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Resumen

El trabajo analiza sobre las diferentes estrategias que se pueden abordar en un liceo
publico, frente a las inasistencias prolongadas de un estudiante, promoviendo un
ambiente aulico que permita a los estudiantes sugerir alternativas para su regreso. La
vulnerabilidad social del estudiante pone en el tapete, la responsabilidad social y
profesional del docente de pensar junto a los estudiantes estrategias reflexivas y un «plan

de ayuda» para revertir el abandono de los estudios.

Palabras clave: resilencia- vulnerabilidad- estrategias reflexivas-aula-estudiantes.

La creacién es un plan de vuelo que

jamds volard en linea recta.

Violeta Parra.

El término resiliencia proviene del latin, resilio- ire ‘saltar hacia atras’, ‘volver de un
salto’, compuesto a su vez por el prefijo re- y el verbo salire ‘saltar’, y es particularmente
importante en la visiéon que puede tener la mirada de un adulto hacia otro que esta
aprendiendo junto a él. Supone también pensar desde qué lugar nos ubicamos

especificamente en una curricula abierta.

Egresada de la ex - UNOD, actual docente del Taller de Aprendizaje de la Tecnicatura en Gestion
Universitaria (asignatura que depende del DEED). Profesora de Historia. Maestranda Ciencias
Humanas, opcidn: Lenguaje Cultura y Sociedad.





Y tantos para unos como para otros es necesario «saltar hacia atras» en situaciones de
alto riesgo actuales, con adversidades que en el caso de los estudiantes supone un
esfuerzo adicionado, propios de esa fase vital. Es importante pensar las experiencias que
suceden en el aula, las interacciones y los proyectos en particular que se construyan en el
Espacio Curricular Abierto, en el marco de una nueva regulacion. Es relevante

identificar los factores de riesgo y de proteccion de los emergentes que surjan.

+Qué estrategias didacticas pueden contribuir a fortalecer ese salto hacia atras?

El docente tiene una responsabilidad social’ fundamental en la posibilidad de ayudar

en el desarrollo de habilidades cognitivas y emocionales de sus estudiantes.

Wollin y Wollin (1993) hablan del mandala de la resiliencia que incluye ciertas
caracteristicas del Yo. El docente debe elaborar ciertas actividades que contemplen
dichas caracteristicas y que instituirian su rol —ensefiar— para que construir andamios ,
con «(...) gran esfuerzo para que la educacion no resulte constrefida entre 'las cuatro
paredes de la escuela’ sino que circule libremente a lo largo y a lo ancho de la vida

(social) de las personas.» (Camors:2011:3)

 Mandala Resiliencia.

El yo resiliente de acuerdo
al mandala, esta constituido

por los siguientes elementos :

a) Introspeccion o insight
entendido como el arte de
preguntarse y contestarse a si

mismo en forma honesta.

b) Independencia
concebida como la forma de
establecer limites entre si
mismo y el ambiente sin

llegar a la autoexclusion.

c) Capacidad de

relacionarse con los otros que

facilitaria equilibrar sus propias necesidades y la de los alter ego.

2 Carmen Caamafio.





d) Iniciativa que permitiria responsabilizarse de los problemas y poder ejercer

control sobre su propia conducta.
e) Humor para encontrarlo en los problemas o situaciones vitales.
f) Creatividad como capacidad de crear belleza en situaciones adversas.

g) Moralidad que promueva el compromiso y la distincion entre aspectos favorables

o desfavorables para sus procesos vitales.

Fl mandala en accion

Los elementos descriptos son contemplados en la situacion conflictiva que atraviesa
uno de los estudiantes® . Es una oportunidad para poner en marcha, el Plan que los

estudiantes denominan «Ayuda a M.M» y que plantea diversas acciones:
* Didlogo de algunos comparieros con el estudiante en forma personal.

* Mensaje de texto, que es enviado en el recreo con el préstamo de una estudiante

que no es amiga personal, a otra que si lo es.
*  Mensaje en el Facebook.

» Elaboracion del Cronograma de pruebas semestrales: se comprometen a estudiar

el fin de semana junto al estudiante.

No todos los estudiantes estan de acuerdo con dichas acciones, porque manifiestan
que estan «felices» que M.M no esté més®. El volver hacia atrds, el «rebote» en este caso
presenta dos miradas claras y opuestas, por lo que se promueve la reflexion para
habilitar procesos de empatia, que contemplen la responsabilidad humana hacia «otro»
en situacion de vulnerabilidad. Apelar al «(...) cuidado de una correcta socializacion del
ser humano y por otro lado la intervencion pedagdgica (...)» (Lopez: 1999: 59) tiene la

intencién explicita que se contemple dicha vulnerabilidad como propia y posible.

Algunas estrategias

Elaborar estrategias en este grupo, atiende a ciertos aspectos de la «invisibilidad» del
estudiante que no asiste: la pregunta (;saben algo de M.M.?) y el banco vacio en el aula .
Las estrategias responden a la reflexion sobre cudles son las reglas para estar con el otro

que «(...) como todo vinculo social, esta sujeta a tensiones, a cambios y a conflictos»

M.M. adolescente proveniente de aulas comunitarias, con madre adicta y embarazada y con nueva
pareja. El estudiante se «<hace cargo» realizando ventas ambulantes en el transporte colectivo y
abandona estudios, en junio.

«Yo no lo conocia», <hablaba mucho y molestaba» y «es aburrido hablar sobre esto».





(Alonso,Viscardi:2013:54). Las tensiones entre aceptar o no al alter ego, entre modelos

de convivencia y visiones particulares sobre lo que es o debiera ser una clase.

Realizar acciones concretas para contribuir a promover el mandala de la resiliencia,
supone entre otras cosas, apelar a todos los cerebros por lo cual se recogen las
indicaciones de Rosana Fernandez Coto: «escribir la agenda diaria en el pizarrén, antes
de comenzar la clase. De este modo los participantes tienen una idea clara de lo que va a

suceder, y sus cerebros perciben que no va a suceder un peligro inesperado» (2012:67).

El mandala de la resiliencia tiene puntos de contacto con el principio de feedback
resonante’ que propone Rosana Fernandez (2012) y nos parece pertinente incluirlos. Es
por ello que aspectos tales como proposito, responsabilidad en el discurso, evidencias,
comunicacion cara a cara, procesos de introspeccion son interrelacionados en las

intervenciones.

* Propésito: el para qué del feedback resonante, abarca todo el mandala y sus

caracteristicas.

* Responsabilidad por lo que decimos, por la escucha atenta o la espera en el turno
en el habla, son aspectos en los que se insiste para favorecer un ambiente

resonante.

* Evidencia: referidos al ejemplo y a lo que hacemos, en las relaciones con el alter

ego.

* (Cara a cara: comunicacion con el otro que se produce a través de elementos

verbal y gestuales.

* Inmediato: si se quiere lograr el cambio, la otra persona debe saber qué se espera
de ella. La capacidad de crear en su propia vida, esta mediada también por

procesos de introspeccion.

Rosana Fernandez propone una serie de pasos para mejorar la comunicaciéon y

favorecer los procesos de instropeccion, que se intentaron realizar en el Plan:
1. Comenzar con actitud amable y positiva®

2. Indagar sobre la situacion del estudiante.

> Precisiéon, Rosana Fernandez (2012:70-71)
Es un grupo con dificultades para escucharse y permitir la intervencién de cada uno de los
estudiantes.





3. Reflexion sobre los actos adultos y adolescentes en esta situacion en particular y

tratar de «sentir con el otro», o en «el dar sin esperar nada a cambio»’
4. Planificar las acciones: fueron propuestas por algunos estudiantes.

5. Mensaje de confianza: pueden realizar esa accion. Es importante recordar que el
93% del mensaje es comunicacion no verbal, por ello el adulto docente cuando
interviene lo debiera hacer con un propdsito de ayuda al logro de la
independencia del estudiante. «En su esencia, es la educacion para la libertad
responsable» (Céspedes: 2008:199) y las miradas, los gestos y las acciones diarias

contribuyen en esa direccion.

6. Finalizar con actitud amable®

A modo de conclusion

En situaciones de extrema vulnerabilidad como el caso analizado y puesto a
consideracion aparecen resistencias en algunos estudiantes para considerar al otro como
parte de su realidad. Hacer visible los sentimientos y la postura asumida frente a una
situacion determinada, formular esa situacion como si fuera propia, imaginar las
consecuencias que pueda tener una u otra opcidn escogida, elegir la mas apropiada,
planificar la accidn y llevarla a la practica, implica un conocimiento activo, colaborativo
y permiten re-construir, movere el salto hacia atrds para reconocer-se en el que no esta

presente.

Significa entre otros aspectos ocuparnos de la convivencia y que «El hecho de 'vivir
juntos alude a una de las necesidades mas importantes de toda persona, que es la
sentirse integrada, la de ser escuchada y la de formar parte de un grupo, de un colectivo
o de una comunidad» (Viscardi, Alonso:2013:53). La planificacion de las estrategias,
recursos y actividades que se realizan en el aula suponen «huellas conceptuales» y la
busqueda constante y consciente de la dimensidon que planteaba Herbart: autonomia

para re-crear el mundo y el espacio para ensayarlo.

«El hombre necesita del cambio para desarrollarse y formarse; tiene que ensayarse y
ha de ensayarle el mundo» (Herbart:1946:99). El ensayo de poder contar-se a través de la
historia de otro, préjimo, construyendo un relato sobre el «vivir juntos», aspectos que

recogen las miradas sobre lo que significa ser estudiante de un liceo publico, ser humano

Intervencién de una estudiante.

Se les solicita a dos estudiantes cinco veces, en forma amable y paciente que cierren sus Xo, hasta que
reconocen: «ud. tiene mucha paciencia profe» y terminan participando en la actividad en forma
positiva.





de un mundo por-venir, implica un aprendizaje: «(...) albergar lo nuevo es renunciar a

una vieja manera de ver y entender el mundo» (Nufiez:2004:23).

Parafraseando a Victoria Nufez el Espacio Curricular Abierto puede jugar, si
jugamos bien, hacia una plataforma de aprendizaje de los estudiantes de un liceo
publico uruguayo, que les permita buscar por si mismos y por los otros, un mundo por-
venir. En un mundo que contenga la promesa de que cuando sufrimos habra otro que
comprenda, comparta y ayude a sujetar, para poder encontrar por si, las posibles
soluciones. Si vincular incluye la acepcion de «brincar», el juego incluira el rebote hacia
atras de la pirueta infantil y de la resiliencia que da la palabra y la accién al otro, juntos y

separados con un radio de accién que se extiende mas alla del aula liceal.
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Resumen

La ponencia presenta los resultados de la investigacion «J6venes, educacion y trabajo en los cursos
CECAP-Projoven: ;propuestas significativas?»'. Dichos cursos se desarrollaron entre los afios 2010 y
2012 en el marco del Programa Projoven-Inefop, implementandose a través de tres Organizaciones de
la Sociedad Civil (OSC) de Montevideo, Rivera y Salto quienes trabajaron también en coordinacién con
el PNET-MEC. Las dos interrogantes que guiaron la indagacion se sintetizan de este modo: ;qué
sentido atribuyen los jovenes a esta experiencia educativa en términos de los vinculos que establecen
con: el espacio educativo, los saberes, las metodologias de ensefianza y aprendizaje, los pares y los

adultos?; ;qué percepcion tienen los educadores acerca de la incidencia de estas cinco dimensiones en

' Convenio de cooperacién MEC, Area de Educacién No Formal-Udelar, Facultad de Humanidades y Ciencias de la

Educacién, 2012-2013.
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las trayectorias educativas de los jovenes? En dicho marco se incluyeron interrogantes relativas a la
significacion del mundo del trabajo y la educacidn, en tanto proyectos para la vida de él/la joven. El
estudio disefié una estrategia metodoldgica de tipo cualitativa que se llevé a cabo entre los meses de
octubre de 2012 y junio de 2013. A través del trabajo de campo se realizaron 25 entrevistas (a jovenes de
entre 16 y 19 afios de edad), 3 grupos de discusion (uno con cada colectivo de educadores de los
respectivos cursos) y 1 entrevista a quienes coordinan el Programa desde INEFOP. Para analizar los
datos se utilizo la técnica de analisis de contenido tematico, desarrollandose una triangulacion
metodologica intramétodo de técnicas. Los resultados de investigacion, que deben ser leidos en
términos de regularidades empiricas discursivas y conexion significativa de eventos acerca de las
trayectorias educativas de los jovenes, denotan que estas experiencias de educacion no formal (cursos
CECAP-Projoven) constituyen un significativo aporte para los sujetos que por ellas transitan en tanto
favorecen su aprendizaje permanente. El andlisis de las trayectorias educativas de los jovenes (en sus
etapas de ingreso, permanencia y egreso) y del vinculo que éstos establecen con el espacio educativo, los
saberes, las metodologias de ensefianza y aprendizaje, los pares y los adultos, permite concluir que
«trabajar y estudiar tiene sentido» aunque ello no remita necesariamente a rubros formativos
especificos. El analisis denota fortalezas, debilidades y desafios de los cursos a distintos niveles. De este
modo se brindan insumos para el debate y, eventualmente, el re-disefio de las citadas propuestas a fin

de generar mas y mejores experiencias educativas para los jovenes, y con ellos.

1. Objetivos de investigacion y disefio metodoldgico®

1.1 Objetivo general:

Describir la significatividad educativa de los cursos CECAP-Projoven’, segtin la perspectiva de los

jovenes participantes y las etapas de ingreso, permanencia y egreso.

1.2 Objetivos especificos:

» Indagar la perspectiva de los jovenes egresados del Curso «Multioficios en construccion» y
«Atencidn al Cliente y Ventas » para elucidar acerca de la significatividad de la propuesta en
términos de su relacion con: el espacio educativo, los saberes, las metodologias de ensefianza y

aprendizaje, los pares y los adultos®.

La investigacion esta en proceso de publicacion; el lector interesado podra consultarla en los préximos meses.
«Multioficios en construcciéon» (2011, Montevideo, Gurises Unidos), «Atencion al cliente y ventas» (2012, Montevideo,
Projoven-Gurises Unidos), «Forestaciéon»(2012, Rivera, Projoven-Programa Cardjin) y «Hoteleria y atencién al cliente»
(2012, Salto, Projoven-Instituto Proa).

Léase: educadores en sentido amplio (el término «educadores » no remite necesariamente a una denominacion realizada
por los adultos de los respectivos cursos sino a una forma de agrupar los distintos perfiles desde el disefio metodolégico.
Es decir, el hecho de que en este informe se denomine «educadores » a los participantes de los respectivos Grupos de
Discusién no quiere decir, sin mas, que se auto denominen «educadores » o se reconozcan lisa y llanamente en dicha
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» Indagar la perspectiva de los jovenes que se encuentran en la etapa final de los cursos
«Forestacion» y «Hoteleria y Atencion al Cliente» para elucidar acerca de la significatividad de
la propuesta en términos de su relacion con: el espacio educativo, los saberes, las metodologias de

ensefianza y aprendizaje, los pares y los adultos.

* Indagar la perspectiva de los educadores de los respectivos cursos para elucidar acerca de la
significatividad de estas experiencias educativas en los jévenes en términos de su relacién con: el
espacio educativo, los saberes, las metodologias de ensefianza y aprendizaje, los pares y los

adultos’.

* Describir los factores que promueven o inhiben el desarrollo de experiencias significativas para

los jovenes participantes de los diferentes cursos y realizar sugerencias de mejora para el futuro.

1.3 Disefio metodoldgico, acceso al campo y etapas de investigacion

Dado el objetivo de investigacion se disefid un estudio cualitativo, descriptivo y transversal. Las
dimensiones definidas (espacio educativo, saberes, metodologias de ensefianza y aprendizaje, pares y
adulto) orientaron el disefio de una pauta de entrevista semi-estructurada que se adapt6 a los diferentes
perfiles de los jovenes (dado que los cursos se encontraban en diferentes momentos de su desarrollo) y
constituyd la base para confeccionar la pauta para realizar los grupos de discusion con los educadores.
Se utilizaron dos técnicas de recoleccion de datos: entrevistas y grupos de discusion®. Para analizar los
datos se utilizo la técnica del andlisis de contenido tematico. A tales efectos se diseid una grilla flexible
en la cual se agrupd, segun las respectivas dimensiones, las respuestas de los jévenes por un lado, y de
los educadores por el otro. Luego se compararon esas grillas desarrollandose una triangulacién
metodolégica intramétodo de técnicas que permitié mantener situado el foco de investigacion.. Se
mantuvo un ida y vuelta entre los datos y los elementos tedricos (ej: dimensiones). De este, modo se
siguié un recorrido de las dimensiones a los datos y de los datos a la produccién de nuevas
conceptualizaciones, haciendo del andlisis un espacio de revision y reformulacién constante. Indagar en
la trayectoria educativa de los jovenes supuso también preparar el terreno de la mejor manera posible,
teniendo en cuenta las subjetividades juveniles y los rasgos que la definen; estableciendo criterios que
coadyuvaran en un buen clima de trabajo entre los implicados. A fin de visualizar la actividades

realizadas durante la investigacion se presenta en la siguiente Tabla.

denominacion.

La perspectiva de los educadores fue relevada a fin de indagar por la significatividad de la experiencia para los jévenes.
Asimismo se recurrié a fuentes documentales e informacion secundaria para complementar y consolidar el andlisis (ej:
Pliegos Projoven, informacién acerca de las OSC, etc.)
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Tabla 1: Etapas y actividades de investigacion

ETAPA MES ACTIVIDADES

Primera Agosto-setiembre 2012 Disefio del proyecto de investigacion y ajustes
etapa:

fase

preparatoria

Setiembre-octubre 2012 | Preparacion del trabajo de campo: organizacion de entrada a
terreno, disefio de técnicas e instrumentos

Octubre 2012 Ajuste de técnicas e instrumentos. Coordinacion con
referentes locales para realizacion de trabajo de campo
Noviembre 2012 Encuentro con jévenes y educadores de Salto, Rivera y
Montevideo para socializar y ajustar propuesta de
investigacion
Segunda Nov. 2012-mar. 2013 Realizacion del trabajo de campo
etapa: trabajo
de campo,
analisis y
discusion
Dic. 2012-mar. 2013 Desgrabacion de entrevistas y realizacién de grupos de
discusion
Abril 2013 Analisis de trabajo de campo y escritura de Informe de
Avance
Mayo 2013 Presentacion y discusion de resultados preliminares
con PNET-CECAP y PROJOVEN-INEFOP
Junio-agosto 2013 Elaboracién de Informe Final de Investigacion y devolucion

de resultados de investigacion en cursos CECAP-Projoven

Setiembre 2013 Ajustes a Informe Final de Investigacion

2. Marco Teorico

Se desarrolla a continuacion el encuadre tedrico que se tradujo en indagacion empirica
presentandolo a través de los siguientes items: una referencia de tipo macro sobre la relacién entre
inclusién educativa e inclusion social (2.1), el modo en que este estudio define la significatividad de una

experiencia educativa (2.2), y el modo en que se define la nocién de trayectoria educativa (2.3).






2.1 La educacion como desafio de nuestro tiempo: inclusion educativa es inclusion social

Jacques Delors expresaba en su Informe a la UNESCO (1996) que los principales desafios-nortes de
la educacién contemporanea se resumen en: aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer y
aprender a vivir juntos. Tal como se enuncia en la LGE 18.437 (Uruguay) se entiende a la Educacién
como un Derecho que abarca todos los periodos vitales de los seres humanos. Asimismo se reconoce la
relevancia del campo de la Educacion Formal (EF) y la Educacién No Formal (ENF) como ambitos
especificos y complementarios’. En el marco del citado postulado es posible expresar que los nifios,
adolescentes y jovenes no ejercen solamente su Derecho a la Educacion cuando logran insertarse o
reinsertarse, por ejemplo, en una institucion de Ensefianza Primaria o Secundaria. Lo hacen también
cuando participan de propuestas educativas de calidad del &mbito no formal que tienen como propdsito
la humanizacion y proveen a los sujetos de los medios para orientarse en la tarea de aprender a ser y
estar en el mundo. El desafio, para los sistemas educativos en su conjunto y las instituciones y sujetos
que lo conforman, se situa en torno de la posibilidad de generar propuestas que promuevan saberes
(procedimientos, actitudes, conocimientos) socialmente significativos y subjetivamente significativos.
Ampliar las vias para que los sujetos ejerzan el Derecho a la Educacion implica acordar e instrumentar
estrategias para que se promueva el ingreso, permanencia y egreso de una institucion en la que sucedan
experiencias educativas significativas. Supone generar dispositivos que respeten la diversidad cultural y
las necesidades especificas de cada grupo etareo, de cada persona y de la poblacion. De esta manera la
palabra inclusién asume otro significado. Se alude a ella cuando el sistema educativo es capaz de alojar
las subjetividades y particularidades de todos los sujetos y colectivos que integran la nacion. El desafio
se traduce en reconocer y alojar lo diferente y sus potencialidades. En dicho marco, no se hablara de
inclusion en el sentido de «ocupar una plaza en el ambito formal del sistema», sino también en el
sentido de que el sistema educativo sea capaz de alojar una presencia (mas bien, todas) con lo que ello
representa. Por tanto, resulta necesario generar experiencias de educacion formal y no formal
significativas para los sujetos: con capacidad de alojar, brindar motivos de permanencia, ser pertinente,
y ofrecer condiciones para el goce efectivo de este derecho (ello refiere a espacios, tiempos, estrategias
pedagdgicas, etc). Esto es, que permita a los sujetos la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de
habilidades y capacidades para construir (o reconstruir) sus proyectos de vida personales, familiares y/o

comunitarios, asi como asumir un rol protagdnico en la construccién de la sociedad (Reimers, 2006).

2.2 Significatividad de la experiencia: conceptos que definen la indagacion

En palabras de Freire la practica educativa es una practica social y se constituye por cuatro
elementos: a) sujetos: quien ensefiando aprende y quien aprendiendo ensefia (educador-educando y

educando-educador), b) objetos de conocimiento: saberes, contenidos que han de ser ensefiados por el

7 Ver: LGE 18.437, Articulos 37 y 39.





educador-educando y aprehendidos por los/las educandos-educadores, c) objetivos mediatos e
inmediatos: finalidad de la practica educativa, d) metodologias de ensefianza y aprendizaje que refieren
a como se lleva a cabo la circulaciéon/transmision de saberes y conocimientos y, por ello, debe ser
coherente con los objetivos que guian la practica educativa (adaptado de:1993:76-77). Tomando dicha
conceptualizacion como referencia, el estudio construyoé un encuadre tedrico que permitiera dar
respuesta al objetivo de investigacion y analizar la percepcion que tienen los jévenes sobre la
significatividad de los cursos CECAP-Projoven en sus trayectorias educativas.Si se considera que el otro
(ej.: joven) es lo que su presencia me puede generar (Duschatzky, 2002:12) y que la educacién pone en
juego vinculos y saberes, se dira que habitar un espacio educativo y permanecer alli, se dirime en la
relacion que los sujetos establecen con estos aspectos que, aunque intimamente relacionados, pueden

distinguirse: espacio, saberes, metodologias de ensefianza y aprendizaje, pares'y adultos:

* Con el espacio (o ambiente educativo) en tanto se torne sitio significativo o no para los sujetos:
lugar que aloje, reciba, cuide, ensefie (o expulse). En términos de la LGE 18.437: «El centro
educativo de cualquier nivel, o modalidad sera un espacio de aprendizaje, de socializacion, de
construccion colectiva del conocimiento, de integracion y convivencia social y civica, de respeto
y promocion de los derechos humanos. Sera un ambito institucional jerarquizado, dotado de
recursos y competencias, a los efectos de lograr los objetivos establecidos en su proyecto
educativo » (Art. 41). Refiere por ejemplo a la percepcién que tienen los jovenes participantes de
los cursos CECAP-Projoven (y los educadores respecto de los jévenes) acerca de: el sentido del
espacio educativo como lugar de referencia y pertenencia; la incidencia del espacio o ambiente
educativo respecto de la decisién de quedarse alli (o no); la percepcion del espacio o ambiente
educativo en relacidn a los recursos que brinda al joven para desarrollar un buen proceso de
aprendizaje; la percepcion del rol del territorio en la experiencia educativa; el vinculo con otras

instituciones educativas del &mbito formal o no formal.

* Con los saberes en tanto la situacion de aprendizaje posibilite (u obture) la adquisicion de
conocimientos socialmente significativos y subjetivamente significativos®. Refiere a los
contenidos procedimentales, actitudinales y conceptuales; al abordaje de «lo epistémico (...) en
el quehacer educativo» (Rodriguez, 2005:99)°. Alude, parafraseando a Violeta Nufiez, a la

circulacion de saberes pertenecientes al patrimonio cultural e imprescindible para la formacion

«...Para que se produzca aprendizaje significativo han de darse dos condiciones fundamentales: a) actitud
potencialmente significativa de aprendizaje por parte del aprendiz, b) presentaciéon de un material potencialmente
significativo. Esto requiere: por una parte, que el material tenga significado 16gico, esto es, que sea potencialmente
relacionable con la estructura cognitiva del que aprende; y, por otra, que existan ideas de anclaje o subsumidores
adecuados en el sujeto que permitan la interaccién con el material nuevo que se presenta» (Palmero, 2004: 2-3).

Se entiende por conocimiento/contenido a enseflar «una indicacién explicita respecto de algo que debe ser
intencionalmente presentado a los alumnos (...) seleccionar y organizar contenidos es una forma de armar un stock de
objetos a ser ensefiados y que llenan el tiempo escolar (...)» (Gvirtz y Palamidessi, 1998)
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de un sujeto. Dado que es el joven quien realiza la apropiacion y transformacion de los saberes,
y quien otorga sentido ultimo al acto educativo, se refiere también al rol del educando en el
proceso. En ese sentido se aluden a las variables relacionadas con la construccion del objeto de
conocimiento y las concepciones epistemoldgicas que lo sustentan. Por dicha razén compete al
educador, como mediador cultural, facilitar el acceso al saber socialmente reconocido,
transformarlo en objeto de ensefianza y realizar una seleccion para transmitirla. Definir
contenidos a ensefar supone jerarquizar los saberes disponibles en una determinada sociedad;
por lo tanto este aspecto remite a la indagacion por las cuestiones que se ensefian y las que se
excluyen. Refiere, por ejemplo, a la percepcion que tienen los jovenes participantes de los cursos
CECAP-Projoven (y los educadores respecto de los jévenes) acerca de: los contenidos
conceptuales, actitudinales y procedimentales; las habilidades sociales; los contenidos «tedricos
y practicos »; las habilidades sociales; la relacion entre el aprendizaje y la vida cotidiana; la

pertinencia de los contenidos en términos de tipos y modalidades.

Con las metodologias de ensefianza y aprendizaje que refieren a como se lleva a cabo la
circulacion/transmision de saberes y conocimientos y, por ello, debe ser coherente con los
objetivos que guian la practica educativa. Tal como se expresé en el punto anterior refiere
también a la concepcion de ensefianza y aprendizaje que sustenta (explicita o implicitamente) el
desarrollo de los citados cursos. Refiere, por ejemplo, a la percepcion que tienen los jovenes
participantes de los cursos CECAP-Projoven (y los educadores respecto de los jovenes) acerca
de: la participacion de los jovenes en el proceso de ensefianza; la percepcion del modo en que se
realiza la enseflanza; el tipo de actividades que realizan los jovenes y el interés que despierta en
ellos; los recursos didacticos que se utilizan (ej: TIC); el tipo de acompafniamiento que se les
brinda en los cursos; el modo en que se evalian las actividades que se realizan; el tipo de

ensefanza y aprendizaje que se promueve.

Con los pares en tanto se constituyan en posibilidad de vinculo o signo de hostilidad que no
favorezcan la permanencia de los jovenes en las experiencias educativas. Refiere, por ejemplo, a
la percepcion que tienen los jévenes participantes de los cursos CECAP-Projoven (y los
educadores respecto de los jovenes) acerca de: los vinculos que se establecen entre los
participantes, el lugar de los conflictos entre los jovenes y la posibilidad de su resolucidn, la
relevancia de los 'otros' en la formacién laboral, el vinculo entre sujetos de diferentes edades e

intereses, la mirada de otros jovenes respecto de aquellos que realizan los cursos.

Con los adultos en tanto se tornen figuras significativas que acompaien y fortalezcan diversas
dimensiones del proyecto de vida del joven. Los adultos (sujetos de ensefianza) facilitan
determinados procesos, sustentan ciertas finalidades y propositos. Son ellos quiénes refieren

fundamentalmente a la intencionalidad del proceso educativo (aspecto teleoldgico) que se
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realiza en funcién de un sistema de valores o ideales en cada contexto, territorio y sociedad.
Sistema que se sustenta en determinadas utopias u horizontes, en el marco de un proceso
(educativo) cuya naturaleza es conflictiva e inherentemente politica (Freire, 1992). Refiere, por
ejemplo, a la percepcidn que tienen los jovenes participantes de los cursos CECAP-Projoven (y
los educadores respecto de los jovenes) acerca de: la relevancia de la figura adulta en el proceso
educativo en general, la relevancia de la figura adulta como factor favorecedor de la
permanencia en los cursos, la relevancia de la figura adulta para facilitar vinculos y promover

relaciones interpersonales.

De este modo la significatividad de los cursos CECAP-Projoven se define en funcion del vinculo que
los jovenes establecen con todas o algunas de estas cinco dimensiones. Dicha cuestion ofrece insumos
para reflexionar acerca de los motivos de las «estadias educativas», aspecto que permite identificar y
potenciar los factores que favorezcan las «permanencias educativas»'’. En palabras de Kantor, al hacer

referencia a las experiencias educativas extraescolares (no formales):

Muchos pibes «resisten» la vida, en gran medida, porque estos espacios le son ofrecidos. Y estos
espacios existen y resisten (la falta de fondos, los cambios de gestiones politicas, la reformulacion
de los programas), también en gran medida, porque ellos los pueblan y legitiman. Es por eso que

pueden ser «lugares» altamente instituyentes y no meros objetos decorativos (2008:152)"".

Ahora bien, que estos lugares porten la posibilidad de ser 'instituyentes y no meros objetos
decorativos' no los convierte sin mas en ambitos con tales caracteristicas. Por ello la investigacién
analizd los discursos de jovenes y educadores (no las practicas) a fin de para explorar el sentido que
atribuyen a esta experiencia. En este marco se sostiene que dirimir acerca de si una practica educativa es
significativa o no, implica analizar si los j6venes han tenido «experiencia de ella», si fueron «afectados»
por estas dimensiones en la situacion educativa. Es decir, si reconocen (o vuelven a percibir) la
presencia de estos aspectos en su trayectoria educativa y de qué modo lo hacen. Tal como expresa la
citada autora: «<entendemos, en definitiva, que formar(nos), capacitar(nos) y recrear(nos) para el
trabajo educativo con adolescentes y jovenes exige, mas que el acopio de técnicas —o, en todo caso
como marco para discernir sobre ellas—, algo del orden de la conmocion. Una experiencia, en los

términos que propone Gabriela Diker (2005:10-12):

En las practicas (en sus escalas politica, institucional e interpersonal), predomina un acto de

exteriorizacion, un hacer sobre el mundo y sobre los otros (...) En la experiencia, en cambio, lo

Este encuadre tedrico pretende complejizar y profundizar la relacion tripolar diddctica (saber-docente-alumno)
incorporando nuevos elementos que dotan de especificidad al estudio. Se ofrece también a fin de abonar las reflexiones
tedricas y metodologicas del campo de la ENF en nuestro pais; en tal sentido se presenta como una conceptualizacion en
elaboracion y para la discusion.

Para una profundizacién ver: Kantor, D. (2008) Variaciones para educar adolescentes y jovenes, del estante editorial,
Buenos Aires.
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que predomina es un acto de interiorizacion, de transformacién de uno mismo como resultado de
una prdctica. Mas aun (...) se puede decir que la experiencia irrumpe en las practicas, interrumpe
su devenir y las pone en cuestion (...) la experiencia, en tanto afectacién de si, siempre tiene un
lugar en relacidn con otros y dirige sus efectos a otros. La experiencia de los profesionales se
convierte en condicion de posibilidad de la experiencia de los chicos y chicas con que
trabajamos. Porque serd necesario que esos ‘otros’, los profesionales, estén dispuestos no sélo a
diagnosticar, pronosticar, anticipar, sino también y sobre todo, a educar» (2008:14) (La cursiva

es nuestra).

La siguiente figura presenta el encuadre teérico del estudio explicitando el modo en que se concibe la

experiencia educativa y los elementos que la conforman.

Figura 1: Encuadre tedrico del estudio
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2.3 La nocion de trayectoria: trasfondo para elucidar la significatividad de la experiencia®

Hacer referencia a las experiencias educativas remite a hablar de trayectorias ya que la categoria
alude a la biografia de cada sujeto (y de los sujetos) y, por lo tanto, a un nivel histérico. Las trayectorias
sociales y educativas se construyen desde los sucesos que el sujeto experimenta, todo aquel capital —
econdmico, cultural, social y simbdlico— que le permitira desarrollarse en el presente y el futuro. De
este modo el joven se encontrara preparado (o no) para elaborar estrategias que le permitan ingresar a
un campo especifico (ej. laboral), permanecer en él y, eventualmente, trasladarse a otro campo.
Analizar la trayectoria educativa de un sujeto posibilita reconstruir el proceso de asignacion de

«personas a posiciones sociales como un proceso relacionado con el tiempo de su vida pero al mismo

> Adaptado de: Bracchi y Seoane, 2010: 71-72.





tiempo con una determinada perspectiva del tiempo histérico» (Mayer, 1987:51). También permite
establecer la incidencia de las instituciones sobre la biografia educativa de los sujetos. Pensar los sujetos
histdricos en relacién con sus contextos, dentro de coyunturas particulares, constituye un punto de
partida para poner en jaque los postulados deterministas que suponen la inevitabilidad de ciertos

destinos personales (Kaplan, 2005).

