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PROPUESTAS EDUCATIVAS
PARA LA DISMINUCION
DE LAS DESIGUALDADES EN
LOS ITINERARIOS ESCOLARES
DE LA POBLACION
DE 6 A 14 ANOS

Irene Kit, Sergio Espafia y Hugo Labate
Asociacién Educacién para todos *

Resumen

Este articulo propone un conjunto de acciones dirigidas a
la ampliacion de las oportunidades educativas y la proteccion
de los itinerarios escolares de la poblacion de 6 a 14 aifios, en el
tramo de la actual Educacion General Bisica (o equivalentes).
La seleccion y articulacion de las propuestas se ha regido por
los siguientes criterios:

— Una propuesta didictica e institucional integrada, des-

de las perspectivas de los nifios, nifias y puberes.

* Asistentes colaboradores: Cecilia L’ Avena, Paula Giovagnoli y Martin Scasso.



— Gradualidad y sencillez.

— Plasticidad para su implementacion en diversos esce-
narios

— Factibilidad técnica.

— Sustentabilidad financiera de corto y mediano plazo,

Palabras Clave: ampliacion de oportunidades educativas-
calidad- equidad- escolarizacion.

Abstract

This article proposes a set of actions directed to extension
of the educational opportunities and the protection of the school
itineraries of the population between 6 to 14 years, in the
section of the present General Basic Education (or equivalent).
The selection and link of the proposals have been governed by
the following criteria:

— An integrated didactic and institutional proposal, from

the standpoint of children, and pre-adolescents

— Gradualism and simplicity.

— Plasticity for its implementation in diverse scenes

— Technical Feasibility

— Short and medium term financial Sustention

Key words: extension of educative opportunities, quality,
fairness, schooling.

1. Presentacion general

Las fortalezas de la sociedad argentina, especialmente su
elevada confianza y valoracion de la escuela; y las del sistema



educativo encargado de la educacion basica (baste sefialar la
gran capilaridad y la altisima proporcion de docentes titulados)
son una base firme sobre la cual proponer alternativas concretas
de superacion de los problemas existentes, y asi alcanzar una
meta imprescindible para la Argentina de hoy, de cara al futuro:
el efectivo cumplimiento de la obligatoriedad escolar para todos
los nifios, nifias y puberes, transitando un itinerario escolar sin
quiebres ni demoras, con experiencias de aprendizaje significa-
tivas, en un ambiente institucional promotor de sus capacidades
y atento a sus necesidades, y en un entramado vincular que pro-
mueva la solidaridad entre pares y una relacion de respeto reci-
proco con los adultos. Esta meta es necesariamente, un esfuerzo
colectivo de la sociedad, de los gobiernos, y de los profesionales
de la educacion, que expresa un real compromiso con el desarro-
llo integral de la infancia y la adolescencia.

Este articulo propone un conjunto de acciones dirigidas a
la ampliacion de las oportunidades educativas y la proteccion de
los itinerarios escolares de la poblacion de 6 a 14 afios, en el
tramo de la actual Educacion General Basica (o equivalentes).
La seleccion y articulacion de estas propuestas se ha regido por
los siguientes criterios:

— Preocupacion central por una propuesta didactica e ins-
titucional integrada, desde las perspectivas de los nifios,
nifias y puberes.

— Gradualidad y sencillez, para permitir los procesos de
apropiacion ¢ involucramiento de docentes, familias,
equipos técnicos y funcionariado.

— Plasticidad para su implementacion en distintos escena-
rios de aplicacion de la estructura de ciclos y niveles
vigente, asi como para los &mbitos rural o urbano.



— Factibilidad técnica, en el sentido de apoyarse en las
competencias profesionales de los docentes que hoy se
desempefian en el sistema educativo, con el refuerzo de
los dispositivos de capacitacion que pudieran corres-
ponder.

— Sustentabilidad financiera de corto y mediano plazo, en
tanto la regulacion paulatina del flujo de matricula (con
una sustancial disminucion de la cantidad de matricula
en el primer ciclo derivada de la reduccion del fracaso
escolar, y un incremento en la cantidad de matricula del
tercer ciclo derivada del incremento de la tasa de com-
pletamiento del segundo ciclo) permitira aplicar un me-
canismo de reasignacion de docentes hacia el tercer ci-
clo, mediando la participacion voluntaria en un circuito
intensivo de formacion complementaria.

La Ley de Financiamiento Educativo como
oportunidad historica

La Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 permite
contar con los recursos necesarios para desarrollar acciones sus-
tantivas y contundentes para la superacion del fracaso escolar en
la educacion obligatoria. El articulo 2° establece los grandes ob-
jetivos de politica educativa nacional para el préoximo quinque-
nio. Los incisos b) y c) refieren directamente a los ejes plantea-
dos en este documento: garantizar la educacion obligatoria, y es-
tablecer mecanismos de compensacion que garanticen las opor-
tunidades educativas de la poblacion en situacion de pobreza. El
inciso f) alienta a la implementacion de acciones pedagogicas y
organizacionales orientadas a la calidad y la equidad, procuran-
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do especialmente que todos los alumnos alcancen saberes priori-
tarios.

Dentro del incremento del financiamiento educativo a ser
regulado por esta ley, se incluyen dos componentes que posibili-
tarian concretar una sustancial reduccion del fracaso escolar, fi-
jando mecanismos estables en el tiempo para evitar su reapari-
cion. Estos componentes se regulan en el articulo 11°, que define
al Consejo Federal de Educacion como el ambito de concerta-
cion de politicas y programas orientados al logro de los objeti-
vos establecidos en el articulo 2% y en el articulo 5°, ultimo
parrafo, que fija que el incremento de la inversion provincial de-
be destinarse a las remuneraciones docentes, a la adecuacion de
las plantas funcionales de las instituciones y a la capacitacion
profesional. Es por ello que en las propuestas que se enumeran a
continuacion se parte del supuesto de la razonabilidad que la si-
tuacion impone y que hara posible contar con recursos para la
designacion de personal docente adicional, especialmente en las
escuelas en las que se concentra la matricula en situacion de po-
breza, asi como para acciones de capacitacion.

Por lo tanto, el escenario plantea una coyuntura excepcio-
nal para combinar el establecimiento de metas ambiciosas pero
factibles, la articulacion de las fuerzas y capacidades de las co-
munidades educativas, el desarrollo de propuestas técnicas es-
pecificas, con el financiamiento adecuado para su implementa-
cion.

Reconstruccion del sentido y valor de la educacion basica

La creacion de un ambiente propicio para la aplicacion de
programas especificos, integrales y sistematicos para la amplia-
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cion de las oportunidades educativas de la poblacion en la Edu-
cacion General Basica, se basa en tres componentes: i) el lide-
razgo técnico y politico de las gestiones educativas; ii) el desa-
rrollo de propuestas conceptuales y metodologicas; iii) una es-
trategia de movilizacion y sensibilizacion especifica, con una
concepcion amplia y compleja de la comunicacion.

En la agenda de la comunicacion social y el debate educa-
tivo, hoy ocupan un lugar destacado los problemas de la educa-
cion secundaria; por ejemplo, aflo a afio se actualiza el debate
sobre la calidad de los aprendizajes en este nivel cuando se di-
funden los resultados de los examenes de ingreso a ciertas uni-
versidades nacionales emblematicas. Asimismo, la ampliacion
reciente de la cobertura de la educacion inicial obligatoria junto
con la prioridad puesta en incrementar sustancialmente la oferta
de los tramos previos (salas de 3 y 4 afios), reinstala vez tras vez
en la opinion publica la relevancia de este nivel educativo. Por
contrario, la educacion basica, especialmente en los grados que
corresponden a la escuela primaria, a la par de su mayor conso-
lidacion, adolece de una especie de invisibilidad. Incluso al ana-
lizar los procesos de implementacion de la estructura de la Ley
Federal de Educacion, se advierte que, mas alla de la relevante
formulacion de los Contenidos Basicos Comunes, las acciones
especificas destinadas a este nivel educativo fueron fragmenta-
rias. La representacion implicita que puede deducirse de esta es-
casa atencion es que la escuela “primaria” ya es un logro conso-
lidado en la Argentina, cosa que contradicen los datos de la rea-
lidad.

Resulta imprescindible revertir esta relativa ausencia de
“la escuela” en la conciencia publica, en primer lugar con un
contundente mensaje de valoracion de la escuela basica, de sus
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docentes, y la expectativa de buenos resultados de aprendizaje
para todos sus alumnos. Desde el Estado, desde los medios de
comunicacion, desde la academia, debe recuperarse y actualizar-
se la mistica que hizo de la educacion basica una herramienta
crucial para lograr altos niveles de desarrollo humano en la Ar-
gentina, para rescatar su valor como base solida donde pueden
fundarse no so6lo trayectos escolares satisfactorios, sino también
procesos de construccion de ciudadania, de desarrollo de la co-
munidad y, fundamentalmente, el despliegue firme de las capa-
cidades personales.

Mayor calidad para aumentar la equidad

Algunas visiones de las metas educativas deseables tien-
den a ver como opuestas a la calidad y la equidad, o al menos, se
las entiende como dos dimensiones muy diferentes. Se llega in-
cluso a supeditar factores que hacen a la equidad, como el in-
cremento de la cobertura, a la mejora de la calidad de los resul-
tados. Sin embargo, la cobertura depende de la continuidad de
los alumnos en el sistema, y ésta se apoya en la calidad de /as
oportunidades educativas que les toquen en suerte.

Los analisis de los resultados de los operativos de evalua-
cioén, tanto nacionales como internacionales, muestran un dato
fundamental para entender la calidad educativa en Argentina: la
alta dispersion en los resultados'. Los bajos promedios naciona-
les, que tanto preocupan, son el producto de muy bajos resulta-

! Republica Argentina. Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia. (2001).
Informe Nacional Pisa. Y Republica Argentina. Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia. (2000). Informe de Resultados de Operativo Nacional de Evaluacion de la
Calidad.
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dos en un sector bien definido de la poblacién, y no de una fa-
lencia pareja del conjunto. Asi como hay un porcentaje pequefio
de alumnos con conocimientos de real excelencia, hay otros que
evidencian rendimientos comparables a los de alumnos de paises
mas atrasados. Estan los pocos que “aprenden mucho” y los mu-
chos que —a lo sumo— apenas “van a la escuela”. En conse-
cuencia, la mejora del promedio que arrojan los operativos de
evaluacion requiere lograr importantes progresos en la franja de
peores resultados, en la que predomina la poblacién mas pobre.
Se expresa asi en el plano educativo el fendémeno que los eco-
nomistas han bautizado “Belindia”, que remite a encontrar en un
mismo pais sectores con indicadores de ingresos semejantes a
los de Bélgica y sectores con valores de ingreso proximos a los
de la India. Resulta interesante la analogia, dado que en el plano
del desarrollo econémico ha quedado demostrado que la teoria
del derrame no se verifica en los hechos, sino que por contrario,
la inequidad hace no sustentable el crecimiento del producto
bruto interno de un pais. Algo similar ocurre en el plano educa-
tivo: no puede esperarse que el mejoramiento de la calidad me-
dida en funcioén de promedios devengue en mayores oportunida-
des educativas para los mas pobres. Y tampoco puede esperarse
que la calidad mejore sin que los mas pobres dispongan de me-
jores oportunidades educativas.

Es necesario pues ver estos fendmenos como dos caras de
la misma moneda, y pensar en acciones para salir del circulo vi-
cioso de pobreza - mala calidad - fracaso escolar - abandono,
construyendo un circulo virtuoso de apoyo a escuelas mis po-
bres para la calidad de ensefianza - mayor promocion - mejores
resultados. En este nuevo paradigma, la calidad de la ensefianza
es el factor clave para mejorar la equidad. Esto es posible y veri-
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ficable en la Argentina, a poco que se abandone la mirada de los
promedios nacionales y se exploren datos estratificados: hay es-
cuelas de similar contexto y recursos que obtienen resultados
muy diferentes; los alumnos repitentes obtienen resultados peo-
res que sus compaiieros de grado; las provincias con mayor ex-
clusion no obtienen mejores resultados.

Esto significa que el principal instrumento para mejorar la
calidad y la equidad es el mismo: la mejora de las propuestas de
ensefianza de las escuelas a las que concurren los nifios mas po-
bres. Y esa mejora debe incluir propuestas didacticas e institu-
cionales excelentes junto con recursos materiales y humanos ex-
traordinarios, en relacion con la media del sistema, y un acom-
pafiamiento muy cercano en la gestion cotidiana, con instrumen-
tos de informacion que permitan actuar de manera eficaz y opor-
tuna. La mejora debe basarse en acciones pedagogicas, que in-
cluya componentes asistenciales como soporte material, regis-
trando como dato insoslayable las desigualdades de punto de
partida de los alumnos, para brindar los recursos —técnicos y ma-
teriales— necesarios, con la finalidad de que los mas pobres ten-
gan acceso a los aprendizajes.

Esta orientacion se inscribe en la Declaracion Mundial de
Educacion para Todos, que resalté que los Estados deben evitar
la desescolarizacion temprana y la baja calidad de los aprendiza-
jes que brindan las escuelas que atienden a los sectores sociales
mas pobres. La misma Declaracion recomendo a los paises y a
los organismos de cooperacion financiera la ejecucion de accio-
nes compensatorias de las desigualdades sociales, para que to-
dos los nifios pudieran acceder a una educacion de calidad. Asi,
en los Objetivos, Articulo 1, inciso 1, se afirma: “Cada persona
—nifio, joven o adulto— debera estar en condiciones de aprove-
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char las oportunidades educativas ofiecidas para satisfacer sus
necesidades bdsicas de aprendizaje. Estas necesidades abarcan
tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (como Ia
lectura y la escritura, la expresion oral, el cdlculo, la solucion
de problemas)”* Conviene recordar la prioridad asignada aqui a
la lectura y a la escritura, para que la escuela vuelva a concentrar
su atencion en dichas capacidades.

