitas en estas.'?

Un segundo nivel en el que hemos visto aparecer dificul-
tades metodolégicas —a cuya resolucion contribuye el enfo-
que aqui propuesto— es el que concierne especificamente a
la tematizacion del acuerdo. Las teorias consideradas pare-
cian debatirse entre una nocion de acuerdo primitiva que
se hallaba presupuesta a la hora de dar cuenta del lenguaje
—épero no constituia esto una evidente circularidad en la ex-
plicacion?— y otra concebida al modo de un consenso al que
solo podia llegarse ulteriormente, a partir de la confluencia de
las opiniones individuales —pero una sumatoria de opiniones
es incapaz de superar el punto de vista de la opiniéon—. Pero
si se concibe el deber de acordar en términos de lo que de-
nominamos un principio metanormativo, la dificultad parece
superarse. En efecto, el deber de acordar no colapsa con una
propiedad natural que los sujetos poseen antes de hacer su
ingreso en una comunidad lingiiistica ni se identifica con un
consenso que solo puede ser alcanzado por individuos que ya
cuentan con un lenguaje. Mas bien, es una herramienta de la

cualquier norma -al exponer las condiciones bajo las cuales esta es
posible- y se halla implicito en nuestra practica normativa. Enunciar
dicho principio y sus constituyentes es un modo de referirse a aque-
lla dindmica necesaria y suficiente para la vigencia de las normas en
cuanto tales.

13. Asi, podemos decir con Malpas que la validez de este principio “se
establece solo en referencia a su operacion al interior de la estructura
particular de la que forma parte” (Malpas, 1997: 13-4). También David-
son aborda la pregunta por la naturaleza del lenguaje desde un punto
de vista trascendental. Hemos sefalado en qué otros rasgos centrales
nuestra elucidacion defiere de la de él.
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teoria que (1) da cuenta del hecho de que hablar un lenguaje
es sujetarse a normas mas alla de la pura opinién —es decir,
de la necesidad de distinguir entre lo que parece correcto y
lo que es correcto— y (2) permite explicar el modo en el cual
dicho principio rige la practica efectiva de los hablantes bajo
la forma del mutuo reconocimiento que se evidencia en el ni-
vel practico a través de la sensibilidad a la correccion, i.e. la
predisposicion a modificar las conductas sobre la base de las
actitudes de nuestros pares.

Asi el deber de acordar esti basado en la nocion de re-
conocimiento mutuo, entendido como una interaccién de
segunda persona constituida por interlocutores sensibles a
la correccién por parte de otros: se trata de la intencién de
ser reconocido como un seguidor de la misma regla, i.e. de la
intencion de acordar con los otros en su modo de seguir las
normas.

Por otra parte, en tanto principio metanormativo, el de-
ber de acordar determina la existencia de normas en el nivel
de la practica. En torno a ciertas acciones, rige un deber de
acordar basado en la intenciéon de acordar que es constitu-
tiva del reconocimiento mutuo. De este modo, la diniAmica
del reconocimiento mutuo instaura ciertas acciones como
teniendo consecuencias normativas para quienes las hacen,
esto es, las convierte en normas y a los sujetos en seguidores
de estas. Asi, una norma rige en una practica en la medida en
que existe respecto de ella la intencién de acordar —asi puede
caracterizarse la practica de los hablantes en tanto gobernada
por el principio del deber de acordar—. Esto es, la intencion
de modificar las propias acciones sobre la base de lo que la
norma dicta, sobre la base de la atribucion de correccién por
parte de los otros participes de la practica (i.e. la sensibilidad
a la correccion).** Asi concebida, la practica normativa puede