Este enfoque posibilita mostrar cémo se configura la experiencia educativa tomando como base las
condiciones objetivas (materiales) y simbolicas; visualizando también que esas experiencias son
construcciones histdricas, pueden de-construirse y re-construirse. Para Bourdieu las trayectorias
educativas hacen referencia al conjunto de condicionantes (experiencias, saberes, etc.) que inciden en el
recorrido que realizan los sujetos por las instituciones. Es decir, que al abordar el analisis de los
adolescentes y sus trayectorias estaremos observando ese mosaico que el sujeto va configurando a
medida que avanza en el recorrido educativo (1éase cursos CECAP-Projoven). Estudiarlo supone referir
a los avances, las elecciones realizadas en los itinerarios emprendidos, los retrocesos, en algunos casos
las desvinculaciones, y en otros los cambios realizados, entre varias situaciones posibles. Este enfoque
nos aleja a su vez de aquellos que refieren a los recorridos educativos como exitosos o fracasados,
términos utilizados tanto en discusiones académicas como politicas, y que signan a los jovenes con
marcas «negativas o positivas», culpabilizandolos o valorandolos positivamente por sus destinos
escolares y sociales, sin dar cuenta de las responsabilidades de otros agentes e instituciones y de las
condiciones sociales por las que estos jovenes transitan. Si bien la literatura ha sefialado que los
estudiantes recorren una experiencia educativa comun, observamos en la actualidad que las
experiencias son diversas y adquieren rasgos propios y singulares segun los diferentes grupos de
alumnos. En este sentido se hace referencia a las experiencias educativas en plural. Para comprender
dichas trayectorias se requiere entender las adolescencias y las juventudes potenciando el intercambio de

puntos de vista existentes.

Realizadas estas puntualizaciones se dira que la trayectoria de los jovenes fue analizada en este
estudio a través de tres etapas interrelacionadas y especificas que forman parte de la experiencia por
ellos transitada en los cursos CECAP-Projoven: ingreso, permanencia y egreso.Figura 2: Etapas de la
trayectoria educativa y significatividad de la experiencia La siguiente figura presenta las citadas etapas y los
elementos considerados en el analisis. Dichos elementos se ponen en juego en todas las etapas pero
particularmente en aquella denominada «periodo de permanencia»; tiempo en que el joven habita

(muchas veces de modo no lineal ni continuo) los citados cursos.

Figura 2: Etapas de la trayectoria educativa y significatividad de la experiencia
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3. Conclusiones

El andlisis permite concluir que estas experiencias educativas del ambito no formal son percibidas
por los jovenes como un aporte significativo para sus trayectorias. En este sentido la educaciéon y la
formacion laboral resultan ser parte del escenario deseable (actual y futuro) de los jévenes, cuestion de
relevancia a fin de continuar apostando por la educacién; proceso a través del cual se construye y re-
construye lo humano. Dichas afirmaciones, que se sustentan en los hallazgos y podran profundizarse o
refutarse en futuros estudios, se sintetizan a continuacion en la siguiente figura que presenta las

conclusiones (segun el encuadre tedrico definido) y permite visualizar los elementos que favorecerian el

desarrollo de experiencias educativas significativas.

Figura 3: significatividad del curso CECAP-Projoven segin encuadre tedrico y resultados del estudio
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Los aspectos contenidos en la citada figura se desarrollan a continuacién tomando como referencia
las etapas de las trayectorias educativas definidas para desarrollar el analisis y las dimensiones que las

integran segun el encuadre teérico establecido.

3.1 Durante el tiempo de ingreso

La jovenes entrevistados manifiestan haber conocido los cursos CECAP-Projoven a través de los
CECAP. Al momento de ingresar en los cursos un alto porcentaje de ellos estaba estudiando o habia
terminado recientemente los estudios en dicha institucion. Si bien los entrevistados expresan haber
«recibido informacion respecto del curso» este aspecto emerge como cuestion a profundizar y mejorar a
futuro (ej: clarificar mas profundamente de qué trata el curso para que los jévenes decidan su
participacion alli). Al analizar los motivos expresados por los jévenes para realizar los cursos CECAP-
Projoven se destaca: «para continuar los estudios y aprender cosas nuevas»; «para hacer algo» (»ir y
ver»; «probar»), «para estar mas preparados y tener un mejor trabajo a futuro»; «para ayudar a la
familia». A su vez la conformacion de los grupos de los respectivos cursos, en términos de rubros
especificos (tipo de formacion), perfiles de participantes y edades, emerge como aspecto a mejorar en

vistas de brindar mejores experiencias educativas a los jovenes.

3.2 Durante la etapa de permanencia

El andlisis del vinculo de los jovenes con el espacio educativo (ambiente) permite concluir que este
ultimo se percibe de manera positiva en términos de ser: «un lugar de aprendizaje», «un lugar de
referencia», «un lugar de encuentro», «un espacio de escucha», «un lugar al cual recurrir atun luego de
haber egresado». Es decir, se alude al espacio educativo como ambito donde se significa y materializa
una experiencia (educativa) y se refiere sobre todo a los aprendizajes y vinculos que alli se generan, a la
subjetividad que se expresa y se re-construye cotidianamente entre los sujetos. Asimismo surge
recurrentemente la referencia de los jovenes a los CECAP y «el desafio de tener que adaptarse a otros
espacios y modalidades»; cuestion que fue percibida también por los educadores de las ECAs y denota,

por otro lado, la alta valoracion de los adolescentes acerca de dichos Centros.

El andlisis del vinculo de los jovenes con los adultos denota una alta valoracion de los primeros hacia
los segundos, destacando que son figuras claves en sus procesos de aprendizaje y en la posibilidad de
que continten su trayectoria educativa. De este modo el educador (en sentido amplio) emerge como
figura de relevancia destacandose la importancia de su acompanamiento personalizado, la cercania y la
confianza, como aspectos que permiten sostener lo educativo y los procesos de formacion de los
jovenes. La valoracion que estos ultimos realizan de los adultos es de importancia también a fin de

ponderar y problematizar el rol del educador en las practicas educativas y no formales en particular.
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A su vez los adultos destacan, en consonancia con los jovenes, la necesidad de generar y sostener
vinculos de confianza que fortalezcan las relaciones interpersonales en el marco de la formacion laboral
y a su vez sea exigente. Vinculos que, para el caso de algunos educadores, problematizé sus marcos
referenciales y determino que re-significaran su tarea de ensefianza (discursos y practicas). Los
educadores destacan también la necesidad de reconocer que los «efectos de la educacién son a largo
plazo» y que la tarea de ensefianza requiere «sostener la incertidumbre y suspender la busqueda de la

inmediatez de los resultados, valorando los logros y destacando los avances que realizan los jéovenes».

El analisis del vinculo de los jovenes con los saberes en los cursos CECAP-Projoven permite concluir
acerca de la pertinencia de éstos para la formacion laboral y la formaciéon humana en su conjunto;
particularmente en lo que refiere a las habilidades sociales y la formacion en «tematicas transversales»
(ej: género y derechos). De este modo se advierte la presencia de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales y, sobre todo, de estos ultimos. En este marco se destaca que los saberes
remiten a un gran abanico de herramientas que derivan en nuevas maneras de pensarse a si mismos los

jovenes.

El andlisis del vinculo de los jovenes con las metodologias de ensefianza y aprendizaje permite concluir
el interés por las «actividades practicas» como medios para: captar sus intereses, motivarlos, y, de ese
modo, favorecer los procesos educativos (aprendizaje). Incluso se alude a la necesidad de «ver mas
cuestiones practicas al inicio de los cursos» para motivar a los participantes y poder generar
experiencias educativas de mayor pertinencia. A su vez se destaca la valoracion que realizan los jévenes
respecto de los saberes que se adquieren a través de la circulacidn social y de la realizacion de
actividades que permiten el relacionamiento con otros ambitos sociales (visitas a distintos puntos de las
respectivas ciudades, salidas a las empresas, convivencias de formacion laboral, etc). Dicha cuestion
alude también a la integracion de saberes en vista de una formacion teérico-practica e integral
destacandose la importancia de las «actividades de taller» y su pertinencia para promover el
protagonismo de los jévenes y un aprendizaje mas activo. El analisis evidencia también la pertinencia
de complementar la realizacidon de actividades grupales e individuales en los respectivos cursos a fin de

complementar estrategias de ensefianza y aprendizaje.

Por ultimo se concluye que la relacion perfil de los educadores-saberes-perfil de los jévenes desafian
las metodologias de ensefianza que desarrollan los adultos e introducen nuevas formas de tramitar el
hecho educativo. En ciertos relatos de los educadores se advierte que la escena educativa «los enfrento a
una novedad: un joven para el que no estaban preparados y frente al cual tuvieron que ensayar nuevas

estrategias de enseflanza y nuevas maneras de vincularse».

Al analizar el vinculo de los jovenes con sus pares es posible concluir que se atribuye un papel de
relevancia a los vinculos interpersonales entre los participantes, en tanto factor favorecedor u

obstaculizador de su permanencia en estas experiencias educativas. El andlisis del discurso de los
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entrevistados permite concluir que el hecho de que la gran mayoria de los participantes provenga de los
CECAP constituy6 un factor favorecedor de su permanencia en el curso ya que existia un conocimiento
previo acerca de los otros. Este aspecto es puesto en discusion por algunos educadores de las ECAs que,
si bien destacan la relevancia de dar continuidad a las trayectorias que los jovenes experimentan en los
CECAP, sostienen que en los primeros tiempos de los cursos (primeras semanas) los jévenes no
lograban diferenciar «entre CECAP y esta nueva propuesta» y que una seleccion de los perfiles «libre y
por interés de los participantes» permitiria capitalizar mejor estos cursos. Este ultimo elemento se
relaciona también con la presuposicién de que promover la integracion de jovenes de diferentes
espacios (ej.: experiencias educativas similares a las de CECAP) potenciaria y diversificaria la
experiencia. Resulta pertinente destacar que en uno de los cursos analizados se destaca también la
posibilidad que brindan las redes sociales (facebook) para favorecer el contacto y el relacionamiento
entre los pares; cuestion que advierte acerca de los canales y las vias por las que circula la comunicacién
para algunos jovenes y se vincula a su vez con las oportunidades de continuar enriqueciendo las

metodologias de ensefianza y aprendizaje.

La totalidad de los entrevistados expresa la presencia de adultos referentes (rol de la familia) como
tiguras de apoyo para que los jovenes se inscriban en los cursos, permanezcan y los culminen. En
relacion con lo antedicho se evidencia también: la presencia del mandato familiar como aspecto que
incide para que los jovenes contintien en los cursos, las expectativas familiares respecto de la incidencia
de los cursos en la trayectoria y el futro de los jovenes, y el apoyo para que los jévenes continten el
curso a la vez que transitan por otras experiencias educativas. Por altimo, resta destacar que el vinculo
de los cursos CECAP-Projoven con las familias de los jovenes es una cuestion ausente en el discurso de
los educadores. De ese modo, emerge como un elemento a potenciar en el entendido de que un trabajo
conjunto podria fortalecer la continuidad de los jévenes en la experiencia. En tal sentido se sugiere
involucrarlos en los procesos educativos (hacerlos participes) y, en definitiva, de la trayectoria educativa

de los jovenes.

El andlisis del discurso de los jovenes y los educadores expresa que la articulacion territorial sucede
basicamente entre las siguientes instituciones y organizaciones: las ECA, las empresas donde los jovenes
realizan sus practicas laborales, otras OSC, e instituciones de EF o ENF. Este aspecto requeriria una
indagacion mayor en futuros estudios a fin de relevar el modo en que suceden las articulaciones y
coordinaciones territoriales, aspecto de relevancia en el marco de trayectorias educativas flexibles y de
hallazgos precedentes que expresan ciertos desafios referidos a la articulaciéon y coordinacion de planes,

programas o proyectos.
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3.3 En el tiempo de egreso del curso

Al analizar los discursos de los jovenes se aprecia de manera recurrente la alta valoracién que
realizan del curso cuestion que refiere a: «haber fortalecido sus habilidades personales y sociales» y
«contar con una buena experiencia de preparacion para el mercado laboral». Asimismo se percibe a
nivel general un grupo de jévenes que manifiesta «haber traido expectativas que fueron cubiertas en el

curso».

En lo que refiere a la proyeccién a futuro la investigacion permite concluir dos cuestiones
interrelacionadas. Por un lado, el interés de un grupo importante de jovenes por acceder al mercado
laboral (de entre ellos no todos se plantean una busqueda laboral directamente relacionada al curso). Y,
a su vez, el «deseo de seguir estudiando», aunque dichos estudios no se vinculen directamente al tipo de
formacion recibida en los cursos CECAP-Projoven. De este modo la formacion laboral se visualiza
como una cuestion dindmica, no fija ni estdtica, ni circunscripta a un area determinada. En definitiva,
parece ser mds importante el aprendizaje permanente en un mundo cambiante, que la respuesta
concluyente a la pregunta de qué quiero ser y hacer, en términos de una actividad fija e inmovil. La
pregunta por los proyectos y el futuro sigue siendo de importancia pero ella se enmarca en una
experiencia subjetiva (la de los jovenes y no sélo de contextos vulnerabilizados) que denota lo
cambiante de la sociedad, lo labil de las relaciones laborales y el hecho de no proyectarse linealmente

hacia una tarea especifica.

Por ultimo, se expresa una reflexion que refiere al colectivo de educadores de las diferentes ECAs. A
dicho nivel se percibe heterogeneidad discursiva en lo que alude a marcos referenciales y aspectos clave
de las practicas educativas (ej: vision de los otros, léase joven). En ese sentido resulta pertinente destacar
que los cursos CECAP-Projoven significaron un aprendizaje para algunas OSC que se enfrentaron por
primera vez al desafio de implementar un curso para el cual «no estaban preparados» y sobre el que
expresan «haber cambiado la mirada y sorprenderse». Este aspecto resulta clave dado que uno de los
hallazgos del estudio refiere a la relevancia de la instituciones (y las figuras adultas) en las trayectorias
educativas de los jovenes y en la posibilidad de que los cursos se constituyan en experiencias
significativas para ellos. Pero también resulta clave dada la necesidad de fortalecer los vinculos Estado-
Sociedad Civil en diversos puntos del territorio nacional, alineando organizaciones y sujetos bajo

objetivos e intencionalidades compartidas.
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Introduccion/fundamentacion

En los dltimos 10 afios mi tarea educativa, se ha centralizado en trabajar con adolescentes y
jovenes (particularmente adolescentes) en las que su vida transcurre en condiciones de
pobreza, desde proyectos que tienen como meta la generaciéon de procesos educativos

individuales con miras a incrementar y mejorar sus posibilidades de integracion social.

Como puede leerse, esta linea de abordaje tiene como supuesto de partida la concepcion de
que no «estan integrados»; teniendo en cuenta que como sociedad hemos conciliado dos
variables trascendentales que viabilizan la integracién como ciudadano a la sociedad: la

educacion y el trabajo.

Socialmente hemos acordado (desde lo implicito y desde nuestro imaginario social) que la
franja etarea a la que hago referencia debe estar ocupando su tiempo educandose. Y para esto

hemos organizado la educacion en centros educativos: escuelas, liceos, escuelas técnicas, etc.

En el intento de buscar un lenguaje comun y de ser rigurosos en cuanto a los contenidos
que le damos a los conceptos, he indagado acerca de tres denominaciones diferentes —pero
que aparentan semejanza— con las que se nombran los diferentes programas y proyectos que

trabajan con adolescentes y jovenes con miras a su «regreso» a la educacion formal.
Seguin la Real Academia Espanola:

* Reinsercion: aparece como reinsercion: «accion o efecto de reinsertar». Reinsertar:
«volver a integrar en la sociedad a alguien que estaba condenado penalmente o

marginado»

*  Reinclusion: aparece inclusion: «accion y efecto de incluir. Conexidn o amistad de

alguien con otra persona»

* Revinculacién: «accion y efecto de vincular».Vincular: «Atar o fundar algo en otra
cosa. Perpetuar o continuar algo o el ejercicio de ello. Someter la suerte o el
comportamiento de alguien o de algo a los de otra persona o cosa. Sujetar a una

obligacién.»

En general estos programas a los que hago referencia, llegan a esta poblaciéon (y viceversa,
la poblacidn llega a ellos) trabajando desde la frontera: en la frontera territorial, en la frontera
de los discursos y de las posibilidades. Buscando articular los procesos educativos
individuales, a partir de la singularidad de cada una de las situaciones de los adolescentes y
jovenes, las diferentes opciones educativas existentes y la diferentes dimensiones y/o variables

a trabajar con miras a la revinculacion educativa.





Este concepto parece contener el «sentido o significado» que a mi entender, deberia
incluirse al momento de pensar una propuesta educativa, que tenga en cuenta todas las partes

teniendo claro que no conforman el todo.

Desde estos programas de revinculacion educativa se pretende articular, atar una realidad
con una posibilidad. Se procura perpetuar o dar continuidad a un proceso personal
sometiéndolo a los procesos de otros. En este caso estos otros son (principalmente): los

centros educativos y el cuerpo docente.

A partir de la lectura de materiales y de la propia trayectoria laboral, este trabajo pretendera
realizar un ejercicio de reflexion, sefialando algunas de las variables que son importantes tener
en cuenta a la hora del trabajo con adolescentes y jovenes con miras a la revinculacion

educativa.

El mismo incluira una breve resefia de la Educacion Basica en Uruguay; posteriormente se
pretendera desarrollar tres dimensiones, desde mi opinion necesarias, para el abordaje de

procesos de revinculacion educativa:

* los procesos individuales: buscando visualizar aquellos aspectos que son
imprescindibles problematizar con los adolescentes/jévenes en la construccion de su

proceso de revinculacion educativa.

* los centros educativos: desarrollando la tension entre las responsabilidades especificas

de los mismos y las posibilidades de dar respuesta frente a las demandas sociales.

* el cuerpo docente o equipo educador: ;es posible trascender la tarea de «dar clase»?, en

qué condiciones, qué supuestos determinan la relacién educativa.

Situacion actual adolescentes/ jovenes y el sistema educativo

Breve resena de Ia situacion actual

Uruguay histéricamente ha sido considerado como uno de los paises latinoamericanos con
mejor educaciéon. Con temprana alfabetizacion y universalizacion en el acceso a la Educacion

Primaria.

En la actualidad presenta datos preocupantes en lo que respecta a la Educacion Media,

registrandose un estancamiento entre 1991 y 2008.

A pesar de los esfuerzos realizados y el aumento de la inversion publica destinada a la
enseflanza, no se ha logrado incrementar significativamente los niveles de egreso de la

Educacién Media.





«...uno de cada tres adolescentes no logra culminar la educacién media basica... y casi 2 de 3
no logran finalizar la educacion media superior»', datos que ubican al pais por debajo del

promedio de los paises de la region de similar desarrollo humano.

Si bien desde la Constitucion de 1967: art 70- se establece la obligatoriedad de la Educaciéon
Media, nuevamente en el afio 1973, la Ley 14101, establece que «la educacién sera obligatoria,
comun y general, en el primer nivel para lo escolar o primaria y en el segundo nivel hasta tres

afos minimos de la educacién secundaria basica.»*

La ley General de Educacion N° 18437, de diciembre de 2008, extiende la obligatoriedad de

la ensefianza a la Educacion Media superior; art. 7:

Es obligatoria la educacién inicial para nifios y nifias de cuatro y cinco afos de edad,
la educacién primaria y la educacion media basica y superior. A tales efectos, se
asegurara la extension del tiempo pedagdgico y la actividad curricular a los alumnos

de educacién primaria y media bésica’

De Armas y Retamoso sostienen que solamente 7 de cada 10 uruguayos que nacieron en
1973, fecha en la que se extiende legalmente la obligatoriedad de la ensefianza a los tres
primeros aios de secundaria, completaron este nivel, los tres restantes han finalizado «a lo

sumo la educacion primaria».

Es asi que afirman que Uruguay no ha logrado alcanzar los objetivos propuestos hace casi

cuarenta aflos en materia de acceso y egreso de la Educacion Media Basica.

A comienzos del siglo pasado, Uruguay habia alcanzado altos niveles de cobertura de
ensefianza Primaria, en 1908 la matricula representaba el 57%, porcentaje alto para la época y
para la region. Hasta fines de los 50 habia logrado un incremento sostenido del nivel
educativo de la poblacién —periodo que coincide con un crecimiento econdmico y de

desarrollo del pais— tras ese periodo puede observarse modestos incrementos.

Actualmente solo 36 de 100 jovenes uruguayos de entre 25 y 29 afios de edad han logrado
completar la educacién media superior. Apenas un 8.5 mas que la tasa registrada entre las

personas de 50 a 59 afios, (generacion de sus padres).

...En las tltimas décadas , de cada 100 nifios y nifias que fueron ingresando afio a afio

al sistema educativo, 96 lograron finalizar los seis aflos de educacién primaria, sélo 71

De Armas, G y Retamoso, A. 2010. La universalizacion de la educacion media en Uruguay. Tendencias,
asignaturas pendientes y retos a futuro, Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, UNICEF,
Montevideo, Uruguay p.11

* ibid, p.13.

®  Ministerio de Educacion y Cultura, Ley General de Educacién, ley N° 18.437, IMPO (Direccién Nacional de
Impresiones y Publicaciones Oficiales), 2008, Uruguay, p. 12.
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consiguieron culminar la educacién media basica...y apenas 39 completaron la

educacién media superior (doce afios de escolaridad)*.

Sélo 4 de cada 10 jévenes en Uruguay logran concluir educacion media (12 afios post

educacion inicial).

Propuestas de revinculacion educativa

Como se explicita anteriormente las cifras en relacién a la culminacién de la Educacion
Media Bésica y superior son alarmantes. En los ultimos afios se han implementado diferentes
experiencias educativas que tienen como poblacién objetivo aquellos adolescentes y jévenes,
desvinculados del sistema educativo, que viven en situacion de pobreza o como también suele

denominarse de alta vulnerabilidad.

Sin animo de llegar a profundizar, pretenderé realizar una sefializacion de las propuestas
educativas o como se le denominan programas de inclusiéon educativa, a quienes esta
destinado y con qué objetivo. La finalidad de la misma pretende dar visibilidad a las distintas

opciones e intervenciones que se han planteado en relacion a esta tematica.

Al hablar de propuestas educativas tendientes a la revinculacion y/o permanencia de
adolescentes y jovenes en el sistema educativo, hago referencia a aquellas propuestas
denominadas como alternativas a las tradicionales. Las mismas buscan mediante
metodologias flexibles y/o adecuadas al medio, generar instancias de reencuentro con el
aprendizaje desde un formato amigable, que posibilite la vivencia de una experiencia positiva

de la situacion enseflanza-aprendizaje.

Las mismas estaran acotadas a aquellas propuestas tendientes a la culminacion del Ciclo

Primario y del Ciclo Bésico de Educacién Media.

Programa Poblacion Objetivo

Programa Maestros Poblacién escolar, que Apoyo para la

Comunitarios presenta dificultades permanencia y aprobacion del
(aprendizaje, contexto, etc.) ciclo primario

Programa Transito Educativo | Se trabaja con alumnos de 6° Acompanamiento del transito

(primaria, secundaria, UTU- aflos de primaria (algunos) entre ciclos primario-secundario.

educacion técnico profesional)

Programas Areas Pedagdgicas | Adolescentes y jovenes que Culminacién del ciclo basico.

(Convenio INAU-Secundaria) | participan de propuestas de INAU Formato semestral, grupos
(hogares, convenios tiempo parcial) Reducidos. Duracién 3 semestres.

*  DE ARMAS, Ob.cit. p.18.





Programa Aulas Comunitarias
(Secundaria y Organizaciones
de la Sociedad Civil)

Adolescentes y jovenes desvinculados
del sistema educativo formal

Solo 1° Ciclo Bésico-
formato semestral,

grupos reducidos, referencia
educativa. Duracion 1 afio.

PIU- Programa de Impulso

a la Universalizacién

de Ciclo Basico (C.Ed. Secund)
Actualmente: Tutorias

Adolescentes que estén cursando
Ciclo basico

Apoyo en el liceo (dificultades
aprendizaje, sociales,
familiares, econémicas)

PUE
Programa Uruguay Estudia
(DSEA, CES, UTU)

Adolescentes, jovenes y adultos

Diferentes programas tendientes
A la culminacién de ciclos:
Primario y Secundario.

FPB
Formacién Profesional Bdsica

(UTU)

Adolescentes y jovenes mayores
de 15 anos, desvinculados del
sistema formal

Ciclo Bésico: iniciacion a un
oficio y asignaturas curriculares
relacionadas al mismo.

RUMBO, UTU (Universidad de
Trabajo, consejo de
educacion Técnico Profesional)

1Jévenes mayores de 18 afos, que
cursado capacitaciones o cursos
de UTU (oficios)

Kamlminacién ciclo basico en
un afo lectivo

Direccién Sectorial de Adultos
Cursos para jovenes y adultos

Adolescentes y jovenes mayores
de 15 afos. Adultos.

Cursos de educacion de adultos
Acreditacion Primaria y talleres

Direccidn Sectorial de Adultos
Acreditacion por experiencia

Adolescentes y jovenes mayores
de 15 afios. Adultos.

Preparacion para prueba
que al aprobarla le permite
acreditar ciclo Primario.

Direccidn Sectorial de Adultos
Programa Puente

Adolescentes desvinculados de
Escuelas de Primaria (pueden ser
Menores de 15)

Preparacion para prueba
que al aprobarla le permite
acreditar ciclo Primario.

Direccidn Sectorial de Adultos
Programa Fortalecimiento
Educativo

Adolescentes y jovenes mayores
de 14 afios. Adultos.
Discapacidad (leve)

Acreditacidon de Primaria.
Alfabetizacion.
Nivelacién Académica.

CECAP- MEC

Adolescentes y jovenes
entre 15y 20 afos

Capacitacion en oficios
Posibilidad de culminar
Ciclo Basico E. Media.

RE-DESCUBRIR
MEC-UTU

Adolescentes y jovenes
entre 15y 20 afios

Culminacién ciclo basico:
FPB y CECAP. Doble participacion
de los adolescentes/jovenes.

Procesos educativos individuales

Para los que hace afios venimos trabajando en Proyectos de revinculacion educativa nos

encontramos con algunos aprendizajes que sefialan cuales son los aspectos que serian

importante abordar o tener en cuenta con miras a la generacion de proyectos educativos

individuales.

de





Algunas variables que son necesarias problematizar en el desarrollo del proceso educativo

del adolescente o joven:

Trayectoria y relacion educativa

A partir de la instauracion de la relacion educativa y del vinculo educativo, se recupera su
historia, las causales de su desvinculacién. Se conocen sus capacidades y sus dificultades. Esto
se enmarca en una relaciéon de conocimiento mutuo, comunicacién y confianza que permite

reconocer intereses, gustos, «suefios».

Reitero la expresion educativa, porque la misma contempla intencionalidad. No es una
relacion casual ni entre pares. Tampoco de padres e hijos. Es una relacion de asimetria en

donde el educador va al encuentro del adolescente/joven con una intencion...

Como educadores somos creadores de la demanda —generamos la necesidad— es
importante ser conscientes de lo que movilizamos para poder sostener. Educar es muchas
veces cimbrar. Este fuerte movimiento se sostiene desde la relacion educativa, por lo que
resulta imprescindible retomar la concepcion de una relacién educativa posibilitadora de

aprendizajes conjuntos.

Relacion en donde una de sus partes esta integrada por un técnico —agente de cambio—
portador de una intencionalidad educativa que concibe al sujeto de la educacién como
«alguien en proceso de humanizacion, colocado en posicion de recibir un legado, de acceder a
la transmision de aquello que la humanidad ha sido capaz de construir histéricamente...para
acceder al estatus de sujeto humano’» y en su otra parte un sujeto cognoscente; con
posibilidades de percibir, comprender, imaginar, simbolizar, asimilar a su repertorio de
acciones e ideas, generar y ajustar respuestas, tomar decisiones, hacer juicios, verbalizar.
(Montero, Maritza 2003).

Esta relacion educativa enmarcada en programas de revinculacion con el sistema educativo
debe tener como centro al adolescente/joven, considerandolo como sujeto hacedor de

cambios; por ende conocedor de su situaciéon y de su punto de partida.

Como educadores muchas veces «anilamos» a adolescentes y jovenes, sensibilizados por la
situacion de vulnerabilidad, por la explicitacion del deseo y por la creencia de que todo es
posible; quizas también desde una relacion paternalista, desde una tradicién educativa cuasi

apostolica de la educacién, en donde el objetivo es salvar al otro.

Nos es dificil habilitar el espacio —educativo— para intercambiar las variables economicas,
familiares y territoriales que pueden condicionar de una manera u otra la decisién tomada y la

opcion educativa realizada.

*  Martinis, P y Redondo,P: Igualdad y Educacion, escrituras entre dos orillas, Buenos Aires, Del Estante

Editorial, serie educacion, p.13





Diferentes gobiernos y propuestas estatales han generado programas socio-educativos que
abordan la realidad de la desvinculacion con el sistema educativo formal, sin abordarlo
globalmente en aquellas condiciones transversales que condicionan dicha situacion: vivienda,

alimentacion, trabajo, etc.

Por lo que resulta inviable habilitar procesos de revinculaciéon educativa sin generar
acciones que permitan trabajar desde el conocimiento y el sentido de la realidad, buscando
hacer visible posibilidades y obstaculos, condiciones favorables y desfavorables; las cuales —a

mi entender— deberian ser consideradas en este proceso de revinculacion educativa.

Todo esto es posible a partir de la relacién educativa.

Recursos economicos

A pesar de que desde sus principios basicos nuestra Educacion Publica es Laica, Obligatoria

y Gratuita, sabemos que la misma tiene costos.

* Costos econdmicos en lo que respecta a los insumos, los materiales, la vestimenta, los
traslados. Generalmente la familia no cuenta a priori con recursos econémicos para
sostener los costos de ser estudiante.® Tampoco cambia radicalmente su situacion, en
lo que respecta a sus condiciones socio-econdmicas, a partir de la participacion del

adolescente/joven en estos programas.

* Esimportante poder problematizar esta situacion no para limitarla sino para manejar
las diferentes opciones en funcion a las posibilidades. Equilibrar el deseo con la

realidad posibilita crecer y aprender a tomar responsabilidades.

* Revincularse a una propuesta educativa supone en la mayoria de los casos contar con
los requerimientos solicitados por la propuesta para el desarrollo de la misma:

insumos, materiales, herramientas y actualmente uniforme.

El transporte representa una de las dificultades mayores tanto en lo que respecta a su costo
como al «plazo» para la obtencion de boletos gratuitos, en aquellos casos en que corresponda.
A esto hay que sumarle que en algunas localidades no hay lineas y/o frecuencias de transporte

que permitan el acceso de los participantes a los centros educativos.

Estas variables una vez problematizadas son plausibles de solucion pero resulta
imprescindible no minimizarlas ya que se presentan cotidianamente en la situacién de
«estudiante». Si pretendemos fortalecer esta identidad es importante proyectar distintos
escenarios en donde puedan presentarse diferentes estrategias de resolucion de estas variables

(referentes significativos, redes, capacidad de resoluciéon de problemas, etc.)

°  Familia de las que provienen los adolescentes/jévenes a los que en este trabajo se hace referencia.
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Estructura de los centros educativos

La estructura que lleva implicita el funcionamiento del centro educativo supone el
conocimiento y manejo de determinados codigos culturales, pautas de socializacién y
convivencia, que condicionan la permanencia y el desempefo de los adolescentes/ jovenes

como estudiantes.

La capacidad de organizacion del tiempo y el espacio, las formas de estar, la resolucion de
conflictos, el respeto a la autoridad, etc., son habilidades basicas que constituyen supuestos de
partida para los centros de ensefianza y que son causantes de desvinculacion para aquellos que

no las han integrado desde su accionar como estudiantes.

Forma parte de la identidad como estudiante la adquisicion de estas competencias basicas:

leer, escribir, escuchar, comunicarse. Las mismas hacen referencia al concepto de ciudadania.

En general estos adolescentes y jovenes provenientes de programas de revinculacion
(inclusiéon como usualmente es denominado) constituyen la primera generacién que accede a
Educacion Media, es decir que no cuentan con el capital cultural desde sus familias de origen.
En este marco cabe la siguiente pregunta ;en qué espacios aprenden estas «formas de estar»,
de habitar los centros educativos, si no es desde estos programas? Queda en evidencia la
brecha existente entre los ciudadanos provenientes de distintos sectores sociales. Como

algunos autores hacen referencia, ciudadanos de distinta categoria. (Alvarez, 2005)

Predisposicion al aprendizaje
En este aspecto podrian incluirse dos puntos centrales:

El sentido del saber: la recuperacion del gusto por el aprender. Seria deseable poder
trascender la mercantilizacion del saber. Mas alld de su significacion como «medio» para un
futuro mejor, la obtencién de un buen empleo, con mejor remuneracién, mayores

posibilidades de una «buena vida/vida dignan».

Resulta un desafio, considerar el aprendizaje como fin en si mismo. Esta concepcién del
saber trasciende las diferencias sociales y representa actualmente uno de los mayores desafios

de nuestra educacion.

La puesta a punto en relacion a los contenidos «curriculares» con los que cuenta los

adolescentes/ jovenes, y aquellos conocimientos esperados desde los centros educativos.

La amplia mayoria, no cuenta con una trayectoria educativa exitosa (desde los parametros
de la evaluacion tradicional); desde sus relatos la experiencia no es recordada positivamente.
Es visible su proceso de desvinculacién con el sistema educativo, previo a su acceso a la

Educaciéon Media: rezago escolar, repeticion, tiempo de desvinculacion con la situacion





curricular de «enseflanza-aprendizaje»; éstas son algunas de las situaciones de las cuales partir,

a la hora de desarrollar un proceso educativo individual, tendiente a la revinculacion.

Se hace necesario generar espacios de nivelacion académica, de reencuentro con el
aprendizaje que permitan desde la «vivencia», la posibilidad y capacidad de aprender desde la

experiencia concreta.

En esta linea, en algunas oportunidades se constatan dificultades en los aprendizajes, que
tienen como punto visible la no integraciéon de conocimientos curriculares basicos que
posibilitan la continuidad educativa, pero de los cudles no se cuenta con peritajes o
diagndsticos precisos que permitan proyectar y planificar tiempos y alcances para la

concrecion de los aprendizajes.

Los adolescentes y jovenes en esta situacion «saben que no saben», no es posible el
desarrollo de un proceso de revinculacion educativa sin pensar en la necesidad de generar

espacios que alfabeticen, nivelen y faciliten este «reencuentro con el aprendizaje».

La familia

Considerar a la familia o su entorno mas cercano como variable fundamental en cualquier
proceso de revinculacidon educativa implica partir del conocimiento de la realidad del propio

adolescente/joven.

Mas alla del apoyo y acompafnamiento necesarios para emprender este camino de «ser
estudiante», resulta necesario dimensionar la implicancia y afectacion en la dinamica familiar

del tiempo dedicado a estudiar.”