Concentrarse en mejorar la calidad de las propuestas de
ensefianza implica luchar contra ciertas representaciones arrai-
gadas en el sistema educativo, muchas veces reforzadas por es-
tudios econométricos que registran parcialmente datos de la rea-
lidad dejando de lado otra informacion lamentablemente no
cuantificada que no se toma en cuenta para interpretar los proce-
sos. Estas representaciones desvinculan la continuidad de los
alumnos dentro del sistema, de la calidad de la educacion que
reciben. Se da por cierto el supuesto de que la repitencia y el
abandono son productos directos de la pobreza, y no de la dis-
funcionalidad de la propuesta pedagogica para satisfacer las ne-
cesidades educativas de los alumnos pobres. Se pretende que el
abandono es una decision tomada con racionalidad plena, en
funcion de los costos de oportunidad, con un padre que le dice al
hijo “Decidi que no vayas mas a la escuela”, ignorando que el
abandono es producto acumulativo de pequefias resignaciones
cotidianas de alumnos que cargan con la frustracion de no
aprender, la verglienza de no saber, y la tristeza de no importarle
a nadie. Por ejemplo, al fin del primer afio de escuela media, la
mayoria de los alumnos que abandonan lo hace s6lo para no en-

2 Cfr PNUD- UNESCO- UNICEF- Banco Mundial, “Declaraciéon Mundial sobre
Educacion para Todos y Marco para satisfacer las necesidades bésicas de aprendiza-
je”, Jomtien, Tailandia, 1990.
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frentar el costo emocional que significa presentarse a dar las 6 6
7 materias que se llevan a examen.

Integracion de perspectivas en el disefio y la gestion de
programas educativos para el logro efectivo
de la educacion obligatoria

El debate analitico de los tltimos afios ha tendido a en-
frentar las acciones focalizadas o selectivas con las acciones y
programas universales. Un problema tan complejo y enraizado
como es el fracaso escolar, con su enorme impacto en la infancia
en situacion de pobreza, requiere una trama de intervenciones, y
gestionarlas con perspectivas de complementacion y de dina-
mismo evolutivo es el desafio para los responsables politicos y
los ejecutores técnicos a cargo de la conduccion y gestion de los
sistemas educativos en Argentina.

Las evidencias de informacion presentadas en este trabajo
muestran que las acciones universales de mejoramiento de la ca-
lidad pueden lograr mejoras generales que, si bien son valiosas,
no ayudan a superar las desigualdades previas. Es frecuente que
el disefio de estas acciones se base en un “alumno promedio”,
sin tomar en cuenta las desigualdades de origen para sobreasig-
nar recursos creando oportunidades educativas ampliadas para
los sectores mas desfavorecidos. Este “alumno promedio”, suele
parecerse bastante a un nifio, adolescente o joven proveniente de
un sector econdmica y socioculturalmente superior al promedio
de los alumnos reales. La falta de registro de cuales son los
alumnos reales lleva a la extendida naturalizacion del fracaso
escolar por la via de su imputacion a déficits socioculturales o
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cognitivos del alumno. Esto incide fuertemente en un abordaje
del mejoramiento de la calidad educativa que, en la practica co-
tidiana de las aulas y bajo el amparo del imperativo de “exigen-
cia” y “excelencia”, retacea la diversificacion e intensificacion
de las propuestas de ensefianza destinadas a quienes mas lo ne-
cesitan.

A su vez, las lecciones aprendidas de los programas selec-
tivos o focalizados desarrollados en la region, muestran la im-
portancia de proteger ciertas condiciones: evitar la estigmatiza-
cion de las personas e instituciones y garantizar que la cobertura
se corresponde con el tamafio de la necesidad (lo cual evita la
“competencia” entre pobres para acceder a programas “microfo-
calizados”).

La segmentacion de la oferta educativa asi como la segre-
gacion espacial urbana, hace que en un numero determinado de
escuelas se concentre una proporcion muy significativa de nifos
y puberes pobres. Hacer base en estas escuelas para garantizar la
ampliacion de oportunidades educativas para los mas pobres, les
permitird contar con recursos técnicos, humanos y materiales
especialmente “sobreasignados”, conforme lo posibilitara la
proxima Ley de Financiamiento Educativo. Asimismo se podran
optimizar las vinculaciones con organizaciones gubernamentales
y no gubernamentales, de y en la comunidad de referencia de la
escuela, para participar en la trama de prestaciones asistenciales
necesarias para la poblacion, y promover la convergencia de
ambitos y propuestas locales de ampliacion de las oportunidades
de desarrollo infantil y puberal: deporte, expresion artistica, re-
creacion.

Otro debate abierto en relacion con este punto, refiere a
los criterios utilizados hasta la fecha para la identificacion de es-
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cuelas para su inclusion en programas especificos de proteccion
de los itinerarios educativos. Centralmente hay dos tipos de cri-
terios: 1) los que reflejan niveles de rendimiento escolar y ii) los
que refieren a las caracteristicas sociales, culturales o economi-
cas de la matricula. En el caso de los criterios basados en niveles
de rendimiento, se combinan la seleccion de indicadores (tales
como la repitencia o sobreedad) y los resultados de los Operati-
vos de Evaluacion de la Calidad®. En el caso de la caracteriza-
cion de la condicion de la matricula, los criterios pueden ser de
localizacion (escuelas rurales en provincias en las que la rurali-
dad es una aproximacion fina a la situacion de pobreza), de
régimen de la escuela (escuelas con internado), o de tipo de po-
blacion (escuelas de adultos, poblaciones aborigenes, escuelas
de educacion especial, poblacion urbana en situacion de extrema
pobreza). Cada tipo de criterio aporta ciertos elementos y cuenta
con limitaciones. En el caso de los criterios de rendimiento, las
escuelas en situacion critica de repitencia, por ejemplo, pueden
dar casi con certeza una aproximacion a una matricula compues-
ta de poblacion pobre, pero no da la certeza de evitar errores ta-
les como dejar afuera a escuelas que atienden a poblacion en si-
tuacion de pobreza con buenas propuestas pedagogicas. En el
caso de los criterios de caracterizacion de la matricula, salvo al-
gunos casos bien especificados, el principal problema es la falta
de informacion actualizada y pertinente de la situacion de la
matricula, por lo que se incrementa la posibilidad de solicitudes
discrecionales de incorporacion. De todas maneras, la orienta-
cion central debe priorizar la captacion del perfil socioecondmi-

3 En el afio 2000 dicho operativo fue censal tanto en la finalizacion del nivel me-
dio (como lo venia siendo desde 1997) como en la finalizacion del 6° aio de EGB, lo
cual permite tener informacion cualitativa de casi la totalidad de las escuelas del pais.
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co de la matricula, como criterio central de asignacion de recur-

sos para la proteccion de itinerarios escolares.

2. Presentacion de la propuesta pedagdgica
Criterios pedagogicos para el logro de la educacion basica

universal y oportuna

La definicion de criterios pedagogicos que orienten las ac-

ciones destinadas a favorecer las oportunidades educativas para

los nifios y puberes se basan en tres ejes principales:

La centralidad de los aprendizajes personal y social-
mente relevantes siguiendo la definicion de necesidades
basicas de aprendizaje, que implica consolidar un do-
minio fluido de competencias mas que una memoriza-
cion circunstancial de saberes.

La intensificacion del tiempo dedicado a la ensefianza y
al aprendizaje aun en situaciones muy adversas, otor-
gando intencionalidad y significatividad pedagogica a
la mayor parte de las acciones que los alumnos desarro-
llan en la escuela y también a las que desarrollan fuera
de ella.

La diversificacion de las experiencias de aprendizajes
que permitan enriquecer los itinerarios escolares de los
alumnos, diversificacion que incluye:

La interaccion permanente e intencional con objetos
culturales variados (a los que muchas veces sus condi-
ciones de vida no les permiten acceder).

La puesta en accion de desempefios en diferentes con-
textos y con diversos codigos, con finalidad educativa.
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— La multiplicacion de los ambitos y los actores con los
que los alumnos pueden desarrollar experiencias de
aprendizaje.

— La realizaciéon de propuestas integrales en las que se
puedan articular distintas experiencias y actividades
que de otra manera quedan fragmentadas.

Una diversidad de estrategias

Pensar la escolaridad desde la perspectiva del nifio y del
puber, implica una evolucion en la responsabilidad de todos los
integrantes del sistema educativo para tender a una integracion y
convergencia de las experiencias de aprendizaje de los alumnos
dentro de los distintos &mbitos en los que aprenden, tales como
la escuela, el aula, el hogar. Asimismo es necesario establecer
coherencia entre cada uno de los afios y ciclos escolares por los
que transitan los alumnos considerando las necesidades que se
les plantean. Un simple ejercicio de imaginacion, situdndose en
el lugar del nifio o del puber, y haciendo el recorrido escolar,
permitiria registrar gran cantidad de mensajes contrapuestos, de
pérdidas de energia, de vacios en el tiempo de aprendizaje, de
desconexion y fragmentacion del mundo adulto que debe prote-
gerlo en su desarrollo®. Si bien esta accion un tanto caleidosco-
pica de la escuela, alcanza su punto mas critico en la escuela
media, acelerada por la gran cantidad de espacios curriculares y
de profesores, también en los primeros grados de la escuela no

4 Cfr. Kessler, G. La Experiencia escolar fragmentada. Estudiantes y docentes en
la escuela media en Buenos Aires. Ed. [IPE-UNESCO, Buenos Aires, 2002. Y To-
rres, Rosa Maria. “Repeticion escolar: Falla del alumno o falla del sistema”. En: Edu-
cation News No 12. Nueva Y ork, UNICEF, 1995.
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es infrecuente que un docente tome la decision de que algunos
nifios repitan el grado sélo para que el docente del grado si-
guiente no lo critique.

Encarar sostenidamente la superacion del fracaso escolar,
y el logro efectivo de itinerarios educativos oportunos para todos
los nifios y jovenes, para toda la escolaridad obligatoria, obliga a
pensar un amplio repertorio de estrategias, que combinen de dis-
tintas maneras componentes preventivos y componentes paliati-
vos.” Desde la perspectiva de los alumnos, las estrategias palia-
tivas son aquellas dirigidas a reparar las consecuencias cogniti-
vas y socioafectivas derivadas de una situacion de alteracion en
el itinerario escolar (repitencia, abandono, reinscripcion, u
otras). Un nivel “méaximo” de estas acciones podria llevar a la
superacion total o parcial de la sobreedad. Las estrategias pre-
ventivas son aquellas que se activan ante grupos que corren el
riesgo de afrontar una situacion de alteracion en su itinerario es-
colar, con el proposito de evitar que se defina negativamente la
situacion. A su vez, cada una de estas tipologias puede aplicarse
a grupos focalizados (de alumnos, de grados, de ciclo) o encua-
drarse “ambientalmente” en toda la escuela. La diferencia en es-
ta dimension se refiere a los niveles y a las intensidades, no a la
direccion o al criterio de base. De lo contrario se caeria en la
dispersion de esfuerzos o en la estigmatizacion de los grupos de
atencion priorizada.

5 C.R.E.S.A.S. (1982) EI fracaso escolar no es una fatalidad. Ed Kapeluz, Bue-
nos Aires, 1982. Y Torres, Rosa Maria. /2 fesis para el cambio educativo. Buenos Ai-
res: Ed. Fe y Alegria, Buenos Aires, 2005.
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Propuesta de categorizacion de estrategias para
la superacion del fracaso escolar

Categorizacion de

Ambito de accion

. Alcance
estrategias
Estrategias .Est.rate.glas
S instituciona-
pedagogicas 1
es
Estrateglas Priorizado
Preventivas
Propdsito
Estrategias i
ateg Ambiental
Paliativas

Con el soporte y encuadre de las politicas y

programas a nivel del sistema
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Una conclusion evidente a partir de la informacion presen-
tada hasta aqui es que toda la matricula que asiste a la escuela en
situacion de sobreedad es una poblacion de riesgo que debe ser
especialmente atendida, hasta garantizar que concluye, como
minimo, su educacion obligatoria. Y no tendria sentido este es-
fuerzo si no se comenzara en paralelo con acciones que reduzcan
drasticamente la cantidad de alumnos que fracasan por primera
vez y por lo tanto pierden la condicion de edad tedrica. Las ac-
ciones paliativas y preventivas en el momento inicial son dos
areas de trabajo que atienden a una misma preocupacion; sin
embargo, es de esperar que progresivamente, en la medida en
que las propuestas universales y las propuestas selectivas de me-
joramiento de las oportunidades educativas de calidad se inte-
gren y maduren; y que las acciones preventivas se vayan institu-
yendo como partes intrinsecas de las practicas de ensefianza, las
medidas paliativas tenderan a desaparecer o minimizarse, por
“falta de destinatarios”.

Lineas de fuerza para cada ciclo

Sobre la base del diagnostico presentado, se presentan a con-
tinuacion los énfasis y urgencias de las acciones a encarar varian
segun el ciclo de la educacion obligatoria, en la situacion actual:

1. Para el primer ciclo: prevenir el primer fracaso escolar,

eliminando la repitencia en primer grado, a través de
propuestas de intensificacion de la alfabetizacion inicial
y de acompafiamiento individualizado para la promo-
cion entre grados del ciclo.

2. Para el segundo ciclo:

— paliar los efectos del fracaso escolar acumulado, orga-
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nizando propuestas de aceleracion de la promocion,

— disponer la concentracion de oportunidades de desplie-
gue de las capacidades de estos alumnos, directamente
vinculadas a la escolaridad (produccion escrita, resolu-
cion de problemas, organizacion y metodologia del es-
tudio) o a otras esferas complementarias de los niflos
(expresion artistica, deportes, hobbies, actividades cul-
turales)

3. Para el tercer ciclo:

— desarrollar propuestas preventivas del fracaso escolar
en la transicion, tutelando especialmente a los que in-
gresan con riesgo;

— aplicar propuestas innovadoras para acercar oportuni-
dades educativas a quienes hayan sido alejados del sis-
tema, que se adecuen a su situacion de vida y a la vez
cumplan con criterios de prestigio académico y simbo-
lico.

Un tema crucial, que puede constituirse en un analizador
institucional que catalice modificaciones en las practicas coti-
dianas y que atraviesa todos los niveles educativos es la necesi-
dad de eliminar las practicas discriminatorias al interior de la es-
cuela. Esto significa revisar politicas de constitucion de grados
que homogeneizan a los alumnos en funcion del nivel de logro
que se espera que tengan, para decidir la configuracion de los
grupos clase y la asignacioén de maestros a los grados con inten-
cionalidad pedagodgica inclusiva. Otro tanto puede decirse de la
organizacion de equipos de profesores y preceptores en las pro-
puestas dirigidas a los puberes.
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3. Estrategias para la proteccion de los itinerarios escolares
en los distintos ciclos de la escolaridad

3.1 PRIMER CICLO:

Garantizar una alfabetizacion inicial solida,
sin discontinuidades.