14. El hecho de que la sensibilidad a la correccion se revele como una
intencion de acordar regida por el principio metanormativo da cuen-
ta del hecho crucial de que tal sensibilidad no puede ser descripta en
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contar como teniendo normas a través de las cuales los ha-
blantes evaltan sus conductas y las de sus pares, sin que ello
presuponga que todos actian igual. Seguramente, debido al
principio, la mayoria de los hablantes de hecho actuaran en
forma similar, pero esto no es incompatible con que se des-
vien de la norma aun si intentan acordar, i.e. que sigan la
norma y se equivoquen en algin caso de aplicacion. De este
modo, la practica admite la diferencia en reacciones siempre
que cuente también la intencion de acordar como constituti-
va de la practica. Asi, quien sea interpretado como siguiendo
la norma se equivocara si actiia en forma diferente a los otros
participes, y quien se autointerprete como siguiendo la nor-
ma podra, sin embargo, fallar en hacer lo que se requiere de
él en cada caso. La intencién de acordar se revela en cada caso
no como mera reaccion similar o similaridad de respuestas
que resultaria en una coincidencia meramente externa, sino
a través de la sensibilidad a la correccién por parte de otros.
Es tal sensibilidad la que exhibe que alguien esté siguiendo
la norma, y no el hecho de que coincida externamente con
nuestra conducta. Este modo de tematizar el acuerdo no su-
pone un acuerdo de hecho, producto de la interpretacién, que
convierte al hablante en incorregible o lo transforma en un
seguidor de reglas meramente a partir de la mirada del otro.
Supone, en cambio, que rige un deber de acordar, exhibido
en la sensibilidad a la correccién por parte de los hablantes
respecto de otros participes de la practica.

Es esta nuestra propuesta de como entender el acuerdo in-
tersubjetivo, un item crucial para el pasaje de un imaginario

términos puramente causales -como la sensibilidad de la columna de
mercurio a expandirse ante el aumento de temperatura en un termo-
metro-, sino que ha de entrafiar un componente intencional. Si fuera
meramente causal estariamos ante una mera regularidad empirica,
con todos los problemas que conlleva lo que Brandom (MIE, cap. IlI)
denomina regularismo. Se trata de la diferencia de inspiraciéon kantia-
na entre actuar conforme a una regla y actuar en virtud de lo que la
regla requiere de mi en cada caso.
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del individuo aislado a un imaginario social de constitucién
de la normatividad. Lo que hace de un individuo un sujeto
comunitario es su sensibilidad a la correccién por parte de
otros. Podran extraerse las consecuencias politicas que tal
elucidacion de la comunidad, en términos de mutuo reconoci-
miento, pueda implicar y, en particular, las consecuencias de
que el reconocimiento mutuo esté normativamente inscripto
en la loégica de la comunidad. Quiza valdria la pena sefalar
que tal dindmica tiene dos caras: la del mutuo reconocimiento
de hecho, su cara positiva; y la oscuridad de una dependen-
cia nunca realizada en un reconocimiento explicito. Pero el
anélisis de estos fenémenos nos llevaria, en esta oportunidad,
demasiado lejos.
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Practicas pedagdgicas y politicas educativas. Investigaciones en el territorio
bonaerense es la primera publicacion en forma de libro que retine producciones
de los equipos de investigacion y docencia de la Universidad Pedagogica,
validadas académicamente por pares externos oficialmente reconocidos. Este
libro expresa la potencialidad de concebir un modelo formativo que revierta la
historica escision entre docencia e investigacion y de concretarlo en una
instituciéon universitaria. Por diversos motivos, las visiones paradigmaéticas que
signaron la formacion docente excluyeron la investigacion como uno de sus
pilares.

Un modelo universitario como el que la UNIPE se propone implica que los
docentes y demas agentes educativos construyan una actitud investigativa
como requisito indispensable para adaptarse a condiciones sociales
crecientemente cambiantes, sin perder de vista —aun en contextos de alta
vulnerabilidad social y con un bajo grado de reconocimiento- el sentido
formativo del trabajo colectivo en las instituciones educativas. La formacion
docente constituye el eje vertebrador de todos los trabajos de este libro, que
consideramos una primera contribucion al pensamiento pedagogico entendido
como aquel que interroga a la educacion desde la perspectiva de la formacion
humana.
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