Muchas veces llegan a los programas que trabajan con adolescentes y jévenes
desvinculados del sistema educativo, adultos referentes que los presentan como aquellos «que

no quieren nada» o a los «que nos les da la cabeza para estudiar».

Cuando estos adolescentes, comienzan a transitar un proceso educativo personal, que
incluye rutina diaria, con horarios y requerimientos de tiempos y espacios; queda en evidencia

los distintos roles que ellos cumplen en la organizacién y en la dindmica familiar.

Si tuviera que ponerle un nombre seria el de comodin: son quienes se hacen cargo de tareas
domésticas, cuidado de hermanos, de abuelos, de personas enfermas, los que hacen

«mandados», los que quedan al cuidado de «su» casa.

Es real que existen situaciones en donde adolescentes y jovenes retoman su trayectoria educativa «a pesar de»
su familia o entorno cercano, pero son aquellos en donde su interés por ser estudiante y culminar sus
estudios forman parte de sus metas personales. En general son aquellos que abandonaron sus estudios por
razones ajenas a su voluntad. Aquellos que s6lo necesitan un pequeiio «empujoncito» educativo.

10





Proyectarse como estudiante implica poner en juego la capacidad de negociacion para
tener el «permiso» por parte de la familia para dedicar su tiempo a estudiar. Y esta
negociacion implica conviccion y muchas veces enfrentamiento por parte de los
adolescentes/jovenes a su entorno cercano significativo; entorno que trasciende su familia,
llegando a su grupo de amigos y al barrio; que como en ocasiones escuchamos «tira para

atras».

Y entonces...?!

Partir como educadores de estas variables supone problematizarlas; planificar y proponer
actividades acordes, para trabajarlas en diferentes dimensiones (individuales, grupales).
Abordarlas supone ocuparse de cuestiones intrinsecas del proceso de aprendizaje, entre ellas

podrian destacarse las relacionadas con:

* La autoestima. Mediante el reconocimiento de capacidades y dificultades: todos somos
buenos en algo; cuando ese «algo» es reconocido por uno mismo y por los otros, desarrolla
y fortalece al sujeto como tal, aceptando su capacidad y permitiendo desde la misma

enfrentarse con la dificultad, para trabajar sobre ella.

* La tolerancia a la frustracion. A través del manejo y la aceptacion de limites. En el marco

de la relacion educativa y del sentido de los limites, se aprehende a aceptar los «no».

* La vivencia de la grupalidad. Visualizando el proceso de desarrollo y reconocimiento

personal desde y con los otros.

* La posibilidad de mediatizar. Ensayando la proyecciéon a mediano y largo plazo (en el
marco de la franja etdrea) a través de la incorporacion de metas, la adquisicion de

contenidos.

* La ampliacion del horizonte. La generaciéon de acciones que promuevan la circulacién
social habilita el conocimiento de bienes culturales, sociales (y hasta territoriales) que
desde los derechos les pertenecen pero que desde los hechos no acceden. A mayor

conocimiento mayores posibilidades de opcion.

Todas estas variables constituyen un todo que no puede desglosarse en la propuesta
educativa; son transversales a la misma pero se constituyen como inherentes, cuando son

abordadas de una manera implicita o explicita desde la intencionalidad educativa.

Se hace necesario entonces —en la compleja tarea del educador— acompanar, codisefiar y

sustentar el proceso de revinculacion educativa a través de:

* larealizacion de una planificacion rigurosa de seguimiento y abordaje individual a

partir de la revinculacidn educativa. Revincularse supone el inicio del proceso
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educativo en lo que respecta a la integracion al sistema educativo formal y aquellos
habitos implicitos en la institucion educativa: socializacion, convivencia, organizacion

y estructura (tiempo y espacio);

* la generacidn de espacios socio-educativos que permitan a nivel grupal fortalecer las
capacidades individuales, trabajando en torno a las dificultades (espacio educativo-

curriculares, talleres expresivos, talleres tematicos);

* la coordinacién con instituciones educativas: buscando problematizar y facilitar el
acceso y la revinculacién educativa de los participantes, en pro de una permanenciay
un desempeiio exitoso; haciendo énfasis en la metodologia de trabajo, en la flexibilidad

de la propuesta y en los tiempos de respuesta.

Los centros educativos como embajadas culturales

La pregunta que se instala en la linea que se viene desarrollando de procesos de
revinculacion es la siguiente: ;como reciben los centros educativos a esta poblacion:
adolescentes y jovenes que estan desvinculados de sistema educativo formal y que plantean su

interés en la revinculacion?

Ingresar a una propuesta educativa, es el inicio de una nueva etapa en el proceso de
revinculacion. Adolescentes y jévenes plantean su voluntad de «volver» pero una vez que
llegan, que estan «adentro» del centro educativo —para denominarlo de una manera llana y
simple— ;cudles son las variables que —desde el propio centro— fortalecen la permanencia y

el desempeno exitoso en el mismo?

El punto de partida en lo que respecta a condiciones econdmicas y sociales de los
adolescentes y jovenes —previa y posterior a su revinculacion— es la misma. Puede haberse
saneado parcialmente pero las condiciones de vida se mantienen, lo que se modifica es la

voluntad de revincularse. Revincularse con las instituciones educativas.

Como toda organizacidn, las instituciones/centros educativos generan una cotidianeidad,
incluyen aprendizajes, rutinas, practicas, procedimientos, actividades. (Frigerio G., 1992). Lo

que las diferencia de otras organizaciones es que tienen

como proyecto fundacional brindar ensefianza y asegurar aprendizajes, por ello la
dimension pedagodgica-didactica es la que por sus caracteristicas brinda especificidad
a los establecimientos educativos constituyendo a las actividades de ensefianza y de

aprendizaje en su eje estructurante, actividad sustantiva y especifica®.

®  Frigerio G., Poggi M., Tiramonti G.: La dimensién comunitaria» en «Cara y Ceca de las Instituciones

Educativas, Buenos Aires, edit. Troquel, 1992, p.69.
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Esta dimension pedagdgica-didactica se traduce en lo que la autora denomina «practicas
pedagdgicas:... aquellas mediante las cuales los docentes facilitan, organizan y aseguran un

encuentro y un vinculo entre los alumnos y el conocimiento»’

Estas practicas lejos de implementarse de una manera simple, se ubican en cada periodo
historico, en medio de demandas sociales, politicas; concepciones acerca del saber, modas

metodoldgicas, colectivos docentes, caracteristicas de los alumnos.

Mas alld de estas caracteristicas «universales» de las instituciones o centros educativos,
volviendo a retomar la cuestion explicitada en relacién a como reciben estos centros a
adolescentes y jovenes en proceso de revinculacion educativa; surge desde la reflexion una
imagen andloga que podria reflejar lo que a mi entender caracteriza o deberia caracterizar a

estos centros educativos: las embajadas.

Ubicados muchas veces en la frontera de lo social (y también de lo territorial), estos centros
educativos son transmisores de una «cultura con pretensiéon hegemoénica» pero que conoce/
reconoce que existe otra/s en la que se instala, intercambia y a la cudl pretenderia poder

integrar.

Mas alla de las caracteristicas socio-educativas a trabajar en este intercambio cultural, existe

un deber ser, un para qué de la presencia de esta «embajada cultural» en el territorio.

La importancia de la especificidad de lo educativo, de la transmisién de contenidos
curriculares se anuda en la tension que siente el centro por el exceso de demandas que pesa
sobre la institucion, demandas relacionadas a lo asistencial: «... el sistema educativo ofrece
hoy, quizds como ninguna otra institucién, una red capaz de llegar a toda la poblacién, no sélo

a nifos y jovenes sino también a todo su grupo familiar...»"

En esta arista, la imagen de la embajada cobra otra vez utilidad, desde su posibilidad de
ofrecer asilo: cuidado, proteccion, asistencia. Variables que no se contraponen en la tarea
educativa pero que pueden disminuirla si se pierde la especificidad, perdiendo su

«significacion social»"'

El limite y el equilibrio entre las distintas posibilidades que ofrece la imagen de la embajada
hacen del quehacer cotidiano de los centros educativos un desafio:
Asilo, cuidado, asistencia

En los dltimos afios ha surgido una «cierta indisposicién escolar», una suerte de

contradiccion entre ensefar y asistir (Antelo, E. 2009). Para este autor ensefiar y cuidar no se

°  ibid
 TIbid. p. 101.
" Ibid, p. 98
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contraponen, sino que se requieren mutuamente. «...La acciéon educativa supone
intervencion, y responsabilidad, ambas entendidas como formas privilegiadas del cuidado del

otro»

Si retomamos la concepcion de educacion que plantea Mierieu: «...el movimiento por el
cual los hombres permiten a sus hijos vivir en el mundo y decidir su suerte en ¢él....es un
acompaiiar, un acto nunca acabado que consiste en hacer sitio al que llega y ofrecerle los
medios para ocuparlo»'’; no parecen oponerse en la tarea educativa los verbos ensefar y

asistir.

Hacer sitio al que llega, acompanar, refiere a la responsabilidad adulta de cuidar a las
nuevas generaciones; cuidar es no desentenderse de la situacién del otro, es responder, es estar
en algun lugar: «...cada maestro cuida a los nuevos en la medida que contribuye con su accién

a incorporarlos al mundo»'.

Por esta razon para este autor el que «ensefia cuida y el que cuida esta presente»,
otorgandole un gran valor para la cultura, el cuidado del otro a través del reparto sistematico
de conocimientos. A través del cuidado, la presencia y de la preocupacion por el otro, es que
es posible educar. Es por medio del conocimiento del otro, desde una asimetria de roles y

desde una funcién ensefiante, que es posible hacer sitio y ofrecerle los medios para ocuparlo.

Esta idea de asilo busca transmitir la necesidad de contemplar desde los centros educativos
la viabilizacion de las condiciones materiales para asegurar la permanencia y el buen
desempeno; priorizando el conocimiento del otro, desde la construcciéon de climas educativos

— institucionales— que favorezcan el aprendizaje.

Conocimiento y apertura a la cultura

Como se menciond anteriormente los centros educativos a los que asisten adolescentes y
jovenes provenientes de programas de revinculacion, cotidianamente se enfrentan a la tensién
entre la demanda social y su especificidad educativa. La pregunta que generalmente surge en
los equipos docentes y en la direccion de estos establecimientos ronda en el limite con la

integracion y la apertura hacia la comunidad y sus diferentes actores.

El punto medio es la meta: si un centro educativo para preservarse en su especificidad evita
adaptaciones y transformaciones, se convierte en una especie de fortaleza «...que ira

vacidndose aun cuando siga asistiendo la poblacién a sus edificios materiales»';

Antelo, E., Aillaud, A.: Los gajes del oficio. Ensefianza, pedagogia y formacién, Buenos Aires, editorial Aique,
2009, cap.7, p.118.

Mierieu, P. Frankestein Educador, 2001, Editorial Laertes, p.81.

' Antelo. E, Ob.cit. p.119.

' Frigerio, G., Ob.cit. p.98.
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contrariamente «...una institucion excesivamente permeable, esta expuesta a perder su

especificidad, ya diluidas sus caracteristicas, confundirse con otras instituciones» .

El desafio se ubica en dar cabida a la influencia del entorno social pero desde una
incidencia adecuada, que tenga como finalidad «la articulacion respetuosa de las exigencias,
demandas y expectativas sin perder de vista la escuela —centro educativo— su especificidad

institucional.»"’

Lamentablemente la relacion con el medio muchas veces es reducida a la necesidad de dar
respuesta a demandas relacionadas con lo asistencial: alimentacion, salud, vestimenta, etc.; no
permitiendo el lugar para la integracion de contenidos vinculados con las caracteristicas del

territorio, sus potencialidades, sus acontecimientos, su poblacion.

Esta busqueda de equilibrio supone retomar el contrato entre los centros educativos y la
sociedad, resaltando la necesidad de integracion de éstos a las diferentes redes comunitarias y
actores locales/nacionales que permitan la multiplicacion de los recursos institucionales;
evitando asi que las tareas asistenciales recaigan casi exclusivamente en las instituciones

educativas, reemplazando a las tareas pedagogicas. Cuando esto no sucede

... la consecuencia inmediata es que los sectores econémica y culturalmente mas
carenciados reciben servicios que les permiten calmar parcialmente sus necesidades
inmediatas, pero pocos instrumentos, en cuanto a saberes, para intentar, en lo

mediato, modificar su situacién de carenciado.'®

Por otra parte, cuando la relacion entre los diferentes integrantes de la comunidad
educativa se reduce a lo estrictamente asistencial, se pierde la posibilidad de integracién y
complementariedad de saberes: técnicos —aquellos que provienes de educadores, docentes y
de otros roles presentes por su especificidad en la propuesta didactica del centro y, aquellos
saberes que provienen de la propia comunidad— nifios, padres, vecinos. El reconocimiento de
ambos saberes, el académico y el popular permite la revalorizacion de la diversidad cultural,
fortaleciendo la integracion de conocimientos, pautas y costumbres de diferentes grupos y/o

comunidades, sin detrimento de la especificidad de la tarea educativa.

Transmision de contenidos concretos- especificidad institucional

El tercer angulo de esta imagen de embajada, muchas veces es considerado casi como
incompatible con los dos anteriores, ya que cada vez mas las demandas y el desarrollo de
tareas asistenciales y administrativas ocupan el tiempo, el espacio y la energia institucional en

detrimento de las actividades especificas.

' Tbid.
7 Tbid, p 100
'*  Frigerio, G., Ob.cit. p.102.
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Ahora bien, cuales serian los contenidos a transmitir y cuan importante es la creaciéon de
un ambiente propicio que viabilice la transmision de los mismos y la generacién de

situaciones de ensefianza-aprendizaje.

Esta relacion entre ambiente y contenidos hace referencia a las cuestiones relacionadas a la
convivencia en los centros educativos. Las pautas y reglas' se legitiman y justifican en la
medida que son necesarias para la realizacion de las actividades sustantivas de un centro
educativo: la participacion en la transmision y apropiacion del saber que ha acumulado la
sociedad. «...tienen como fin la construccion de un clima que permita el desarrollo de una
actividad especifica, es decir abren el espacio para que las tareas sustantivas puedan

realizarse.»”

Desde la imagen de la embajada, estas pautas culturales que se transmiten, se traducen a
codigos de socializacion basicos que permiten la inclusion y la integracion, desde un marco en
donde esta legitimado la posibilidad de modificarlas por medio de la participacion y el
compromiso de los actores involucrados; para eso es imprescindible que se efectivice la

transmision y la apropiacion de conocimientos. *

Continuando con el desarrollo de esta linea parece pertinente incluir algunas ideas
relacionadas con las diferentes situaciones a las que deben enfrentarse las instituciones
educativas. Citando a Charlot, existen actualmente en los centros educativos «periféricos»
grandes paradojas: por una parte se le solicita que tenga en cuenta las diferencias entre los
alumnos y por otra parte se le pide con insistencia que la integracion de los jovenes a la
nacion. Se le solicita que priorice aprendizajes basicos, retome valores fundamentales y

atienda la necesidad de calificacion y/o formacion profesional. (Charlot, B. 2008)

Este escenario profundiza la contradiccion existente para el autor entre la voluntad de
democratizacion y la voluntad de elitizacion, en donde la zona de friccion es actualmente la
ensefianza media, subsistema educativo que acaba de ser democratizado. «Se tiene, por lo
tanto, un espacio donde circula cada vez menos sentido, pero que es cada vez mas importante

para la socializacion de los jovenes»*

Reglas: tltimamente hablar de reglas nos provoca rechazo, ya que se tiene la idea de que discriminan y
expulsan cuando las mismas deberian generar exactamente lo contrario.

* Frigerio.,G. Ob.cit p.109.

' Las tres caracteristicas de la embajada presentes en el accionar de los centros educativos: la de transmisién de
contenidos y saberes que como sociedad hemos acumulado, la de integracion de y a las pautas y voces de los
actores que son habitantes de las instituciones, la de asilo: preocupacién y cuidado por el otro, parte
inevitable de la situacion ensefianza aprendizaje.

#  Charlot, B.: La relacién con el saber, formacién de maestros y profesores, educacién y globalizacién,

Montevideo, edicién en Espaiol, Trilce, 2008.
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Simultaineamente la homogenizacion interna de los territorios en lo que respecta a los
niveles socioecondmicos, al acceso a los servicios y a la calidad de los mismos va en

detrimento de pensar el centro educativo como espacio integrador.

Haciendo referencia a la capital de nuestro pais se plantea que

...Montevideo ha experimentado un importante debilitamiento de las interacciones
barriales de individuos de niveles socioeconémicos diversos [...] la escuela
—equiparable a los centros educativos de ensefianza media— ha perdido parte de su
capacidad para actuar como un espacio privilegiado de integracion social y de

ciudadania.»®

En este marco se hace imprescindible la transmision de saberes y contenidos curriculares,
aquellos que nuestra civilizaciéon ha adquirido y al que solo los sectores sociales (de donde

provienen estos adolescentes/jévenes) pueden acceder a través de los centros educativos.

Parafraseando a un autor mencionado anteriormente: la enseflanza es siempre ensefianza
de lo que esta mas lejos, de lo que es extrafo, de lo no familiar: «lo curioso... es que la escuela

se inventd, basicamente con ese fin: ir mas alla de lo familiar, irse» **

La ensefianza funciona cuando permite moverse. Trascender su propia realidad y su
entorno, mediante la adquisiciéon de nuevos aprendizajes que permiten la integracion de otros
contenidos y otros conocimientos que difieren al habitual, al cotidiano, al entorno conocido.
Sin movimiento no hay educacién afirma este autor. La intencionalidad de cualquier centro
educativo debe estar presente en todas las acciones que en éste acontezca; sin limitaciones ni

preconceptos. Lo que importa es provocar el acceso.

Equipo de trabajo de los centros educativos

Al desarrollar este ultimo punto surgen como importantes el cruce dos situaciones

presentes en la tarea educativa:

e por una parte la necesidad de ser rigurosos en lo que respecta a la funciéon y el rol de
aquellos encargados de transmitir conocimientos, los ensefiantes por asi decirlo y en el

marco en el que se desarrolla dicha funcion.

* por otra parte la situacion de ensefianza-aprendizaje: el desafio educativo de transmitir

conocimientos y la apropiacion efectiva de los mismos.

A la hora de ampliar estas dos situaciones parece pertinente retomar algunas interrogantes:

»  Mancebo, M., Monteiro,L. : Programa Aulas Comunitarias, estudios de politicas inclusivas. Fundacién

Iberoamericana para la Ciencia y la Cultura, Madrid, 2009.
*  Antelo, E.- Ob cit. P.31
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¢sDocentes o educadores?

Buscando posibles respuestas a esta pregunta retomo la concepcién manejada por Toro, B.
en relacion a politicas de inclusion educativa, en lo que respecta a la profesion de los

educadores.

Dicho autor describe al educador como el «...profesional que responde y garantiza por el
aprendizaje pertinente y oportuno, a cada generacion de una sociedad»”, sosteniendo que el
sistema educativo ha convertido a los educadores en docentes, reduciendo su tarea al dictado
de clases. Esto supone un cambio en la vision de la profesion del educador, considerandolo

como el profesional del aprendizaje que es capaz de rendir cuentas de su trabajo a la sociedad.

Siguiendo la linea que plantea el autor, queda de manifiesto la responsabilidad de los
profesionales de la educacion en lo que respecta al aprendizaje de los alumnos; «...si los nifios
no aprenden, la sociedad culpa al nifio del fracaso...los responsables de no aprender son los
alumnos, no los profesionales de la educacion... la inclusion demanda que el responsable del

no-aprendizaje sea el educador»”

Es posible en este marco sostener que todos los sujetos pueden aprender, si hay motivacion
y métodos adecuados. Cuando el aprendizaje no se produce, la primera conclusién no podria
ser la de culpar al alumno, sino la de «...cambiar el método o los mecanismos de motivacioén o

ambos».

;Como acompana la formacion que reciben los profesionales de la educacion a la hora de
trabajar con nuevos perfiles de estudiantes?: adolescentes y jévenes en pleno proceso de
revinculacion con la educacién formal, portadores en su mayoria de experiencias educativas
negativas ; al menos desde la vivencia de los jovenes y desde la devolucion de otros referentes

educativos anteriores.

La generacion de instancias educativas que viabilicen u obturen las posibilidades de
aprendizaje en los alumnos va acompafiada del concepto que se tenga de éstos, los alumnos-
los educandos. Trabajar en centros educativos que desde su discurso explicitan su adherencia
a la diversidad, supone definir las distintas acepciones que el concepto contiene. Los diferentes
tipos de desigualdad a los que «... se enfrentan los docentes generan una suerte de «anestesia»
en ellos, un mecanismo de defensa frente a la impotencia de las limitaciones de la

intervencion; la cual lleva a la naturalizacion del fendmeno de la exclusion»?.

»  Toro, B. (2010). «Valores Sociales e Inclusién Educativa. Cuatro Tesis para una discusion». Revista

Pensamiento Iberoamericano, volumen 7, pags. 151-161. CSIC.Base de Datos ISOC
* ibid

¥ Mancebo, E. La Inclusién Educativa: un Paradigma en construccién Facultad de Ciencias Sociales,

Universidad de la Republica; Uruguay Educa, Portal Educativo de Uruguay, ANEP, p.3.
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Para dicha autora promover comunidades educativas inclusivas tiene como condicion
indispensable la formacion de personas capaces de ensefiar en contextos diversos de
aprendizaje; los docentes/educadores son formados para una aparente homogeneidad que no
existe en la practica, es necesario la incorporacidon de una mirada critica que permita

trascender los supuestos de déficit que traen consigo los educadores sobre los estudiantes.

¢<Para qué ensefar?

Algunos autores mencionados anteriormente, afirman que es importante ensefiar todo a
todos; y todo quiere decir sin restricciones. «...No quiere decir que no debe haber dificultad
para apropidrselos. El acceso no es sin dificultad... se trata de provocar el acceso mas que de
permitirlo».*® Esta idea de ensefiar todo, si bien puede resultar inabarcable es necesaria

mantenerla como horizonte.

Para dicho autor ensefar es imprescindible porque

...las nuevas generaciones llegan al mundo sin sefias, sin signos...los que vienen al
mundo, los cachorros humanos, lo hacen sin medios de orientacién; ...porque un
cachorro de los nuestros, en el inicio, no consigue llegar por sus propios medios a

ningun lado ...no hay manera no tiene ninguna chance.”

Esta afirmacion podria incluir a mi entender dos lecturas:

Por una parte cada vez mas se amplia el espectro de conocimientos acumulados por la
humanidad, y simultdneamente crece la brecha entre sujetos pertenecientes a sectores
disimiles de nuestra sociedad en lo que respecta al acceso y al conocimiento de los mismos. Es
vital la enseflanza y transmision de los «signos» —como plantea el autor— desde los centros

educativos. Provocar el acceso, brindar herramientas.

Por otra parte es posible leer en la misma, la transmision y la ensefianza desde lo que se
dice y desde lo que se hace como educadores. En esto el autor desarrolla el concepto de guia.
Ensefar también es orientar. Orientacion que indica, sefiala, pretendiendo trascender el riesgo
moralizador; brindando guias para la accién que indiquen «...no cémo debo ser...sino...

como debo proceder»™

En este concepto de guiar, la ensefianza surge para que sea posible aprender a relacionarse
con los demas, ya que a vivir con otros se aprende; segun el autor esas enseflanzas son las
primeras armas que en muchos aspectos condiciona lo que el sujeto va a ser después toda su
vida (Antelo, 2009).

*  Antelo,E. Ob.cit p.29
¥ 1Tbid, p.23.
% Ibid, p.24
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En este marco del educador guia, habilitador de situaciones de encuentro, de vivencia
grupal que generan diferentes posibilidades de acercamiento al aprendizaje; se refuerza lo que
se ha mencionado a lo largo del trabajo: la funcién y la tarea del educador de compromiso con
el otro integrante de la relacion educativa: el alumno. Compromiso que se resume en la
preocupacion por el otro como sujeto del aprendizaje y su responsabilidad en la transmision,
motivacién y adecuacion de las metodologias que posibiliten la situacion de ensefianza-

aprendizaje.

sComo recuperar el sentido y gusto por aprender?

Como se ha hecho alusion anteriormente aprender es cambiar, es moverse. Para que el
aprendizaje se produzca en el marco de ensefianza (desde los centros educativos y podria
decirse qué mas alla de ellos) es importante la presencia de dos condiciones: la generacion de
una propuesta que provoque, impresione, despierte el interés y; la existencia de «...alguien

que acepta aprender»’’.

Charlot plantea que el ser humano nace inacabado en un mundo que ya existe. La
humanidad no es algo que se trae desde el nacimiento sino que «es producido por la especie
humana a lo largo de su historia»™. La educacion constituye el proceso por el cual el «pequefio

animal» se vuelve humano, apropiandose del patrimonio.

Este supuesto de partida concibe al sujeto como educable. Cada uno nace abierto a las
posibilidades, nace disponible. Esta concepcion de educabilidad constituye un principio
basico de educacion: «...cada uno se educa por un movimiento interno, el que solo puede ser

hecho porque encuentra un mundo humano ya ahi, que lo educa.»>

No es posible aprender sin una actividad intelectual, sin una movilizacidn, sin hacer uso de
si. Nadie puede aprender en lugar de otro... Si bien la ensefianza es obligatoria, el aprendizaje

es una decision. (Antelo, 2009)

Charlot plantea que es imprescindible recuperar el sentido y el significado de la relacién

con el saber, tanto los educadores como los alumnos.

La cuestion radica en ;cdmo hacer para que el alumno recupere el valor del saber en si
mismo?, ;como se provoca el interés por el conocimiento?, ;qué estrategias pueden utilizarse
como educadores frente a la ausencia de movilizacion intelectual (al decir del autor) del

alumno?

' Charlot, B.: La relacién con el saber, formacion de maestros y profesores, educacion y globalizacién, 2008, ed.

Trilce, Mdeo. cap.4, p.78.
2 Ibid.
* Ibid
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Cada vez mas, resulta contra hegemonico sostener que a los centros educativos se va para
aprender; en general éstos representan un medio para conseguir mejores posibilidades para el
futuro. «El saber no es mas sentido, placer, es, apenas una obligaciéon impuesta por la escuela

(y por el profesor) para tener derecho a “una vida normal”»**

Esto resulta contradictorio con la educabilidad y la disponibilidad que al decir de este
autor, comportamos desde nuestro nacimiento para la adquisiciéon de nuevos conocimientos
que nos permitan humanizarnos y colaborar en el desarrollo de esa humanidad a la que

pertenecemos.

Seria importante recuperar el rol activo en el acto de ensefianza-aprendizaje tanto para los
alumnos que muchas veces depositan la capacidad de aprender o no, exclusivamente en el
educador y en su capacidad ensefiante; como para los educadores en donde, en ocasiones, se
reduce la actividad intelectual del alumno en lo que respecta a la adquisicion del saber, a

cuestiones formales tales como: saber comportarse, llegar en hora, no faltar.

Es sustancial la idea de que los centros educativos existen «...para que los jovenes
adquieran saberes y competencias cognitivas e intelectuales que no podran adquirir en otro
lugar y que la escuela existe también para desarrollar sentido en su vida, pero de una forma

que solo puede acontecer dentro de ella»™

En esta linea resulta fundamental fortalecer y recuperar el «cerco simbdlico» enlas
instituciones educativas, que favorezca el interés por la asistencia a estos lugares especificos en

donde puedan encontrarse cosas especificas.

Para un individuo/sujeto que nace y se desarrolla en una situacién de exclusion, al margen
de varias posibilidades que ofrece el patrimonio humano, crece casi desconociéndolo. Su
mundo humanizante se vuelve acotado. Podria pensarse que su disponibilidad se limita. La
funcion de los centros educativos tiene una doble intencionalidad: la de generar espacios de
encuentro e intercambio con pares que permitan el ejercicio de la vida en sociedad y, la
transmision de contenidos del patrimonio humano que por su entono cercano, condicionado

socio-econdmico y culturalmente no accede.

Reconstruir ese limite simbolico forma parte del trabajo que desde los educadores y las
instituciones educativas deberia reconstruirse, para la recuperacion de la «credibilidad» en lo

que respecta a la democratizacion real del acceso al saber y al sentido para todos.

* Ibid, p.86
* Ibid, p. 125
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Algunas reflexiones... para seguir pensando

El desarrollo del trabajo ha buscado realizar un recorrido por aquellas variables que serian
deseables tener en cuenta al momento de pensar en propuestas de revinculacion educativa en
adolescentes y jovenes provenientes de familias y entornos en situacion de pobreza. Variables
presentes en el trabajo desde aquellos proyectos y programas que buscan acercar a los
adolescentes/jovenes a las propuestas educativas; y presentes también en los propios centros
educativos. Buscando ubicar al adolescente/joven como sujeto protagonista del aprendizaje,
del lugar de aquel que toma la decision de la revinculacion con experiencias educativas que a
pesar de la gratificacion por avances obtenidos les suponen enfrentarse a lo que representa

una dificultad o una experiencia anterior negativa.

Buscando cerrar la reflexion surgen otras puntas por donde seguir pensando, entre ellas la
concepcion de la educacion y la de ciudadania: «...no es posible alcanzar la inclusion mientras

la educacion no sea considerada un bien publico por todas las sociedades de América Latina»

36

El concepto de «bien publico» es definido por el autor como aquello que conviene a todos
de la misma manera para su dignidad. Para este autor que un bien sea estatal no siempre
garantiza que sea publico, es decir que llegue «a todos los ciudadanos de la misma manera y

con la misma calidad» *

Por otra parte hace referencia a América Latina, porque a pesar de los progresos en
relacion a la disminucion de los porcentajes de pobreza, continia manteniéndose y en algunos

casos incrementandose la desigualdad entre los sectores de la sociedad.

Cuando escuchamos hablar a través de los diferentes medios de comunicacion a
personalidades politicas y/o técnicos con responsabilidades e incidencia en la creacion de
politicas publicas, siempre se hace alusion a la educaciéon como el eje tematico basico y

estructurante para el desarrollo y el crecimiento como sociedad.

Todos acordamos que es importante generar diferentes caminos que posibiliten el acceso a
las propuestas educativas, en principio aquellas incluidas desde nuestro sistema educativo
formal; aquellas que incluyen los conocimientos y saberes legados a lo largo de la historia
mediante el desarrollo de nuestra civilizacién y constituyen nuestro patrimonio como especie

humana.

Pero no hemos acordado el ;cémo?, la forma en que se accede. A ;qué? se accede y; ;de qué

manera? se transforma ese acceso en un proceso exitoso tanto en lo que respecta a la

*  Toro, B. Ob.cit.p.154.
7 Ibid
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permanencia en el mismo como a los resultados obtenidos en lo que respecta a oportunidades,

aprendizajes y reconocimientos esperados en funcién a los mismos.

Durante el trabajo se ha transitado por diferentes variables que— a mi entender — resulta
importante considerarlas, incluirlas; en una politica educativa que considere a la educacién

como un «bien publico».

Desde este supuesto de partida, la ejecucion de politicas, programas y proyectos educativos
exige retomar y ser rigurosos en cuanto a la concepciéon de ciudadania que subyace en los

mismos.

En relacién a este concepto la autora S. Alvarez, plantea que existe una tension «entre la
igualdad juridica desde la concepcién de ciudadanos libres...con derechos civiles y politicos y

la desigualdad social producto de la contradiccion entre capital y trabajo....» ™.

Alvarez plantea que existe desde el discurso y las politicas sociales planteadas por el Estado

un estilo «... que no sélo reproduce la desigualdad sino que la polariza y estratifica atin mds»”>.

Desde una naturalizacion de la pobreza, en donde no se cuestiona el sistema de desigualdad
en su conjunto, se promueven politicas sociales que entienden el desarrollo de las personas en
su condicion de ciudadanos a partir de categorias tales como: necesidades basicas, minimos

bioldgicos y umbrales de ciudadania.

Politicas que son implementadas desde una concepcion tedrica que las sustenta, en donde
segun la autora se da una «biologizacion de la pobreza», entendida como un tipo particular de
cultura en donde se adjudica a los «pobres» ciertas caracteristicas y atributos que los hace
vulnerables, buscando promover el acceso a niveles minimos de vida (salud, alimentacion,

educacion y saneamiento).

;Cual es el concepto de educacion y el concepto de ciudadano que subyace desde las
politicas publicas?; ;Y el qué sustenta nuestras practicas educativas? ;Qué concepciones
circulan en nuestro imaginario social, desde nuestros diferentes roles: educadores, padres,

vecinos, ciudadanos?

La concepcién que de ambos términos tengamos, trasciende lo abstracto, lo racional,
afectando e impregnando nuestras acciones; y en el marco de las practicas educativas limitan o
fortalecen la generacion de espacios educativos que posibiliten el desarrollo de procesos

personales.

*  Alvarez, Sonia. (2005). «Los discursos minimistas sobre las necesidades bésicas y los umbrales de ciudadania

como reproductores de la pobreza», en Trabajo y produccién de la pobreza en Latinoamérica y el Caribe.
Estructuras, discursos y actores. FLACSO, Buenos Aires
¥ Ibid, p. 239
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Resulta imprescindible tomar conciencia en nuestras practicas de la necesidad de
trascender la logica de los minimos aceptables y pensar en propuestas universales que

atiendan desde su metodologia las singularidades.

Otro punto desarrollado a lo largo de este trabajo, ha estado relacionado con la relacién
educativa: relacion entre quien es portador de un saber y pretende ensefiarlo y un sujeto
educable, disponible al aprendizaje y a la integracion de ese saber. Relacion que incluye
vinculo con el otro, en el marco de una relacion educativa: conocimiento, transmision y

orientacion.

La franja etarea a la que se ha hecho referencia ostenta entre la adolescencia y la juventud,
etapa conflictiva por excelencia pero de mucha permeabilidad. Etapa en donde la presencia de

referentes significativos adultos se hace vital.

Mas alla de la busqueda de permanencia entre pares, desde una relacion de enfrentamiento
el adolescente/joven busca un adulto con el cual confrontar. Un adulto que se interese y que se
preocupe por sus intereses, por sus proyectos por sus cuestionamientos. Es una etapa en la que
comienza a transitar por «la cuenta» buscando autonomia y luchando por ella. Pero como

adultos sabemos que ser autdnomo no significa estar solo.

Al inicio retomamos el concepto de educacion de Mierieu: hacer sitio al que llega y
ofrecerle los medios para ocuparlo. Ese hacer sitio nos supone como adultos estar disponible

para acompaﬁar a que las nuevas generaciones ocupen su lugar.