Se busca proteger el itinerario escolar minimizando el fra-
caso en EGBI, que se manifiesta como repeticion y la consi-
guiente sobreedad. La raiz pedagogica de este fracaso suele resi-
dir en practicas fallidas de alfabetizacion inicial y de ensefianza
de los contenidos de matematica basica. La raiz institucional es
el mecanismo inercial de la repeticion.

Consideraciones generales

El fracaso temprano, en primer grado, es una situacion
grave, que puede ser sustantivamente reducida con los actuales
recursos que cuenta el sistema educativo. Este fracaso puede
medirse a través de la tasa de no promocion al finalizar el ciclo
lectivo o del abandono durante el afio escolar, y explica el 27%
del fracaso total en EGB 1y2.

Esta disrupcion impacta fuertemente en la subjetivi-
dad del nifio que inicia su infancia intermedia ® En esta etapa se
consolida la autoestima, sobre la base de poder realizar activida-
des relevantes y valoradas por el mundo adulto, y que demues-

6 . .
Coopersmith, S. 7he antecedents of self-esteem. W. H. Freeman, San Francisco,
1967.
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tren la capacidad de hacer del nifio.

La repeticion, medida generalizada utilizada en el sistema
educativo ante alumnos que no evidencian los logros esperados,
se “explica” en el caso del primer grado como resultante de la
falta de logros en la alfabetizacion inicial.

La repeticion no nivela a futuro los aprendizajes de los
chicos, por el contrario, sistematicamente predice peores resul-
tados que los que alcanzaran sus compaiieros no repitentes, con-
trolando otros factores personales7.

Es posible reducir drasticamente o eliminar la repitencia
en primer y segundo grado. Para ello es necesario 1) enriquecer
las actuales propuestas de ensefanza de la alfabetizacion inicial
y de la matematica basica; 2) debatir a fondo la naturalizacion y
valorizacion de la repitencia que esta instalada en la comunidad
docente. La Ley de Financiamiento Educativo permitird contar
con los adicionales para cargos docentes complementarios que
pudieran necesitarse para realizar acciones de apoyo a los nifios
de 1° y 2° grado en situacion de riesgo pedagogico.

La regularizacion del flujo de matricula en EGBI1 y 2,
permite planificar ordenadamente la recepcion de esos alumnos
en la EGB3, liberando cargos docentes y espacios hoy destina-
dos a atender a los repitentes.

Presentacion de las estrategias
A continuacion se presenta una noémina sintética de estra-

tegias vinculadas a la creacion general de condiciones para que
el inicio de la escolaridad basica de fodos los nifios, especial-

7 ., .
Torres “Repeticion escolar...” op. cit.
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mente de aquellos que provienen de familias en situacion de po-
breza, sea una base solida y significativa para su escolarizacion
completa. Posteriormente, se detallara una propuesta integral pa-
ra la eliminacion de la repitencia.

— Uso de metodologias de ensefianza de la alfabetizacion
que sean eficaces alin para nifios que no han tenido ex-
periencias de prealfabetizacion.

La alfabetizacion como proceso escolar tiene que ser sis-
tematica y para eso la escuela, ha de proponer determinados
contenidos y formas del hacer de modo cuidadosamente secuen-
ciado en el tiempo y precisamente articulado. Frecuentemente,
los docentes consideran que ya han puesto en practica algunos
procedimientos de guia para la comprension lectora y la produc-
cion escrita y que su reiteracion puede fatigar a los alumnos. Sin
embargo, la apropiacion de estrategias de lectura y escritura es
un proceso recursivo, es decir, repetido con varios textos del
mismo tipo, y espiralado, es decir, puesto en juego con otros
textos que a la vez repiten caracteristicas y rasgos de modelos
anteriores, pero ademas van planteando paulatinamente otras di-
ficultades porque son mas extensos, mas complejos y mas es-
pecificos. Esta doble condicion de proceso recursivo y espirala-
do debe ser comprendida por los docentes y también por los
alumnos, a fin de que mantengan actualizado el contrato pe-
dagdgico que rige el proyecto de comprender lo que se lee y es-
cribir de manera que se entienda.®

8 Braslavsky, B.P. “Teoria socio-historica cultural y el rol del maestro en la alfa-
betizacion inicial”. En Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas, ano IV
(N° 11, diciembre) pags. 11-28. 1992 Y Ferreiro, E. La alfabetizacion de nifios en la
ultima década del siglo. Quito, Ecuador, Instituto FRONESIS. 1993.
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— Uso de metodologias de ensefianza de la matematica
que den cuenta del saber matematico previo de los
alumnos y se centren en la resolucion de problemas.

Como regla general, el conocimiento matematico que se
ensefia en las aulas se presenta alejado del significado y de las
condiciones de produccion y aplicacion de dicho conocimiento,
y por ello es muy dificil que los alumnos puedan adquirir un
adecuado sentido matematico, lo que los lleva a diferenciar la
matematica “de la escuela”, que se aprende para aprobar (o no se
aprende y se fracasa) y la matematica “de la vida”. La ensefanza
de la matematica ganaria en significatividad si incorporase ele-
mentos de la practica cotidiana a sus actividades tipicas, “mas
formales”.’

Aprender matematica es construir el sentido de los cono-
cimientos, y son los problemas y la reflexion en torno a éstos lo
que permite que los conocimientos matematicos se impregnen
de sentido al aparecer como herramientas para poder resolverlos.
Entonces resulta fundamental plantear buenos problemas, que
propongan un grado de desafio adecuado, que permitan la elabo-
racion de diversos procedimientos y formas de representacion,
que favorezcan el intercambio de opiniones, la confrontacion,
seleccion y optimizacion de estrategias.

— Uso de metodologias de ensefianza destinadas a grupos
con diversidad de ritmos de aprendizaje.

9 . . i .
Carraher, Terezinha,y otros, £n /a vida diez en la escuela cero, Ed. Siglo XXI,
Meéxico 1991.
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Que los grupos de nifios tengan ritmos desparejos de
aprendizaje es lo normal, dado que no es esperable ni tampoco
deseable una homogeneidad entre los alumnos. Por lo tanto, las
buenas propuestas didacticas se enfrentan a esa diversidad de
ritmo proponiendo tareas que en un principio pueden ser mas in-
tensas o mas largas para los niflos que avanzan mas rapidamen-
te, sin por eso empobrecer la propuesta de tarea que se le da a
otros nifios.

La ensefianza se beneficia de secuencias de actividades
que incluyan tareas adicionales o de intensificacion para algunos
ninos, que puedan realizarse con menos grado de supervision
docente, y que le permitan al maestro o maestra concentrar es-
fuerzos con los nifios que mas lo necesitan.

— Seguimiento de los alumnos detectando necesidades de
intervencion y apoyo escolar. Uso de la informacion de
rendimiento escolar para disefiar acciones oportunas.

Desarrollar herramientas sencillas de gestion aplicables en
cada escuela, que permitan sistematizar la informacion disponi-
ble sobre los itinerarios escolares de los alumnos (asistencia,
rendimiento de los aprendizajes), con diferentes niveles de agre-
gacion, como insumo para planificar y monitorear acciones que
protejan la calidad y continuidad de dichos itinerarios. Para esto
se requiere promover una mayor utilizacion y sistematizacion de
los soportes informativos habituales de la escuela (registro de
clase, boletines, legajos) asi como otros instrumentos que incor-
poren usos sencillos de las herramientas informaticas. El direc-
tor tiene que estar en condiciones de revisar la informacion que
se genera en su escuela y observar tendencias, debilidades y for-
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talezas, y puntos criticos para reorientar la tarea de los docentes
a su cargo.

— Apoyo escolar, en particular recuperando alumnos de
baja asistencia.

Los alumnos en ocasiones necesitan un programa de traba-
jo que los ponga en un ambiente facilitador para profundizar en
las tareas escolares especificas. Dentro del uso de los recursos
existentes, es posible hacer uso de los margenes de autonomia
que competen a las instituciones escolares para introducir modi-
ficaciones organizativas y didacticas que permitan instalar pro-
cesos de acompafamiento y asistencia a los alumnos, de monito-
reo de tales procesos y de sus resultados, para que todos los ni-
flos puedan lograr éxito en su aprendizaje. Por ejemplo:

* Implementacion de instancias de apoyo escolar durante
todo el afio, reorganizando los grupos de clase para que
los maestros puedan concentrar esfuerzos con los
alumnos de mayor nivel de dificultad.

* Implementacion de instancias suplementarias de apoyo
escolar en los meses de diciembre y febrero-marzo, pa-
ra los alumnos que necesiten mayor exposicion a la
lengua oral y escrita.
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— Acuerdos institucionales sobre pautas de evaluacion en
el primer ciclo.

Esto significa disponer de criterios claros a la hora de to-
mar las decisiones vinculadas con la promocion. En la mayoria
de las veces, esta decision es tomada en forma solitaria por el
docente de grado; en las situaciones mas favorables hay partici-
pacion del equipo directivo y/o del equipo del ciclo de la institu-
cion. Se trata de que esta decision se base en criterios comparti-
dos acerca de lo que se considera logros de aprendizaje desea-
bles en cada afio y de revisar fuertemente los enfoques e instru-
mentos de evaluacion, que muchas veces pueden ser mas deter-
minantes de las decisiones de promocion o repitencia que los
aprendizajes realmente logrados por los alumnos.

— Revision de las normas de promocién para permitir
procesos de promocion ciclada.

Se requiere brindar un margen de autonomia a los equipos
institucionales complementando dicha autonomia con instancias
de acompafiamiento y asesoramiento, a los fines de instalar en
las escuelas procesos de promocion por ciclo, que no signifiquen
una simple promocidn automatica entre los grados con acumula-
cion de los repitentes en los afios que cierran cada ciclo. Para
eso es necesario ayudar a directivos y docentes a analizar alter-
nativas, a evaluar fundamentos y consecuencias de cada una y a
tomar decisiones fundamentadas. Sin embargo, en muchos casos
se necesitaran acciones y decisiones previas por parte de las au-
toridades jurisdiccionales; un ejemplo paradigmatico es el de la
normativa: cuando ésta aparezca como aspecto obstaculizador
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de la proteccion de los itinerarios escolares, deberan ponerse en
juego decisiones de macropolitica. Muchas précticas pedagdgi-
cas, ya sea porque son diferentes o porque necesitan de innova-
ciones curriculares y organizacionales, no estan resueltas en las
normativas vigentes por ausencia o por obsolescencia. En estos
casos, habra que estudiar las posibilidades y necesidades de
flexibilizacion o modificacion de la normativa vigente, o bien de
elaboracion de otra nueva.

— Revision de estrategias para la asignacion de docentes a
las secciones de grado.

Analizar los modos en que se realiza la gestion de los re-
cursos humanos, los criterios de seleccion y asignacion para la
distribucion de docentes en los distintos cursos, teniendo en
cuenta fundamentalmente sus consecuencias para el proceso de
aprendizaje de los nifios, puesto que muchas veces se detectan
practicas contraproducentes por ejemplo cuando se asignan al
primer grado los docentes mas jovenes e inexpertos o aquéllos
que tienen una pertenencia transitoria a la institucion, sobre todo
donde la asignacion de cargos suele hacerse comenzando por la
preferencia del docente con mas antigiiedad, que no elige primer
grado por las dificultades que conlleva.

Seria posible asimismo analizar la conveniencia de alter-
nativas de asignacion de los docentes, que permitan que un do-
cente acompaiie a un mismo grupo durante el primero y segundo
aflo de la EGB, e incluso durante todo el Primer Ciclo, o bien
que cada docente se especialice en la ensefianza de uno de los

10 Cfr. Farias, M. Promocion Asistida, UNICEF, Buenos Aires ,2003.
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grados y, junto con el docente de tercero, conformen el equipo
de ciclo, para realizar en forma conjunta la planificacion del
proceso de ensefianza y el seguimiento de los alumnos. El traba-
jo frecuente en equipo de ciclo es fundamental, ya que integra
individualidades, busca consensos, organiza prioridades, dife-
rencias y urgencias.

— Inclusion de nuevos cargos docentes con la funcion es-
pecifica de realizar apoyo escolar.

El andlisis de la planta funcional de la escuela permite
identificar qué otro personal de la escuela, que no esta frente a
alumnos, puede desarrollar tareas de apoyo a la alfabetizacion,
favoreciendo la instalacion de un clima alfabetizador y acompa-
fiando el proceso de aprendizaje de los nifios, por ¢jemplo, ma-
estros en tareas pasivas, maestros auxiliares, miembros de gabi-
nete si los hubiere, bibliotecarios, etc.

Asimismo la promocion de redes de participacion con Ins-
titutos de Formacion Docente, o con organizaciones de la socie-
dad civil permite el acercamiento a la escuela de voluntarios que
pueden colaborar en acciones de apoyo y asistencia.

— Acciones comunicacionales destinadas a cuestionar las
representaciones sobre el fracaso escolar y sus causas.

Es frecuente encontrar interpretaciones sobre el fracaso
escolar que ponen el acento en las carencias de los alumnos, ¢
incluso en un poco justificable “retraso madurativo”, y desde
ellas se suele defender la practica de repetir el grado como una
medida que podria reparar supuestos “déficits” previos dando
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una nueva oportunidad al alumno, aunque los datos analizados
anteriormente muestran que en vez de ayudar a la mejora, la re-
peticion en los primeros grados deja una marca dificil de su-
perar. Es necesario desnaturalizar el fracaso escolar cuestionan-
do estas representaciones con lo que muestran los datos, y di-
fundiendo la opinion de los expertos al respecto, a través de
multiples acciones de difusion destinadas a diferentes audien-
cias: padres, docentes, futuros docentes, la comunidad académi-
ca.'" Estos mensajes pueden también plantearse en debates
publicos que faciliten el ejercicio del pensamiento critico alre-
dedor de esta tematica.

Varias de estas acciones se pueden llevar a cabo en forma
coordinada, constituyendo una propuesta de intervencion que a
continuacion se describe en forma detallada.

Propuesta Integrada para la Reduccion de la Repitencia
en el Primer Ciclo de la EGB.