Como se desarrollé anteriormente educar también significa cuidar, acompanar, estar
presente. En relacion a nuestro trabajo desde nuestro lugar como educadores; en la vida desde

los diferentes roles que ocupamos.

Al igual que cualquier adolescente/joven, aquellos que viven en situaciones de mayor
vulnerabilidad también deben tomar decisiones y construir su proyecto personal, en pro de su
vida como adulto. Al igual que muchos adolescentes y jovenes de sectores mas favorecidos
economica y culturalmente hablando, buscan modelos de adultos, orientaciones, indicaciones

de por donde ir.

Como educadores resulta sustancial ser conscientes de lo que generamos desde nuestras
opiniones, nuestras acciones, nuestras formas de vincularnos; sin olvidar que nuestra relaciéon
es educativa: puede generar conocimiento, interés y aprendizaje, puede acompanar, orientar y
sostener; pero no puede sustituir a su familia de origen, a su entorno cercano, a su realidad
familiar. Entrar y salir, acercarse y tomar distancia es un ejercicio cotidiano y dificil desde la
relaciéon educativa; mas ain cuando uno de los integrantes de la relacion se encuentra en

situacion de vulnerabilidad: por su edad, por su situacion econdmica, social, etc.
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Lo que protege la relacion educativa es la profesionalizacion de la misma. Tener claro su
intencionalidad y la necesidad de dar cuenta de los resultados. Como adultos tenemos una
responsabilidad para con las nuevas generaciones; como educadores, la transmision de

contenidos y herramientas educativas y/o pedagdgicas sefialan nuestra especificidad.

Para culminar quisiera retomar una sugerencia del ex ministro de Educacién de Brasil,

Cristobal Buarque:

para superar esta dualidad de dos sistemas de dos calidades se debe promulgar una ley
por la cual todos los lideres de alto nivel publicos y privados (Presidente y senadores,
ministros, presidentes de companias nacionales y multinacionales, directores de
organismos del tercer sector, rectores de colegios, gerentes, etc.), para poder ejercer
sus cargos deben tener sus hijos matriculados en el sistema estatal. Asi todas las
decisiones de politica y los juicios de los lideres sobre el sistema educativo implicarian
a los hijos y familia de dichos lideres, lo cual facilita evolucionar de un sistema estatal
de baja calidad a un sistema publico estatal de alta calidad. La educacion seria

entonces un bien publico.”
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publica, la educacidn popular y la pedagogia social

La educacion en derechos humanos y la formacion de sujetos de
derechos en un espacio como la escuela
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Si recordamos un poco de la historia reciente de América Latina nos lleva a ver como en la
década de los ochenta nuestros paises estaban viviendo serias transiciones sociales, econémicas
y politicas. Por un lado las dictaduras civico-militares vividas por la Argentina, Chile, Uruguay
o Brasil y la violacion sistematica de derechos humanos que trajeron estas, estaban llegando a su
fin; paulatinamente aparecia la instauracion de democracias timidas en el cono sur de la regién.
Por otro lado encontramos la crisis econémica y social que vivia Peru, el crecimiento y
fortalecimiento de guerrillas como Sendero Luminoso y el Movimiento Revolucionario Ttpac
Amaru (MRTA) los cuales sacudieron el panorama politico y social de este pais. Del mismo
modo Colombia se enfrentaba a una de las décadas mas conflictivas de su historia, era otro pais
de la regioén que poseia un conflicto armado interno con guerrillas que ya llevaban varias
décadas instauradas en el panorama nacional, se vivia una cruel oleada de violencia, el
narcotrafico y sus mafias se estaban instalando en el pais. Frente a todo este paisaje, de manera
transversal en la regidon encontramos la pobreza y crisis econémica que se vivia, mas y mas
sectores sociales se encontraban en la miseria, la brecha econémica y cultural aumentaba entre

la poblacidn, y el neoliberalismo empezaria hacer sus estragos.

Es asi como hablar de Educacién En Derechos Humanos (EDH) es remontarse a
Latinoamérica en esa década de los ochenta, es pensar en todas esas acciones y propuestas que

aparecieron para contrarrestar el malestar social que habia en la region, es pensar en el





surgimiento de la educacion popular y en el desarrollo de la teoria y pedagogia critica. Para esta
época en nuestro continente encontramos a intelectuales de gran calibre como lo fue Paulo
Freire el cual «inspird conceptual y practicamente el movimiento de la educacién popular e
influyo directamente en el movimiento de la educacién en derechos humanos, haciéndonos
notar que el sentido de la educacion era entender y profundizar en el fendmeno de la opresion y
como el poder se instalaba en nuestras vidas cotidianas» (Magendzo,2011, Pag. 11), quién nos
hace pensar que en definitiva la EDH no se puede considerar como un ente aislado o abstracto
de las realidades que viven las personas; la educacion en derechos humanos surgi6 desde el
propdsito de empoderar a las personas de actitudes criticas, reflexivas y transformadoras de su

entorno, siendo el campo educativo un espacio propicio para esto.

Por esta razon entendemos que la EDH «se instalé en muchos paises, a veces asumiendo
grandes riesgos...Entonces se consideré que la educacion en derechos debia jugar un rol central
en la (re)democratizacion de las sociedades tan afectadas por las violaciones sistematicas a los
derechos fundamentales de las personas y las instituciones» (Magendzo, 1999, Pag. 4). Con esto
se abrié un nuevo paradigma educativo, los derechos humanos debian ser los principios éticos y
politicos de un nuevo sistema educativo que en términos de la teoria critica llevaran a la
emancipacion de los sujetos, en donde «emancipacion significa en cierto modo lo mismo que
concienciacion, racionalidad... [La cual] es siempre también, y esencialmente, examen de la
realidad...» (Adorno, 1998 Pag. 95,). De esta forma la EDH se abri6 como un camino para la
formacién de ciudadanas y ciudadanos, en la construccion de una sociedad equitativa y justa,

esta fue una apuesta reconstructora del tejido social debilitado por las condiciones imperantes.

Teniendo en cuenta lo anterior, esta sociedad se daria a través de procesos educativos que
apuntaran a la formacion de sujetos autéonomos y criticos, ante esto Adorno (1998) entiende
educacion como la consecucion de una conciencia cabal, en la cual los sujetos emancipados
serian los participes de sociedades democraticas pues tendrian un entendimiento de sus
realidades y por lo tanto serian agentes transformadores de las mismas. Sobre esto cabe
mencionar que la racionalidad emancipatoria esta basada en los principios de critica y accién,
por lo cual «apunta a criticar aquello que es restrictivo y opresivo y simultaneamente a apoyar la
accion que sirve a la libertad y al bienestar individual. (...) la racionalidad emancipatoria plantea
su interés en la autorreflexion con accién social disefiada para crear las condiciones materiales e
ideoldgicas en las que existen relaciones no alienantes y no exploradoras» (Giroux, 1992, Pag.
241), solo con este tipo de racionalidad se lograria propiciar acciones para mejorar las

condiciones sociales que viven las personas y por ende una transformacién en la sociedad.





Frente a todo esto la EDH tiene el desafio de involucrarse con lo que viven las personas, de
hacer que hombres, mujeres nifios y nifias se cuestionen sobre la realidad social que se vive,
tiene el desafio de hacer reflexionar sobre las relaciones de poder existentes y cual es el rol que
cada quién esta cumpliendo en estas; se enfrenta en dar al mundo personas reflexivas de su
entorno, de personas emancipadas. Seria un error pensar que la EDH debe educar solo para dar
a conocer cual es el listado de derechos que le corresponden al ser humano, la EDH debe ir mas
alld y asi brindar herramientas que lleven a la defensa, la promocién y la proteccion de los
derechos humanos, acciones que se haran por sujetos empoderados de sus propios derechos, es
asi como «la EDH no se limita a la transmision, sino que promueve fundamentalmente el
sentido y el significado sobre los conceptos, las problematicas y los instrumentos de
proteccion... la comprensidn no se logra de la noche a la mafiana; requiere practica o, mejor
aun, lo que podriamos llamar Praxica (reflexién-accion-reflexion-accion...)» (Agudelo, 2007,
Pag. 51).

Por otro lado también es importante tener en cuenta que al momento de buscar cumplir con
estos desafios, la EDH se enfrenta a otro reto en el que hay que trabajar, y es cémo al momento
de tener personas emancipadas que han dejado a su vez de ser oprimidas, la EDH también sera
la encargada de orientar nuevos procesos para que estas personas no repitan las dindmicas de
oprimidos- opresores. Sobre esto Freire (1970) sefiala que los oprimidos, en vez de buscar la
liberacion en la lucha y a través de ella, tienden a ser opresores también subopresores, esto
condicionado a las diferentes contradicciones que han vivido y en las cuales su estructura de
pensamiento se encuentra ligada a querer superar su condicién de oprimido para ocupar otra
posicién entendida como superior que equivocadamente llevaria a una dinamica ciclica de
opresion, es asi como «su ideal es, realmente es, ser hombres (...) en la contradicciéon en que
siempre estuvieron y cuya superacion no tienen clara, equivale a ser opresores» (pag 24), en lo
cual seguin este autor una pedagogia liberadora seria esencial para liberar a estas personas del
miedo de ser libres, esto también «implica el reconocimiento critico de la razén de esta
situacion, a fin de lograr, a través de una accion transformadora que incida sobre la realidad, la

instauracion de una situacion diferente, que posibilite la busqueda del ser mas» (Pag. 28).

De este modo la EDH se instaura en el panorama educativo como esa posibilidad de
reconstruir y reestructurar procesos formativos de personas inmersas en condiciones de
pobreza, marginalidad, exclusion y desigualdad; la EDH intenta que las personas reflexionen sus
realidades y condiciones que hacen que carezcan de la posibilidad de gozar y vivir sus derechos

y que sean ellas mismas las que ejecuten acciones para salir de su opresion y cambiar las





dinamicas sociales que las vulneran. Educar en derechos humanos hace que se haga desde lo
real, de lo inmediato; educar en derechos humanos significa relacionar lo qué pasa hoy con lo
que se quiere para mafana, sin olvidar el pasado y por tanto evitar la no repeticion de acciones o
circunstancias nefastas, implica acciones preventivas y de proteccion, en donde «una proteccién
adecuada de los derechos humanos depende (no exclusivamente, pero si en gran medida) de
que las personas conozcan cudles son sus derechos. La EDH es un medio para estimular e
incrementar ese saber y para proporcionar un conocimiento mas detallado de los DDHH»

(Amnistia Internacional, 1988, Pag. 5)

Como ya se ha mencionado anteriormente la EDH es una apuesta ético-politica para formar
sujetos empoderados de derechos y participes en la construccion de una sociedad justa y
equitativa, por ello que sea el momento de definir lo que se entiende por esta, aqui concordamos
con la definicién que propone Xesus Jares (1998) sobre educacion en derechos humanos:

Concebimos la educacion para los derechos humanos como un proceso educativo
continuo y permanente, asentado por el concepto amplio y procesual de derechos
humanos —como tal ligada al desarrollo, la paz y la democracia—, y en la perspectiva
positiva del conflicto... La educacién para los derechos humanos es una forma
particular de educacién en valores. En efecto, toda educacion lleva consigo, consciente o
inconscientemente, la transmision de un determinado cédigo de valores. Educar para
los derechos humanos supone educar desde y para unos determinados valores, tales
como la justicia, la cooperacion, la solidaridad, el compromiso, al autonomia personal y
colectiva, el respeto, etc., al mismo tiempo que se cuestionan aquellos que son

antiéticos, cono son la discriminacidn, la intolerancia, el etnocentrismo, la violencia
ciega, la indiferencia e insolidaridad, el conformismo, etc.» (Pag. 81)

Bajo estas premisas se pretende formar sujetos de derechos, se busca transformar imaginarios
sociales violentos, discriminatorios y excluyentes, para cambiarlos por realidades incluyentes,
justas y dialogantes, donde el conflicto no sea visto como algo negativo sino como una
oportunidad de cambio, aqui todas y todos deben asumir un compromiso desde sus acciones y
practicas, pues educar en derechos humanos no se limita a un espacio y momento determinado,

sino a una constante y permanente tarea.

Formar sujetos de derecho

La formacion de sujetos de derecho que pretende la EDH, se encuentra inmersa en un listado
de obstaculos que hacen que este tipo de procesos educativos sean lentos. Cuando se habla de
educar en valores que se fundamentan en los derechos humanos, vemos que se vuelve un reto

para quién educa en estos establecer una relacion entre el discurso y la practica, pues no es





sencillo por ejemplo hablar de la importancia que tiene el disfrute del derecho a una
alimentacion, cuando quizas la poblacion con la que se trabaja sufre de malnutricion, escasez de
recursos econdmicos o poco acceso a agua potable. La EDH debe ser muy respetuosa con la
realidad que viven las personas, debe ser coherente con los contextos sociales en los que se esté,
esta debe dialogar con la experiencia de las personas y con toda esa carga de conocimientos que

estas poseen.

Es por esto que como lo plantea Magendzo (1999) la EDH adquiere pleno sentido pues se
trata de transferir poder a la gente y con ello hacerlas protagonistas de su propio desarrollo. Las
personas requeririan poder pararse sobre sus propios pies, para que de forma digna puedan tejer
su futuro. Se trata de extender los niveles de equidad simultaneamente con los de igualdad de

oportunidades.

De lo anterior que sea objetivo de la EDH la formacién de sujetos de derechos, estos
entendidos como seres autdnomos, libres, reflexivos, criticos; seres que deberdn conocer cudles
son sus derechos y deberes, deberan ademas saber cuales son los cuerpos normativos que lo
rodean, tener fundamentos y conocimiento en los mecanismos de proteccion de sus derechos y
por ende deberan contar con herramientas para participar activamente en procesos sociales; son
sujetos que deben poseer coherencia tanto en lo discursivo como en lo actitudinal; la EDH
apuesta a la formacion de sujetos promotores y defensores de derechos humanos, en palabras de
Magendzo (2008):

Un sujeto de derecho tiene la capacidad de defender y exigir el cuamplimiento de sus
derechos y los de los demds con argumentos fundamentados e informados, con un
discurso asertivo, articulado y racionalmente convincente. Hace uso del poder de la
palabra y no de la fuerza, porque su interés es la persuasion y no el sometimiento. A un
sujeto de derecho las personas le confieren poder y autoridad para formular

afirmaciones y juicios y por lo tanto amplian sus posibilidades de actuar frente a las
cosas (Pag. 37).

Para ello la propuesta pedagogica que trae consigo la educacion en derechos humanos debe
orientarse a este objetivo, debe darse de forma cuidadosa puesto que la formacion de sujetos de
derechos no es una actividad cualquiera, se esta apuntando a vivir y transformar el presente para
que en un futuro no se repitan los errores del pasado. Para eso es importante tener en cuenta
que todo acto educativo trae consigo un fin, y es asi que la educacidon no puede entenderse como
una accion neutral, la educacion lleva a la instauracion de ciertos valores y en este caso, en
valores que respondan a una sociedad que piense los derechos humanos como una herramienta

en la construccion de una sociedad equilibrada y justa.





Las acciones qué aqui se hagan son fundamentales, pues esos sujetos de derechos son
personas que estan inmersos en la pobreza, en el consumismo, en un sistema econémico que los
aisla y les quita oportunidades, que los incluye solo para utilizar su fuerza de trabajo y
explotarlos, para que hagan parte de mercado y consuman lo que ellos mismos fabrican a
precios desorbitantes. Como se ha mencionado ya anteriormente, la formacién de sujetos de
derecho debe dirigirse a cambiar esas dinamicas inequitativas y desventajosas, a visibilizar al
otro también como sujeto de derecho con igualdad de oportunidades, todo esto ejecutado desde
el mismo accionar de las personas, en donde no sélo se sepa qué se es un sujeto de derecho sino

que ademas se actiie como tal.

Y es que sin duda la formacién de sujetos de derechos contribuye a fortalecer la democracia,
a dar herramientas para la participacion activa de la ciudadania, frente a esto la EDH abona el
camino para que las personas se empoderen de sus derechos y hagan ejercicio de estos en su rol
como ciudadanos y ciudadanas. Es asi como Paul Ricoeur (1995) sefiala que el sujeto del
derecho es el mismo que el sujeto digno del respeto y que este sujeto encuentra su definicion, en
el plano antropoldgico en el hombre capaz', a la par que menciona que «sin la mediacion
institucional, el individuo es s6lo un esbozo de hombre, su pertenencia a un cuerpo politico es
necesaria para su desarrollo humano y, en este sentido, no es digna de ser revocada. Todo lo
contrario. El ciudadano surgido de esta mediacion institucional no puede sino anhelar que
todos los humanos gocen como ¢l de esta mediacion politica que, sumandose a las condiciones
necesarias que derivan de una antropoldgica filosdfica, devienen una condicién suficiente de la
transicion que lleva desde el hombre capaz hasta el ciudadano real». (Pag. 37). Este seria el
proposito, fomentar en esos sujetos capaces las actitudes y facultades para que lleguen a ser
ciudadanos reales, ciudadanos que ejercen sus derechos y vigilan al mismo tiempo para que los

«otros» también cuenten y gocen de estos derechos.

La escuela y la educacion en derechos humanos

Después de la vuelta a la democracia en los paises de la region entre los 80 y principios de los
90, el cambio de paradigma educativo se hacia necesario, se tenia que dar frente a todo lo
ocurrido y la educacién tendria una labor fundamental en este proceso de transicién. Como
recordamos anteriormente, la educacion en derechos humanos lleg6 de la mano con la

educacion popular que surgid en estas décadas con el trabajo realizado por movimientos

1 Sobre el sujeto capaz Ricoeur (1995) se refiere como ese «<hombre actuante» que lleva su existencia desde
sus poderes, de sus capacidades y por lo tanto «nos estimamos a nosotros mismos en cuanto capaces de juzgar
imparcialmente nuestros propios actos. La estima y el respeto por si mismo se dirigen reflexivamente, pues, a
un sujeto capaz» (Pag. 31)





sociales, los cuales fortalecieron espacios de participacion y reconstruccion de un tejido social
debilitado por todos los vejamenes contra la vida humana que ocurrieron en ese entonces.
Ahora, el objetivo era llegar a otros espacios, la EDH tenia que expandirse, entrarse y quedarse
en diferentes ambitos e instituciones; por eso si se pensaba educar en valores, educar en
derechos humanos, se tendria que hacer en espacios como la familia, el barrio, la misma iglesia®

y ahora se sumaba la escuela, era el momento de llevar la EDH al ambito educativo formal.

Sin embargo esta labor no fue facil, muchas discusiones se dieron sobre el tema, en especial
como se iba a incluir en el curriculum escolar los derechos humanos, qué contenidos iban a
darse y quiénes iban a ser los encargados de hablar sobre estos temas. Muchos sectores sociales y
politicos mostraron su preocupacion frente a que la escuela ahora hablara de derechos
humanos, pues si bien en ella siempre se habia dado asignaturas correspondientes a Etica y
Valores o Democracia, los temas que ahora se tratarian muy posiblemente vincularian temas de
la historia reciente o de los hechos que ocurrian en el cotidiano donde el Estado apareceria
como victimario, de alli que para muchos sectores el tratamiento de los DDHH fuera
considerado como una bomba de tiempo, de la cual la escuela deberia abstenerse; en palabras de
Abraham Magendzo (2002a) hay abandonar esa postura un tanto «inocente» para decir sin

tapujos que nos estamos introduciendo en un campo tensional, conflictivo y problematico.

Es asi como la educacion tendria que ampliar su discurso, ahora el incluir temas vinculados
con derechos humanos implicaba sin duda alejar esa educacion bancaria que en términos
Freirianos solo llenaria a los estudiantes de conceptos y mas conceptos sin reflexion alguna o
vinculacion con la realidad que ellos y ellas vivian, ya que en la educacion bancaria «el saber, el
conocimiento, es una donacion de aquellos que se juzgan sabios a los que juzgan ignorantes.
Donacién que se basa en una de las manifestaciones instrumentales de la ideologia de la
opresion» (Freire, 1970. Pag. 52), acciones que no podrian ser vinculadas con los objetivos de la
EDH, ya que esta por lo contrario busca relaciones dialdgicas, horizontales, donde todos los

saberes sean escuchados y el conocimiento sea una construccion colectiva.

Pero ese no deberia ser el unico cambio que tendria que hacer la escuela, al sumir la

ensefnanza de los DDHH, la escuela tendria que apostar a un tipo de pedagogia y a una didactica

2 Recordemos que durante las dictaduras vividas en el cono sur, la Iglesia fue complice de las acciones que
realizaron los militares en contra de la poblacidn civil; sin embargo a la par en algunos paises de la region la
iglesia por el contrario jugé un papel fundamental en la educacién en derechos humanos. En el caso
colombiano la labor del CINEP (Centro de Investigacién y Educacion Popular) orientado por la Compaiiia de
Jesus en Colombia fortalecid esos pocos espacios dedicados a la construccidon de una sociedad en paz, desde la
educacion y la investigacion.





que permitiera a los y las estudiantes tener una practica de los derechos humanos que fuera mas
alla de recibir cierta cantidad de horas en el salon de clases. De nada servia incluir en el horario
de clases una hora destinada a los DDHH si las practicas que se llevan dentro de la escuela son
contarias al discurso de valores que presupone la EDH, no se podria hablar de justicia si la
escuela se encuentra dada bajo relaciones de poder verticales inamovibles, en donde los
estudiantes son considerados como un inferior que necesita ser normalizado y adoctrinado, no
se podria hablar de equidad si la escuela responde a las 16gicas del premio y castigo, del alardeo
y de la humillacién en publico. Las escuelas necesitaban hacer cambios no solo curriculares sino
también estructurales, los directivos y maestros debian asumir su rol y responsabilidad con la

formacion de sujetos de derecho.

Es de esta forma como la educacion en derechos humanos contrastada con la educacion
tradicional, necesita ser pensada con elementos de cierto modo innovadores. La utilizacion de
herramientas pedagogicas y didacticas para que los contenidos conceptuales sean de mas
sencilla aprension deben cumplir con dos criterios: el primero hacer llegar el sentido del
concepto y el segundo estimular la reflexion frente a los mismos. Por ello es imperativo que los
momentos conceptuales y los momentos procedimentales estén en correlacion para que los
participantes logren establecer un nivel de apropiacion significativo, el cual se vea reflejado en

su praxis cotidiana.

Este debe ser el caso de los derechos humanos en donde la ensefianza y aprendizaje debe
darse por momentos que vinculen lo procedimental, lo conceptual y lo actitudinal, en lo cual
segun lo propuesto por Cesar Coll (1992) lo actitudinal incluye tres componentes
fundamentales en la vida diaria de las y los estudiantes: el Componente cognitivo el cual hace
referencia a los conocimientos y creencias que ellos y ellas poseen previamente, en el cual
muchos van a permanecer intactos y se van a mantener durante el proceso educativo, mientras
que otros van a ir transformandose adquiriendo nuevos significados; el segundo es el
componente afectivo referente a los sentimientos y preferencias, este esta vinculado con la parte
emotiva de los y las estudiantes, el cual se desarrolla en ambitos como lo social, lo familiar y lo
escolar; y finalmente el componente conductual que se trata de aquellas acciones manifiestas y
declaraciones de intenciones personales que realizan las personas, aqui se vera si el discurso de
los derechos humanos paso de ser simplemente un conjunto de postulados a una realidad que

implica acciones reales por cada quién.

Como podemos ver el proceso de la ensefianza de los DDHH es un tema complejo, el cual

requiere un compromiso serio por parte de la comunidad educativa y familiar. En el caso de la





escuela el papel de los docentes se hace fundamental, pues seran ellos quienes dirijan este
proceso y a quienes de una forma u otra la misma sociedad les dara la responsabilidad de la
eficacia o no de este tipo de educacién. Sin embargo es un error pensar que solo la escuela es la
unica responsable de lo que sucede con cientos de nifias, nifios y jovenes, aqui los maestros son
juzgados y culpabilizados pero poco se evalua la responsabilidad que también tienen los
familiares, los medios de comunicacién y las mismas dinamicas socioeconémicas que rodean a
esta poblacion. La escuela asume un desafio, frente al cual muchas veces se ve desamparada pues
se le asigna una responsabilidad que incluye a todos y todas, en especial en este tema de educar

en valores, en educar en derechos humanos.

El curriculum escolar y la formacion de sujetos de derecho

Partiendo de la premisa que la educacidon en derechos humanos se interesa por cémo el
orden educativo y el curriculum tienen un lazo inseparable al momento de formar al sujeto de
derecho, la relacién existente entre curriculum y la educacién en derechos humanos implica
afladir en «el proceso de seleccionar, organizar, transferir y evaluar el conocimiento curricular,
el sentido y el compromiso liberador-emancipador, ético-moral, procurador de justicia social,
de responsabilidad solidaria, de empoderamiento personal y colectivo, de construccién de sujeto
de derecho, con la que la educacién en derechos humanos se ha comprometido (Magendzo,
Pag.1, 2002a). Es por eso que sea tan necesario tener en cuenta al momento de plantear un
curriculum escolar, que a quienes este va a estar dirigido va a ser nifios, nifias y jovenes, sujetos
que estan en formacién y que a pesar de su corta edad ya estan inmersos en contextos sociales
con sus propias problematicas y en los cuales seran ellos los protagonistas de cambios o de

repeticion de situaciones.

El curriculum escolar es una herramienta que esta construida segtin intereses de poder, es la
representacion del qué y como se quiere educar, sera la guia para maestros y seran las
orientaciones que recibiran los y las estudiantes; a través del curriculum se presentaran un
listado de contenidos que traerdn consigo unos objetivos estos vinculados a evidenciar, pensar,
reflexionar y resignificar lo que se es presentado como conocimiento. El elegir ciertos
contenidos significa un altisimo grado de complejidad, pues se tendra que organizar, jerarquizar
y presentar cierta informacion, se tendra que elegir qué informacién se quiere presentar y cual
no. En el caso concreto de los derechos humanos, no solo implica dar a conocer cuales son los
derechos de las personas por su condicién humana, esta tarea va mucho mas alla de recitar la

Declaracién Universal, es vincular la historia reciente que ha vivido un pais y el compromiso de





cada uno de los sujetos en cambiar esas situaciones que han sido erréneas y nefastas para la vida

de las personas, todo desde la formacion de sujetos de derechos.

En esta construccion y planteamiento de un curriculum de derechos humanos en la escuela
que apunte a la formacion de sujetos de derecho, se encuentra otro punto esencial y es la
negociacion de saberes. Las personas que van a estar dentro de ese proceso educativo seran
personas con historias propias, conocimientos anteriores, cargados de saberes populares que
deben ser escuchados en la escuela, sobre esto el curriculum es el que se enfrentard a negociar
ese tipo de conocimientos, pues adicional a estos también apareceran en la escena aquellos
saberes que vienen de quienes ejercen el poder, es decir aquellos saberes hegemonicos que por
ejemplo el Estado desde su propio curriculum oficial buscara impartir en la poblacién o aquellos
saberes que directivos académicos van a establecer como legitimos. De alli que en esta
negociacion de saberes dada en una sociedad democratica, «la compatibilidad absoluta entre
todas las voces que participan en el disefio curricular es un imposible. Por consiguiente, la
escucha de voces discrepantes y divergentes es parte del juego democratico de elaborar
curriculum. La negociacidn requiere aprender a poner los puntos de vista con honestidad y

abiertamente.»(Magendzo y Toledo, Pag. 140 2009)

Sobre esa negociacion de saberes también es muy importante buscar una serie de consensos y
minimos comunes entre el pluralismo, lo diverso y lo universal, lo cual sea quizas uno de los
retos que aparecen al momento de intentar organizar un curriculum en derechos humanos. Para
eso parece valido apuntar a la propuesta de Boaventura de Sousa Santos (1998) en pensar los
derechos humanos desde una concepcion multicultural, reflexionando en el hecho que los
derechos humanos en cada cultura son entendidos de diferentes formas y que quizas esa
posicion hermética del universalismo de los derechos humanos ha sido un punto conflictivo
para lograr avances significativos en escuchar la vision del otro sin juzgar o sefialar como
contrario; pues «aun cuando todas las culturas tienden a definir sus valores ultimos como los
mas extendidos, sélo la cultura occidental tiende a concentrarse en la universalidad. La pregunta
por la universalidad de los derechos humanos traiciona la universalidad de lo que interroga por
la forma como lo pregunta. En otras palabras, la pregunta por la universalidad de los derechos

humanos es particular, de la cultura occidental». (Pag 353)

Si se lograra establecer comtinmente esta vision multicultural de los derechos humanos, la
escuela serfa un espacio verdaderamente de inclusion y diversidad, un espacio de concertacién y
de dialogo, aqui visibilizar al otro como igual en derechos también significa entenderlo como un

otro con su propia herencia cultural; la educacion en derechos humanos debe intentar hacer ver
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que «las personas tienen el derecho a ser igual cuando la diferencia las haga inferiores, pero
también tienen el derecho a ser diferentes cuando la igualdad ponga en peligro la identidad»
(Pag. 365), esto en la escuela es fundamental pues en esta institucién a diario nifios, nifias y
jovenes de origenes diversos comparten un espacio y tiempo conjunto, si se logra con ellos
conceptualizar y lograr actitudes de respeto por estas condiciones de iguales en derechos pero
diferentes en cultura, seria mas facil producir cambios a gran escala dentro de la propia
sociedad, de alli que plantear un curriculum implique mas alla que cierta cantidad de conceptos,

también implica fomentar actitudes y valores que van mas alla del salon de clases.

Otro aspecto fundamental frente al curriculum escolar en derechos humanos es como la
formacidén de sujetos de derecho no debe entenderse o limitarse a cierta cantidad de horas de
clase; si se quieren procesos educativos en formacion de valores con resultados, se debe apostar
en incluir el tema de los derechos humanos de forma transversal en el curriculum. Asi como la
pedagogia critica plantea que el conocimiento debe darse de forma interdisciplinar,
correlacionando todo lo que se aprende, asi mismo debe ser este conocimiento referente a los
derechos humanos dentro de la escuela. Esto significa que la formacion de sujetos de derecho se
haga a la par que se aprenden matematicas, ciencias naturales o ciencias sociales. El trabajo
conjunto de maestros es fundamental en esta tarea ya que es por medio de la iniciativa, la
creatividad y el compromiso en inventar actividades que incluyan apartados de los derechos
humanos relacionados con temas especificos de cada materia como en realidad no solo se hara
una aprehension de contenidos disciplinares sino que ademas se formaran sujetos integrales en

valores y actitudes.

Si bien lo anteriormente planteado ya se ha puesto en practica en paises como Inglaterra,
Espaiia o Chile, esto sigue siendo un reto para la estructura educativa mundial, de alli la
importancia que los gobiernos se tomen en serio la tarea en seguir adelantando politicas
publicas y educativas en derechos humanos que se hagan a través desde una perspectiva
transversal. Estas politicas deben ser un compromiso de todos dentro de la escuela y donde los
maestros de ciencias sociales no sean los inicos que dirijan este proceso como muchas veces
sucede, aqui la «transversalidad debe permear y tener presencia en la cotidianidad de la escuela
y en todas la manifestaciones de la vida escolar. Los temas y objetivos transversales constituyen
sin lugar a duda, una instancia propicia para organizar la vida escolar...En esta perspectiva, la
escuela de manera integral es pensada y estructurada como un espacio de vida democratica,
participativa y valorica. La escuela se abre a la comunidad y planifica actividades tendientes a

reforzar el encuentro entre culturas» (Magenzdo, SF. Pag. 6)
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Por otro lado, este curriculum para la formacion de sujetos de derecho debe atreverse a
incluir el tratamiento de la historia reciente, aqui la educacion tiene un papel fundamental en el
mantener la memoria colectiva y contribuir a la no repeticién, al «xnunca més». Es asi como la
formacion de sujetos de derechos implica un compromiso con la memoria histdrica, «se trata de
transmitir a través de la memoria una ética de la atencion, una actitud de cuidado con los Otros
y Otras, una modalidad para que las jévenes generaciones sean mas atentas que sus mayores en
el respeto a la dignidad humana. No es s6lo un esfuerzo por no olvidar la historia para no tener
que repetirla, como tampoco recordar el sufrimiento pasado de la humanidad con la intencién
oculta de una venganza. Es, entonces, de una memoria ética...» (Barcena y Mélich, 2000, Pag.
22.).

Los sujetos de derecho deben estar formados en valores que hagan reflexionar sobre su propia
historia, sobre la historia de su comunidad y la de su pais, el tratamiento de la historia reciente
hace que la poblacién escolar, es decir nifios, nifias, jovenes ademas de maestros, directivos y
padres de familia, se tomen el trabajo de recordar, de no olvidar y mantener la memoria
colectiva viva. Si la poblacién conoce que ha sucedido en un pasado entendera por qué y cémo
vive hoy, no se puede vivir el presente sin hacer una lectura al pasado, y mas en sociedades
como las de nuestra region que han sufrido una serie de acontecimientos que han marcado su
historia, hechos que han dejado huella en la vida de miles de personas, sucesos que han
involucrado asesinatos, muertes, desaparecidos, masacres, violaciones, dictaduras etc., que no
deben entenderse como un capitulo cerrado de la historia, sino como una oportunidad para
replantear el modo de vida de cada pais, en palabras de Magendzo y Toledo (2009):

La incorporacién en el curriculum de los Derechos Humanos se establece como un eje
fundamental para la formacion ciudadana de los jévenes y permite relacionar el mundo
de la escuela con su contexto histdrico-politico-social y con lo cotidiano de cada
estudiante. Por su parte, vincular la educaciéon en Derechos Humanos con la historia
reciente permite a los estudiantes comprender como los procesos desarrollados a través
del tiempo dan forma al presente, facilitan la comprension de la realidad que les toca
vivenciar y entrega una mirada de futuro mas esperanzadora. (Pag.144)

Ante este escenario la formacién de sujetos de derecho en un espacio como la escuela sera
fundamental para que nifias, niflos y jovenes a través de procesos auténomos y desde el auto
reconocimiento como integrantes de una sociedad, como actores de cambio con derechos, con
decision y con voz propia, eviten la repeticion de hechos funestos y que por el contrario generen
nuevas propuestas, nuevas alternativas para construir una sociedad democratica, justa,

equitativa y solidaria.
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Conclusiones

Por ello que la escuela sea tan fundamental en este proceso, pues como lo vimos
anteriormente a través del curriculum se daran las directrices para desarrollar el tema de los
derechos humanos no solo desde lo conceptual sino también de lo vivencial. Un ambiente
escolar agradable genera confianza, respeto, oportunidades de escuchar al otro, de sentar
posiciones y dialogar en las diferencias, favoreciendo a la puesta en practica de lo aprendido;
ademas debe contar con maestras y maestros propositivos, innovadores, dispuestos a aprender
de sus estudiantes y a compartir sus conocimientos con ellos, intercambiando saberes y
construyendo conjuntamente conocimiento social y cientifico, favorecen a alejar la
predisposicion con la que muchos estudiantes llegan a la escuela debido a las relaciones
horizontales que se viven alli y que s6lo producen un distanciamiento entre dos actores que en
vez de considerarse enemigos deberian complementarse entre si. Todo esto favorece a que la
escuela sea coherente con el discurso de los derechos humanos y que a la vez sea ese espacio

donde surgen sujetos propositivos y participativos.