Caracterizacion

La perspectiva del ciclo resulta util para proponerse proce-
sos de mediano plazo que favorezcan la continuidad de la expe-
riencia escolar de los nifios, la cual les permitira conquistar cre-
cientes capacidades para moverse con mayor autonomia en la
escuela y para aprender. Por eso se propone prestar atencion al
Primer Ciclo de la EGB en su conjunto, con acciones que permi-

i Cfr. CR.E.S.A.S. El fiacaso escolar no es una fatalidad, Kapeluz, Buenos Ai-
res, 1982.
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tan la superacion de la repitencia y la mejora del aprendizaje de
la Lengua y la Matematica, por considerar de fundamental im-
portancia que los nifios puedan dar con solidez sus primeros pa-
sos escolares, sin interrupcion de su itinerario educativo en esta
etapa critica.

Un planteo ciclado de la alfabetizacion evita el fracaso a
muchos nifios en su primer afio de escolarizacion, considerando
que alfabetizarse es iniciar un proceso continuo que se prolonga
a lo largo de los afios y reconociendo las desiguales condiciones
de partida de los alumnos en el momento de ingresar a la escola-
ridad obligatoria."?

Se habla aqui de alfabetizacion en sentido amplio, tenien-
do en cuenta que este proceso significa trabajar conocimientos,
procedimientos y actitudes que, nos permiten comprender nues-
tro mundo y actuar en consecuencia. Por eso, el enfoque de esta
propuesta procura introducir a los nifios en la palabra dicha, es-
crita y leida, asi como en la estructuracion del espacio y la cons-
truccion del nimero, evitando tanto como se pueda la fragmen-
tacion del conocimiento.

Esta propuesta cifra sus esfuerzos en la disminucién de la
repitencia por considerarla una de las dimensiones del fracaso
escolar que mayor incidencia tiene sobre las restantes. Por eso
procura instalar un proceso de promocion asistida de los nifios
dentro del Primer Ciclo, de manera que la decision de hacer re-
petir el grado sea realmente una medida excepcional.

12 Cfr. Wagner, D.A. Alfabetizacion: Construir el fituro. Paris: IBE-UNESCO.
Paris 1998 Braslavsky, B.P. “Teoria socio-historica cultural y el rol del maestro en la
alfabetizacion inicial”. En Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas, aio
IV (N° 11, diciembre) pags. 11-28.1992. Ferreiro, E. La alfabetizacion de nifios en la
ultima década del siglo. Quito, Ecuador, Instituto Fronesis, 1993.
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La propuesta se basa en desarrollar tres ejes centrales:

— Mejora de las propuestas de ensefianza ofrecidas a los
alumnos provenientes de sectores desfavorecidos, que
se hagan cargo de la desigualdad inicial con que llegan
a la escuela, y les permitan so6lidos aprendizajes de
Lengua y Matematica.

— Reacomodamiento de la organizaciéon escolar para
orientarla a la retencion, evitando la repitencia en el
primer ciclo.

— Instalacion de practicas de gestion de la informacion y
la comunicacion sobre los rendimientos escolares, para
facilitar la reflexion y la toma de decisiones.

La propuesta incluye dos tipos de estrategias:

a) En la escuela: Las que son necesarias realizar desde la
escuela, desde la participacion y compromiso de los
distintos actores.

b) Para la escuela: Las que tiene que realizar el estado, a
través de sus funcionarios y técnicos para apoyar y
acompaiiar a la escuela en el desarrollo de los cambios
esperados.

En relacion con las estrategias en /a escuela, la interven-
cidon que se propone apunta a:
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— La innovacion en las propuestas de ensefianza, para que
conduzcan efectivamente a los aprendizajes esperados.

— El enriquecimiento de las estrategias de gestion y orga-
nizacion institucional que permitan acompaiar los
cambios en los procesos de ensefianza,

— La instalacion de practicas de gestion de la informacion
que permitan un seguimiento nominal de los alumnos,
un buen uso de la informacion disponible y una efectiva
comunicacion con el entorno,

En relacion con las estrategias para la escuela, la inter-
vencion que se propone apunta a:

— Proporcionar a las escuelas los instrumentos necesarios
(normativas, recursos, soluciones técnicas, etc.) que les
permitan encarar con autonomia las decisiones que
conduzcan a los resultados esperados.

— Generar una trama de acompaflamiento macroinstitu-
cional a las escuelas.

— Generar nuevas estrategias de gestion de la informacion
de nivel provincial, que permitan ir monitoreando los
logros de los alumnos en tiempos oportunos.

— Relevar datos nominales de alumnos, secciones, docen-
tes y directivos, en particular los que corresponden al
rendimiento escolar de los alumnos y a sus itinerarios
educativos, y elaborar reportes de analisis y reflexion a
partir de los datos estadisticos, remitidos a cada una de
las escuelas en tiempo oportuno, para propiciar el uso
efectivo de la informacion como herramienta de traba-
jo.
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El proceso de instalacion de esta propuesta puede transi-

tarse en una serie de etapas:

1) Elaboracion de las definiciones principales en torno a

las acciones a encarar: constitucion del equipo provin-

cial, listado de escuelas candidatas, elaboracion del

Plan de Accion, costeo y asignacion de recursos.

i1) Seleccion de escuelas estatales que cuenten con los ci-

clos EGB/Primaria 1 y 2 que atiendan mayoritariamen-

te matricula en situaciéon de pobreza. Dichas escuelas

seran seleccionadas entre aquéllas que cuenten con ba-

jas tasas de promocion de sus alumnos.

iii) Implementacion del dispositivo, consistente en:

organizacion de una trama de instancias de apoyo di-
recto a las escuelas, y de intercambio entre escuelas,
y elaboracion/revision/ajuste de la normativa perti-
nente, especialmente de promocion,

acciones de capacitacion directiva y docente en la
implementacion de estrategias de ensefianza de la
lecto-escritura y la matematica,

encuentros de trabajo con supervisores y directivos
sobre cuestiones de gestion institucional,
construccion y administracion de instrumentos de
evaluacion de los aprendizajes basicos vinculados
con la alfabetizacion y las herramientas matematicas
basicas,

talleres de trabajo con docentes de primero y se-
gundo afio, para recabar criterios y enfoques vincu-
lados con la alfabetizacion en lengua y matematica
que afectan las decisiones de promocion de los
alumnos,
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— difusion a los padres y a organizaciones de la comu-
nidad.

iv) Luego de un ciclo de aplicacion de la propuesta, se
analizaran los datos surgidos de la experiencia para re-
visar las acciones implementadas y redirigirlas para co-
rregir las dificultades observadas, evaluar la ampliacion
del programa a otras escuelas, etcétera.

Constitucion del equipo provincial

La maxima autoridad educativa de cada provincia debe te-
ner intervencion directa para asegurar una gestion rapida y efi-
ciente y una fluida toma de decisiones que dé legitimidad nor-
mativa a las acciones que se encaren. Es fundamental, asimismo,
la participacion de los mas altos funcionarios provinciales, entre
ellos, el/la Director/a de EGB/ Primaria, sus equipos técnicos y
los supervisores, los equipos de planeamiento y/o gestion curri-
cular y todos los que en la provincia estén trabajando en proyec-
tos de prevencion o atencion del fracaso escolar en el primer ci-
clo de la EGB/Primaria. Esto favorecera la convergencia de las
acciones y la coherencia ideoldgica a la vez que permitira con-
centrar esfuerzos y agilizar acciones y decisiones.

No obstante la participacion privilegiada de estos actores,
es fundamental constituir un equipo ad hoc que se ocupe especi-
ficamente de la gestion de las acciones vinculadas con esta pro-
puesta y que, en lo posible, dependa de la Direccion de
EGB/Primaria o directamente de la maxima autoridad provin-
cial. El equipo provincial necesita contar entre sus perfiles con:
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Un responsable del
Proyecto

Un especialista en
Lengua,

Un especialista en
Matematica,

Un gestor de la
informacion

Facilitadores /
capacitadores

con experiencia en la coordinacion de
proyectos educativos destinados a
sectores sociales pobres.

con experiencia en gestion curricular
y en capacitacion, centrada en la en-
sefanza de la alfabetizacion inicial en
el primer ciclo de la EGB/Primaria,
preferiblemente que haya trabajado
con instituciones que atienden pobla-
ciones de sectores sociales pobres y
vulnerables.

que domine herramientas informati-
cas basicas que le permitan captar y
distribuir informaciéon y gerenciar la
aplicacion de instrumentos de recopi-
lacion de datos.

que se apropien de los fundamentos
teoricos de la propuesta y puedan tra-
bajar en el asesoramiento a los docen-
tes en la mejora de sus intervenciones
didéacticas.

A los fines de conformar estos equipos, cabe recordar que
en todas las provincias suele haber recursos humanos ya capaci-

tados (o que puedan serlo rapidamente) para encarar acciones de

asistencia técnica, capacitacion y acompafiamiento a las escuelas

en acciones de gestion y organizacion institucional y en el desa-
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rrollo de propuestas didacticas para una mejor ensefianza de la
alfabetizacion inicial. Entre estos equipos podemos mencionar
los de asesores de las distintas direcciones ministeriales, los
equipos especificos de gestion institucional, gestion curricular y
capacitacion, los gabinetes psicopedagogicos, los propios super-
visores, los directivos y docentes de IFD y, en algunos casos,
docentes de universidades nacionales, y docentes de EGB/ Pri-
maria reconocidos por el éxito de sus practicas alfabetizadoras.

También en las escuelas hay personal que puede apoyar
las acciones de la propuesta: docentes en tareas pasivas, biblio-
tecarios, auxiliares, miembros de cooperadora, integrantes de insti-
tuciones de la comunidad que interactuan en forma permanente
o periodica con la escuela. Una vez identificados, se trata de con-
vocarlos para armar una trama de apoyo sistematica y continua.

Las acciones de asistencia a los alumnos en condicion de
riesgo pedagodgico, pueden implementarse a través de docentes
de apoyo que roten entre las escuelas, trabajando en contraturno,
de manera que un mismo docente puede atender a los alumnos
en riesgo provenientes de varias secciones de grado.

Acciones especificas incluidas en la propuesta

— Realizacion de instancias de capacitacion directiva y
docente para la implementacion de estrategias de ense-
flanza de la lectoescritura y la matematica, con la parti-
cipacion de expertos externos o locales, espacios de
trabajo institucional y de intercambios con colegas, pa-
ra plantear los ejes de trabajo en el aula, y en la gestion
institucional, para implementar, seguir y evaluar la pro-
puesta.
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— Construccion de instrumentos de evaluacion diagnosti-
ca y final, como dispositivo que releva sistematica y
organizadamente la informacion, a fin de permitir mo-
dificar y reconducir los procesos de los aprendizajes
basicos vinculados con la alfabetizacion inicial en len-
gua y matemadtica, para ser administrados a los alum-
nos.

— Elaboracion de materiales impresos y en otros soportes,
dirigidos a los distintos actores (docentes, alumnos, di-
rectivos, autoridades).

— Encuentros de trabajo con supervisores y directivos pa-
ra replantear el aprovechamiento de los margenes de
autonomia de las instituciones escolares, en la toma de
decisiones vinculadas con la asignacion de docentes a
los distintos grados, la organizacion de los grupos de
alumnos, el uso de los tiempos y los espacios, etc.

— Organizacion de una trama de instancias de apoyo di-
recto a las escuelas, y de intercambio entre escuelas, a
cargo de equipos técnicos, supervisores, IFD, etc.,
segun se considere pertinente en cada provincia.

— Visitas de seguimiento a las escuelas, a efectos de re-
solver dudas y dificultades y de reorganizar acciones
potenciando la implementacion del proyecto.

— Revision y ajuste de la normativa necesaria para en-
marcar todas las acciones que sean requeridas para el
logro de los objetivos propuestos (por ejemplo, protec-
cion de las plantas funcionales de las escuelas, nuevas
pautas de promocion, etc.)

— Profundizacion del conocimiento de experiencias posi-
tivas de escuelas que alcanzan buenos logros, y recono-
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cimiento a sus directivos y docentes.

— Profundizacion del vinculo entre las escuelas y los IFD
en sus funciones de extension e investigacion, en torno
a la problematica de la repitencia.

— Captacion y procesamiento de datos de monitoreo (asis-
tencia escolar, calificaciones, horas de clase, horas de
tareas de apoyo escolar, resultados de las evaluaciones
administradas a los alumnos, legajos de seguimiento
nominal de alumnos y docentes participantes, etc.)

— Formulacion y aplicacion de un esquema de estimulos y
reconocimientos a los docentes y directivos que se
comprometan con el mejoramiento de los niveles de
promocion y logros de aprendizaje de los alumnos.

— Activacion del trabajo en redes integrales locales a par-
tir de la estructuracion de actividades de apoyo escolar
y enriquecimiento cultural para los alumnos.

Estimacion de los costos

En general, las acciones enunciadas requieren un nivel
modesto de presupuestacion, y buena parte de los recursos ya
existen disponibles en las provincias.

— La elaboracion de normativas provinciales, orientacio-
nes para el trabajo en las escuelas, guias con estrategias
didacticas, instrumentos de evaluacidn, instrumentos
para la recoleccion de datos, requieren la multiplicacion
de material impreso, y a nivel de las escuelas, algin
costo de fotocopiado.

— La construccion de bases de datos con informacion so-
bre escuelas, docentes participantes e historial educati-
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vo (legajo) nominal de todos los alumnos de primer ci-
clo de EGB/Primaria de las escuelas participantes re-
quiere un nivel razonable de equipamiento informatico
en los Ministerios provinciales, y la asignacion de per-
sonal capacitado, como el que suelen disponer las di-
recciones de estadistica provinciales. Asimismo, se de-
be considerar el costo de los data-entryy el de la im-
presion de informes.

— La produccion de afiches, cortos radiales y televisivos,
gacetillas y otras estrategias de comunicacion para ins-
talar en la comunidad una preocupacion prioritaria por
la mejora en los procesos de alfabetizacion y por la
disminucion de la repitencia significan un costo mode-
rado en funcion del importante impacto.