La escuela sera la que ayude a formar sujetos de derecho o simplemente la que coarte a estos
sujetos, por esta razon es tan fundamental en replantear la educacidn, es importante abrir
espacios como los que brinda la educacién en derechos humanos en cuanto al dialogo y ala
formacidn en valores; la integracion de esta a la educacion formal contribuye a que no haya
indiferencia a lo que sucede por fuera de la escuela, permite el debate y el planteamiento de
propuestas. Nifias, nifios y jovenes deben considerarse y formarse como sujetos de derecho
participes de una sociedad dinamica, deben asumirse como sujetos responsables de acciones,
como sujetos que tienen en sus manos la posibilidad de cambiar o simplemente repetir la
estructura social imperante. La escuela es el espacio donde ellos y ellas adquieren conocimiento
y donde en conjunto con la familia se debe formar en valores, es a través de estas instituciones
como las nifias, niflos y jévenes deben crecer asumiéndose como personas que poseen una serie

de derechos y por ende una serie de deberes con los otros.

Finalmente la educacion en derechos humanos y su relacion en la formacién de sujetos de
derechos en un espacio como la escuela también da cuenta de la importancia de fomentar y
alentar la participacidn politica en la poblacion estudiantil, ya que este tipo de participacion
podria entenderse como medio de transformacion social, en donde cada quién seria capaz
asumir un rol activo que busque visibilizar sus propias opiniones o la de sectores no escuchados.
Es esa responsabilidad también adquirida como ciudadanos y ciudadanas, la participacion

politica debe hacerse por sujetos empoderados de sus derechos, por esto que la escuela sea tan
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fundamental en estos procesos sociales y politicos, y que sea la educacion en derechos humanos

una herramienta para incentivar estos procesos.

Para eso cada uno de los sujetos debe empoderarse de sus derechos, debe conocerlos, vivirlos,
defenderlos, vigilar que los derechos de los demas se cumplan, asi como debe luchar por
espacios para promoverlos. Esto solo se lograra cuando la educacion en derechos humanos sea
tomada en serio por gobiernos, ministerios, maestros y maestras, madres y padres de familia,
cuando pensemos que los nifios, nifias y jovenes tienen el derecho de vivir en otras condiciones,
cuando se reconozca que ellos y ellas son seres capaces de transformar y de hacer, y que el
respeto por los derechos humanos debe ser el inicio para esa nueva sociedad de la que tanto se

habla y se desea pero por la cual se hace tan poco.

El vinculo entre educacién y derechos humanos es constante y permanente, pues el acto
educativo tendra que asumir no solo la responsabilidad de brindar conceptos teéricos, sino la de
incentivar actitudes en pro del respeto de los derechos de los otros y por lo mismo de los
propios. Una sociedad que le apueste a la defensa y promocion de los derechos humanos, sera
una sociedad que tendrd mas posibilidades de crecer cultural y socialmente, sera una sociedad
que contara con mayor oportunidades para todos los sectores sociales sin ninguna
discriminacion, sera una sociedad que podra dar paso a la resolucion de conflictos de manera
pacifica y dialogada, es por esto que es necesario seguir apostando a procesos educativos en

derechos humanos y asi a la formacién de sujetos de derecho.
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GT 21: Educacion y desigualdad social: experiencias y debates sobre la educacién

publica, la educacion popular y la pedagogia social

Educacion Social y liceo. Un rastreo de practicas

Matias Meerovich

Introduccion

Este trabajo’ intenta rastrear las sefias de las précticas de los/as educadores/as sociales en los
liceos de Ciclo Bésico de Educacion Media’ y proponer algunos recorridos posibles para el
futuro. Para esto se realizan una serie de entrevistas a educadores/as sociales que se han
desempenado profesionalmente en diferentes liceos de la zona metropolitana, buscando
acceder al entramado de sus experiencias laborales y sistematizando las pistas que aparecen en

sus palabras.

El ambito liceal no se inscribe entre los lugares tradicionales de accidon de la Educaciéon
Social, sin embargo, al momento actual ya han sido desarrolladas un numero considerable de
experiencias’. Entonces existe un recorrido, que si bien no es demasiado abultado, se vuelve
nada despreciable y digno de constituirse como materia prima para desarrollar una reflexion al

respecto.

Por otro lado, la actualidad esta signada por un cambio institucional, que lleva a que la

formacion de educadores sociales pase a enmarcarse en una institucion que aloja también la

Se retoman ideas trabajadas en el marco de la monografia de egreso de la carrera de Educacién Social (Centro
de Formacion y Estudios del Instituto del Nifio y el Adolescente del Uruguay).

En el Uruguay, segin la Ley General de Educacion, N° 18.437, la Educacién Media se divide en Basica y
Superior. Dentro de la Administracién Nacional de Educacion Publica (ANEP) son dos los subsistemas en los
que existen instituciones que acrediten el pasaje por la Educacién Media Basica. Dentro del Consejo de
Educacién Secundaria (CES) existen los liceos, y también otros dispositivos que se agrupan el los Programas
Educativos Especiales (PEE): Aulas Comunitarias, Areas Pedagdgicas y Educacién en Contexto de Encierro.
A su vez, la acreditacion puede ser otorgada por las instituciones que forman el Consejo de Educacién
Tecnolégica (CEPT)- Universidad Del Trabajo del Uruguay (UTU). Para este trabajo, por razones de espacio,
se ha optado por concentrar toda la atencién del los liceos que forman la Educacion Media Basica.

Proyectos desarrollados desde el Programa de Estudios y Apoyo Académico del Centro De Formacién y
Estudios del INAU (CENFORES) en los liceos N° 19, 39 y 46 (2000 a 2003) y 60 (2008 y 2009); practicas pre-
profesionales de estudiantes de Educacién Social en el Liceo N°60 (2010 y 2011); educadores/as sociales
trabajando desde el afio 2009 en los liceos N° 3 de San José de Mayo, Delta del Tigre; Haydé Bellini de Villa
Rodriguez en San José; Paso Carrasco, N° 1 de La Paz, N° 1 y Anexo de Solymar en Canelones; N° 5, 13, 24,38,
47,52, 57, 60, 69 y 70 de Montevideo.





formacion de profesores*. Quizas entonces se podria pensar que en los proximos afios llegara a
existir un «acomodo» de las interrelaciones laborales y académicas, apareciendo entonces la
posibilidad de una mayor insercién de la Educacién Social en los liceos (como también en la
educacion primaria y técnico profesional). Por esto, es que también resulta importante
sistematizar discursos que provengan del seno de la propia Educacion Social pensandose a si
misma, y profundizar lo que se puede decir sobre el trabajo en los liceos desde la Educacion

Social.

A su vez podria sumarse un estado actual del desarrollo analitico al interior de la Educacién
Social, que permite comenzar a pensar en una relacion con la escuela en sentido amplio

diferente a la de «adentro-afuera» o «formal-no formal».

Por otro lado, parece interesante resaltar que en la busqueda bibliografica que significo este
trabajo se ha encontrado algunas producciones elaboradas recientemente en Espafia que van

en el mismo sentido.

En 2008 se publico en la revista virtual «Educacion social: revista de intervencion

socioeducativa» un articulo sobre «El papel de los educadores sociales en los centros de
secundaria: una propuesta para el debate»’, el cual analiza las experiencias de educadores/as
sociales que comenzaron a trabajar en centros de Educacién Secundaria en 2002 (118 lo

hicieron en Extremadura y 22 en Castilla-La Mancha).

En diciembre de 2012 se publicé virtualmente en «RES: Revista de Educacion Social» un
numero enteramente dedicado a «La Educacién Social y la Escuela»®, en el cual se incluyen

diferentes analisis y experiencias.

A su vez, el trabajo ganador de la segunda edicion del Premio Internacional en Educacion
Social «Joaquim Grau i Fuster» es titulado El educador social en la educacién secundaria’. Este
trabajo, que fue publicado en 2012 por la editorial valenciana Nau Libres, recoge la experiencia

ocurrida en Castilla-La Mancha.

Segun lo que estipula la Ley General de Educacion, N° 18.437, en un futuro se compartira la institucion de
formacién también con maestros/as. Esta ley, en el Capitulo XII, Articulo 84, establece la creacién de un
Instituto Universitario de Educacién que formard «maestros, maestros técnicos, educadores sociales y
profesores». Sin embargo, al momento actual, la carrera de Educacién Social estd siendo dictada por el
CENFORES (cerrando el ciclo de estudio de las generaciones que lo iniciaron anteriormente a la puesta en
practica de la ley); y por el Consejo de Formacion en Educacion (CFE), paso previo y provisorio estipulado
por la ley. En el CFE, la formacién se encuentra conviviendo con la del profesorado. Se utiliza el mismo
edificio (la sede del Instituto de Profesores Artigas en Av. Del Libertador) y se ha desarrollado un plan de
estudios por el cual se comparten «materias generales», al tiempo que existen «materias especificas» de la
Educacién Social.

Disponible en http://www.raco.cat/index.php/EducacionSocial/issue/view/13757/showToc

Disponible en http://www.eduso.net/res/

Se encuentra disponible un fragmento del mismo en http://www.naullibres.com/libro/educador-social-la-

educacion-secundaria-el




http://www.raco.cat/index.php/EducacionSocial/index

http://www.raco.cat/index.php/EducacionSocial/index

http://www.naullibres.com/libro/educador-social-la-educacion-secundaria-el

http://www.naullibres.com/libro/educador-social-la-educacion-secundaria-el

http://www.eduso.net/res/



Parece claro que la aparicion de esta tematica en el discurso educativo social, tiene que

ver con la ampliacion del campo profesional.

De los caminos recorridos

Se buscara pensar en relacion a las interrelaciones posibles de la Educacion Social con
adolescentes, docentes, adscriptos/as, psicologos/as y trabajadores/as sociales en el marco de
un liceo, no en razén de un «aporte salvador» y excluyente de una disciplina, sino en sentido
amplio, como una voz y una practica mas, que puede hacer junto (y necesitando) a otras. En
estas interrelaciones posibles se abordan en profundidad las que «parten» de la Educacion
Social, dejando conscientemente relegadas, por cuestiones de espacio, los aportes que el propio
contexto y las otras profesiones realizan a la Educacion Social. En esta oportunidad, se ha
decidido realizar este recorte con el objetivo de facilitar el manejo de la tematica, y salvar una

excesiva amplitud que vuelva al tema de dificil manejo.

Para esto se han realizado diez entrevistas que dan cuenta de siete experiencias diferentes. A
su vez se han tenido encuentros con informantes calificados a partir de su estrecha relacion
institucional-jerarquica con el trabajo de los/as educadores/as sociales en los liceos. Por ultimo,

se consultaron algunos documentos escritos que resultaron pertinentes.®

Una sintesis en torno a las tareas

De lo que resulta de las entrevistas, en cuanto a las tareas que realizan los/as educadores/as
sociales al interior de los liceos, se podria concluir que la mayor parte del tiempo laboral se
emplea en mantener entrevistas individuales o trabajo con grupos (clase o pequefios grupos)
en razén de dificultades identificadas por otro/a adulto/a (profesor/a, adscripto/a, direccién) y

con el objetivo de mejorar la convivencia.

Si bien en el apartado anterior se han identificado distintas tareas, todos/as los/as
entrevistados tienden a coincidir que el grueso de la labor transcurre en intervenciones sobre
«situaciones problematicas», a partir de adolescentes que exceden las normas de

comportamiento estipuladas o estan padeciendo situaciones familiares problematicas.

A su vez se da un trabajo con las familias de algunos adolescentes. Pero segtin lo que se

indica en las entrevistas, esto es a partir de dificultades que presente el adolescente.

«Elementos para el analisis del Programa de Impulso a la Universalizaciéon del Ciclo Basico (PIU) en las
Asambleas Liceales» realizado por el CES en mayo de 2008; «Qué es el PIU» realizado por el CES en 2009;
R.C. N° 60/15/08: llamado a aspiraciones efectuado por el Consejo Directivo Central (CODICEN) del CES en
relacién al trabajo de educadores/as sociales en liceos el 16 de setiembre de 2008; R.C. N°
47/4/09:Homologacion del llamado y aprobacién del orden de prelacion reelizadas por el CES el 8 de julio de
2009; y el documento de «Orientacidn para las tareas de educadores sociales» emitido por la inspecciéon del
PIU en agosto de 2009.





Luego aparecen tareas diferenciadas segun el nivel. Con primero se trabajaria algo de la

llegada y la integracidn al liceo, y con tercero el egreso (incluyendo campamentos). A su vez se

realizan jornadas de integracion, bailes y proyecciones de audiovisuales.

Por otro lado se trabaja con los delegados en una linea de participacion, intentando que

los/as adolescentes gestionen actividades del liceo y propongan a partir de fondos y concursos

nacionales. En este punto el trabajo se desarrolla principalmente con tercer afio.

Ademas aparece un trabajo, cuya importancia varia segun el centro, de coordinacion con las

redes comunitarias (otras instituciones educativas y policlinicas).

Por ultimo, se muestra un trabajo de coordinacién con otros adultos/as dentro del centro.

Ya sea a partir de las coordinaciones institucionales, o de forma individual, se realizan

coordinaciones con profesores/as, adscriptos/as y direccion.

A continuacidn se esboza una tabla que sistematiza la informacion recabada.

Tareas relacionadas

con
Seguimiento

Individual

Grupalidad- clase

Grupalidad amplio

DESCRIPCION

A partir de derivaciones se realiza
un acompafnamiento individual de

algunos/as adolescentes

Ante dificultades que otros
profesionales del liceo identifican, se
realizan intervenciones puntuales en

los grupos

Eleccién de delegados,

organizacién de campamentos

Trabajo con 1ros y 3ros en torno

al transito entre ciclos educativos

Divulgacién de informacion

sobre opciones educativas.

Visitas a centros educativos del

siguiente ciclo.

Jornadas recreativas, fiestas y

campamentos

LINEA de trabajo

Integraciéon, comportamiento,

convivencia

Problematica de drogas,
sexualidad, convivencia
(bullying, empatia,

discriminacién, integracion)

Participacién

Continuidad educativa y

egreso.

Continuidad educativa






Encuentro

familias

Coordinaciones

institucionales

Coordinaciones
docentes

adscriptos/as

Sistematizacion

Investigacion

con

con

y

Apoyo para pruebas y examenes

Encuentros con diferentes
integrantes de la familia de los/as
adolescentes en el liceo o en la casa de

la familia

Participacion en mesas y

coordinaciones locales

Participacion en coordinaciones y

encuentros puntuales

Participacion en proyectos de

investigacion. A partir del PEAA

Lo educativo singular como mirada y posibilidad

Integracion, Participacidon

Continuidad educativa

Continuidad.

Asesoramiento. Derivacion.

Trabajo conjunto con la

comunidad

Planificacién

Planificacion. investigacion-
accion. Sistematizacion de lo

actuado. Publicacion.

A continuacidn se profundiza en algunas propuestas en torno a posibles rasgos de identidad

de la Educacion Social en el contexto actual de los. De los elementos que fueron surgiendo a lo

largo de este recorrido se tomara para profundizar lo que tiene que ver con la mirada, y

especificamente con lo singular que puede proponer la Educaciéon Social.

Una mirada de la Educacion Social

La Educacion Social, en su proceso de profesionalizacion, ha ido poco a poco ampliando el

campo laboral que aspiraba ocupar. En sus viejos y nuevos trayectos, ha compartido labor con

otras profesiones. Y es en esta cohabitacion de un espacio que se abren algunas posibilidades

en cuanto a delimitaciones y mixturas. En este contexto es que la Educacion Social como

practica profesional, se ha visto muchas veces ante la obligacion de diferenciarse, pero sélo

podra trabajar junto a otros, formando equipos integrados por diferentes profesiones.’

9

En este sentido, surge la pregunta de como se suma la Educacion Social a la discusion sobre la transversalidad

y la multidisciplinariedad (Baremblitt, 2005: 58), pensando en términos de campo de problemas (Fernandez,
2008: 28). El proceso de constitucién de la Educacién Social como profesion y disciplina es muy reciente, o
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El punto es como pensar en un accionar multidisciplinar en un contexto institucional que
se basa en la existencia de disciplinas y profesiones diferentes. Ninguna practica educativa
puede pensarse aislada y ninguna disciplina puede proponerse como tnica referencia para
analizar y abordar las situaciones. Mas quizas si pueda pensarse en algunas especificidades para

establecer dispositivos puntuales y diferentes.

Se esboza aqui la posibilidad de encontrar en la matriz disciplinar y en los modos de hacer
de la Educacién Social, determinadas tonalidades que le otorgan, en el momento actual y en el
contexto de un liceo, ciertos rasgos de identidad y de idoneidad profesional: ciertas formas de
hacer en relacion a una matriz disciplinar y una formacion especifica. En este sentido no se
entienden los rasgos de identidad como algo totalmente especifico y excluyente de la

Educacion Social, sino como algo que puede aportar, junto con otros profesionales.

De alguna manera, existen ciertos modos de entender lo educativo en relacién a los
trayectos singularizados, que quizds en otros contextos socioeducativos resultan obvios y
naturalizados, que al momento de pensar en las logicas y el funcionamiento de los liceos en la
actualidad, se transforman un aporte. Lo que en algunas practicas socioeducativos enmarcados
en otros parametros institucionales que no son el liceo resultan «cosas de todos los dias»,

puede resultar en un liceo algo novedoso, un aporte (ni salvador, ni profético, pero aporte al
fin).

Mirada educativa singular

Los/as educadores/as sociales, a partir de su formacidn y sus trayectorias laborales estan en

condiciones de proponer, como aporte a las practicas liceales, una mirada educativa singular.

Lo singular atiende a las particularidades y al cara a cara individual, pero también
contempla abordajes grupales (donde se entiende al grupo como algo heterogéneo) y ala
singularidad colectiva. Por otro lado, singularizar no es sinénimo de individualizar. No se trata
de hacer una educacién para cada uno/a, sino en ver posibilidades que atiendas a lo singular,

en el marco de un dispositivo que es grupal.

Esta mirada esta signada por la visualizacion del otro como un sujeto-educando que no se
construye a priori, sino en situacién. Esta visualizacion del otro con el que se propone
mantener una relaciéon educativa hace ingresar en las conceptualizaciones de la Educacion

Social a la otredad y a una vision del sujeto como devenir simbdlico singularizado por un

incluso podriamos decir mas acertadamente que estd siendo. Por lo que podria pensarse que en ese escenario,
apostar a un trabajo que borre las fronteras sin tener claro si existen ciertos rasgos de especificidad, sea un
poco contraproducente para la Educacion Social, que puede correr el riesgo de verse absorbida por otras
practicas profesionales.

Resulta interesante pensar, ademds, como se resuelven estas discusiones en particular en cada liceo. No
pareceria existir hoy en dia, demasiada apertura a dejar de lado las disciplinas. Del analisis de las entrevistas
surge que la posibilidad de llevar adelante una practica multidisciplinar depende en gran medida de las
caracteristicas particulares de las personas involucradas y del contexto de cada establecimiento.
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conjunto de inscripciones especificas. En este sentido la Educacién Social se constituye como
una practica signada por una mirada de lo educativo en clave de singularidad, es decir una
practica educativa que se desarrolla en situaciones particulares y con sujetos portadores de

trayectos vitales inicos e irrepetibles.

En este sentido no se obedecera a un conjunto de contenidos previamente establecidos, sino
que en cada caso se atendera a la concepcion de los seres humanos como seres integrales,
intentando proponer, pensando en lo especifico (atn cuando la propuesta conlleve una
metodologia grupal); y no se estipularan plazos, logros, objetivos, recorridos generales y

unanimes para todos/as.

Atender a lo singular implica pensar en qué proponer segtin cada caso particular, y también
tener en cuenta como y en qué tiempos proponerlo. La figura profesional del Educador Social
puede posicionarse como una fuerza instituyente en un liceo por generar propuestas que no
tengan en cuenta los tiempos pedagdgico tradicionalmente utilizados por la institucién y por
entramar dispositivos que tengan en cuenta qué y como se propone no a partir de una
conceptualizacion universalista y a priori sino teniendo en cuenta lo situacional y lo particular.
Se podria pensar ademas en poner en juego contenidos que al dia de hoy no ocupan la malla
curricular de la educacién media, estipular tiempos méviles, a «destiempo» de los
tradicionales. Los dispositivos desarrollados por el/la Educador/a Social pueden no regirse'
por el inicio y fin de los cursos, por las fechas de los examenes, por las vacaciones, por los dias

de clase.

Por otro lado, y en consonancia con esto, los objetivos tampoco estaran prefijados. Desde
este punto de vista, mas alla del intento por lograr ciertos efectos educativos que van en
consonancia con la direccionalidad politica de la educacion, la Educacion Social se planteara
objetivos situacionales. Dependiendo de las caracteristicas personales, del trayecto vital y del
momento personal del sujeto se buscara mantener propuestas que propicien la consecucion de

objetivos que no tendran techo y se formularan de forma singular.

Abordaje educativo singular

A esta forma de mirar la realidad le corresponden ciertas formas de afrontarla y de
proponer en parametros de un abordaje educativo singular, el cual se relaciona con la
concepcion de la experiencia educativa en situacidn, y atiende a las condiciones de posibilidad.
Esa otra persona con la que entramos en relacion en el marco de una experiencia educativa es
un ser devenido sujeto a partir de un cierto conjunto de experiencias con las que ha
conformado una determinada historia singular de relacion con el saber (Charlot, 2006).

Entonces, no puede pensarse en una subjetividad esperada-prefigurada.

' Que no se rijan no implica que no se tengan en cuenta en lo mas minimo.
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Francois Jullien (1999) recomienda que en lugar de construir una forma ideal que se
proyecte sobre las cosas, es mejor centrarse en detectar los factores favorables que
pueden configurar una situacién. En palabras de Virno: se trata de agudizar una
sensibilidad para moverse en el caleidoscopio de las oportunidades. (Duschatzky,
2007:71)

En este sentido, las practicas educativas se vuelven humanizadas en tanto son realizadas a
medida humana y en medida de un encuentro humano siempre especifico. Esto no implica
reducir los contenidos, sino por el contrario ampliar las posibilidades, enriqueciendo las
concepciones de lo que se entiende por educativo y, sobre todo, buscando formas de proponer

una relacion pedagogica habitable.

Un manejo flexible de los contenidos no implica pensar en dos curriculum paralelos: uno
universal para aquellos que pueden y uno particular y focalizado para quienes tienen
«dificultades». Al contrario, se piensa en ampliar lo ofrecido, en sumar, en poder proponerse

ensefar de forma amplia, a todos/as.

Quizas el parrafo anterior no se entienda sin la siguiente aclaraciéon. Como se analizo, la
llegada y lo esperado para los/as educadores/as sociales en los liceos se relaciona con hacer algo
con aquellos adolescentes que se conceptualizan como problematicos. La institucion le pide a
los/as educadores/as sociales que haga algo con aquellos que quedan por fuera de las logicas
instituidas. Y muchas veces, desde los modos de pensar en educacion media, tener en cuenta
las particularidades significa una adaptacion curricular que reduce los contenidos
tradicionalmente establecido por los programas y simplifica la cultura, reduciendo las

complejidades y el abanico de opciones.

En este aspecto la fuerza instituyente estaria en combatir un modo institucional segtn el
cual lo pedagogico se reduce unicamente a lo que ocurre dentro del salén de clase y se enmarca
en las materias y los programas. Al dia de hoy, lo que se excede se ve como problema, es decir

como un emergente que hay que mejorar, pero no como algo constitutivo de la institucion."

Lo educativo, cuando se vuelve singular, sigue siendo educativo tinicamente si establece
nuevas posibilidades, si enriquece los contenidos y la metodologia, si propone posibilidades
infinitas, si confia, siempre, en que cualquier sujeto puede relacionarse y apropiarse de
cualquier fragmento de la cultura. La mirada educativa singular y el abordaje que ésta implica
se basan en que para cualquier sujeto, por su sola condicién de humano, no existen limites
(Ranciere, 2002), pero ademas que por su singularidad cada persona (cada grupo) grupo ha

experimentado un trayecto vital determinado y porta infinitas posibilidades.

""" Cuando se piensa en otros contenidos hoy en dia en un liceo se piensa en violencia, convivencia, o a lo sumo

participacion. Pero lo que se propone va mds alla. Esto se retoma en el apartado sobre Algunas (hipotéticas)
lineas de accién.





Algunas (hipotéticas) lineas de accion

A continuacidn, teniendo en cuenta los aportes surgidos en las entrevistas, los documentos
consultados, y sumando apreciaciones personales, se intenta proponer ciertas lineas de accion
que respondan a lo que se podria plantear desde la Educacidn Social al interior de un liceo.
Algunas de las lineas no han aparecido en la sistematizacion de las practicas que se realiz6 a
partir de las entrevistas, y otras si. Las que resultaron pertinentes se retomaron para

proponerlas en este apartado.

* Proponer una seleccién de contenidos que exceda o potencie los programas

curriculares y conecte con los intereses y potencialidades de los/as educandos.
* Dar lugar a formas de participacion y apropiacion del lugar
* Continuidad educativa y transicién entre los diferentes niveles del sistema escolar.

* Contribucidn a la objetivacién y analisis de los/as educandos de sus procesos

educativos dentro de la institucion.

* Conectar con ambitos extra escolares a los sujetos de acuerdo a sus intereses y

potencialidades.

e Pensar la habitabilidad las 16gicas institucionales (un trabajo con los otros adultos/as)

CONCLUSION

El ingreso profesional de la Educacién Social a los liceos, en Uruguay estuvo signada por
dos logicas diferentes. Por un lado las experiencias de investigacion desarrolladas desde el
PEAA-CENFORES, y por otro el ingreso a desempenar funciones dentro de los equipos
multidisciplinarios a partir de un llamado a aspiraciones realizado por el CES. Si bien
existieron puntos de contacto entre estas dos vertientes y la primera precedié

cronolégicamente a la segunda, lo cierto es que no se puede hablar de una estricta continuidad.

Del relevamiento realizado para este trabajo, surgen una serie de puntos que se pueden
retomar en esta provisoria conclusion: las caracteristicas de las tareas que se realizan, el
reconocimiento y lugar institucional de la Educacién Social, la posibilidad de desempefio a

futuro.

En cuanto a las tareas, sin intenciones de volver sobre una sistematizacion ya realizada,
parecen advertirse algunos elementos a tener en cuenta. En primer lugar, surge una lista
inmensa y sumamente dispersa de tareas. No es que a priori se diga que alguna no corresponde
a un/a Educador/a Social, sino mas bien que parece realmente inhumano pensar en tal
cantidad de cosas para hacer, en una institucion en la que asisten cientos de adolescentes en
dos turnos, y cuando los(as educadores/as sociales cuentan con una carga horaria de 20 horas

semanales.





Ahora si, adentrandose en las caracteristicas de las tareas que se realizan, es unanime la idea
que la mayor parte del tiempo se esta «trabajando con el problema», «apagando incendios»,
respondiendo a las demandas institucionales de mediacion en conflictos y control. En este
sentido, es claro que son para la institucién un «recurso de urgencia» (Castillo y Galan, 2008:
128). Asi se sienten quienes se ha entrevistado, pero resulta que la voragine de la institucién y
que la dinamica cotidiana hace que, igualmente, pese a objetivarlo, en la practica deban

responder a las «derivaciones» de adolescentes o grupos «problematicos».

En este sentido, en el prélogo al libro «El educador social en educador» (2012: 11) Garcia

Molina afirma que

En Educacion Social todo comienza con una/un orden. O, si se prefiere, podria decirse
que una orden que ordena poner orden aparece como desencadenante habitual del
despliegue profesional de buena parte de las profesiones sociales. La orden ordena a
trabajadores sociales, psicologos, terapeutas y educadores sociales que vayan a poner
en orden, a ordenar, algo que, obviamente, aparece como desordenado respecto a una

forma de orden previa.

En las experiencias sobre las que intentamos echar luz, existen diferente tipo de 6rdenes: las
que vienen de las disposiciones generales del PIU, las que resultan de las «Orientaciones»
dadas por el CES los/as educadores sociales, y las que cada institucién impone a los

profesionales que alli trabajan.

Mas toda orden institucional puede negociarse, rodearse, matizarse, sobre todo cuando se
cuenta con una construccion teérica y profesional que lo avale. Y quizas aqui aparezca una de
las claves de analisis de lo que ocurre. La Educacion Social se plantea como «bombero» en los
liceos en los que se puede desplegar, y los/as educadores/as sociales identifican esto como una
problematica; pero no se realizan coordinaciones entre quienes se encuentran trabajando y no
se apela a la construccion de un andamiaje colectivo que facilite salirse de la primeras

demandas.

En todo este tiempo, del 2009 a la fecha, no ha existido ninguna reunién exclusiva de los/as
educadores/as sociales que trabajan en los liceos. Es mas, una de las mayores dificultades de
este trabajo fue elaborar una enumeracion de las personas que comenzaron a trabajar, dejaron,

o0 siguen.

No se conoce esto con precision en el CES, pero tampoco lo conocen los propios/as

educadores/as sociales.

La apuesta deberia ser por plantarse de manera firme y decidir qué de lo que la institucion
propone es factible y deseable de ser desplegado, y qué debe delimitarse. Proponiendo ademas,
lo que se crea conveniente. Quizas se pueda pensar en una delimitacion de tareas. No abarcar

todo lo que se pida, sino lo que se pueda, y lo que se entienda mas pertinente.
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Aqui se han propuesto algunas lineas de accion, pero no en un sentido tnico ni desdén
hacia otras, sino sélo como posibilidad. Si la Educacién Social realmente cree que el liceo, y la
educacion escolar en general, es un ambito factible de desarrollo profesional, es deberia poder
elaborar en tal sentido, y quienes se encuentran directamente en la practica deberian poder
contar con construcciones colectivas que los habiliten a proponer que algo de lo inimaginable

ocurra.

Garcia Esteban (2005: 121), sostiene que

Hasta hace poco, cuando se hablaba de educacion se pensaba, en lineas generales, en la
escuela y la pedagogia era preferentemente escolar. A la educacion social se la llamaba,
sospechosamente, e ideoldgicamente sin duda, «educacion informal», «educacion no
formal», «no reglada», es decir, se le aplicaban términos que expresaban conceptos
negativos y, posiblemente, despectivos. La educacion y la pedagogia auténticas eran las

referidas al sistema escolar.

Quizas, esta insercion de la Educacion Social en los liceos esté aun teniida de este
sentimiento. Resulta muy interesante, como Castillo y Galan, analizando las experiencias de
ingreso de educadores/as sociales a centros de educacién secundaria en Extremadura y
Castilla-La Macha sostienen que «... el educador/a social esta totalmente al margen de la
actividad principal de un centro educativo: el curriculum académico.» (2008: 126) esta
afirmacion se podria repetir para la experiencia uruguaya, quizas pueda verse entonces ciertos

patrones en relacidon a como la Educacidn Social se ha constituido en torno a la escuela.

El lugar institucional que ha tenido la Educacion Social claramente ha sido de
complementariedad, y el reconocimiento del/de la Educador/a Social como un profesional
valido al interior del liceo no ha sido demasiado evidente. El ingreso no se da por la
visualizacion de una necesidad o porque se entienda que la construccion profesional educativo
social puede aportar, sino que es una mera solucion para llenar con gente lugares que de otra
manera hubieran quedado vacantes. Y el ingreso al interior del equipo multidisciplinario
supuso un proceso de alejamiento de cualquier embridén netamente educativo que se pudiera
concebir. Lo fuerte del trabajo, en todo caso, es la generacion de contexto, y el trabajo sobre la

convivencia, en menor medida la continuidad educativa centrada en el pasaje inter ciclos.

Las posibilidades de futuro marcan la necesidad de posicionarse y elegir decidir si ese
ambito que en un momento parece tan probable y al alance de la mano es provechoso e
interesante. Al final de este trabajo se sigue creyendo que si, y sobre todo se lo ve cargado de

infinitas posibilidades.

Se entiende que existen ciertos rasgos que, a partir de la formacion y las trayectorias
laborales, los/as educadores/as sociales pueden aportar a las 16gicas y funcionamiento

institucionales de los liceos de hoy. Sin intencién de cerrar las opciones, lo que se concluye es
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que hay algo de la mirada y el abordaje, que se ha llamado educativo singular, que la Educacion

Social, como profesion educativa, esta en condiciones de proponer al interior de los liceos.
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Resumen

Mucho se ha pensado y escrito sobre la pedagogia y la pedagogia social, y hasta se les ha
considerado igual por algunos autores, en determinado momento histérico. Podriamos
preguntarnos entonces: ;qué consideraciones encontramos hoy al respecto? La
denominaciéon pedagogia a secas, ;no es social? o mas especificamente visto desde la
bibliografia corriente, el calificativo social ;qué alcances tiene al momento de ser utilizado
junto al de pedagogia? Trataremos aqui de hacer un minimo desarrollo de ambas disciplinas,
y ver alli algunos elementos en comun, como también aquellos que de alguna manera le dan
especificidad. En el recorrido se intentara incurrir implicitamente en continuidades y
rupturas que se han presentado a lo largo del tiempo, sobre todo en la concepcion de la
pedagogia social, intentando aproximarnos a la actualidad de nuestro pais, ya que estamos
en presencia de algunos ‘cruces’ entre ambas. Esto mismo se observa en la incorporacién de
educadores en algunos de los nuevos programas que actualmente se llevan adelante en la

educacion formal.

Pedagogia tradicional

Como es ampliamente conocido, el origen de la palabra Pedagogia se ubica en la antigua
Grecia, aunque con caracteristicas distintas a como la identificamos a partir de la creacion de

los estados modernos y los sistemas educativos de alcance nacional. Si bien podemos



mailto:roquepettinari@gmail.com



reconocer claramente entre ambos periodos distintos momentos histéricos, que de alguna
manera le dieron una caracterizacion particular (Abbagnano y Visalbererghi, 1992), no
centraremos alli el abordaje. Primeramente debido al espacio que se dispone para el presente
texto, como también por no contribuir con el objetivo del mismo. Es asi que posicionaremos
nuestro foco a partir de la modernidad, teniendo como centro algunos elementos que le

imponen determinada particularidad al fenémeno educativo:

...lo que distingue a la temporalidad de la educacién moderna es que el ingreso en
instituciones especializadas en la formacion de sujetos es relativamente temprano y
uniforme para todos los miembros de la comunidad. Los escribas egipcios, los
soldados espartanos, los funcionarios romanos, los sacerdotes de la cristiandad
temprana, los artesanos medievales, los cortesanos europeos podian comenzar el
aprendizaje de sus menesteres cuando nifios; pero no todos comenzaban a la misma
edad, ni se esperaba que todos los miembros de una cohorte de aprendices
culminaran su entrenamiento en el mismo periodo. Quienes asisten a las escuelas
modernas deben comenzar con su educacion a una edad determinada y, no
mediando circunstancias excepcionales, completar los ciclos en periodos estipulados

previamente (Tenti, 2009:17).

Evidenciamos de esta manera una fractura, se ha naturalizado y reglado los distintos
periodos escolares transitados por los estudiantes. Esta matiz responde a una construccion,
no es ni natural ni neutral, la nueva forma de organizacion trae consigo otra concepcion
ideoldgica del mundo, y por lo tanto otra forma de relacionamiento entre los individuos. En
ese sentido encontramos al Estado moderno como «juez», al tomar a su cargo la autoridad en
cuanto radica en ¢l la responsabilidad de organizar (con todo lo que ello implica) el sistema
educativo naciente. Como expresa el propio autor, «...el Estado ha adquirido la facultad de
sancionar, dentro del conjunto de conocimientos disponibles, aquellos que la comunidad

politica tiene interés en cultivar entre sus miembros» (Tenti, 2009:17).

En los comienzos habia que formar al ciudadano, aquel que respondiera a los nuevos
requerimientos sociales de la época, y para ello el sistema educativo se doté de caracteristicas
que posibilitaran alcanzar esos objetivos. Todo ello vino acompafiado de determinada vision
pedagdgica, no sélo en la concepcidn sino también en sus practicas. Por lo tanto, primé una
modalidad de ensenanza que impulsé los nuevos valores que la modernidad imponia a través
de la impronta que transmitia el Estado. Es asi que podemos ubicar la nueva posicion del

momento, a la que se le denominé «Pedagogia Tradicional».

En cuanto a lo educativo las expresiones positivistas del siglo XIX son responsables
del desarrollo y la consolidacién de los sistemas nacionales de ensefianza con sus
principios de universalidad, laicidad y obligatoriedad. Asimismo estas expresiones

inspiraron una pedagogia que en términos generales pasd a ser conocida como





pedagogia tradicional, predominante hasta finales del siglo XIX y cuya caracteristica
fundamental, como veremos, consiste en centrar todo el proceso educativo en el
docente (Ocano, 2010:97).

En ese sentido se fue construyendo la nueva perspectiva que, al decir de Saviani (1983), se
inspiraba en el principio por el cual la educacidn es el derecho de todos y el deber del Estado.
En consecuencia (el propio Estado) comenzé a ser juez y parte en este proceso, reuniendo un
conjunto de subjetividades que exhibia como objetivas, lo que implicaba que fuera
construyendo la «legitima» estructura social a partir de los pilares morales que ¢l mismo
fundaba, presentandolos ante todos como los parametros naturales desde donde se

establecian las relaciones entre los sujetos de una sociedad.

Para consolidar su hegemonia sobre los poderes regionales y sobre las autoridades
eclesiasticas, los estados nacionales desarrollaron diversas estrategias. Una de ellas
fue la concentracion del poder de reconocimiento de los saberes socialmente
relevantes a través de la articulacion de las practicas educativas en sistemas de

alcance nacional (Tenti, 2009:20).

Lo anteriormente expuesto identifica y nos ubica en la discusion, es asi que todas las
propuestas pedagdgicos dependientes directa o indirectamente de los Estados modernos, se
explican desde su momento histérico particular y sus circunstancias. Aunque de todos
modos podriamos identificar el niicleo central que las atraviesa, y por lo tanto que la dota de

sentido, es asi que:

Construir una nacién es construir un olvido colectivo, en el sentido de articular una
historia selectiva, en la que se suspende el juicio critico frente a algunos hechos que
son celebrados y sacralizados y se ignoran deliberadamente otros que pueden poner

en cuestion esa sacralidad (Tenti, 2009:25).

Claramente se observa la impronta desde la cual se piensan las acciones y se materializan
sus practicas, por lo tanto se imprimen determinadas construcciones en desmedro de otras,
presentandolas como naturales y beneficiosas ante los ojos de los individuos en su conjunto.
La centralizacién y la homogeneidad eran dos de los pilares desde donde se sustentaban
dichas practicas, ya que encontramos funcionarios encargados de decidir sobre los
contenidos y las acciones educativas que se desarrollaran en todo el territorio, forjando asi
por efecto un determinado sentido de Nacion. En este lugar y como referente de esta vision,

podemos citar a un clasico de la pedagogia tradicional como lo es Durkheim,

...fue uno de los principales exponentes en la sociologia de la educacién positivista.
Considera que la educacion es imagen y reflejo de la sociedad. Para él la educacién
es un hecho fundamentalmente social y la pedagogia una teoria de la practica social
(Ocafno,2010:103).





Del mismo modo podemos afirmar que se refiere a una conceptualizacion previa al acto
educativo, con la intensioén de transmitir su intencionalidad para obtener determinados
efectos. Si bien podriamos continuar caracterizando el presente enfoque, al que Saviani
(1983) incluyé conjuntamente con las denominadas «Pedagogia Nueva» y «Pedagogia
Tecnicista» bajo la nombre de teorias «no criticas», centraremos ahora la atencién en otro
sentido. A continuacion las describiremos, conjuntamente con las rotuladas como «criticas»,

para luego pensar su vinculo con la Pedagogia Social.

Sin incursionar en un amplio desarrollo, y siguiendo la linea de analisis antes
mencionada, vemos que la impronta de la denominada Pedagogia Nueva se centra en una
«critica» al modelo anterior, caracterizandolo como rigido y directivo. Se pensaba asi en
empoderar al estudiante de su propio proceso educativo, pensando para ello en una
propuesta flexible y focalizada en el nifio, por lo menos desde su postulacién. Todo ello
conducia a que tanto docentes como estudiantes desarrollaran una practica cotidiana muy
distinta a la anterior, ahora el maestro se presentaba como un guia, aquel capaz de canalizar
de alguna manera las inquietudes que al nifio espontaneamente le surgia. Uno de los autores
en los que se han inspirado para sustentar la propuesta es Rousseau, quien presenta su

proyecto en clave de naturaleza y libertad.

Muestra su desprecio e indiferencia por los objetivos concretos que se le asignan a la
educacion. No le interesa educar para magistrado, militar, sacerdote, etc., sino para
la vida... El maestro no debe dar preceptos, debe hacer que los encuentre el propio

nifo o nifa (Ocafo, 2010:77) .

En esta linea de pensamiento se encontraba el programa Escolanovista que perseguia
determinados principios basicos. Sin desarrollarlos en profundidad, podemos sintetizar que
se defendia la conquista personal persiguiendo sus intereses a través de un trabajo activo del
alumno. Sin olvidar la tarea colectiva con los otros, ya que el trabajo en grupo era sostenido
con interés, argumentando a favor del mismo en funcién de los efectos saludables que

supuestamente contenia para el aprendizaje.

Con respecto al otro modelo no critico titulado pedagogia tecnicista encontramos: «La
pedagogia tecnicista considera que la clave de una buena ensefianza no esta en el docente ni
en el estudiante en el aula, sino en los expertos...que son los encargados de disefiar todo el

proceso con criterios técnicos y logicos desde “afuera” (Ocafio, 2010:77)

Ahora el centro estaba en la planificacion externa a cargo de funcionarios encargados de
la tarea. Podriamos pensarla como una nueva version del modelo tradicional, acorde al
momento historico en el que se encuentra. Se impone una légica administrativa, donde la
evaluacion, a partir de determinados parametros delineados por las politicas educativas del

momento, asume un papel muy relevante. Ello se debe a que se estan haciendo





replanificaciones en funcion de lo valorado, conduce a que tanto estudiantes como docentes
sean evaluados constantemente, con el objetivo de obtener insumos para los reajustes que
necesiten realizarse y continuar asi el rumbo propuesto. Existe aqui mas que en ninguna otra
una légica de causa-efecto, debido a que se esperan determinados resultados, que valorados
posteriormente alteraran la premisa original para luego tomar otras acciones, instalando de
este modo un sistema ciclico. Es aqui donde se relaciona directamente con una légica de
mercado, debido al contexto histérico en el que se ubica y el énfasis en preparar a los

individuos para el mundo laboral.

Dentro de las que Saviani (1983) denomind teorias criticas encontramos las critico
reproductivistas, que advierten que la Escuela es un aparato ideoldgico del Estado y por lo
tanto tiene por funcion la reproduccion del sistema social, y no su superacion, horizonte que
perseguian las visiones anteriormente expuestas. Los clasicos textos de Althusser (1988) y de
Bourdieu y Passeron (1977) son algunos de los pilares a partir desde donde se argumenta
esta visidn, sosteniendo que el sistema educativo presenta una gran impronta de
conservadurismo. Por tal motivo se desprende que desde aqui es imposible pensar la
posibilidad de cambio a través de la escuela, aspecto que es avanzado a partir de la

perspectiva critica de «la resistencia».

Sus planteamientos buscan superar tanto el determinismo estructuralista del
reproductivismo como el subjetivismo mentalista de las concepciones liberales
escolanovistas y afines... Estos nuevos modelos tedricos captan las resistencias que

se producen en las aulas (Ocaiio, 2010:224) .

El elemento diferenciador es el concepto de resistencia, que se da en las aulas como
respuesta al determinismo reproductivista, sin dejar de reconocer el aspecto reproductor del

sistema de ensenanza.

En el recorrido realizado hasta el momento, aunque extremadamente sintético, nos ha
servido para sustentar la premisa que, a partir de la formacidn de los sistemas educativos de
alcance nacional, se han ido elaborando distintas orientaciones bajo algunos pilares
estructuradores, que de alguna manera atraviesan a todas las perspectivas presentadas. Nos
referimos asi a que generan en los sujetos un conjunto de subjetividades, las cuales
responden a las concepciones y estrategias del momento y lugar. Podemos decir también que
los modelos anteriormente esbozados son tipos ideales (al decir de Weber), en el sentido que
nos sirven para el andlisis de las caracteristicas del momento histérico, como también de las
decisiones tomadas para trazar las politicas educativas. Eso nos aporta el poder reconocer
que ninguno de ellos se presenta en forma «pura», en el sentido de saber que conviven
elementos de unas en otras, aunque sin duda que predomina aquel que esta bajo el

paradigma del momento. De todas maneras, el objetivo de todas parece ser empoderar a los





sujetos de determinados elementos que lo ubiquen socialmente, de una forma mas o menos

«critica».

Pedagogia Social

Por lo que se refiere a la expresion «Pedagogia Social» y siguiendo el recorrido que realiza
Pérez Serrano (2002), se observa que su origen se lo puede ubicar aproximadamente en el
mismo momento en que se da aqui la creacién de los Estados modernos y la instalacion de
los sistemas educativos de alcance nacional, la que se vinculaba con una propuesta

pedagogica que fue expuesta en los apartados anteriores.

Los antecedentes de la Pedagogia Social se remontan en el tiempo a los siglos XVIII
y XX. No obstante, su denominacion es mas reciente... Identificar el origen y
evolucion de una disciplina no es tarea facil; tampoco lo es conceptualizar el
complejo ambito de la Pedagogia Social. Si nos preguntamos qué es, no podemos
contestar con una respuesta tnica. Son diversos los caminos que se han seguido

para intentar construirla con coherencia y credibilidad (Pérez Serrano, 2002:194).

De alguna manera el punto de partida parece claro, no solamente es «borroso» su origen
sino también su concepcion. Asi pues con el objetivo de avanzar en ese sentido y sobre todo
en los distintos momentos y formas de conceptualizarla, es que encauzaremos el futuro

abordaje.

Con respecto al desarrollo realizado por la disciplina, podemos identificar algunos
elementos que difieren en sustancia en cuanto a origen y contenidos con los ya mencionados
para la Pedagogia Tradicional. En ese sentido queda medianamente identificado su punto de
partida, «..los ejes que contribuyeron a la aparicion de la Pedagogia Social pueden

sintetizarse en:

« Una sociedad sometida a fuertes cambios econdémicos, sociales y politicos, con conflictos

que demandan con urgencia respuestas educativo sociales.

« La importancia de la dimensién social de la Educacién y la confianza en la Comunidad y

su fuerza para resolver los problemas generados por el individualismo
« La esperanza puesta en esta época en una pedagogia renovada.

« La importancia adquirida por el concepto de la «ayuda» social y educativa para mejorar
la sociedad.» (Pérez, 2002:197)

Un elemento relevante que caracterizé a la Pedagogia Tradicional fue su caracter
universal, homogeneizador y estructurante. Si bien como veremos mas adelante, para
algunos autores toda Pedagogia es social, por lo tanto no encontrariamos aspectos

diferenciadores sustanciales entre ambas. De todas maneras en lo expresado por la autora, se





observan algunas cuestiones que le imponen su particularidad. Es recurrente en la literatura
de uso frecuente sobre el tema (Petrus, 2012; Pérez Serrano, 2010), encontrar que se hace
referencia a la ayuda social y educativa a determinados sujetos que atraviesan situaciones
muy particulares, identificadas con un determinado colectivo, es decir, solamente a algunos

sectores de la poblacion general.

La revolucién industrial del momento, desencadenante, en algunos casos, de
procesos y situaciones de marginacion, inadaptacion y desamparo, tuvo una gran
incidencia como agente promotor del despliegue de la Pedagogia Social...
instituciones, dedicadas a la atencion de huérfanos, desamparados y vagabundos,
pueden considerarse como los antecedentes de la pedagogia Social (Pérez, 2002:197-
202).

En primer lugar y como portador de una de las perspectivas acerca del tema que nos
atafie, presentaremos los aportes de Natorp (1913:106), «Hay que verla como la comprension
concreta del problema de la pedagogia en general, y en particular de la pedagogia de la

voluntad». Reafirmando lo antedicho Pérez Serrano (2002:211) expresa:

Para este autor, no existe otra pedagogia que no sea social. La Pedagogia Social no es
una parte de la Pedagogia general sino la Pedagogia en si misma. Natorp ubica a la
Pedagogia Social en el campo de las ciencias pedagogicas, subrayando su dimension

social.

Atendiendo al momento histdrico en el que se encuentra el autor y las fuentes en las que
se inspira — Kant, Pestalozzi- fundamenta su perspectiva a partir de la concepcién o
«Teoria de la Libertad» del primero, y el principio de «Colectividad» del segundo. De ello se

desprende el valor adjudicado al concepto de Comunidad:

Para Natorp, la comunidad se convierte en un eje clave de la educacién. La
Comunidad consiste en la conciencia de los individuos que en ella estin, donde ha
de formarse y desenvolverse tal conciencia mediante una labor inacabada (Pérez,
2002: 209).

Por lo tanto se piensa a partir de la idea de Comunidad en una propuesta generalizada
(que Natorp toma como central), en el sentido que la Pedagogia se entienda con alcance
social en general, para todos los miembros de la misma. Es en ese sentido que se interpreta
por algunos que lo formulado por el autor bajo la expresion Pedagogia Social no era otra
cosa que un sinénimo de Pedagogia, vemos aqui lo expresado por Quintana (1984:12) citado
por Pérez Serrano (2002: 212)

...lo que cre6 Natorp, eso si, es la Pedagogia Sociolégica, que es algo muy distinto:

mientras que la Pedagogia Social es una rama de la Pedagogia, una de sus ciencias

sectoriales, la pedagogia socioldgica es una tendencia, una escuela. El caso es que a





esa Pedagogia sociologista, Natorp la llama Pedagogia Social, con lo que creé un
lamentable malentendido...Natorp es el inventor de la denominacién Pedagogia

Social, pero no de esta ciencia pedagogica.

Sin perjuicio de lo anterior, tanto en la perspectiva de Quintana como la de Natorp,
encontramos determinada significacion sobre la expresion. Podemos decir que mas alla de la
forma de denominarla, deberiamos centrar la lectura en lo que se adjudica a ella por los
autores citados y los que vendran. Es asi que desde este enfoque, podemos ubicar elementos
que anteriormente no estaban presentes en la Pedagogia tradicional, y que por lo tanto no se
la consideraria dentro de dicha «categoria». Esto se debe a que se incluyen ahora un conjunto
de significaciones que se toman de alguna manera como propias, relativas y exclusivas a la

Pedagogia Social.

Otra es la orientacion dada por Nohl, considerado como referente de la etapa donde se
piensa la disciplina con una especificidad propia, separada de la Pedagogia Tradicional o
General. Es aqui donde podemos identificarla mas directamente con la valoracién que hoy
en dia se realiza, sobre todo para dotarla de una especificidad tal que la separe del resto.
«Con el movimiento pedagégico social de los afios veinte puede afirmarse que se
institucionalizo la Pedagogia Social, con una fuerte orientacidn practica y proyeccion en el
trabajo social» (Pérez, 2002:213)

A partir de los aportes de Nohl se hace centro en la orientacion practica y su proyeccion al
trabajo social. Podemos afirmar que alli radica su énfasis y sobre todo se transforma en los
elementos que la demarcan, o por lo menos la significacion que se hace de los mismos. Es sin
duda una orientacién fuerte, en el sentido que le adjudica un valor y una direccién
determinada y sobre toda las cosas sefiala claramente su campo de accion. «...el movimiento
pedagogico tiene su vida mas fuerte, no en la escuela, sino en la asistencia juvenil. Se ocupa
de sus problemas: paro, predelincuencia, tribunales tutelares, servicios sociales para jovenes,
etc» (Pérez, 2002:215)

Observamos asi una orientacion claramente por fuera de la escuela, y por lo tanto se
presentan alli un cimulo de componentes diferentes a la vision que postulaba Natorp. Es
aqui donde de alguna manera desde la concepcion adquiere una especificidad, la cual se
separa claramente en cuanto a su objeto de estudio y los fines que persigue. De todas
maneras continua siendo problematico establecer su demarcacion tanto tedrica como
practica. Por tal motivo es que encontramos un amplio espectro de valoraciones sobre qué
queremos decir exactamente cuando nos referimos a la Pedagogia Social. Asilo sefiala
Quintana (1984: 18) citado por Caride (2002: 83)

...no ha habido ni hay un sélo modo, aceptado universalmente, de entender la

pedagogia social; una opinién que también suscribe Fermoso (1994: 18) al afirmar





que «muchas han sido y seran las formas de entender la pedagogia social»,
justificando que esto suceda en el hecho de que son numerosas las aplicaciones o

ambitos de su accidn.

En esa direccion, también encontramos en palabras de Violeta Nuiiez (1999: 32) la
dificultad presentada al momento de caracterizarla, «..las diferentes maneras de definir la
pedagogia social tienen importancia por cuanto afectan directamente a la practica
educativa...ninguna definicion es ingenua, como tampoco ninguna practica es aséptica». La
autora propone a texto expreso algunos elementos relevantes que no habiamos introducido
hasta el momento, como son la afectacion que trae aparejado la forma de concebirla, como

también la intencionalidad que contiene y cdmo ello interfiere en sus practicas.

En su articulo «La pedagogia social en Espana» José Caride (2002), realiza un esfuerzo en
avanzar sobre la conceptualizacion del campo, expone y problematiza un nimero
importante de «definiciones» sobre la disciplina, que algunos autores han formulado a lo
largo de distintos momentos histdricos. El propio autor lo sintetiza del siguiente modo: «...1a
abundancia de conceptos es una muestra mas de las dificultades que ha tenido - y tiene-
que afrontar la pedagogia social para concretar su objeto de estudio y,...su identidad como
disciplina cientifica en el contexto de las ciencias de la educacién y,.. maxime cuando tanto
en la elaboracidn de su concepto como en la delimitacion de su objeto se recurre a

expresiones cuya definicion también resulta complicada» (Caride, 2002: 84)

En el recorrido realizado, si bien es extremadamente sintético, podemos identificar
algunos momentos donde la disciplina en cuestion ha tomado una caracterizacion que le ha
dado su especificidad. Es asi que ubicamos dos grandes momentos con sus particularidades
representadas por Natorp y Nohl. Para el primero toda Pedagogia es social y tiene como eje
el concepto de Comunidad, y el segundo realiza una bifurcacién en el sentido de darle una
impronta particular, separandola asi de la perspectiva anterior. Su especificidad esta
basicamente en dos aspectos; uno es que se la vincula por fuera de la ensefianza formal, y la
otra es que esta dirigida a un «sector» de la poblaciéon que posee determinadas caracteristicas

(vinculados a situaciones de «exclusion» o «vulnerabilidad social»)

Nuevos enfoques que: ;se nutren de la Pedagogia y la Pedagogia Social?

Por lo que se desprende de los apartados anteriores podemos interpretar que; mientras la
Pedagogia tradicional tal como se la significa se orienta al trabajo educativo «formal», la
Pedagogia Social se la vincula aunque en forma borrosa en cuanto a su frontera y
conceptualizacion, a lo que podriamos reunir como educacidon «no formal», centralizada en
una poblacién determinada y orientada hacia la praxis y la intervencion. Pues bien, de esta

manera claramente se observa que transitan por caminos distintos, aunque todos los





destinatarios, tanto de una como de otra pertenezcan a la poblacién del mismo territorio.
Por lo tanto podriamos pensar en clave de articulacidon, como sefialan March y Orte (2003:
86) «..sila definicion del perfil profesional del educador social se fundamenta en el ambito
no escolar.. ello necesita replantearse; es necesario superar este enfoque de desescolarizacion

historica y actual de la Pedagogia Social»

Evidenciamos aqui una constatacion y una denuncia, por un lado el abordaje de la
Pedagogia Social a cargo de los Educadores Sociales ha quedado al margen de lo formal, y
por otro la intencién de modificar dicha realidad. Siguiendo esta linea de analisis, podemos
pensar en la intervencion de la Pedagogia Social dentro del marco escolar. Perspectiva poco
trabajada y compleja de resolver no solo desde la idea, sino también desde la praxis misma.
Constituiria un cambio de concepcion y de abordaje de lo educativo, donde tanto

educadores como docentes puedan confluir en una tarea conjunta.

Se trata de asumir el hecho de que la efectividad de la escuela en este ambito necesita
de un trabajo con las familias, con la comunidad, con todo el entorno social y
comunitario. Y en esta perspectiva, el trabajo del educador social debe ser clave, lo
cual implicard una formacién en la mediacién cultural evidente. Pero, también, los
maestros y los profesores necesitan de una formacion especifica para abordar con
eficacia personal y social este fendmeno nuevo de las escuelas, que han pasado, en
escaso tiempo, de una realidad escolar uniforme y monocultural, a una realidad

escolar diversa y multicultural (March y Orte, 2003: 96).

El planteo de los autores deja entrever que la institucion escolar no esta dando respuesta a
las necesidades de los nuevos tiempos, por lo tanto debera tener otras competencias, cumplir
nuevas funciones que parece que no podra hacer por si sola. Es en este sentido que se
propone repensar la escuela, «Se trata de una nueva concepcion de la Pedagogia Social que
incluya a la institucion escolar en su conceptualizacion, en su investigacion, en su
profesionalizacién y en su praxis cotidiana. Este es el reto, éste es el camino» (March y Orte,
2003:108)

En esta direccion, podemos identificar una experiencia que de alguna manera pretende
ampliar el campo de accion escolar, introduciendo otros actores en el trabajo cotidiano. Nos

referimos a la

Formacion Profesional Basica-Plan 2007... Se enmarca en una linea de politicas
educativas que, desde lo formal, pretende hacer realidad el derecho a la educacién vy,
desde lo social, busca concretar la integracion de los sujetos en un mundo complejo.
Se procura resignificar e incorporar saberes y procedimientos manteniendo el

trabajo como principio educativo (FPB, 2007: 7).
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El presente curso parece tener el objetivo no sélo de integrar al trabajo escolar otros
actores, sino también a un tipo de poblacidn estudiantil con determinadas caracteristicas, es
asi que se impulsd «..una linea de politica educativa con el fin de incluir en el sistema
educativo formal a jovenes y adultos que no encuentran en las propuestas educativas actuales

una opcion pedagdgica que atienda sus intereses y necesidades» (FPB, 2007: 17)

Con referencia a los actores involucrados en la propuesta, el plan prevé: «La integracion
del perfil y del rol de Educador es una de las propuestas del FPB. Su intervencion tiene lugar
en el centro de la tensidn entre desvinculaciéon y continuidad educativa, que si bien pueden
ser considerados como términos antagénicos, son dialécticamente complementarios. El
Educador del FPB es un profesional formado en disciplinas educativas o afines, con marcada
experiencia en el trabajo comunitario, asi como también en tareas socioeducativas, sobre
todo con adolescentes que viven en contextos socioeconémicos adversos. En su accionar, se
ira constituyendo en referente de los alumnos que estén cursando el FPB, para lo cual debera
generar diferentes estrategias de seguimiento personalizado que trasciendan los espacios
cotidianos del centro: visitas, entrevistas, encuentros informales, propuestas recreativas, etc.
Dichas tareas deben articularse con el trabajo de los equipos docentes de las Escuelas en que
desempeiian sus tareas, favoreciendo asi el abordaje integral que promueve este Plan» (FPB,
2007: 94)

La extensa pero necesaria cita presenta de alguna manera lo demandado por March y
Orte (2003), en su planteo de triangular ambas posturas para que se amalgamen en una sola.
Segin podemos interpretar, el mencionado programa intenta desde su propdsito procurarle

un rol destacado al educador.

La tarea del educador opera sobre espacios que histéricamente no han sido
especialmente atendidos por las instituciones de educacion formal..Es un trabajo
especifico que hasta el momento ha quedado librado a la buena voluntad de
docentes, adscriptos, directores, etc. Si bien algunas escuelas han contado con
Equipos Técnicos - integrados fundamentalmente por Psicologo y Asistente
Social—, que en algunos puntos desempefian tareas similares a las de los
Educadores, dichos equipos centran su accién en la demanda y la emergencia..lo
propio de la intervencién de los Educadores esta en que el acompainamiento sea
sistematico y cotidiano. (FPB, 2007: 94)

Claramente se presenta aqui la intencion de trabajar un espacio que segtin el diagndstico
realizado, no solo estuvo poco o mal supervisado, sino que se apuesta a otra figura referente,
que realice la tarea en funcidn de su perfil profesional y en coordinacién con los actores del

sector formal (docentes, adscriptos, etc.)
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Sin perjuicio de ello, debemos incluir en el analisis un aspecto no menor al momento de
pensar éste o cualquier programa. Nos referimos a su praxis cotidiana, es decir, la
materializacion de algunas propuestas difieren de la concepcién original. Ello puede ser
debido a la ausencia de algunos recursos, humanos, econémicos, mala praxis, u otros que

conducen a una operacionalizacion distinta a la disefiada.

A modo de sintesis

En el recorrido realizado podemos identificar tres momentos que estructuran y le dan
sentido a la exposicion. En primer lugar pensamos el desarrollo de lo significado
genéricamente como «Pedagogia Tradicional», en la cual podemos incluir en funciéon del
momento histdrico diferentes improntas que la caracterizan, aunque todas ellas dentro del
ambito educativo formal. Posteriormente se abord¢ lo relativo al desarrollo de la Pedagogia
Social, en donde identificamos dos momentos, uno vinculado a la propuesta de Natorp, en la
cual se veifa a la disciplina como una sola centrdndose en la idea de Comunidad. El segundo
momento a partir de la visién de Nohl, el que postula una fractura separando Pedagogia de
Pedagogia Social, valorando su aspecto extraescolar y atendiendo a sujetos en situaciones de
vulnerabilidad. A partir de alli trabajamos la perspectiva de la triangulacién de ambas, para
que confluyan dentro de la Escuela, identificando un programa educativo del Consejo de

Educacién Técnico Profesional, que de alguna manera presenta un trabajo en ese sentido.

Si bien la salvedad de la implementacion de cualquier propuesta ya fue expuesta, parece
oportuno realizar el planteo y la constatacion obvia en algtn sentido, de que ninguno de los
modelos o propuestas esbozadas se presentan «puros» en el campo. Son modelos y
propuestas de formulacion tedrica que nos sirven como insumos para pensar la praxis, de
todas maneras dista mucho de su real implementacion, o la interpretaciéon que podamos
hacer de las mismas. En ese sentido, tanto la construccion teérica como la forma de

materializarse practicamente, seguiran siendo objeto de debate.
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Breve introduccién?

Este trabajo se enmarca dentro del grupo de investigacion «Pedagogia Social y Escuela»,
coordinado por Pablo Martinis. En la busqueda de antecedentes de la Pedagogia Social en el
Uruguay encontramos el trabajo de Alberto Alves, donde analizamos su propuesta de pedagogia
social como control social o «gobierno de la pobreza», «lo estamos pensando desde la perspectiva
del lugar en el que clasifica, ordena, atiende, contiene a los sujetos; procesos todos mediante los
cuales se instituye desigualdad al reafirmar el precepto de la inferioridad de su inteligencia»
(Martinis, 2006: 28) En esta direccion resulta interesante indagar la mirada de Alves sobre la
cuestion social, el sujeto que subyace de su discurso, y la jerarquizaciéon que realiza del mundo
circundante (contexto) en relacion a las posibilidades y limites de la escuela en su intervencién
educativa. En su diagndstico considera que existia un conjunto de nifios insertos en «complejos de
regresion humana» que no podian ser educados en la escuela «comun» y recomienda la «educacién

especial» para esos casos.

En el transcurso del trabajo nos resulté interesante establecer desde el analisis critico y
retrospectivo ciertas continuidades en los discursos bio-sociales en torno a lo educativo y a la

pobreza.

Pedagogia Social segiin Alves

Son en los capitulos I, IV Y XXII del trabajo de Alberto Alves, en donde encontramos los

componentes mas definidos de lo que él entiende por el concepto de Pedagogia social, para ello

1 Ver Martinis, Pablo. Redondo, Patricia. (Comps). Igualdad y Educacién: Escrituras entre (dos) orillas. del
estante, Buenos Aires (2006). De Marinis . «Ciudad, Cuestién criminal y gobierno de las poblaciones»(2002).
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toma investigaciones realizadas por distintos cientificos sociales, especialmente socilogos y
pedagogos. También se observa la influencia del evolucionismo positivista, higienismo y de la

seudociencia eugenesia.

Este autor una de las operaciones que realiza es la de diferenciar la pedagogia social de la
pedagogia clésica’, sefialando que una de esas diferencias es su centro de interés, la temdtica que
investiga y el abordaje de lo educativo. Siendo una de las demarcaciones posibles entre la
«pedagogia clasica» y Pedagogia Social «la nueva y fundamental orientaciéon» —siguiendo a Natorp
— es que la primera se centra en el individuo y escuelas aisladas del mundo circunstancial
(contexto). Estudian o formulan teorias psicopedagdgicas desde la abstraccion. En cambio la
Pedagogia social parte de un marco tedrico que reconoce al individuo como producto de la
sociedad, en un entramado de multiples factores que afectan y condicionan el desenvolvimiento de
la personalidad del nifio. Conocer el funcionamiento de la sociedad o el medio en donde se ubica la
escuela podra posibilitar la concrecion de acciones desde lo educativo que modifiquen los «diversos

mundos circundantes» y ejecutar «las aspiraciones biosociales de la Pedagogia».

Se propone observar y estudiar: «Los hechos relativos a la educacion, sus instituciones, los
problemas del profesorado, las influencias del medio sobre las reacciones de las comunidades
infantiles o adolescentes, los fendmenos del lenguaje, las manifestaciones gréficas y artisticas y
conjuntamente con éstos, aquellos de regresion humana, de tan sombrias perspectivas»
(Alves,1949:61)

Con los objetivos: «Sefalar las causas de esas formas de manifestarse de los seres humanos». «<E
indicar la terapéutica social que podria modificar los males apuntados, determinando con ella, las

direcciones mas practicas y realizables» ( Alves,1949:327)

Lo anterior podriamos sefialarlo como un aporte con vigencia, introducir la mirada de una
pedagogia que incorpora como dimensién educativa no solo a la escuela sino a toda la comunidad.
Esto es importante recordarlo teniendo en cuenta que desde los 90 se ha venido construyendo una
escuela ciudadela, que marca el limite entre el afuera y adentro, se visualiza como separada del
barrio, como una «proteccion frente a la amenaza del contexto (Bordoli,2006:103). En este sentido
reintroducir la idea socio-pedagdgica de escuela-comunidad, es fundamental. Pero hasta aqui llega
nuestro acuerdo con Alves, porque su enfoque cambia, deja de ser dinamico para caer en un
determinismo casi absoluto cuando se refiere a los mundos circundantes de «regresion o de
inferiorizaciéon humana». La categorizacién empleada habla por si sola, se desprende una fuerte

carga de negatividad, y abarcaria lo que nosotros llamamos cuestidn social.

La cuestion social o «gobierno de la pobreza»

Presentamos, aunque brevemente una mirada histérica, de mayor alcance en el tiempo sobre la

cuestion social. Tener una mirada retrospectiva nos permite no caer en inmediateces ni en






impresionismos, mas alld de los nombres que se utilicen en distintos momentos para denominar la
cuestion social, podemos caracterizar sus principales componentes. Esta conceptualizacion por lo
menos desde el periodo de la revolucidn industrial se refiere a procesos violentos de pauperizacion,
marginacién, miseria y sobretodo ha sido representada por los gobernantes y los sectores

dominantes como una amenaza bioldgica y social que habia que frenar, controlar y/o desaparecer.