— La realizacion de los encuentros de capacitacion docen-
te y directiva, las visitas de monitoreo y asesoramiento
pedagbgico a docentes y directivos requiere hacer fren-
te a los gastos de organizacion de los eventos, el hono-
rario de los capacitadores (si son expertos externos), el
traslado de los capacitadores o facilitadores, y la distri-
bucion de los materiales, que en general puede cubrirse
con recursos disponibles. Muchas de estas acciones
pueden financiarse con recursos provenientes de los
Planes Globales de Capacitacion.

Medidas complementarias
Es altamente probable que una propuesta que apela fuer-

temente a la intervencion en la organizacion y la gestion institu-
cional y en las practicas de ensefianza, requiera una modifica-
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cion de la normativa vigente, de modo que se configure un mar-
co que dé proteccion y legitimidad a las acciones que se enca-
ren. Dada la indole de la propuesta, una de las primeras cuestio-
nes a revisar es la normativa vinculada con la evaluacion y la
promocion en el primer ciclo de la EGB/Primaria. A este respec-
to la propuesta implica incorporar la figura de la promocion di-
recta y asistida de primero a segundo, y de segundo a tercer afo
de la EGB/ Primaria, con instancias de recuperacion y de inten-
sificacion de la ensefianza en contraturno y en periodos fuera del
ciclo lectivo, para los alumnos en riesgo.

Otro aspecto a considerar en la modificacion normativa es
la proteccion de las plantas de las escuelas y el establecimiento
de los margenes de autonomia institucional requeridos para la
asignacion de docentes a los distintos grados, la distribucion de
los grupos de alumnos y otras cuestiones de organizacion y ges-
tion de la vida institucional.

Fundamentos tedricos de la propuesta de
superacion de la repitencia

LA DECISION DE HACER REPETIR PRIMER ANO,
EN GENERAL ES CONSECUENCIA DIRECTA DE PROCE-
SOS INCONCLUSOS DE ALFABETIZACION, QUE LOS
DOCENTES CONSIDERAN FALLIDOS POR EL LADO DEL
ALUMNO.

Desde su concepcion como ciclo, la EGB 1 esta pensada
como una unidad, para alfabetizar a los niflos con respeto por la
diversidad y los ritmos de aprendizaje. Sin embargo, en la
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practica, sigue pesando la estructura graduada de la escolaridad,
lo que implica que para “pasar a segundo” suele requerirse al
alumno un dominio de la lectura y la escritura. Cada escuela y a
veces cada maestro cree tener claro en qué consiste este domi-
nio, pero:

— Los especialistas en alfabetizacion no han establecido
de manera taxativa y universal qué nivel de lectoescri-
tura debe dominar el alumno al final del primer afio,

— Estos expertos consideran que la alfabetizacion inicial
se cumple en un plazo VARIABLE que lleva por lo
menos dos afos completos, y que no puede preverse el
momento exacto en que el nifio “arranca”.

Ademas hay que tener en cuenta que las practicas alfabeti-
zadoras no producen buenos resultados cuando se parte de la
idea ingenua de que la lengua escrita es una continuacion de la
lengua oral, y que es algo “facil” y “natural” de aprender, y por
lo tanto

— No se toma la enseflanza sistemdtica de la lengua escri-

ta como factor decisivo en el aprendizaje de la lectura y
la escritura.

— Se considera que para aprender a leer y escribir es sufi-

ciente con saber las letras y unas pocas palabras.

Trabajar de esta manera no motiva a los alumnos ni permi-
te la alfabetizacion de los nifios mas pobres, que no han recibido
estimulacion a la lectoescritura en su medio familiar, estimula-
cion que debe reponer la escuela. Estos nifios necesitan desarro-
llar un acercamiento al valor de la lectoescritura.
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— Explicandoles qué son y para qué sirven la lectura y la
escritura.

— Ampliando su cultura con abundantes y variadas lectu-
ras.

— Ensefiandoles a través del ejemplo y la practica como
se lee y se escribe.

LA DECISION DE HACER REPETIR EN SEGUNDO Y
TERCER ANO COMIENZA A INCLUIR UN COMPONENTE
LIGADO A LOS APRENDIZAJES DE MATEMATICA CON-
SIDERADOS COMO FALLIDOS.

De todos los criterios posibles para promover estos grados,
los aprendizajes esperados en matematica suelen acotarse fuer-
temente al dominio de determinados procedimientos de calculo.
Asi, para pasar a 2° grado normalmente se exige el uso correcto
de los algoritmos de suma y resta, y para pasar a 3° se pide el
uso correcto del algoritmo de multiplicacion.

Las practicas de ensefianza de la matematica no producen
buenos resultados cuando:

— Se considera que en cada grado se debe aprender hasta
cierto nimero.

— Se ensefia primero cada digito, luego la decena, luego
la “familia” del 10, la del 20, etc.

— Se supone que para poder operar matematicamente es
necesario conocer el valor posicional de los nimeros.

— Se entiende que “saber” una operacion es poder aplicar
el algoritmo especifico.
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Este énfasis en la apropiacion de saberes “mecanicos” no
aprovecha el saber matematico que los nifios ya traen a la escue-
la, y asi es como se intenta ensefiar procedimientos de célculo
sin construir los conceptos que los fundamentan.

En este tipo de enfoque de la ensefianza de la matematica,
no se trabaja con verdaderos problemas:

— Permitiendo a los chicos explorar soluciones alternati-

vas.

— Discutiendo entre compafieros las diferentes estrategias.

— Seleccionando las maneras de resolver mas adecuadas.

La propuesta de lengua:

i) Toma el fexto como marco para el avance en la lectura y
el posicionamiento de los nifios como sujetos de cultura y ver-
daderos lectores.

ii) Propone la palabra como puerta de entrada al aprendi-
zaje del sistema alfabético de escritura.

iii) Esta opcion didactica requiere una cuidadosa secuen-
ciacion de actividades, organizada en tareas sucesivas, que re-
presentan una unidad de aprendizaje para el alumno y de ense-
flanza para el docente. En el trabajo con cada tarea se focaliza un
contenido y se desemboca en una produccion. Esto implica se-
siones intensivas de trabajo, adecuadas a las posibilidades de
atencion de los nifios. Las tareas se organizan en secuencias re-
cursivas para formar un lector exitoso: cada secuencia se inicia
con el abordaje de un texto como totalidad, con fuerte mediacion
del docente entre aquél y el contexto cultural al que pertenece.
Las primeras tareas tienen como foco el texto completo y van
acotando la mirada en torno de unidades menores: la oracion y
la palabra. El trabajo intensivo con la palabra apunta al aprendi-
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zaje del principio alfabético del sistema y a la temprana cons-
truccion de la ortografia a partir del desarrollo de la conciencia
grafica y la conciencia fonologica.

La propuesta de matemdtica:

i) Toma como aspectos fundamentales de la ensefianza la
construccion de los conceptos antes que la operatoria, la resig-
nificacion de los mismos al aplicarlos a situaciones nuevas y la
validacion de las producciones.

ii) Concibe el aprendizaje como una construccion propia
de cada uno de los nifios, dentro de una propuesta de trabajo co-
laborativo.

iii) Intenta favorecer el avance desde el conocimiento co-
tidiano hacia el conocimiento cientifico.

iv) Considera la resolucion de problemas como el eje de
trabajo, que lleva a los alumnos a la elaboracion de diversos
procedimientos y formas de representacion, la justificacion de
los mismos, la automatizacion de esos procedimientos y la apli-
cacion de los mismos en otros contextos. Los problemas impli-
can desafios que ponen a prueba nuestros saberes y nuestra ca-
pacidad de interpretacion, detectando la informacion relevante,
relacionando, operando, anticipando, organizando y validando
los procedimientos. A los fines didacticos, un buen problema
propone un grado de desafio adecuado, permite el despliegue de
distintas estrategias de resolucion y pone en juego distintos con-
ceptos. El trabajo colaborativo con problemas permite desarro-
llar procedimientos valiosos para el aprendizaje de la matemati-
ca, como conjeturar, modelizar, discutir, ejemplificar, criticar,
comunicar.
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LA REPITENCIA EN LA ESCUELA NO SUELE SER
TOMADA COMO SIGNO DE ALARMA POR LA GESTION
INSTITUCIONAL, NI SE DESARROLLAN ACCIONES PA-
RA PREVENIRLA.

Suele no detectarse en las escuelas la existencia de:

Acuerdos explicitos sobre contenidos, evaluacion y me-
todologia en cada ciclo.

Acciones especificas para detectar nifios que muestran
dificultades de aprendizaje.

Acciones especificas para acompafiar, sostener y refor-
zar los aprendizajes de los nifios con dificultades, desde
la escuela y con participacion de las familias.

Pautas de asignacion de recursos y de organizacion es-
colar que discriminen positivamente a los nifios en si-
tuacion de riesgo pedagogico.

La propuesta de gestion institucional

i) Toma como aspectos fundamentales la eliminacion de la

arbitrariedad en las decisiones que llevan a repetir el grado, pro-

piciando momentos para la reflexion de los docentes sobre sus

practicas de ensefianza y sus criterios de evaluacion.

ii) Procura ayudar a instalar en las escuelas acciones de

apoyo escolar conducidas por los propios docentes del estable-

cimiento, a partir de buscar alternativas que liberen tiempos in-

ternos del directivo y los docentes.

iii) Busca fortalecer practicas de formacion de redes co-

munitarias para la captacion de recursos materiales y apoyo

humano que colaboren con los procesos de aprendizaje de los

alumnos.
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iv) Lleva a buscar alternativas de asignacion de docentes y
de armado de las secciones a partir de criterios sustantivos que
favorezcan la asignacion y retencion de los docentes mas capaci-
tados para la ensefianza en este nivel.

v) Procura revisar situaciones de discriminacion que des-
favorecen a los alumnos con dificultades, por ejemplo en el ar-
mado de los grupos de clase.

vi) Atiende la capacitacion de los directivos en la interpre-
tacion y el uso de los datos estadisticos que produce su escuela.

3.2. SEGUNDO CICLO:
Ayudar a recuperar el tiempo perdido —
Enriquecer los aprendizajes

Dentro de las acciones paliativas, se procura regularizar
los itinerarios escolares perturbados, que se manifiestan como
sobreedad. Asimismo, la instalacion en este ciclo de una pro-
puesta de enseflanza rica y desafiante para los alumnos, que ins-
tale habitos de estudio y que les abra horizontes al mundo social
y natural permite prevenir el fracaso en la entrada a la
EGB3/Escuela Media.

Consideraciones generales

Los fracasos en el primer y segundo grado generan una
sobreacumulacion de matricula. Con el paso de los afios, al reite-
rarse los fracasos, aparece la sobreedad avanzada, que afecta al
12% de los chicos de 9-11 afios. Comienza a los 12 afios el
abandono del sistema educativo, protagonizado por quienes
acumulan fracasos en el sistema.
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Este es un problema grave de equidad social: mientras que
alos 9-11 el 10% de los no pobres asiste en situacion de sobre-
edad, para los pobres es el 20% y para los indigentes el 30%.
Por ese motivo, la poblacion con sobreedad avanzada en el se-
gundo ciclo que hoy asiste a la escuela, es un grupo que ya
mismo debiera ser especialmente atendido y acompaifiado hasta
garantizar que complete como minimo la educacion obligatoria.

Los fracasos en la entrada a la EGB3 dan cuenta asimismo
de que no se han construido estrategias de estudio y aprendizaje
a lo largo de la propuesta pedagogica de la EGB2. Estas son
competencias que se construyen lentamente y requieren acciones
coherentes de las instituciones educativas.

Por otra parte, en el caso de la poblacion pobre la escuela es
practicamente la inica ventana al mundo mas amplio que tienen
los nifios. Algunas propuestas de ensefianza demasiado “localis-
tas”, que suelen fundamentarse en la importancia de entender el
contexto cercano, terminan resultando limitativas para el desarro-
llo cognitivo de los niflos, que necesitan ponerse en contacto en es-
te ciclo con mundos diversos y alejados de su experiencia coti-
diana para prepararse para un mundo cada vez mas globalizado.

Presentacion de las estrategias

Se desarrollan a continuacion algunas lineas de accion po-

sible para la intervencion en el Segundo Ciclo:

— Uso de metodologias de ensefianza de la alfabetizacion
avanzada que permitan desarrollar competencias de lec-
tura de textos con finalidad de aprendizaje, y de pro-
duccion de textos con finalidades comunicativas pro-
pias de las distintas areas curriculares.
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La dificultad de la lectura escolar, especialmente en con-
textos de vulnerabilidad social y a medida que aumenta la com-
plejidad de lo escrito, consiste en hacer que los chicos lean tex-
tos para los que todavia no son muy cultos, donde son como ex-
tranjeros en territorio desconocido, como ocurre con los textos
de Ciencias Sociales o de Ciencias Naturales."> Lo mismo suce-
de con la escritura: no basta componer las palabras para escribir,
hay que idear el texto, verificar su escritura, controlarlo. Hay
una poderosa interrelacion entre el habla, la lectura y la escritu-
ra, que puede capitalizarse para lograr aprendizajes de calidad.
Al hablar sobre lo que saben y no saben acerca de un tema sobre
el que luego van a leer y/o escribir, los alumnos activan su pen-
samiento, exponen los propios procesos de inferencia y se enri-
quecen con el intercambio en el aula. El docente los ayuda a sis-
tematizar en el pizarrén y los cuadernos las “palabras clave”.
Luego recuperan esas palabras en el texto propio, confirman o
modifican lo que pensaban sobre su significado siempre con la
guia y el andamiaje del docente hasta que aprenden a hacerlo so-
los, pero volviendo al andamiaje docente cuando el texto es
nuevo.

— Uso de metodologias de ensefianza de matematica que
se centren en la resolucion de problemas y en la adqui-
sicion de conceptos matematicos.

La ampliacion del campo numérico para incluir las frac-
ciones y los nimeros reales en esta etapa necesita un abordaje en
el cual el tratamiento de estos numeros y las operaciones en que

13 . L . L. o
Petit, Michele. Nuevos acercamientos a los jovenes y la lectura. Editorial Fon-
do de Cultura Econdémica. México. 1999.
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participan tengan sentido dentro de problemas que los alumnos
puedan resolver. Asimismo, el trabajo matematico sobre magni-
tudes, la medicion y el desarrollo del pensamiento geométrico
son campos fértiles para el desarrollo de una mirada de la ma-
tematica que no se centre s6lo en el numero y las operaciones.