Desde aquellos tiempos hasta ahora la cuestion social esta marcada por las distancias entre la
igualdad de derecho proclamada desde la revolucién francesa y las enormes desigualdades socio-
econdmicas-culturales que se generan en el desarrollo de la sociedad capitalista. Por lo tanto la
«cuestion social» se caracteriza por una conflictividad abierta, contradictoria, de lucha de opuestos,
de negaciones, pero sobretodo marcada por los intentos del Estado de gobernar o controlar las
manifestaciones de malestar social (rebeliones, insurrecciones, resistencias, delincuencia, todo tipo
de conductas consideradas inadaptadas e insalubres para el sistema). Con este objetivo han
desplegado toda una serie de dispositivos y tecnologias —incluiriamos a la Pedagogia Social
versionada por Alves— de control disciplinario sobre el individuo y bio-regulador* sobre la
poblacién mads pobre, a esta ilusion de control es que llamamos «gobierno de la pobreza «o
«gobierno de la cuestion social». Secularizado el hombre de dios ;Quién justificaria el nuevo orden?
;Quién clasificaria a los individuos en normales y anormales?;Quién definira la nueva ética y moral?
Vinculado a estas repuestas —siguiendo a Foucault y De Marinis— las ciencias sociales y la
medicina social jugaron y juegan un rol fundamental como dispositivos del gobierno de la
poblacion. «Conservacion de la salud social y moral, pero también al mismo tiempo de la defensa

del orden politico, econémico y social» (De Marinis, 2002)

Desde el poder bio-social es que se definira lo que es normal y anormal, lo inadaptado, es decir
squé parte de la sociedad serd juzgada como enferma? Claudia Kaen citando a Vasilachis de
Gialdino plantea que hay tres formas de representar especialmente a la sociedad, estas son: adentro-
afuera (teoria de la exclusion), arriba-abajo (teoria de la underclasse) y centro-periferia (teoria de la
marginalidad). El punto en comun de estas tres topologias sociales es la existencia de un mundo
compartido entre dos categorias de individuo, una de las cuales esta en correspondencia con la
norma social dominante y la otra, se ve expulsada hacia una frontera que se desdibuja y reconstruye
cada dia. Estas formas de representar sefialan lo que es «<normal» y lo que es «<anormal», con lo que
se tiende a construir una identidad negativa de los sujetos pobres» (Kaen,2012:1) De estas
concepciones de la cuestion social se desprendera también la «sociedad en riesgo», y otras versiones
de la sociedad amenazada. Lo interesante de una perspectiva de larga alcance es la posibilidad de ver
una tension estructural: por un lado como las desigualdades socio-econdmicas se manifiestan en
desordenes y problemas para el sistema, de tipo: sanitarios, educativos, de inseguridad, de
integracion, laboral, etc. y por otro lado, como desde el poder a lo largo del tiempo se despliegan y
ensayan todo tipos de dispositivos para gobernar y controlar lo imposible: la cuestion social. Lo

contingente y la resistencia estardn presentes.






Como Alves desde su concepcion de Pedagogia Social visualiza a la «cuestion social» y en

particular a los «rancherios»

Alves no emplea el término «cuestion social», pero nosotros, lo incorporamos porque
entendemos que incluye la tematica social que aborda el autor, su preocupacion, sus miedos e
impresiones. En el Uruguay de los afios 30 y 40, la «cuestion social» se identifica con los
conventillos, las casas de latas y cartén en la ciudad, y los rancherios o «pueblos de ratas» en el
medio rural. Estos procesos de empobrecimiento y «marginacién» se debieron entre otros factores,
a la modernizacién y concentracion de la tierra, ademas de la fragmentacion de la pequefia parcela y
la migracion del campo a la ciudad. Deberiamos sefialar también, el impacto coyuntural que gener6

las consecuencias sociales de la crisis del 29.

El concepto que utiliza Alves para referirse a la cuestion social, es el de «complejo de regresion
Humana o de inferiorizacién», conceptualizacion que deja traslucir la influencia eugenésica,
haciendo referencia a unas «series de factores considerados, ya en la segunda mitad del siglo[ XIX |,
como los condicionantes de esta situacion de degeneracion de la raza. Enfermedades como
tuberculosis y la sifilis, intoxicaciones como el alcoholismo, condiciones de mala alimentacion, etc,
son consideradas por Valentin Magnan, seguidor pero modernizador de la teoria de Morel sobre la

degeneracion, como “causas degeneratrices”» (Alvares,1988: 30).

Es interesante ver los nimeros para tener una aproximacion cuantitativa de la cuestion social,
teniendo en cuenta que nos encontramos a dos afios de los «miticos» afios 50 de nuestra «Suiza de
América»’. Del relevamiento que hizo Alves en 69 escuelas de Montevideo, se desprende que la
poblacién escolar se distribuia en los siguientes habitat: 4.589 (20%) nifios vivian en casa de madera-
lata, 2.015 (9%) vivian en conventillos y 3.993(17%) habitan casas de departamento. ( Alves, 1948:
355) En el «<medio circundante rural»: los Rancherios o «pueblos de ratas» serian unos 338 con una
poblacion de 79.508. Pero otro estudio que abarca no so6lo a los pueblos de ratas sino a los que se
encuentran en situaciones similares sefialan la existencia de 587 nucleos con 118.546 habitantes
(Pag. 200-201)Asi se referia el inspector de Educacién Primaria del Dpto de Lavalleja, «Sr. Atilio
Marino: Merecen la denominacion de pueblos de ratas. En efecto la vida que en ellos se desenvuelve

es miserable bajo todo aspecto, constituyendo verdaderas lacras de la sociedad».

+Como describe Alves el complejo de regresion humana tanto urbano como rural?

Refiriéndose a los conventillos: «Edificacion anti-higiénica, verdaderas zonas de sombra en lo
que respecta a la contaminacion y de posible involucién de los seres humanos» sobre la periferia de
la ciudad «los focos epidémicos se estabilizan por la deficiencia de la higiene, el agua potable, de la

insuficiencia de alimentacion» (108-109).

A modo de ilustracion y descripcidn compartiremos algunas citas «Quien haya recorrido la

campana del Uruguay, ha de ver, alli donde se asienta un poblado una especie de seleccién en






sentido inverso, en donde los tarados, los que llevan el estigma ancestral de los venenos
esclerosantes de la sifilis, de la infeccion tuberculosa, de la debilidad alcohdlica, viven una vida
penumbral, negacién de aquella propia de una simiente sana» (206) Alves considera aplicable los

conceptos de Finot a nuestra campaia,

la antropologia de los miseros, demuestra que estos estdn degenerados en lo fisico y en lo
moral a la vez (...) Numerosos estudios en todos los paises, prueban hasta la evidencia que la
miseria hace de los habitantes de un mismo pais, extranjeros radicalmente diferentes.
Comenzando por el pulso y acabando por la conformacion craneana en el dominio
fisioldgico; asi como partiendo del sentido moral para llegar a la depresion intelectual, los
ricos y los pobres parecen a menudo formar dos castas claramente separadas. Se ha
comprobado muchas veces: los proletarios del campo y de las grandes ciudades parecense a
menudo en su mentalidad, a los salvajes o los primitivos (...) y con estos restos del remoto
pasado, las victimas de la miseria acusan a menudo instintos de crueldad y salvajismos,
ausencia de toda piedad (...) Asi nacen esas afinidades sociales que recuerdan, a veces, las
reacciones primarias de aquella oscura caverna ancestral (...) Sucede que los adultos, tienen
el caracter claudicante y la voluntad relajada por el alcohol.., avanzando vacilantes por el
campo de la degeneracion, perpetuando la especie de la animalidad y de la costumbre (...)
exaltan la virtud del vicio y forman parte de los que viven en la zona intermedia de los
amorfos...deslizandose por la pendiente, s6lo ven, (...) sino el derrumbe de su vidas y la de

sus hijos, con la mansedumbre de una absoluta claudicacién (Alves, 1949:124 -204-205-216)

:Cuales son las causas de la regresion?

Alves senalando los «agentes causantes del proceso de degeneracién» ubica: al acervo hereditario,
retardo mental(causa accidentales o hereditarios), el terreno (mundo circundante, desnutricion-
alcoholismo y juego-derrumbe). Respecto al acervo hereditario, cita a Ribot «es una ley bioldgica
segun la cual los seres vivos tienden a repetirse en sus descendientes... Puede considerarse, pues el
acervo hereditario como un enlace entre los antepasados y el futuro biolégico, sea un mundo
circundante normal o viciado»...siguiendo a Bionet «nuestros hijos reciben el déficit o el

sobrante»... y luego afirma

ese acervo hereditario que constituye el patrimonio bioldgico de cada ser, es algo potencial o
latente que puede ser eclosion seguin las circunstancias, y que en los habitantes del poblado,
esta contenido no sélo en la forma material de cada ser bioldgico sino dentro de su mundo
circundante (...) Y luego viene, atisbado en su traidor acecho ese elemento que es la
infeccién (...) Y en esos organismos, incapaces del esfuerzo propio del trabajo (...) se fueron
intoxicando lentamente, que dejaron prole con maldicion bioldgica de las taras, aparece el
ataque de la infeccidén porque el terreno estd preparado para la siembra, por el déficit
alimenticio, la sifilis, por el alcoholismo, por el embotamiento moral, y surge el derrumbe
del edificio humano (...) Se diria que son en su promiscuidad, larvas en las que se va
gestando ese palido amorfo, que sin adaptarse por carencia de valores morales al ambiente
de los fuertes, camina por la vida de las negaciones y de los vicios (Alves, 1949: 207-210-213-
214-217)





Como podemos observar la descripcion que realiza de los rancherios, basado en los informes
elaborados por inspectores y maestros, es una construccion social que se realiza desde un lugar
hegemonico de la sociedad, tiene una fuerte carga peyorativa, estigmatizante, clasista y de una moral

biologizada. Como bien sefiala Vasilachis

Estas definiciones de pobreza fueron construidas en términos de valores reconocidos
socialmente como tales por la mayor parte de las sociedades occidentales contemporéneas.
Estos valores se corresponden con las formas de ver, conocer, de diferenciar, cuando no de
aceptar, de justificar y de reproducir las diferencias vigentes en esas sociedades. ..Estas
acciones de privacion son, por tanto violentas e injustas porque desconocen ese principio de
igualdad esencial, del mismo modo en que lo es toda jerarquizacién u ordenacién social que
presuponga diferencias de caracter esencial entre las personas. Un gesto, una mirada de
indiferencia o de rechazo, por ejemplo, pueden constituir una acciéon de ese tipo porque
niegan, a la vez, la existencia y el despliegue del componente esencial de la persona pobre
que no es considerada como un igual en el sufrimiento, en el abandono, en la desdicha
(Vasilachis,2007: capitulo 4).

Escuela, mundo circundante (contexto) y sujetos en la Pedagogia Social de Alves. Los continuos
en los determinismos bio-sociales ;Como coloca a la escuela frente al complejo de regresion

humana? La pobreza interpela a la escuela.

En general la postura de Alves respecto a lo educativo va mas alld de la escuela, hace extensible su
intervencion en la comunidad, plantea la necesidad de comprender cual es el mundo circundante
que influye sobre el sujeto para establecer la terapéutica correspondiente. Pero éste enfoque cambia
cuando la intervencidn de la escuela se realiza en el area del mundo circundante de « regresion
humana», «La accién de la escuela y con ella la educacion es limitada, porque ella no dispone de
medios defensivos capaces de establecer el saneamiento social...Se vuelcan en la escuela todos los
seres normales y tarados que la comunidad social arroja a la vida, condenada a educarlos en
desarrollo de accién siempre inferior...los mundos circundantes en donde vive la mayoria de los

escolares van anulando la obra de la escuela diariamente» (329)

Al leer este parrafo, a mas de 60 afos, sustituyendo algunas palabras como «saneamiento social»
por «politicas sociales», «<mundo circundante» por «contexto» o «escuelas A.PR.EN.D.E.R%. Nos
sorprende como persiste en el tiempo el discurso de la imposibilidad de lo educativo o ensefianza en
medios caracterizados por una profunda o extrema pobreza. Esta ha sido y es, la cuestion, que
interpela a la educaciéon. Comparando los abordajes, tanto el que realiza Alves como el que se ha
venido desarrollando por lo menos desde «la reforma de Rama»’, suele predominar lo socioldgico,
lo médico, lo psiquidtrico y la neurociencia sobre lo pedagogico-educativo. Es desde este enfoque
disciplinar que colocan las distintas condicionantes, dificultades o imposibilidades de abordar lo

educativo. Como bien sefiala Bordoli sobre el concepto de contexto






Confirio al ambiente fisico y biologico el valor de causa determinante de todos los
fendmenos estrictamente humanos. La tesis positivista otorga al ambiente fisico, bioldgico y
social el caracter determinante de todos los productos y valores humanos (Bordoli,2006:101-
102).

Lo interesante de ésta mirada es poder observar un discurso en retrospectiva a mas largo plazo,
permitiéndonos ver continuidades del discurso bio-social que pretende dar cuenta de los resultados
educativos en relacion escuela y pobreza, atribuyendo componentes «genéticos» o ambientales para
explicar las desigualdades socio-econémicas. Lamentablemente se hace mas habitual la resignacion,
ciertas creencias desde el discurso hegemdnico en que «los mas pobres no pueden aprender» o la
escuela no puede ensefar, desde este discurso da la sensacion de que el «contexto» se ha fagocitado a

la escuela.

«La escuela aislada sin transformaciones de ese escenario, como en el presente, seguira
batiéndose en el vacio» (335) «La escuela estructura y el medio social deforma o hace amorfos a los
nucleos de nifos receptibles, como sucede en el mundo circundante rural, de modo que en la edad

post escolar, los alfabetizados se analfabetizan...» (Alves,1948:90-91)

Este parrafo nos presenta una contradiccion, por un lado estamos de acuerdo con que la escuela
no debe ser el puntal de lanza de las politicas sociales —menos aun asistencialistas—, y que la
escuela sola no puede como también lo han sefialado los maestros desde el afio 33. Por lo anterior es
bien importante tener presente ;Qué debemos pedirle a la escuela? Tener bien claro cudles son las
funciones de la escuela; o mejor ;Qué escuela queremos y para qué? Y esta interrogante no puede
estar disociada de que sociedad queremos, es una decision politica y pedagdgica. Ahora la gran
discrepancia con Alves y con otros que mantienen posturas similares, lo que no puede hacer la
escuela es renunciar a ensefar y/o educar, mas alla del contexto. Esa es la interpelacion a la que hay

que dar respuesta.

+Qué sujeto subyace o se desprende de los mundos circundantes (contexto) de regresion

humana?;Qué tipo de sujetos han construidos estos discursos?

Alves se basa en distintos autores: Lebon, Gessel, Kidd, Russel, entre otros, para sostener que el
sujeto es una manifestacion social y del medio, toma los conceptos de «alma colectiva»,« presion del

ambiente», «consciente social», etc.

El autor a partir de lo que él consideraba «<mundo circundante» realiza una clasificacion de
sujetos de acuerdo a su capacidad de «resistencia biosocial» o superacion en relacion al medio, de
esta manera podemos encontrar dos sujetos bien definidos: los «vulnerables de receptibilidad» o de
«receptibilidad acentuada» al «<mundo circundante» son los «carentes de adaptabilidad ante la
diversidad de estructuras mentales que los rodean y provocan, ...son esos nilos problemas en toda
la vida de la colectividad social, que a veces los manifiesta en abierta peligrosidad». Son estos nifios

que mas arriba haciamos referencia a que la escuela no podia educar, porque la escuela no podia





superar al «mundo circundante de regresion humana», siguiendo el hilo de pensamiento del autor
esta predestinacion del fracaso de la escuela, sigue la secuencia en la presdestinada evolucion de
«nifo carente, inadaptado, antisocial, a delincuente, por ser segiin Alves «incapaces de elevarse a la

condicion de animales de rebafo». (Alves, 1948: 92)

Los hijos van sufriendo la influencia de la vida amoral; aparecen los predestinados, que al
margen de la ley (...) surgiran de esos hogares contaminados por la pereza, todos esos
elementos que se designan con el nombre de vagos, agregados, predelincuentes,
delincuentes, en los hombres y prostitutas en las mujeres (...) Estos son en que su primitivo
vivir,.. Se diria que son en su promiscuidad, larvas en las que se va gestando ese palido
amorfo, que sin adaptarse por carencia de valores morales al ambiente de los fuertes, camina

por la vida de las negaciones y de los vicios ( Alves,1949:216-217).

Por todos lados excesos de determinismos, deja claramente traslucir su posicion «defensista de la

sociedad», ellos «los otros», «lo mas pobres» son la amenaza y el peligro.

El otro sujeto, «subordinado a sus condiciones de resistencia biosocial, su aprendizaje escolar esta
sujeto a una especie de seleccion o de filtraje, en el que mayor dotados, de mayor neutralidad, salen
indemnes casi de esa prueba ante el choque de las reacciones sociales», (Alves,1949:92) estos son
casi excepcionalmente los que logran superar al «<mundo circundante» y adaptarse al medio material
y simbolico que representa la escuela. En la reforma de los 90, se lo llamaba «mutantes» o también

se los llama resilientes.

Por ultimo «Restan finalmente, los ntcleos que podran constituir las elites del futuro, la escuela
es, dentro de las sociedades modernas la mejor organizacién de seleccion social» (93) A fines de los
afos 40 en donde todavia a la escuela iban nifios de todas las clases sociales, Alves realiza un
confeccion del papel selectivo de la escuela, la cual seleccionara no sélo las elites del futuro sino
también aquellos «irregulares», «carentes», «antisociales» «anormales», recomendaba para ellos la
educacion especial. Sin lugar a dudas marca una inflexion en la tradicion de la escuela vareliana e

integradora, al dejar al desnudo lo que era parte del curriculum oculto: la seleccion social.

Aqui va el argumento «La accién modificadora de la educacion a los nifios que estan en los
limites de la subnormalidad...para regular el funcionamiento de las escuelas y liceos, conviene
separar de ellos a los estudiantes anormales, cuyo ejemplo es siempre perjudicial y
antidisciplinario». Propone la necesidad de separar los «normales» y de los «anormales», para no
generar retrocesos, estancamiento y lograr mejores resultados. Reconoce que esa educacion especial
es necesaria y esta impuesta por la vida social, pues los afectados por taras pueden ser transformados
en seres utiles; después porque previene el delito «El pedagogo puede ejercer la mas saludable
influencia para aquellos infelices; educandoles e instruyéndoles los puede devolver a la nobleza de la
especie» (Alves,1949: 51-52-338). Sobre lo educativo, se percibe como una dualidad en la propuesta,
por un lado se encuadra en teoria de la educabilidad, en el entendido de que se tienen que dar
determinadas condiciones minimas para el logro educativo y a su vez plantea la educacion especial,

para aquellos que escapan al estandar de la normalidad, manifestando que es posible un abordaje





pedagogico especifico y diferencial para aquellos que son muy «receptivos a los fendmenos de

retardacion humana» o que tienen algtn tipo de «taras».

Lo interesante es observar las construcciones y representaciones del binomio: pobreza y
delincuencia, aunque germinal desde los 40, sin la permanencia que tiene actualmente en los medios
de comunicacion. La pobreza ha estado bajo sospecha o responsabilizada de la inseguridad, de la
delincuencia, de los actos vandalicos, del desorden social. Desde estos pensamientos lineales ;qué le
exigen a la escuela? Nada mas que gobierne la pobreza, que neutralice su peligrosidad o que
naturalice la desigualdades bajo el manto del eufemismo de la igualdad de oportunidades, se les
«ensefia» a no ser pobre pero no aprenden, se los quiere «capacitar» pero «no se capacitan», son

responsables de su propio circulo vicioso.

La eugenesia a la uruguaya, educacion y Pedagogia social como «gobierno de la pobreza»

Otro aspecto que queremos clarificar de la propuesta de Alves en torno al mejoramiento de la
calidad de vida en los complejos de regresion humana, es su subordinacion al higienismo y a la
eugenesia, tan de moda en el mundo por lo menos hasta el final de la Segunda Guerra Mundial.
Plantea tres aspectos basicos de la eugenesia: a) Constitucion de la célula de la familia con elementos
sanos, para tener hijos igualmente sanos b) Evitar las uniones entre seres enfermos o con taras c)
Propagar los conocimientos de higiene social, afin de evitar los males producidos por las
intoxicaciones y enfermedades capaces de producir taras a la especie». Siguiendo «la ciencia
eugenesia procura obtener una prudente seleccion de la especie humana, sin llegar a los extremos
con que en estos ultimos tiempos se ha creido obtener una solucion radical, con el procedimiento de
la esterilizacion» Alves observa como positivo que se extienda la ensefianza de la eugenesia en la
universidad, mirando la experiencia argentina, también la exigencia de certificado de salud

prenupcial o se los obligue a curarse. (Alves, 1949:340- 342)
Como venimos sefialando la eugenesia influye en la Pedagogia Social.

La Eugenesia se convirtio, en los primeros afios del siglo XX, en el estudio de los factores
capaces de modificar las cualidades raciales de las generaciones futuras a fin de conseguir el
perfeccionamiento bioldgico de la especie humana (...) se buscé la forma de poner en
practica medidas tendientes, desde ese momento, a detener el proceso de degeneracion de la
raza, que, en la mayoria de los paises, se considera que se estd produciendo (Alvarez,R. 1988:
29-30).

sPor qué entender la Eugenesia como un dispositivo de control social? Porque desde su origen ha
estado ligado a procesos de control de la poblacién —ellos se refieren a la raza—, de su

reproduccion, de su perfeccionamiento, Galton sefialaba asi sus propositos:

Es controlar el porcentaje de crecimiento de los «ineptos», en lugar de permitirles llegar a
seres atn estando destinados a parecer prematuramente en gran numero. El segundo
proposito es la mejora de la raza favoreciendo la productividad de los «Aptos» por medio de

matrimonios tempranos y saludable crianza de los hijos (Alvarez,R. 1997: 426)





En Uruguay la corriente eugenésica se caracterizé por destacar la importancia del ambiente o el
terreno como factor de degeneracion, desde esta particularidad es que se visualiza como un
instrumento eficaz la educacion y la tradicién normalista para difundir su propuesta y disciplinar a
los «disciplinadores» de nifios en torno a la moral biologizada. Esta propuesta tiene un punto de
apoyo en la educacion, de ahi la importancia de la escuela y el otro punto de apoyo en la biologia, de
alli la importancia de la higiene, la salud y el poder médico. Como observamos Alves tenia un gran
interés, expresado reiteradas veces en su obra, en torno al mejoramiento o perfecciéon en la
evolucion humana o raza, en este sentido se puede entender su preocupacion por los «mundos
circundantes de regresion humana» los cuales se observaban como una amenaza y su insistencia con
la denominacién bio-social de la pedagogia social. Desde ésta definicion de bio-social es que

nosotros la consideramos como un dispositivo de control social o «gobierno de la pobreza»

Penultima Reflexion...

El trabajo de analisis nos permitio: en primer lugar tomar contacto con su relevamiento
«socioldgico» y de este modo aproximarnos a datos cuantitativos de la cuestion social, teniendo en
cuenta que en nuestro pais no se realizaba un censo desde 1908 y que los afios 50 del Uruguay han
dado pie para conceptualizaciones como la «sociedad hiperintegrada», «el Uruguay feliz», etc; nos
resulté novedoso los datos que arrojan la cantidad de habitantes marginados o muy pobres.
Transformandose para el autor, en una preocupante «amenaza bio-social para el orden social». En
segundo lugar, en este recorrido pudimos situar su abordaje y propuesta de Pedagogia social
enmarcada en el «gobierno de la pobreza», y desde este lugar podemos considerar a Alves como «un
adelantado» en plantear dispositivos, tecnologias, categorizacion, representaciones que van a ser
desarrolladas masivamente en los afios 90. Este breve paralelismo nos permitio observar, que tanto
en el presente como en el pasado, cuando se colocé la pobreza como problema educativo se realizd
desde representaciones discursivas: negativas, anulativas, estigmatizadoras y como imposibilidad de
lo educativo. Predominando lecturas deterministas y bio-sociales que asocian los fracasos
cuantitativos de la educacién con la los «contextos vulnerabilidad social», toda una serie de
obstaculos neuroldgicos, fisioldgicos, simbdlicos, socio-culturales, de cddigos, que son sefialados
como responsables de que los nifilos pobres no puedan aprender. La «escuela alfabetiza y los medios
analbabetizan» como afirmaba Alves y los reformadores de los 90. «La problematica especifica de la
desigualdad educativa recién es reconocida e incorporada de manera consistente como tematica
valida en las investigaciones socioeducativas de los paises centrales, a partir de la posguerra de la
Segunda Guerra mundial, asumiendo en general una postura naturalizadora —con sus variantes
neodarwinianas; biologisistas o individualistas/autoresponsabilizantes— del fenémeno durante las
décadas del 50 y del 60 del siglo XX... Desde estas visiones, las diferencias sociales se transmutan en
diferencias entre naturalezas, predeterminadas ya desde el nacimiento. A través de estos argumentos
se ocultan las verdaderas causas de la desigualdad social, favoreciendo explicaciones que se basan en

la supuesta deficiencia innata de la poblacion pobre» (Kaplan,2008:18-24) Lo interesante de la





mirada retrospectiva es que nos permite denunciar que las novedades en los discursos socio-bio-

educativos, tienen ya algunas décadas.

Por otro lado, nos permite pensar en la tensiéon que atraviesa hoy tanto en la educacién como en
la pedagogia social entre la restitucion de derechos o «gobierno de la pobreza», porque no se trata de
la misma cosa, se hace necesario parafraseando a Bourdieu tener una vigilancia epistemoldgica de
nuestro trabajo en el terreno social y educativo, nos exige someter a la critica nuestra propia practica
y seguir insistiendo con «obstinacién» con una vieja bandera, el derecho a la igualdad. Volver a
colocar la igualdad como punto nodal, nos permitiria superar el egoismo que condena a la
civilizacién actual, entendida la igualdad no como homogeneidad, sino como un derecho para
garantizar una democracia universal y en la diversidad, donde aceptemos la diferencia pero no la
desigualdad. Como nos han ensefiado, marcando un camino y dibujando alternativas, nuestros
pedagogos rioplatenses: Puiggros, Dussel, Frigerio, Redondo, Martinis, Bordoli, entre otros,
tomando sus aportes afirmamos la necesidad de colocar lo educativo en el lenguaje de las
contradicciones, superando los determinismos. Esto se logra con la conviccion de que lo educativo
es un derecho natural que nos ha constituido en humanidad, por lo tanto ha de garantizar a todos la
transmision de su experiencia para que las nuevas generaciones se apropien de ella, y sean
protagonistas de su transformacion en el devenir de continuidades y rupturas. En la
multidireccionalidad, encontremos un mejor camino que el que hemos transitado.Citando Giroux,

de lo que se trata es de «la posibilidad de la utopia puede ser devuelta al dominio publico» ( 2012:51)

Desde estos lugares del pensamiento, se desprende nuestra critica, que mira el pasado y repica en
el presente, cuando la sociologia ocupa el lugar de la pedagogia, cuando los determinismos ocupan
el lugar de la dialéctica y la impotencia niega la posibilidad de la educacion y, cuando la politica
esquiva el fundamento de su existencia: hacer de lo imposible, otras posibilidades. Insistir con el

mandato del derecho a la educacién y a la igualdad: se hace imprescindible.
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Fundamentacion y antecedentes

En los ultimos afos, tanto en nuestro pais como en el resto de las experiencias
latinoamericanas, se viene instalando una concepcién de educacién que amplia el espectro de
intervencion extendiéndose mas alla de la considerada educacidn escolar. Entran a ser parte
del entramado educativo las experiencias extraescolares, con la intervencion del Estado y de
las Organizaciones de la Sociedad Civil, entre otras. En nuestro pais, segun la Ley General de
Educacién N° 18.437 (2008), se decide denominar dos espacios educativos que conforman el
Sistema Educativo: educacion formal (EF) y educacidon no formal (ENF). Frente a esta
realidad surgen planteos acerca de qué entendemos por educacion en sentido amplio, desde
qué lugar o posicionamiento la pensamos, qué sociedad es la que estamos construyendo, qué
sujeto es el que formamos y bajo qué estrategias. Se necesita para ello contextualizar la
tematica desde una postura pedagdgica que involucra una reflexion sobre el Sistema
Educativo, el papel del Estado y una mirada sobre lo publico. Es asi, que se considera que

debemos dirigir la mirada sobre: la dispersion de la EF o escolar actual; los aportes que





pueden presentar las propuestas que se llevan a cabo en los espacios de educacion extra-
escolar; la importancia de la intervencion estatal en la consecucion de objetivos y relaciones

entre ambos espacios; educacion y sociedad en democracia.

Recorrer algunas experiencias latinoamericanas y compararlas puede ofrecer algunos
ejemplos de como es posible y deseable concretar propuestas articuladas que puedan ampliar
los derechos de los sujetos ofreciendo posibilidades de insertarse en la sociedad de una
manera justa y en condiciones de igualdad. Refiere a la responsabilidad del Estado educador,
en funcion de la construccion de una sociedad democratica. Se intenta pensar la educaciéon
en un sentido amplio, teniendo en cuenta los aportes de diferentes disciplinas que
contribuyan al campo de conocimiento. Las Ciencias de la Educacidn permiten la posibilidad
de reflexionar pedagdgicamente, producir conocimiento con caracter cientifico y desde un

enfoque interdisciplinario.

Reconstruccion y fortalecimiento de una sociedad democratica. La realidad educativa de

América Latina y el principio de igualdad.

La democracia actual establece la igualdad de oportunidades para todos los sujetos. El
ciudadano en este caso, es aquel que tiene derechos y deberes. Sin embargo, no todos
contamos con los mismos derechos, y el saber que ofrecen las instituciones educativas resulta
fundamental en el acceso a la cultura, porque tiene el poder de incidir en los pensamientos,
valores y acciones. «La democracia no se construye ocultando la realidad de los vinculos, sino
poniendo en evidencia que las relaciones sociales son necesariamente relaciones de poder»
(Gvirtz, Grinberg, Abregu; 2012: 18) Dubet sostiene que la igualdad de posiciones es la forma
mas justa que puede tener, ya que persigue «(...) hacer que las distintas posiciones estén, en
la estructura social, mds préximas las unas de las otras, a costa de que entonces la movilidad
social de los individuos no sea ya una prioridad» (Dubet; 2011: 11) Es imprescindible que se
traiga sobre el tapete la idea de igualdad, ya que es uno de los principios rectores de la
educacion actual y de la democracia. Por otra parte, porque «El problema de la infancia y la
adolescencia en situacion de alto riesgo nos remite a un problema basico: el de la igualdad en
el punto de partida» (Moras; Pucci; 1992: 16). La Modernidad se transformé en un intento de
homogenizacién de la sociedad, donde los sujetos, a partir de su inclusion obligatoria en la
EF recibirian ciertos conocimientos de modo tal que les permitiese abandonar un estilo de
vida que no era productivo para la nueva sociedad que se gestaba. Desde esta perspectiva,
todos somos iguales al nacer; el individuo queda libre a lo que puede lograr en el desarrollo
de su vida, teniendo en cuenta que el fracaso es una posibilidad, y que esta destinado a ser
explicado por la incapacidad de los mismos sujetos. De esta manera, «(...) cada generacion

debia ser redistribuida equitativamente en todas las posiciones sociales en funcion de los





proyectos y los méritos de cada uno» (Dubet; op.cit: 12) Recién con el surgimiento de la
escuela moderna se puede observar a todos los nifios de la misma edad en un espacio comun.
Es el nacimiento de las llamadas sociedades de vigilancia, donde el control y el castigo, al
decir de Michel Foucault (2008), aseguran la normalizacién y las condiciones de que reciban
todos lo mismo. Esta nocién implica la generacion de desigualdades muy profundas de las

que no se ha podido librar la sociedad hasta la actualidad. Estas desigualdades,

(...) degradan la vida colectiva (...) incrementan las frustraciones de los que no
pueden alcanzar los modos de vida y de consumo de las clases medias (...) El
espacio publico se divide entre zonas ricas y protegidas y zonas pobres y peligrosas»
(Dubet; op.cit: 97)

Con la expansion y la democratizacion en el acceso a la educacion en América Latina,
durante la segunda mitad del siglo XX, las escuelas dejaron de ser un espacio para las élites.
Toda la poblacién pudo acceder a las aulas, pero los sujetos comenzaron a ser excluidos en el
interior de las instituciones, ya que no se lograban avances importantes en los aprendizajes

que obtenian

(...) esa cobertura y masificacion en la inscripcion (lo que denominamos matricula)
no demostraron garantizar la calidad y la equidad: los indicadores de no promocién,
repitiencia, abandono y sobreedad muestran que los sistemas educativos pueden
tener una alta cobertura, pero una escasa capacidad para retener a sus alumnos

dentro del sistema (...) (Gvirtz, et. al: op.cit:102)

En la primera mitad del siglo XX, el Estado de Bienestar intent6 apropiarse de servicios
sociales que respetaran la igualdad, pero este hecho se ve agravado por la desregulacion del
mercado que se produce a partir de la segunda mitad de dicho siglo, donde los grupos que
reivindican sus derechos, reclaman la aceptacion de las diferencias, y las posibilidades de
acceso al mundo laboral se reducen por la especificidad que se requiere para cada tarea. «(...)
comienza a producirse una ruptura en la imagen historica de las sociedades integradas, cuyas
diferencias entre clases sociales estaban acentuadas, y comenzaron a distinguirse circuitos de
calidad diferenciada (...)» (Southwell; 2006: 63). Reinstalar la cuestion de la igualdad, «(...)
supone renunciar a entender la diferencia como una amenaza e inaugurar la posibilidad de
una logica de articulacion de diferencias sobre la base de un proyecto de inclusién»
(Martinis; 2006: 29). «En la tarea de cada dia, reconocer al otro como igual es permitirle que
encuentre lo que viene a buscar, que diga lo que quiere decir, que construya todo lo que se
anime a construir» (Southwell; op.cit: 48). Afirmar que todos son capaces de pensar y hacer
es empezar a generar igualdad. También, sostener que todos lo pueden hacer de manera
diferente, aceptando su singularidad, su propio proceso de individuacion, es proyectar y

concretar justicia.





Se requiere entonces que los agentes de la educacion (social) puedan abrir lugares
diversos donde nifios, adolescentes, jovenes y adultos encuentren maneras diversas
de conexion cultural y social y donde se amparen, legitimen y promuevan sus
derechos culturales... (Nunez; 2010: 48).