— Seguimiento de los alumnos detectando necesidades de
intervencion y de apoyo escolar para la construccion de
hébitos de estudio.

El apoyo en esta etapa puede fomentar el desarrollo de la
autonomia de los alumnos. Si bien a veces sera preciso acompa-
farlos en los temas “mas dificiles”, este es también un tiempo de
apoyarlos en un sentido mas general para el desarrollo conscien-
te de habitos de estudio y produccion escolar que les faciliten la
posterior insercion en la EGB3.

— Recuperacion de la sobreedad a través de propuestas
que permitan adelantar de grado en escuelas de verano
o durante el afio: “7res en dos”.

Se plantea la posibilidad de ofrecer espacios de ensefianza
para que los nifios que transitan el segundo ciclo con sobreedad
puedan recuperar el tiempo perdido. Una posibilidad es estructu-
rar espacios de aceleracion de los aprendizajes, como pueden ser
horarios a contraturno o procesos de estudio en los periodos de
vacaciones, con supervision de docentes de apoyo. Complemen-
tariamente con el punto anterior, se requieren acciones a nivel
provincial para autorizar la promocion acelerada de los alumnos
con sobreedad.
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— Acuerdos institucionales sobre contenidos y pautas de
evaluacion en el segundo ciclo.

Acordar criterios de secuenciacion de los contenidos es vi-
tal en este ciclo ya que en la mayoria de las veces, esta decision
es tomada en forma individual por el docente de grado, con poca
referencia a las normas curriculares y mas apoyo en la propuesta
que ofrecen los textos escolares comerciales. Esto conduce a re-
peticion de actividades y reiteracion de contenidos, sin profun-
dizacion de los mismos de un afio al siguiente, porque los textos
que prefiere un docente de 4° grado no necesariamente tienen
una seleccion de contenidos distinta que los textos que prefiere
el docente de 5° o de 6°. Para generar aprendizajes de compleji-
dad creciente, se requiere establecer acuerdos al interior del ci-
clo sobre enfoques, contenidos, actividades, materiales didacti-
cos, que le den al nifio que transita esta etapa la necesaria co-
herencia.

— Grupos escolares de conformacion flexible para facili-
tar tareas de enseflanza diversificadas.

En este ciclo, ademas del tiempo principal dedicado al
grupo clase, existe la posibilidad de reconfigurar los grupos para
tareas especificas. Por ejemplo, los alumnos de 4° y 5° pueden
trabajar juntos una vez por semana, bajo la supervision de uno
de los dos docentes, para buscar informacioén sobre un tema de
estudio compartido, mientras que el otro docente trabaja refor-
zando los aprendizajes de alumnos repitentes que opten por re-
cuperar el retraso.
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3.3. TERCER CICLO

No dejar caer a los alumnos
Acomodar el modelo a los chicos y no los chicos al modelo

Se busca proteger la transicion al régimen secundario y la
conservacion de los chicos en situacion de aprendizaje, minimi-
zando las posibilidades de fracaso inicial y las dificultades que
trae la adaptacion a nuevas modalidades de estudio.

La raiz pedagogica de este segundo quiebre es la escasa
consideracion integrada del alumno como un sujeto unico inser-
to en un grupo determinado, y la fragmentacion del conocimien-
to entre las disciplinas, con la consiguiente pérdida del foco y la
concentracion.

La raiz institucional se halla en el mecanismo inercial de
aprobacion de los afios por materias, y el molde congénito “se-
lectivo” de la escuela media. Superar este quiebre y promover la
evolucion hacia un nivel educativo estructurado a favorecer el
logro de la obligatoriedad escolar, cuya responsabilidad no que-
de adscripta al alumno, sino que sea un esfuerzo colectivo, es un
proceso largo y complejo, que debe ser especialmente conducido
y alentado para poder imbuir de esta nueva mision a todo el
cuerpo docente y directivo.

Adicionalmente, promover la reinsercion de alumnos en la
escolaridad obligatoria significa abrir perspectivas a dispositivos
que garanticen los saberes necesarios, que sean flexibles en su
estructura, pero que reunan el prestigio simbolico de “ir a la es-
cuela”.
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Consideraciones generales

Recapitulando la informacion presentada anteriormente,
este segundo quiebre en los itinerarios escolares tiene su expre-
sion mas dramatica en la no promocion al finalizar el ciclo lecti-
vo o al abandono durante el afio escolar, asi como en el abando-
no, que se produce en ocasiones al final del ciclo lectivo (antes
de presentarse a exdmenes, o ante la situacion de tener que repe-
tir.)

— En octavo grado, el 23,9 % de los alumnos fracasa du-

rante el afio escolar (abandona o no promueve).

— De ellos, solo el 40% se reinscribe al afio siguiente para

recursar el grado y continuar estudiando.

— Este nivel de fracaso desciende levemente en los afios

siguientes, pero se mantiene, respectivamente, en torno
al 20 y 30% respectivamente.

Los puberes transitan una etapa subjetivamente compleja,
en la cual construyen la identidad personal que internamente
consideran deseable para si mismos, e inician los proyectos per-
sonales que la pueden concretar."* El cambio dréstico de la ex-
periencia escolar comparada con la del nivel educativo previo,
impacta en este proceso: para el y la puber es un enorme desafio
ejercer un nuevo rol en una nueva institucion, y los primeros pa-
sos dejan huellas profundas. Para evitar el fracaso en el primer
aflo de acceso al nivel, las formas en las cuales se transita el
cambio, la gradualidad de los cambios, su fundamentacion, la

14 Cfr. Aberastury, Arminda. La adolescencia normal: un enfoque psicoanalitico,
Ed. Paidés. Buenos Aires.1991.Y Blos, Peter. Psicoanidlisis de la adolescencia Ed.
Mortiz.México 1989.
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posibilidad de recorridos alternativos, deben ser soportes. Si se
llega al abandono de la escuela, eso redunda en un corte abrupto
con un 4mbito necesario de identificacion personal y social."”

La ampliacion de la obligatoriedad escolar ha resultado en
una masiva incorporacion al sistema educativo de los puberes
que hasta hace pocos afios no aspiraban a la escuela media. Esto
ha complejizado enormemente la dinamica escolar, con pocas
previsiones de apoyo a los docentes para atenderla y al mismo
tiempo ha puesto de manifiesto ciertas resistencias internas a es-
ta incorporacion.

El sistema educativo en su conjunto (incluyendo a los ex-
pertos) ha fracasado hasta ahora en organizar una propuesta or-
ganizativa que contenga a los puberes. La preocupacion por el
alto nivel de fracaso en los primeros afnos de la escuela media,
antes de los procesos de reforma de la década de los 90, ocupaba
un lugar central en los debates tanto parlamentarios como
académicos, politicos y sociales. Debe recordarse que en 1991,
el 21% de la poblacion de 14 anos, el 38% de la poblacion de 15
afios y el 42% de la poblacion de 16 aios estaba desescolariza-
da. La aprobacion de los contenidos curriculares y las propues-
tas de organizacion institucional por parte del Consejo Federal
de Educacion, fueron un intento, insatisfactorio en sus resulta-
dos, para superar los obstaculos detectados. En términos genera-
les se ha visto que las jurisdicciones que han implementado dis-
positivos mas o menos generalizados de integracion de institu-
ciones de EGB completa, han visto crecer la retencion de la ma-
tricula hasta el final de la educacion obligatoria. Pero a la vez se

15 Cfr. Kessler, G. (2002). La Experiencia escolar fragmentada. Estudiantes y
docentes en la escuela media en Buenos Aires. Buenos Aires: [IPE-UNESCO.
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“percibe” un deterioro de los resultados de aprendizaje que, por
diversos motivos (no todos de indole pedagdgica), ha derivado
en una invalidacion global de la propuesta antes que en la
busqueda de acciones que permitan complementar y mejorar las
condiciones de ensefianza.

Por su parte, las jurisdicciones que han secundarizado la
EGB3 completa, han agregado un afio de fracaso escolar, incre-
mentando la repitencia en 7° grado, y disminuyendo su tasa de
egreso. Las jurisdicciones que mantienen la anterior escuela me-
dia tampoco han disminuido sus indices de fracaso en el nivel,
con la excepcion de Ciudad de Buenos Aires, que cuenta con un
perfil poblacional por sobre el estandar en relacion con el resto
del pais, alta inversion por alumno y un 45.3 de matricula para
este nivel que pertenece al sector privado.

La resolucion integral de la propuesta curricular en la es-
cuela media, es un proceso ain en marcha, y que incluye deci-
siones complejas sobre el perfil de los docentes, la organizacion
de su dedicacion, los contenidos, las metodologias de evalua-
cion. Todo ello excede el marco de referencia de esta propuesta.
Lo que se propone poner de relieve aqui es que, cualquiera sea
la estructura curricular e incluso el &mbito de funcionamiento,
los puberes deben ser acompanados en esta transicion, en forma
muy particular y responsable por parte de la sociedad adulta, es-
pecialmente cuando son puberes que arrastran fracasos de afios
previos de su itinerario escolar, y cuando viven en situacion de
pobreza o indigencia. Se tiene suficiente informacion acerca de
la labilidad de la incorporacion escolar en estas condiciones,
como para que se pueda soslayar el cuidado personal por estos
jovenes.

La Ley de Financiamiento Educativo, abre una perspectiva
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interesante para financiar la creacion de espacios curriculares y
de cargos docentes que acomparien la transicion a la escuela
media o EGB3, con los siguientes propositos: 1) ampliar el re-
pertorio de estrategias de que dispone el alumno para encarar el
aprendizaje de tan diversas disciplinas, para organizar su tiempo
de estudio y preparacion de tareas, para afrontar su insercion
institucional, 2) apoyar los procesos de organizacion del grupo
clase como ambito de pertenencia y referencia cooperativa y so-
lidaria entre pares, 3) apuntalar el conocimiento y utilizacion de
las capacidades personales para la apropiacion del conocimien-
to; 4) impulsar la organizacion de actividades surgidas del in-
terés de los chicos y protagonizadas por ellos, vinculadas a las
distintas areas curriculares, para que vayan “probandose” en dis-
tintos roles, fortaleciendo su identidad personal y la cooperacion
grupal. Los espacios curriculares de orientacion y tutoria previs-
tos en la estructura de la Educacion General Basica, posibilitan
incluir este accionar enteramente dentro de la propuesta pedago-
gica que se ofrece al puber. Muchas jurisdicciones no pudieron
incorporar este espacio por falta de recursos; o en su defecto, se
lo utiliz6 para asignar docentes que hubieran quedado en dispo-
nibilidad, pero sin garantizar adecuadamente que contaran con el
perfil adecuado para esta tarea.

La formulacion de pautas de organizacion propias del ter-
cer ciclo de la EGB o primeros afios de la escuela media, es una
deuda pendiente. El proceso masivo de reinsercion de puberes
en este nivel, puso en crisis la estructura de recepcion; y la reac-
cion natural de las instituciones educativas tiende a refugiarse en
un pasado supuestamente mejor, sin incluir en el analisis de los
supuestos mejores resultados de la estructura previa el altisimo
nivel de selectividad social que tuvo hasta hace pocos afios la

61



escuela secundaria. Por lo tanto, sin caer en el simplismo de la
“primarizacion” o “secundarizacion”, es necesario tener la ma-
yor apertura mental, sensibilidad humana y saber técnico para
estructurar un ambiente organizacional y pedagodgico que sea
adecuadamente evolutivo para los puberes, que les permita hacer
base firme en las capacidades y saberes consolidados en el nivel
previo, y que les amplie también sus capacidades y saberes a lo
largo del ciclo, para garantizar la continuidad de los estudios.
Un intento de resolucion en ese sentido fue la integracion de
areas curriculares, que atn no ha sido evaluada adecuadamente
pero que cayo en el desprestigio originado por el descontento
docente que trajo su aplicacion. En la direccion contraria, la
multiplicacion de espacios curriculares ha aumentado el fracaso
temprano dentro del nivel. Es una tarea pendiente el encuentro
de una zona de equilibrio que posibilite el cumplimiento de la
obligatoriedad escolar, dado que ésta expresa el minimo de con-
tenidos conceptuales, procedimientales y actitudinales que se
consideran indispensables para la insercion social y el desarrollo
personal, y el sistema educativo debe partir del supuesto que ab-
solutamente fodas las personas pueden acceder a esos conteni-
dos, en la medida en que participen de propuestas adecuadas a
sus recorridos previos y sus necesidades. Si hacen falta mas
horas de clase u horas complementarias para los alumnos que lo
necesiten, o ajustes en los momentos y sistemas de promocion,
es el sistema el que debe defender y promover el logro de la
obligatoriedad. De lo contrario se caera en lo que en el ambito
organizacional se llama “inversion de responsabilidad de pro-
ducto”, expresado en la frase “trdigame un problema para mi so-
lucion”. En el ambito educativo, lamentablemente, suele escu-

~ 799

charse la frase “yo ya lo ensefi¢”, con lo cual queda depositado
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en el alumno el ciento por ciento de la responsabilidad de haber
aprendido (o no).

Presentacion de las estrategias para el cumplimiento
de la obligatoriedad

Una propuesta de reestructuracion curricular y organizati-
va para este nivel excede el marco de este articulo, cuya preocu-
pacion central es la desigualdad de las oportunidades educativas
y su impacto en los itinerarios escolares. Sin embargo, se identi-
ficaran aqui ciertas practicas escolares significativas y factibles
en diversos escenarios curriculares y organizacionales, que per-
mitiran alcanzar resultados esperanzadores para evitar o atenuar
este segundo quiebre de itinerarios escolares, mientras los alum-
nos ain asisten a la escuela.

Las propuestas se han categorizado en dos bloques: las
destinadas a proteger los itinerarios escolares y las destinadas a
promover la identidad, los proyectos personales y la vinculacion
entre pares y con los adultos

En cuanto a las estrategias para la proteccion de los itine-
rarios escolares, se enumeran las siguientes:

— Implementacion efectiva de los espacios curriculares de
orientacion y tutoria.

La vinculacion personal con los puberes que ingresan a la
escuela en este ciclo es un factor que garantiza la atencion de
problematicas individuales, y la deteccion temprana de dificul-
tades con la adaptacion a una nueva metodologia de ensefianza.
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Ademas de disponer de la figura del tutor u orientador, se re-
quiere ademas asignar un tiempo especifico a su tarea, que no
interfiera con el tiempo de aprendizaje de los alumnos en los
demas espacios curriculares.

— Seguimiento de los alumnos en su proceso de adapta-
cion y de adquisicion de estrategias de estudio.

Los docentes no deben dar por supuesto que sus alumnos
“ya saben estudiar”. Acceder a los contenidos especificos de una
disciplina precisa de un acercamiento a las maneras de pensar y
producir conocimiento en esa disciplina16 Por ese motivo, es
importante como parte de la ensefianza que el docente, ademas
de poner a los alumnos en contacto con los contenidos, modelice
y ensefie las estrategias para apropiarse de los mismos.

— Establecimiento de un contrato pedagogico claro basa-
do en el desarrollo de competencias acordadas por la
escuela como prioritarias.

Los jovenes necesitan poder concentrar sus esfuerzos en el
desarrollo de algunas competencias reconocibles, con valor
simbolico para ellos y para la sociedad.'” Por ejemplo, la com-
prension lectora o el trabajo en equipo pueden ser el foco de tra-
bajo de todo el afio, en forma transversal a las diferentes asigna-

16 Cfr. Stone Wiske Martha. La ensefianza para la comprension. Vinculacion en-
tre Ia_investigacion y la prdctica. Ed Paidos. Buenos Aires. 1999.
Cfr. Rychen, D.S. y Tiana, A. Developing Key competencies in education:
some lessons from international and national experience. Paris: IBE-UNESCO. Paris.
2004.
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turas. La adopcion de ese foco de trabajo como meta institucio-
nal, y el alineamiento de las actividades de ensefianza de todos
los docentes, permite que los alumnos aumenten la percepcion
de esa meta y puedan dirigir sus esfuerzos a alcanzarla.

— Introduccion de sistemas de promocion acumulativa.

La pérdida de la condicion de regularidad o la repeticion
de un afio por superarse el nimero de materias “previas” repre-
senta una barrera que lleva a muchos jovenes a desertar de la es-
cuela. La instalacion de un régimen de promocion desvinculado
de la acreditacion de los espacios curriculares permitiria al joven
estabilizar su pertenencia a un grupo, en tanto que la certifica-
cion del completamiento de la escolaridad requeriria reunir la to-
talidad de las acreditaciones, sin limite de tiempo.

— Acciones para dar mayor coherencia y convergencia a
la experiencia educativa de los alumnos.

Dentro de cada institucion educativa, los acuerdos entre
los docentes para aplicar pautas comunes de promocion, de tra-
bajos practicos, de exposiciones orales, de trabajos en grupos de
alumnos, de tareas para el hogar, de examenes de fin de afo, de-
ben ser decisiones colectivas marcadas por una coherencia insti-
tucional. No hay argumentos, ni presupuestarios, ni laborales, de
infraestructura, ni socioeconémicos, que imposibiliten crear este
marco comun para las experiencias educativas de los alumnos, y
comunicarlo expresamente a los alumnos. Ademas, es deseable
que ese conjunto de pautas tenga un desarrollo evolutivo a lo
largo del ciclo, estableciendo un recorrido de complejidad y au-
tonomia crecientes.

También es necesario mostrar en forma visible a los alum-
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nos que los adultos de la escuela trabajan como grupo responsa-
ble por los jovenes. Las experiencias desarrolladas en torno a la
constitucion de equipos docentes dentro de la escuela secundaria
(priorizando la asignacion de los docentes en grupos estables, de
modo tal de generar estabilidad tanto para los profesores como
para los alumnos) son altamente promisorias. Donde ello no es
posible o esta en camino, seria relevante que por lo menos una o
dos veces por afio fodos los adulfos que tienen a cargo distintas
funciones con cada seccion, se presenten en forma conjunta
planteando el progreso, los proximos desafios, las necesidades y
las formas de apoyo reciproco que pueden darse los alumnos.

Entre las estrategias tendientes a promover la identidad,
los proyectos personales y la vinculacion entre pares y
con los adultos se pueden mencionar.

— Trabajar por el mutuo conocimiento y aprecio entre los
miembros de la escuela.

Para este fin, se puede instalar una pauta sostenida de en-
cuestas de opinion entre los miembros de la escuela sobre distin-
tos temas de interés (mas externos a la escuela, 0 mas internos,
segun sea la situacion); procesar los datos y darlos a conocer,
utilizar el deporte y la expresion artistica como instancia de en-
cuentro entre distintos miembros de la escuela (concursos de di-
bujo, campeonatos con equipos mixtos entre alumnos de distin-
tos afios, con preceptores y profesores), disponer actividades de
recepcion de los alumnos que ingresan al primer afio, para cono-
cer la escuela, sus pautas y las situaciones de aprendizaje que
atravesaran; comprometer a alumnos de ciclos superiores para
que se constituyan en referencia para los mas chicos; darle algu-

66



na identidad exclusiva a cada afo de la secundaria asignandoles
una responsabilidad propia (por ejemplo, a primer afio le corres-
ponde ambientar y decorar cierto espacio; segundo afio organiza
las actividades deportivas; tercer afio, prepara los actos escola-
res, etcétera.)

— Promover un clima institucional dialégico, cooperativo
y solidario.

Establecer la comunicacion con los jovenes y entre ellos
es una inversion del tiempo de los adultos que traec enormes be-
neficios. Para no dejar la resolucion de los multiples conflictos
interpersonales y con la institucion, hasta la aparicion de la
emergencia, conviene desarrollar desde las primeras semanas de
clase una rutina de comunicacion estable (una hora semanal,
proponiendo incluso a los alumnos tomar parte del recreo para
ello) para intercambiar percepciones sobre el devenir del tiempo
de clase y del grupo, con lo que se genera un ambiente distinto,
fluido, fértil para encarar problemas cuando ain no tienen di-
mension critica. A su vez es crucial desarrollar conversaciones
para instalar la preocupacion colectiva por los resultados educa-
tivos de todos los alumnos del grupo clase, problematizando y
tematizando su abordaje y resolucion.

— Desarrollo de actividades electivas y plurianuales.
Para acompafiar al puber en el proceso de reflexion sobre
su identidad, y el reconocimiento de sus preferencias y capaci-

dades, adquiere relevancia estructurar acciones en el seno de la
institucion y del grupo clase, sobre las cuales los alumnos pue-
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dan ejercer margenes de decision y que se proyecten en un me-
diano plazo. Si bien no necesariamente se trata de espacios cu-
rriculares acreditables, la participacion en estas actividades pue-
de ser merituada conceptualmente, introduciendo incentivos pa-
ra que los alumnos inicien ese recorrido.

— Fortalecimiento de los grupos a través de espacios de
actividades juveniles.

Los espacios de actividades juveniles, en sus diferentes
formatos, propician la consolidacion del grupo de referencia, a
través del desarrollo de actividades cocurriculares o extracurri-
culares, que permitan a los jovenes mostrar sus competencias en
otras areas ademas de las especificamente académicas, y repre-
sentan para ellos un espacio de construccion de una autoimagen
positiva.

El desafio de la reinsercion

El abandono de la escuela sin completar la educacion
obligatoria por parte de los adolescentes pobres, por su magni-
tud y por la gravedad de su impacto, interpela las decisiones
politicas y las capacidades técnicas de formulacion de una pro-
puesta superadora.

Diversas razones confluyen en la desescolarizacion de los
adolescentes:

— fracasos escolares acumulados de estos alumnos (por
ingreso tardio, reinscripciones, inasistencias reiteradas,
repitencia) que los llevan a una sobreedad significativa
en relacion con su grupo clase.
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— la bisqueda de complementos de los ingresos familia-
res, monetarios 0 en especies, que pone a los menores
en situacion de changueo o servicio doméstico.

— la creciente divergencia entre la propuesta estandariza-
da de la escuela y las particularidades de vida de estos
adolescentes y jovenes.

— cierto desinterés o imposibilidad familiar para sostener
el esfuerzo econdmico, organizativo y material de la
escolaridad obligatoria de sus hijos.

Como parte de las representaciones sobre estos procesos,
suele decirse que los jovenes dejan la escuela porque van a tra-
bajar. A pesar de lo malo de la situacion, ojald fuera asi. Pero en
realidad, las estadisticas de desempleo juvenil son alarmantes.
Muchos dejan la escuela detras de alguna oferta laboral poco
precisa o directamente engafosa, por muy bajos salarios, y con
altisima precariedad. Estos trabajos al poco tiempo suelen disol-
verse, dejando al joven sin trabajo y sin escuela.

Sean cuales fueren las causas, algunos de estos jovenes
que abandonan la escuela han dejado ya en los ltimos afios de
la escuela primaria; Entre los que han concluido este nivel e in-
tentaron iniciar la escuela secundaria, hay algunos que fracasa-
ron y otros que directamente ni lo intentaron. Estos jovenes se
encuentran “desajustados” en relacion con la oferta “comun”.
Por su parte, la educacion para jovenes y adultos suele imponer
una edad minima de acceso superior a los 18 afios para cursar la
Escuela Media, (con lo cual muchos de estos jovenes estan en
un “bache”) y se exige tener mas de 14 afios para la primaria de
adultos. Lamentablemente para estos jovenes la gran mayoria de
la oferta disponible en la educacion de jovenes y adultos tiene
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una modalidad muy estructurada, con fuertes analogias organi-
zativas con el sistema educativo que ya los expulso.

La ruptura de la secuencia de escolarizacion tiene grandes
impactos personales, familiares, laborales y sociales. La autoes-
tima se deteriora, el suefio de un proyecto propio se ve truncado,
el tiempo libre se transforma en una condena o en malgasto; las
ya de por si complicadas vias de insercion laboral, se estrechan
o derivan en puestos de bajisima calificacion y facil reemplazo,
la participacion ciudadana se restringe o se canaliza solo en pro-
testa. Asi, cuando los jovenes de sectores pobres pierden la per-
tenencia escolar, en un momento en que necesitan multiples
apoyos para construir el proyecto personal, creyendo que es po-
sible y bueno luchar para una vida mejor, se incrementan nota-
blemente los riesgos de marginalidad y expulsion.

Dado que atender la heterogeneidad de perfiles de esta po-
blacion requiere encontrar miltiples maneras de asegurar la es-
colaridad obligatoria, se deben elaborar alternativas que amplien
el repertorio de modelos posibles de escolarizacion, no oponién-
dose ni a la educacion comin ni a la oferta de educacion de
adultos. Este es otro ejemplo de acciones paliativas, cuyo desi-
deratum justamente es ir desapareciendo, en la medida en que
las acciones generales de mejoramiento del sistema educativo y
las protecciones especiales para la poblacion en riesgo minimi-
cen la dimension del abandono de puberes y adolescentes.

Presentacion de una propuesta para garantizar el cumpli-
miento de la obligatoriedad

El proposito general de esta propuesta para que los jove-
nes retomen su itinerario educativo es ofrecer una oportunidad
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innovadora para completar la escolaridad obligatoria a los ado-
lescentes y jovenes que hayan interrumpido sus estudios. El
nucleo de esta oportunidad es la organizacion de un espacio
educativo no graduado, con rasgos no formales, organizado en
torno a proyectos, que los alumnos pueden ir recorriendo a su
ritmo hasta completar los logros previstos para poder certificar
la escolaridad obligatoria.

Se propone entonces pensar y concretar un proyecto que
tenga potencialidad (por su tipo de organizacion y sus costos) de
convertirse en una oportunidad ampliable al tamafio de la nece-
sidad. Un modelo de organizacion que no sea tan vertical como
la estructura de una escuela (completamente central), ni tan
horizontal como las escuelas autogestionadas o cooperativas. Se
trata de presentar una alternativa para inducir a una comunidad a
apoyar y protagonizar una oportunidad educativa para los jove-
nes en situacion de vulnerabilidad y riesgo de exclusion social.

Por eso la propuesta intenta combinar flexibilidad curricu-
lar con pertenencia institucional y grupal; diversidad de itinera-
rios personales con metas colectivas; experiencias personales,
grupales y de vinculacion con la comunidad; desarrollos pe-
dagbgicos exigentes para que los chicos puedan aprender “ver-
daderamente”.

Los destinatarios de esta propuesta serian, por ejemplo los
puberes desescolarizados de mas de 12 afios, que no hubieran
pasado de 5° grado o los adolescentes de mas de 15 afios, que no
hubieran pasado de 7° grado/ler afio.

Una propuesta pedagogica institucional adecuada a esta si-

tuacion podria basarse en las siguientes premisas:
— Satisfacer para estos jovenes la necesidad “inclusion
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institucional” y de disponer de un espacio de libertad y
flexibilidad para participar.

— Dar sostén al grupo de pares como escenario de apren-
dizaje cooperativo, generando un compromiso grupal y
personal.

— Constituir a los adultos de la institucion y de otras or-
ganizaciones comprometidas, en una trama responsable
por el aprendizaje de estos alumnos, de modo tal que
perciban que la educacion de los jovenes es una ocupa-
cion de toda una comunidad adulta.

— Conformar un enfoque pedagogico centrado en compe-
tencias, en la produccion personal y grupal, en la per-
manente reflexion, critica y propuesta en torno a lo que
se aprende.

— Posibilitar el uso intensivo de recursos didacticos, tec-
nologicos, bibliograficos y todo tipo de productos cul-
turales vigentes en la sociedad de referencia.

— Promover la interaccion de los jovenes, con intenciona-
lidad pedagogica, con la mayor diversidad de roles,
personas y organizaciones.

— Estructurar la participacion de los jovenes en el gobier-
no de la institucion, y estimular la convocatoria desde
la comunidad y sus organizaciones.

Algunas caracteristicas de la organizacion institucional y
pedagogica a construir

Se propone un modelo de organizacion institucional “de-

safiante”, con niveles de participacion y flexibilidad, que esté a
medias entre lo formal y lo no formal, con un tiempo escolar
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anual extendido; y un tiempo semanal flexible, posibilitando iti-
nerarios personales de aprendizaje.

La convocatoria a los jovenes es la fase crucial. Requiere
relevar desde la escuela, desde las asociaciones, desde las igle-
sias, donde estan los posibles destinatarios e 7r a buscarlos. En
ese contacto, habrd que dar tiempo para que conozcan la pro-
puesta, y puedan cultivar la motivaciéon y conviccion interior
que les permita vencer visiones negativas sobre sus posibilida-
des. Parte misma de la propuesta educativa, dirigida a sus nece-
sidades y capacidades como adolescente es justamente ayudarlos
a seleccionar y priorizar el camino que quieren hacer dentro de
un esquema flexible de “correlatividades”. En ese contacto pre-
vio, es posible acumular informacion para el armado de grupos
ad hoc de alumnos, que les de un sentido de apoyo mutuo.