Esto se puede dar desde la reconfiguracion de las instituciones vigentes, o habilitando
otros espacios culturales que potencien el sistema democratico. Reconfigurar la ciudadania
desde lugares educativos que faculten a los diferentes sujetos y los hagan parte de la misma,
«(...) propiciando la construccion de redes de texturas y densidades variables: plataformas en

las que sostener algo en esta modernidad liquida» (Nufez; op.cit:49)

Dispersion, incertidumbres y resignificacion de la educacion escolar.
Mas alld de cudl sea el origen o los origenes de la dispersion,

la actual polarizacion social genera el ascenso de un nuevo régimen de desigualdad y
marginalidad urbana que a diferencia de otros momentos histéricos, parece
presentarse como permanente o cada vez de mas largo plazo, profundizando el
abismo entre quienes son confinados a la marginalidad y la exclusiéon —las grandes

mayorias— y el resto de la sociedad (Redondo; 2004:67).

Parece que a pesar de los intentos de modificar esta realidad, con politicas sociales
focalizadas en la pobreza, la brecha se amplia ahogando cada vez mas las posibilidades de
tener una vida en mejores condiciones, para aquellos que se encuentran en situacion de
pobreza y exclusion social. Como consecuencia y ante la visualizacion de que la escuela o el
liceo no generan condiciones y herramientas que permitan integrarse a otros niveles
educativos o al mundo laboral, se manifiesta la pérdida de interés en participar en dichas
instituciones, convirtiéndose en sitios donde los alumnos no encuentran gratificaciones,

estimulos ni desafios.

Si se cristaliza la imagen de una escuela como un lugar en el que sélo se reparte lo
que hay, no importa qué y de qué manera, la escuela pierde su rumbo y
direccionalidad en términos pedagdgicos y politicos, en la relacion entre igualdad y
la desigualdad (Redondo; op.cit.:89).

Sibien la posibilidad de ensefiar se encuentra ligada a la humanidad en si misma, las
construcciones de los sistemas educativos formales, se ubican dentro de la conformacion de

los Estados Nacionales que se instalan en la Modernidad.

La creacion de la escuela laica, gratuita y obligatoria hacia finales del siglo XIX fue

un progreso real en materia de igualdad de posiciones, ya que esta escuela ofrece a





todos los nifios la posibilidad de compartir la misma cultura, la misma lengua y los

mismos valores (Dubet; op.cit:26).

Pero por otro lado, funcion6 como reproductora de los lugares ocupados en la escala
social. «Buscaba aproximar las diferentes condiciones escolares sin trastocar la estructura
social y sus jerarquias» (Dubet; op.cit:27) Luego, el proceso de laicizacion y racionalizacion
que sufrieron las instituciones educativas, llevo al cuestionamiento progresivo de las mismas,
acusadas de ejercer un control abusivo sobre los sujetos; como afirma Michel Foucault, al
punto de restringir su subjetividad a la que la propia institucién le imprimia. Asi «La
prolongada critica dirigida contra las instituciones acabd por imponer la imagen de simples
maquinas para conformar y disciplinar, para destruir toda individualidad» (Dubet; 2006:43)
Construido en Europa a través de la implementacion de sistemas escolarizados, fue puesto en
practica en América, buscando consolidar los nuevos estilos de vida ciudadanos. Se trataba
en definitiva, de que la escuela de la modernidad «...arranca a los nifios de las costumbres de
su familia, de sus mores y habitos, les permite ser actores de un mundo mas vasto (ser

capaces de tener) un punto de vista universal» (Dubet; 2006:51) Asi,

en la constitucién de nuestros Estados Modernos, la educacién fue imaginada como
un instrumento idéneo para la integracién social (...) A su vez, esto permitiria la
futura igualdad de oportunidades en el seno de la sociedad y en la posterior
insercién laboral (Bordoli; 2006: 186).

En el contexto americano, los Estados que se constituyen utilizan la «...igualdad como
una meta a alcanzar vy, para ello, ofrece la escuela como puente de la ignorancia al
conocimiento, de la oscuridad a la luz, de la condicién del subdito a la de ciudadano» (Siede,
2006, 38). La educacion aparece asi, como el proceso inherente a la sociedad, a través del cual
los sujetos pueden acceder a una mejor calidad de vida, bajo la utopia creciente de que
recorrer los caminos ofrecidos por la institucion escolar implica para los sujetos, poder partir
desde un mismo lugar para desarrollar su personalidad e identidad en conjunto y relacién
con los otros. Tanto en Argentina como en Uruguay «(...) generaron imaginarios de larga
duracion: la imagen de ricos y pobres en el mismo banco de escuela y recibiendo la misma
educacion propiciada por el Estado y como condicién de ejercicio democratico» (Southwell;
2006: 49). El encargado de hacerlo efectivo era el poder politico, quien «...tiene de hecho el
papel de inscribir perpetuamente, a través de una especie de guerra silenciosa, la relacion de
fuerzas en las instituciones, en las desigualdades econdmicas, en el lenguaje, hasta en los

cuerpos de unos y otros» (Foucault; 2008: 24).

Dicha concepcién, amparandose en la libertad individual, promueve el beneficio personal

y crea instituciones para garantizarlo. «Cada sistema social establece sus criterios de





existencia. En los estados nacionales, la existencia es existencia institucional y el paradigma
del funcionamiento son las instituciones disciplinarias» (Lewkowicz; 2007: 19) «el ciudadano
es el tipo subjetivo resultante del principio revolucionario que postula la igualdad ante la ley»
(Lewkowicz; op.cit: 20) las diferencias provocadas por la desigualdad de los contextos en la
que nacen los sujetos se da de hecho, y se instalan fronteras dificiles de superar para quienes

cuentan con menos recursos socioeconomicos.

Por otro lado, se evidencia que el hecho de asociar la igualdad a la homogenizacién en
algunos discursos, elimina toda diferencia posible entre los sujetos. Las realidades de los
diferentes paises de América demostraron crecimientos diferentes, lo que determiné un
progresivo descreimiento en el Sistema Educativo y la reestructuracion y resignificacion de
las instituciones educativas. Aparecen nuevas categorias para las clases sociales con menores
ingresos, la pobreza peligrosa, excluida o marginal. Se estaria pasando de educar para
humanizar, a educar para evitar los peligros sociales que reflejan los sujetos marginales. Es
decir, que el acontecimiento de asistir a la escuela no es condicién suficiente para generar
igualdad social, justicia. Asi expresa Adriana Puiggrds en su libro Ameérica Latina: Crisis y
prospectiva de la educacién, que esta situacion «(...) se torna dramatica cuando se registra
que la educacién no solamente se expandié en forma asincrénica, sino injusta (...) a favor de
algunos y en desmedro de otros». Varias experiencias surgen por fuera del ambito formal
para contrarrestar las deficiencias o perjuicios que se le cuestionaban a la escuela. Puiggros
plantea, en el libro mencionado anteriormente, que el conjunto de las diferentes experiencias
no formales en Latinoamérica no han «(...) solucionado los nuevos problemas que se
presentaron, sino que tendié a cumplir una tarea reparatoria en aquellos sectores de la
poblacion que siguen siendo permanentemente expulsados de diferentes niveles del sistema».
Un periodo de innovacion educativa parece necesario y deseable, pero también, que se
produzca con intenciones encaminadas a lograr diferentes resultados en los sujetos que han

sido marginados. Aparecen alternativas y se intenta de este modo,

...resquebrajar el discurso global dominante e instituir lugares nuevos para acoger a
los actores culturales. Es decir, a los sujetos que, burlando los imperativos del
capitalismo global que los reduce a simples usuarios o consumidores, se instituyen
como actores (personales y colectivos) en la legitimacién de sus derechos (Nuiez;
2010: 47).

Por eso se entiende necesario, poder pensar «La educacion que desborda la escuela, la
educacion que reencontramos en diversos momentos de la vida y que puede abrirnos
posibilidades otras en un mundo incierto y cambiante» (NUNEZ; op.cit:47) Si se le da

sentido nuevamente a los sujetos y a la tarea misma de ensefar, podemos pensar que





un sujeto de educacion es alguien en proceso de humanizacion, colocado en
posicion de recibir un legado, de acceder a la transmision de aquello que la
humanidad ha sido capaz de construir historicamente y que le ha valido devenir

precisamente en eso: humanidad (Martinis; 2006: 14).

Actuacion del Estado en la educacion.

Desde el planteo del economicista britanico John Keynes sobre la mitad del siglo XX, se le
da una importancia al papel que desempenia el Estado en su intervencion sobre las
necesidades de la sociedad. Ante la descripcion de lo que ocurre, y procurando conformar un
discurso que permita continuar con el desarrollo del capitalismo, afirma la necesidad de

actuar sobre la pobreza con la idea del pleno empleo.

El asistencialismo, practica keynesiana por excelencia, era organizado por el aparato
estatal, encargado de la distribucién de los recursos y de introducir equidad en un
sistema estructurado de modo desigual social y econdmicamente (Redondo; 2004:
50).

Esta teoria, se enfrenta a la pronunciada por el economicista austriaco Friedrich von
Hayek, quien sostenia la idea de desmantelar el Estado, dejando en manos del mercado la
consecucion de la igualdad, dependiendo de las condiciones y aptitudes da cada uno. Por lo
tanto, frente al Estado de bienestar que reclama Keynes, surge la idea de dejar de lado la
accion colectiva de la sociedad, para que se base en lo individual, en lo que cada uno pueda
lograr desde su propia responsabilidad. Se comienza a pensar en grupos de poblacion
diferenciados, donde es necesario focalizar las intervenciones, fundamentadas en categorias
segun las condiciones de vida que reflejan. Michel Foucault (2008) sostiene, en la década del
70, que los Estados en América Latina se retraen en sus funciones para dar lugar a las
intervenciones de otros agentes, quedando librados aspectos de servicios esenciales a la
regulacion del mercado. Esto da lugar en las siguientes décadas, a la intervencion de
Organismos No Gubernamentales (ONG), financiamientos internacionales, como los que
realizan el BID y el Banco Mundial, con la respectiva imposicion de condiciones. Al finalizar
los regimenes militares se instalan nuevas discusiones, como el papel del Estado Benefactor y
los nuevos rumbos de la educacion, permeadas ya por el discurso economicista, que
pregonaba la desregulacion del mercado, y con ella, de la oferta educativa. Las consecuencias
han conducido a la realidad actual: un aumento del umbral que separa las clases sociales, un
crecimiento de las desigualdades, la exclusion, la marginalidad y pobreza. «El mercado como
icono del mejoramiento del bienestar general y regulador de la vida social, en momentos de
neoliberalismo se traduce sélo en libertad de mercado connotada por la exclusiéon y la

fragmentacién social» (Redondo; 2004: 43).





Actualmente, es interesante observar como algunos de los estados americanos han
avanzado nuevamente en el terreno de las tareas sociales, en un intento por retomar el
control de aquello que garantiza las condiciones minimas de vida. Hay una actividad estatal
vinculada y orientada hacia el asistencialismo de las clases mds vulneradas. La cuestion sera
tal vez, analizar si solo administra la pobreza o comienza a generar realidades diferentes de

justicia e igualdad.

La intervencion del Estado cobr6 una importancia significativa a partir de la década de los
90, pero en los ultimos afios se viene reestructurando la manera en que lo hace. Los paises

latinoamericanos insistieron en principios similares en las diversas reformas educativas.

La nueva agenda educativa aparecia como una respuesta a las demandas de
modernizacién e incorporacion de las sociedades a una economia global del
conocimiento (...) la existencia de procesos globales que superaron la capacidad de
los Estados nacionales de producir cortes de sentido sobre sus propios territorios
(Taies; 2011: 23-24).

Esto ha desembocado en la proliferaciéon de una multiplicidad de programas
socioeducativos que se aplican en las instituciones escolares intentando sanear el trabajo que
el Estado debe ejercer, pero con el riesgo de la pérdida de un proyecto comun e integrador,
con una posible confusion entre propuestas asistencialistas y educativas, donde se desfiguran
las funciones de las instituciones encargadas de transmitir la cultura. Los programas
destinados a los sectores mas excluidos no demuestran avances significativos en cuanto a la

calidad de aprendizajes y oportunidades.

Las politicas compensatorias se articulaban en programas que, al igual que el
conjunto de las acciones de politica educativa, no se encontraban incluidos en un
cambio de la matriz estructural de organizacién de los sistemas; y en tal sentido, no

dejaban de ser acciones aisladas (Iaies; op.cit:79).

Se instala entonces, la idea de que hace falta un proyecto que relacione y congregue las
propuestas, de modo tal que puedan darle sentido y que determinen espacios que reconozcan
a los sujetos y sus posibilidades. Varios actores de diferentes niveles de los gobiernos
comienzan a intervenir en estos proyectos y se reconoce la importancia del gasto educativo,
no solo en cuanto a la cantidad, sino también, y pensado desde el impacto en la calidad, en su
distribucion. Sin dudas esta ultima década impuso, ante el fracaso de las politicas educativas
de los "90, la necesidad de instalar una nueva agenda educativa. Una consecuencia de este
balance, es la introduccién de la preocupacion por la gobernabilidad de la educacién, cémo
hacerlo y con qué actores. La participacion aparece en el discurso, donde se refiere a la

posibilidad de escuchar mas actores no solo académicos, sino también de la sociedad civil.





«(...) gobernar la educacién implica operar sobre nuevas estructuras institucionales que
comprometen nuevas relaciones entre los actores, las instituciones y las normas que los

regulan» (Iaies; op.cit: 141)

Contribucion a un sistema integrado de educacion.

En el articulo n° 37 de la Ley de Educacion, se plantea la articulacion necesaria entre la EF
y la ENF, de modo que se favorezca cierta continuidad en un proceso necesario para lograr el
desarrollo pleno de las personas. Se plantea una proyeccion a largo plazo que debera ir
presentando estudios con evaluaciones que permitan visualizar su pertinencia, de modo tal,
que se vislumbre un futuro deseable, en torno a la posibilidad de incluir e integrar a todos los
actores sociales. Implica, pensar en un espacio que logre promover conocimientos, mas alld
de los sistemas formales de educacion, ampliando a contextos diversos los saberes, y
planteando el desafio de articular la ENF con la EF. Cuando se refiere a la articulacion que
debe existir entre la EF y la ENF, no parece estar de qué manera se implementara, mas alla de
que aparece como un aspecto central, el posibilitar la reinsercion de los sujetos en el sistema
formal. Es decir, si se conforma como complementaria, reforzadora o alternativa. La
educacion extraescolar se estableceria como propuestas fuera del espacio escolar que asumen
una gran diversidad y heterogeneidad. «Se trata de practicas que también suponen colocar al
sujeto de la educacién en disposicidn de recibir el legado cultural amplio de la humanidad
(...)» (Martinis; 2011:154) Los sujetos que hoy asisten a educarse, no son los mismos que los
que esperaba la EF en la Modernidad, y por ello, se presentan serias dificultades para

concretar acontecimientos de ensefianza.

...es necesaria una escuela diferente: igual en su funcién genuina, diferente en su
forma de llevarla adelante. Para ello, es preciso que la escuela pueda repensarse,
revisar su sentido, su razon de ser, su rol dentro de la sociedad, sus origenes y su

presente (Gvirtz; 2012:9)

En dicha revision, se debe considerar que ya no es la tinica responsable de educar, que ha
perdido el monopolio de la educacién y existen otras instituciones, otros lugares, que
también son parte de la formacion de las nuevas generaciones. Escolarizacion ya no es
sinénimo de educacion. La educacion extraescolar puede aportar con propuestas que se
articulen con las de la educacién escolar. Pensar desde las condiciones de los sujetos permite
ampliar el horizonte educativo, traspasar los margenes que limitan la libertad y la accién de
los mismos. Integrar propuestas y pensar en un proyecto tnico de educacioén puede
establecer la posibilidad de construir experiencias que tengan sentido y que se puedan
reconocer socialmente. Politicas educativas que puedan trascender estrategias

diferenciadoras que corren el riesgo de segmentar y polarizar la educacién. «Se requiere que





los agentes de la educacion conquisten un lugar nuevo, abriendo las instituciones,
perforandolas, desajustandolas, trabajando en sus grietas, en sus rendijas, en sus bordes»
(Ntfiez; 2010:47)

Entre el asistencialismo y lo educativo

La crisis del modelo progresista, conlleva consigo el hecho de cuestionar cual es el papel
que debe tener el Estado y cudl es el nivel de intervencidén que debe ofrecer. Luego de las
dictaduras, se piensa la pobreza desde los diferentes planes de la década de los *90. Aqui
aparecen nuevos agentes que tratan con la pobreza, como los ONG, nuevas politicas que
apuntan a lo social pero que provienen de financiamiento externo. Determinan dos
elementos basicos: el de competencia para el acceso a los recursos, como ser licitaciones; y el
de focalizacidn, donde se exige que los recursos estén destinados a los que tienen mayores
necesidades. Esta politica de focalizacion resquebraja la idea de sujetos iguales en la
educacion, ya que se diferencian segun su origen, tomando criterios como aprendizaje,

necesidades, e indices de repeticion para evaluar.

La percepcion (justificada) de un crecimiento de las desigualdades puede ser la
consecuencia de tres categorias de sucesos (...) un debilitamiento del o de los
principios de igualdad que estructura(n) la sociedad (...) un aumento de las
desigualdades estructurales (...) la emergencia de nuevas desigualdades (...)
(Fitoussi, Rosanvallon; 2010:81)

Muchas familias han reconsiderado la razén por la cual envian a sus hijos a la escuela,
entendiendo por ésta, un lugar donde se alivian por el alimento que deben brindarles. De este
modo, como sostiene Rodriguez, «(...) el orden escolar se resignifica y las operaciones sobre
los cuerpos recaen directamente sobre la relacion fisiologia-nutriciéon» (Rodriguez; 2006:

130)

Principalmente en el discurso neoliberal de la década de los 90 con la implementacion de
politicas compensatorias, se instala en el contexto educativo la nocién de un nuevo sujeto a
educar, el nifio carente (se asocia desde la ANEP, la pobreza a los bajos rendimientos
académicos), ante el cual los maestros y técnicos deberan ser formados o preparados para
capacitar. Este discurso ampliamente discutido hoy en dia, categorizé al sujeto ensefiado y al

enseflante, expresando

...la cara mds cruda de un discurso educativo que renunci6 a la posibilidad de la
educacion. Renuncia a la educacion que se concreta desde el momento que anula al

sujeto de la educacidn, sustituyéndolo por el nifio carente (Martinis; 2006: 13)
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Esa nocion de sujeto carente, alude a la idea de un sujeto falto de cultura, que no puede
aprender,
Se trata de nifios carentes en cuanto a poseer un rico lenguaje y un capital cultural y
que tienen dificultades para la vida en relacion, siendo el resultado de sus multiples

carencias la imposibilidad de aprender y, por lo tanto, el fracaso y la repeticion
(Martinis; 2006: 17).

Alli reside la emergencia que sufre la tarea de ensefiar, frente a la imposibilidad de
establecer el vinculo fundamental para ser llevada a cabo. Segin Romano, «Escuela de
contexto es el eufemismo que sefala la renuncia de las escuelas primarias, convertida en
politica oficial, a ensefiar en...ciertos contextos» (Romano; 2006: 156). Asimismo plantea
que,

...al mismo tiempo que pretende restaurar el lugar de la educacién como el espacio

desde el cual pensar la integraciéon de los marginales, termina por consagrar politicas

que refuerzan la impotencia de las escuelas para ensefiar (Romano; op.cit: 158).

Bordoli (2006), afirma que «La construccion de estas escuelas se presenta como
alternativa a la construccién de cdrceles. Debemos educar hoy a los pobres porque éstos
constituyen una amenaza al orden social» (Bordoli; 2006: 191). Superar la dicotomia entre
instituciones educativas que ensefian o asisten, nos resulta primordial, ya que entendemos
que las mismas distorsionan la busqueda de alternativas que nos conduzcan a una sociedad
mas justa.

...se presenta un escenario educativo que requiere de una participacion necesaria y
urgente tanto sobre el papel del Estado y la sociedad civil y el uso de los recursos

publicos como también sobre el horizonte de integracién/inclusién y justicia, en

términos historicos y sociales (Redondo; 2006: 107-108).

Ignacio Lewcowicz (2005), utiliza la metéfora de los galpones, para describir a la
institucion escolar, como un lugar que no se adapto a las nuevas dinamicas y funciones.
Afirma que «...compone un cuadro de situacion donde prosperan suposiciones que no son
tales, subjetividades desvinculadas, representaciones e ideales anacrénicos, desregulaciones

legitimadas en nombre de la libertad, opiniones varias, etcétera» (Lewcowicz; 2005: 32)

Seguramente, se abre una etapa dificil para la EF y la ENF, ya que su razon de ser implica
oportunidades para todos, igualdad y justicia, algo que ha estado suspendido en la mayor
parte del continente americano desde hace varias décadas. Un nuevo vinculo entre la ENF y
la EF, puede «...ser potencialmente una mediacion de la sociedad civil, que atienda al

reforzamiento de la autonomia y la gestion de los problemas sociales con el involucramiento
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activo de la comunidad» (Moras; Pucci; 1995: 31) Habra que definir cual es el universo
pedagdgico en el que se manejara la ENF, es decir, si se dedicaran a contener la poblacién

que asista, cumpliran con una funcién de ensefianza, o realizaran ambas.

Necesidad de la educacion extraescolar

La educacion especializada surge en Europa luego de finalizada la Segunda Guerra
Mundial, cuando la poblacién se encuentra frente al problema de nifios y nifias sin adultos a
cargo. Los orfelinatos se crean para subsanar y contemplar la vida de muchos jovenes,
principalmente en Alemania, Francia y Espafia. Por la década del 60 surge un campo mas
definido como es el de la Educacion Social, en diferentes ambitos a los institucionalizados. Se
genera el programa Alianza para el Progreso de EEUU que buscaria colaborar en el
desarrollo de América Latina. Dentro de estas estrategias aparecen la Educaciéon No Formal
(ENF) y la Informal (EI) como mecanismos que permitan la educaciéon mas alla de lo
institucional, fuertemente vinculadas con la teoria desarrollista que se instalaba como
modelo de avance para superar el atraso. Se justifica con el estudio denominado «La crisis
mundial de la educacién» (1971), donde se destaca a la EF como incapaz de asegurar la
transmision de saberes a las nuevas generaciones. Paralelamente surge en los afios "60 la
Educacién Popular, principalmente en Brasil, como reaccién revolucionaria teniendo
protagonismo en la transformacion social. Luego de la dictadura comienza a visualizarse la
pobreza como un obstaculo mayor que no puede ser superado por la educacion. Este proceso
militar quiebra la idea de sociedad integrada a través de la inclusion de la idea de enemigo
interno. Desde la segunda mitad del siglo XX los cambios acaecidos tanto a nivel social,
como politico, econémico y cultural, traen aparejados cuestionamientos y necesidades de
reformar las instituciones educativas y hasta el mismo concepto de educacion, dada la falta
de resultados positivos que se han reflejado en las evaluaciones aplicadas sobre la poblacién
mas vulnerable. El reconocimiento de cierto fracaso institucional trajo como consecuencia
«(...) la flexibilizacién del campo educativo y el acuerdo, sustentado en la influencia de
organismos internacionales, de que la educacion no puede ser encasillada en los ambitos
tradicionales ni cefirse de etapas evolutivas clasicas especificas» (Méndez, Peregalli; 2011:
23) Los problemas del Estado de Bienestar acosado por las politicas neoliberales, los cambios
sociales matizados por la pobreza y la marginalidad y la exclusion de gran parte de la
poblacion, han permitido retomar las discusiones acerca de las posibilidades de ensenar, del
derecho a la educacién y de la educacién para toda la vida. Por otro lado, han reconfigurado
y resignificado lo publico, con la intervencién de la Sociedad Civil y de las ONG's. Asi es que
el contexto da lugar al concepto de ENF y habilita su inclusion y discusiéon en nuestro pais. Se
implementan de este modo, dos espacios con limites confusos, indefinidos, a pesar de que las

practicas educativas no son exclusivas de uno u otro espacio; la configuraciéon de dichos
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lugares, no puede ser considerada en extremos de rigidez o flexibilidad por el solo hecho de
hablar de EF o ENF. Como sefala Felipe Machin, «(...) ni la educacién formal debe
considerarse como rigida, enfocada sélo en lo curricular, en lo individual y en espacios
especiales, ni la educacion no formal debe ser vista como carente de racionalidad,
planificacion y evaluacion» (Machin; 2010:58) El concepto de ENF toma fuerza y se antepone
a otros como el de Educacion Popular, Educacion Social, entre otras. Sufre de ausencia de
definiciones claras que nos permitan identificar especificaciones que la constituyan. Desde el
informe Coombs (1971), la idea de la ENF aparece instalada en el discurso educativo en
forma consistente y ha transitado muchas experiencias, siendo un término «...abarcativo y
de multiples y variadas experiencias socioeducativas las cuales incluyen y trascienden el
accionar de las ONG...» (Peregalli; 2006: 234).

En nuestro pafs se instala el Area de Educacién No Formal y se consagra la formacion de
un Consejo Nacional de Educaciéon No Formal (Conenfor) en la Ley de Educacion. Sus
objetivos estan explicitados en el articulo n° 94. Se lleva a cabo un acuerdo interpartidario, en
febrero del 2005, donde se propone integrar a la ENF con la EF en el nuevo Sistema Nacional

de Educacidn. De este modo, el MEC incorpora la ENF, buscando

...a través de diferentes acciones, visibilizar, articular y fortalecer el campo de esta
modalidad educativa como parte genuina de la totalidad del universo de la
educacion, concebida ésta como un derecho del que se puede y se debe hacer uso
durante toda la vida (Denis; 2010:7).

Se comienza a ampliar el concepto de educacion, valorando e integrando un espacio de
ENF que cuenta con largo recorrido, pero que ha sido escasamente apreciado. Como sostiene
Violeta Nuiiez (2010), quien toma la nocién de Zigmunt. Bauman sobre Modernidad liquida,
se trata de que «(...) la labor educativa, escolar y social, arropada por las politicas publicas,
pueda atravesar los muros, reales-simbdlicos e imaginarios de las instituciones “solidas” y
establecer puentes e intercambios con diferentes modalidades del trabajo educativo» (Nuifiez;

2010:48) Asi mismo Nuifiez, expresa que:

Hoy, la labor educativa escolar y social ha de exudar los muros de las instituciones
sélidas para pasar a convocar en plazas, paseos, ramblas y alamedas a actividades
culturales que tengan que ver con la lectura, con la musica, el teatro, la fotografia, la
poesia, en fin, con multiples elementos culturales capaces de dar a conocer a los
recién llegados en el entorno urbano y, a su vez, de incorporar a otros ciudadanos en

las propuestas (Nuiiez; op.cit:49).

En la descripcion de la politica educativa nacional, encontramos la inclusiéon de la ENF

como herramienta basica para cumplir con los objetivos de la Ley:
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La politica educativa nacional tendra como objetivo fundamental, que todos los
habitantes del pais logren aprendizajes de calidad, a lo largo de toda la vida y en todo
el territorio nacional, a través de acciones educativas desarrolladas y promovidas por
el Estado, tanto de caracter formal como no formal (Ley de Educacién n° 18.437; art.
12°: 13)

La Ley General de Educacién define la ENF de la siguiente manera:

...comprendera todas aquellas actividades, medios y ambitos de educacidn, que se
desarrollan fuera de la educacion formal, dirigidos a personas de cualquier edad, que
tienen valor educativo en si mismos y han sido organizados expresamente para
satisfacer determinados objetivos educativos en diversos ambitos de la vida social...
(Ley de Educacion n° 18.437; art°37: 18)

El hecho de estar por fuera de lo que tiene que ver con la EF, le da un espacio propio para
construir su identidad y consolidarse como una estrategia diferente. Traza lineas que abren la
posibilidad de integrar a personas de diferentes grupos etarios, destinada no solo a los nifios
y nifas, sino también a los jovenes y adultos de nuestro pais. Y delimita su accionar, en torno
a cierto curriculo, dado que afirma una determinada organizacién con objetivos educativos.
Se encuentra mucha similitud con la definicion planteada por Jaume Trilla, quien sostiene
que la ENF es «(...) toda actividad organizada, sistematica, educativa, realizada fuera del
marco del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de aprendizajes a subgrupos
particulares de la poblacion, tanto adultos como nifos» (Trilla; 1996: 19). Esta definicion es
retomada, en nuestro pais, por Jorge Camors (2006) y explicitada en su trabajo denominado
«Educacion No Formal. Fundamento para una politica educativa». En 1980, el Banco
Mundial, define a la ENF, como todas «...las actividades de aprendizaje, organizadas y
sistemadticas que se realizan fuera del sistema formal (...) constituye una segunda
oportunidad de aprendizaje para quienes no tuvieron educacion escolar...» (Perspectivas,
vol. XIII, n°1; 1983: 46) El contexto actual marca una clara necesidad de refundar el campo
educativo, producto de la dispersion que atraviesa la EF. «El Estado uruguayo no es ajeno a
este contexto y el potencial de la escuela queda cuestionado en su mandato igualador»
(Varén, Ubal, Camors; 2009: 25) Se instalan duras tensiones, en cuanto a las posibilidades
reales de educar de las instituciones educativas actuales en nuestro pais. Teniendo en cuenta
lo que sostiene Martinis (2011), podemos decir, que necesitamos pensar la educacién y los
sujetos involucrados en términos universales. «Una educacidon que puede realizarse en
diversos ambitos, que reconoce la competencia de diversos profesionales, que trabaja
diversos contenidos y que postula diversas formas de relacién» (Martinis; 2011: 157). Esto
puede ser un camino para que los sujetos puedan reencontrarse, para que se les reconozca su

trayectoria y se les brinde la oportunidad de acceder a la cultura. Ese dar sentido generando
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alternativas, reconceptualizando las relaciones y el estar en el lugar, da la posibilidad de
pensar en los espacios de ENF, es decir, abrir el abanico de intervencion social. Como afirma
Redondo, se trata de «...alterar el orden instituido, cuestionar el poder en un ejercicio
arbitrario de la norma y restituir un sentido democratizador de ésta, producir otro vinculo
pedagdgico, entramar la escuela en redes sociales mas amplias (Redondo; 2006: 118).
Trascender la idea de que sdlo es posible la educacion en los espacios formales resulta
fundamental. Se hace referencia a ampliar el concepto de educacion, como algo que es
posible darse en diferentes espacios, validos si cuentan con las disposiciones necesarias, y que
permita desarrollar los recursos suficientes para que los sujetos se incorporen al entramado
social y no queden excluidos. La diversidad de instituciones que abarca la concepcién de
ENF hace muy arduo el conocer sus objetivos y funciones; sus propuestas son tan diversas
que no esta claro cudles son educativas y cudles compensatorias; la inexistencia de curriculo
que abarque las propuestas genera dificultades a la hora de evaluar. La formacion de los
profesionales, la acreditacion de los saberes que alli se imparten, la relacion con la EF, todos
son aspectos que aun resta definir claramente. En la Ley de Educacion, se hace visible el
espacio, su existencia y valoracion, a pesar de tener cuestiones claves que definir como: cual
es el espacio de la ENF y qué significa, cudles son los recursos con que dispone, tanto
humanos como materiales, cdmo va a sostenerse la relaciéon con la EF, y cudl es la matriz
pedagdgica que sustenta este gran abanico de instituciones que sostiene. Como sostiene
Violeta Nuiiez (2010):

Tal vez sea éste el punto de inflexion para redefinir los alcances de la educacién en la
modernidad liquida, desenganchandolos de las viejas practicas del control social y
restituyendo en las practica el caracter rupturista que supone abrir posibilidades a lo
nuevo (Nuriez; 2010: 47)

Sujetos que atravesaran caminos diversos, propuestas que deberan dar cuenta de

soluciones diafanas, se encuentran en el discurso pedagdgico actual.

Se requiere que los agentes de la educaciéon conquisten un lugar nuevo, abriendo las
instituciones, perforandolas, desajustandolas, trabajando en sus grietas, en sus
rendijas, en sus bordes. Propulsando politicas de ampliacién de margenes, de
participacion, de institucionalizacion y legitimacion de practicas diversas (Nufiez;

op.cit: 47).

Problema de investigacion y principales preguntas

Las sociedades latinoamericanas asumen una vida democratica, pero lejos estamos de
acercarnos a sociedades justas e igualitarias. En el continente americano, la educacién asume

un papel fundamental tanto para el desarrollo de las personas como de los paises. Sin
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embargo, no parece que nos estemos acercando a una educacion reconocedora de
construcciones de posibles futuros para los sujetos que asisten, sino que se podria incluso
estar dando un efecto contrario: las instituciones educativas formales no logran atraer a los
sujetos, educan para un sujeto que ya no existe, y pierde sentido el espacio como formativo.
Por otro lado, existe cierta inclinacién a fomentar la educacién como derecho mas alla de las
instituciones escolares, con la posibilidad de potenciar los aprendizajes. Algunas se
reconocen como ENF, otras como educacion social, popular, etc. Mas alla de la definicion
que se adopte, interesa indagar la existencia de propuestas que logren una articulacion entre
espacios educativos, la validez de las mismas y el reconocimiento del trayecto como forma de
ampliar la democracia en beneficio de los sujetos. Por eso, se plantea si estamos asistiendo a
un escenario donde la educacién comienza a polarizarse generando una educacién valorada
y reconocida para quienes se encuentran en una mejor posicion socioecondmica, o podemos
estar modificando la trama y los recorridos educativos para que todos los sujetos tengan las
mismas oportunidades. Para ello es que necesitamos reconocer espacios educativos
extraescolares, que coloquen a los sujetos ante experiencias enriquecedoras que, articulando
con la EF, validen sus aprendizajes y les permitan construir futuros deseados. La existencia
de ambos espacios educativos, escolares y extraescolares, nos coloca ante varias interrogantes
que nos interpela acerca de la potencialidad y el sentido de los mismos y ante las cuales
intentaremos acercarnos a posibles respuestas. ;Como puede pensarse la articulacion? ;Qué
mirada ofrece la EF sobre la extraescolar? ;Estamos ante propuestas donde se producen
aprendizajes? ;Corremos riesgos de polarizar aun mas la educacion, definiendo recorridos
para pobres y otros para quienes tienen mas? Nos preguntamos si en realidad, ;Existen
experiencias de articulacion entre la EF y la extraescolar donde los sujetos desarrollan y
potencian sus capacidades? ;Podemos validar los aprendizajes de espacios extraescolares
para que los sujetos que asisten tengan mas posibilidades? ; Ambos espacios pueden
potenciar y provocar mayor justicia para los sujetos? ;La extension del Sistema Educativo
puede ampliar la democracia reconociendo recorridos y aprendizajes para colocar a los

sujetos en un plano de igualdad?
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