Las metodologias de trabajo pueden aprovechar los ante-
cedentes en la pedagogia de alternancia: armado de un plan de
busqueda, visita a las familias, tesis integradora. Esto permite
mantener ciertas ritualidades propias del &mbito escolar, prote-
ger la calidad de los aprendizajes y maximizar la flexibilidad

Para concretar una propuesta de este tipo, el sistema edu-
cativo debe aprender a gestionar la articulacion de esfuerzos y
convocatorias desde varios niveles de la comunidad, para lograr
que los alumnos accedan al logro del cumplimiento de su esco-
laridad obligatoria. So6lo a través de la gestion conjunta de las
entidades y organizaciones preocupadas y ocupadas por los ado-
lescentes y jovenes de la comunidad sera posible:

— ofrecer las condiciones institucionales y de red de per-
sonas: espacio fisico; equipo docente y de conduccion;
equipo de orientadores; “monitores” para grupos de es-
tudio; equipamiento bibliografico, tecnoldgico.
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— estructurar una trama de cuidado para convocar, moti-
var y cuidar a los jovenes que se incorporen, y ofrecer
variados modelos de identificacion adulta.

— Viabilizar y participar de una red de de proteccion inte-
gral de derechos (salud, recreacion, asistencia social,
accesoria legal) y para ampliar los espacios de sociali-
zacion de los jovenes: deportes, expresion artistica, ac-
tividades de reflexion.

— Posibilitar una vinculacion general con el mundo del
trabajo.

4. LAS ALTERNATIVAS Y PERSPECTIVAS DE
POLITICAS SOCIALES INTEGRADAS CON
PARTICIPACION DEL SISTEMA EDUCATIVO

Los directivos y docentes de las escuelas, especialmente
aquellas que concentran una gran proporcion de alumnos y
alumnas en situacion de pobreza, se enfrentan cotidianamente
con demandas, muchas de ellas no especificas en relacion con su
funcion, pero que en virtud del compromiso personal que esta en
la base de la relacion pedagdgica, es insoslayable conocer y es-
cuchar. Mucho se ha escrito sobre la escuela como una institu-
cion que aportd sustantivamente a atenuar los efectos de la
dramatica crisis desatada en Argentina a fines del afio 2001.

Todas las acciones pedagogicas y organizacionales aqui
presentadas, enfatizan el rol profesional de los docentes y direc-
tivos. Pero para poder concretarlas es imprescindible resolver la
tension que se vive en cada escuela al tomar contacto con las si-
tuaciones particulares, muchas veces dramaticas, de sus alum-
nos.
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Dado que el sistema educativo es un sistema especifico,
pero a su vez involucrado dentro de conjunto de sistemas de
prestaciones sociales, en este apartado se presentan alternativas
y perspectivas de politicas desde la gestion social integral, con
vinculacion al sistema educativo. La accion del Estado para la
gestion social, entendida en un sentido amplio, abarca las defini-
ciones politicas, las asignaciones presupuestarias y las propues-
tas de programas de distintos ambitos de la responsabilidad gu-
bernamental: la educacion, la salud, la asistencia social, la pro-
teccion de la familia.

Centralmente, se propone una metodologia orientada a la
nominalizacion y articulacion de prestaciones con base en la es-
cuela. Para ello se distinguen los conceptos de la escuela como
responsable de las prestaciones educativas y la escuela como
sede de prestaciones para la infancia.

Pensando en la cobertura de la poblacion, en Argentina el
sistema escolar es la red mas capilar de instituciones sociales,
especialmente cuando nos referimos a la escuela de EGB/ Pri-
maria. La escuela es la institucion efectora, como responsabili-
dad exclusiva de una prestacion social de tipo generalizado: el
acceso a la escolaridad y al aprendizaje como oportunidad para
toda la poblacion.

Sobre ese tendido capilar y exhaustivo del sistema educa-
tivo, se ha venido superponiendo una variedad de prestaciones
sociales. La copa de leche y las comidas en la escuela, que per-
miten mejorar los niveles de nutricion de los nifios, han multi-
plicado su valor en el marco de la reciente crisis socioeconémi-
ca. Pero esta no es una prestacion educativa sino netamente asis-
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tencial; ocurre en la escuela porque ése es el lugar en donde es
posible encontrar sistematicamente a los nifios destinatarios,
unido a la innegable capacidad organizativa permanente del sis-
tema educativo. Lamentablemente, la forma en que estan orga-
nizados estos servicios en la mayor parte de las escuelas redunda
en una reduccion del tiempo de clase y, sobre todo, significa una
sobrecarga para los directivos y los docentes que opera en per-
juicio de su posibilidad de dedicarse a las funciones pedagdgi-
cas, y por lo tanto en detrimento de los aprendizajes de los
alumnos.

La escuela es el ambito de maxima cobertura y cotidianei-
dad para la poblacion, y ademas, la poblacion esta nominalizada
univocamente: cada alumno en una escuela. La escuela puede,
entonces, ser la sede de distintas prestaciones y apoyos para in-
fancia que tengan la pretension de ser exhaustivas en su cobertu-
ra, ya sea universales, como la promocion de la salud y la pro-
teccion de los derechos, o selectivas, como prestaciones nutri-
cionales, de registracion personal, de lucha contra el trabajo in-
fantil. El ser sede de una prestacion y no responsable de la mis-
ma, implica que tanto el presupuesto como las responsabilidades
organizativas y administrativas para esas prestaciones, no co-
rresponden al 4mbito educativo ni al tiempo escolar de clase de
los alumnos.

Los ministerios y organismos de salud, de promocion so-
cial, de trabajo, de derechos humanos, podrian aprovechar la
identificacion nominal de los nifios y jovenes para promover la
vinculacion entre organizaciones, de modo tal que la poblacion
infantil y adolescente que asiste a una determinada lista de es-
cuelas, sea responsabilidad de una lista identificada de institu-
ciones y personas.
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Para la escuela es una funcion més adecuada ser la sede de
prestaciones sociales dirigidas a la infancia que responsabilizar-
se por las mismas como efectora. El hecho de ser sede, implica
reconocer el enorme valor del contacto cotidiano y prolongado
por varios afios, con la poblacion infantil. Implica que la escue-
la, en tanto unidad del sistema educativo, brinda su espacio fisi-
co y la vinculacion con la poblacion, pero no debe cargar con la
responsabilidad presupuestaria ni funcional de esas prestaciones,
lo que significaria una delegacion en el drea de educacion de
responsabilidades que competen a otros sectores del Estado. En
ese sentido, una tendencia auspiciosa que se va imponiendo en
el ambito nacional y en muchas provincias, es considerar los
servicios de nutricion en las escuelas como area de competencia
y de financiamiento de las areas de desarrollo humano o asisten-
cia social. La Ley 25.724, que crea el Programa Nacional de Nu-
tricion y Alimentacion (conocido popularmente como “‘el ham-
bre mas urgente”) resulté un punto de inflexion en este asunto.

La revitalizacion de los programas de salud escolar, los
operativos de documentacion, el control del trabajo infantil, la
proteccion integral de derechos de la infancia y adolescencia,
encuentran todas un canal privilegiado de vinculacion a través
de la escuela. El hecho que la poblacion infantil esté nominali-
zada, es decir inequivocamente vinculada con una escuela y solo
con una a la vez, permite organizar una cobertura masiva y pre-
cisa para esas otras prestaciones sociales. Por lo tanto, las insti-
tuciones locales responsables por la salud, la registracion de las
personas, la proteccion de los derechos, etc., pueden recibir una
asignacion clara, explicita y ordenada de las instituciones esco-
lares en las que deben cubrir necesidades de la poblacion. Inclu-
so, en algunas escuelas que concentran la atencion de nifios en
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situacion de indigencia, podrian hacerse presentes en un espacio
fisico y un horario conocidos. Complementariamente, los direc-
tivos y docentes de las escuelas tienen que disponer de informa-
cion precisa sobre la nomina de centros de salud, de organismos
de proteccion de derechos, de oficinas de documentacion que
corresponden a su area, y merecen ser atendidos como portavo-
ces de las necesidades de los nifios.

Pese a las emergencias, o justamente debido a ellas, es ne-
cesario tener como prioridad cual es la funcion de la escuela, en
general y en particular al atender a la poblacion en situacion de
pobreza, y cual es el rol que puede asumir en las emergencias
sin perder de vista su responsabilidad exclusiva. Para la pobla-
cion mas pobre /a escuela es la uinica oportunidad, el unico es-
pacio donde los nifios y jovenes pueden adquirir los conoci-
mientos necesarios para una insercion social y productiva signi-
ficativa, asi como para desplegar sus potencialidades persona-
les’® Por diversas caracteristicas de la situacion de vida, los po-
bres en general no tienen opciones para elegir la escuela donde
envian a sus hijos: por lo tanto todas las escuelas que atienden a
esta poblacion tienen que garantizar una educacion de calidad,
todas tienen que ser buenas escuelas, todas deben ser acompa-
fladas y fortalecidas. Eso significa, entre otras cosas, que los di-
rectivos y docentes tienen que tener su tiempo dedicado a la en-
seflanza y no a la asistencia social. Pero eso no significa que es-
tos nifios y adolescentes no tengan acceso regular y fluido a la
asistencia social. Esta combinacion de responsabilidades, espe-

8 Los hijos de familias en situacion mds favorecida, tienen sus oportunidades
educativas ampliadas por las interacciones con diversos bienes culturales, por més po-
sibilidades de elegir la escuela donde cursan sus estudios, por el capital cultural de sus
padres y los amigos de sus padres.
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cialmente para la infancia y la adolescencia mas empobrecida, es
crucial para construir las condiciones de una escolaridad prolon-
gada y exitosa. Hace varios afos ya, que los estudios de la CE-
PAL han fijado los 12 afios de escolaridad aprobados como el
minimo que otorga chances de salir de la situacion de pobreza.
Y los datos nos revelan que los nifios y jovenes en situacion de
pobreza o de indigencia, estan aun lejos de esa meta.

Un complemento especial entre politicas sociales y politi-
cas educativas, se da a través de los programas de transferencias
de ingreso. En Argentina, los programas de transferencias de in-
greso familiar (Programa de Jefes y Jefas de Hogar Desocupa-
dos, y Programa Familias) o estudiantil (Programa Nacional de
Becas y Programa Todos a Estudiar) incorporan criterios de
condicionalidad vinculados a la matriculacion de los nifios y
adolescentes.

Asimismo la asistencia regular a la escuela de los niflos en
la edad / tramos obligatorios, ha estado incorporada en diversas
politicas de asignacion de ingresos: desde los subsidios por es-
colaridad para los trabajadores asalariados, hasta en los progra-
mas de transferencia de ingresos vinculados a la situacion de
emergencia (JJHD y Programa Familias), e incluso est4 en la ba-
se de una propuesta de universalizacion de ingresos en funcion
de la cantidad de nifios. Lamentablemente, el control de la asis-
tencia suele quedarse en un nivel muy formal: basta con la certi-
ficacion de matriculacion inicial en la escuela. Los dispositivos
de control de la permanencia y cumplimiento de la regularidad,
son practicamente inexistentes. Una estrategia promisoria para
superar esta debilidad es el sistema previsto de control para la
nueva fase del Programa Familias. Avanzar hacia el control de
la regularidad de la asistencia implicaria escuchar la demanda
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enfaticamente formulada por los docentes: las inasistencias pro-
longadas y cronicas, frecuentemente asociadas a su vez con si-
tuaciones de vulneracion de los derechos de la infancia, como
son el trabajo infantil doméstico o callejero.

Pero siempre existe un riesgo implicito en estas propues-
tas: dar por suficiente el efecto en el mejoramiento de las opor-
tunidades educativas de los mas pobres a través de la resolucion
(total o parcial) de sus ingresos, y no abogar a favor de acciones
especificas de mejoramiento de la calidad educativa a la que ac-
ceden los pobres. Propuesta educativa que les debe posibilitar
completar su escolaridad en el tiempo previsto, dominando sabe-
res relevantes.

5. PALABRAS FINALES

El panorama trazado hasta aqui puede provocar una reac-
cion paralizante ante la vastedad de los problemas y la sensacion
de dificultad que transmite. En varias oportunidades se ha trata-
do de revertir los indicadores, con escaso éxito y con las secue-
las del desaliento y la impotencia. (Es realmente imposible de
derrotar este mal que se manifiesta en las decenas de miles de
nifos y puberes con trayectorias educativas quebrantadas? El
abanico de propuestas planteadas en este capitulo nos permite
creer que es posible desarrollar estrategias exitosas para enfren-
tarlo. Pero ademas vale la pena destacar que la educacion argen-
tina se halla ante un momento esperanzador, uno de cuyos em-
blemas mayores es la Ley de Financiamiento Educativo, que
crea un escenario mas favorable por razones tanto subjetivas
como objetivas. Las razones objetivas, obviamente, tienen que
ver con la disponibilidad de recursos que permitan financiar
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programas y acciones ad hoc. Las condiciones subjetivas estan
dadas por la posibilidad de tener un clima mas armonico por el
lado de los sectores docentes. Asimismo, el consenso que se esta
logrando sera una buena base para sumar voluntades, incluyendo
el trabajo de acuerdos para articular acciones entre el nivel na-
cional y las provincias.

Es de esperar que esas condiciones permitan pasar de la
potencialidad a la accion, y que los argentinos no volvamos a es-
tancarnos en debates inutiles. Baste recordar que en la ultima
mitad del siglo pasado se ha discutido incansablemente en nues-
tro pais en torno de antinomias diversas: educacion libre o laica,
conductismo o constructivismo, centralismo o transferencia, fi-
nanciamiento de la oferta o de la demanda. Mientras los exper-
tos y los técnicos debatian estas cuestiones, cientos de miles de
alumnos sufrian en silencio una postergacion inadmisible de su
derecho educativo, con consecuencias dificiles de remontar.
Ellos merecen que se intente canalizar tanta energia desperdicia-
da en antinomias en acciones que tiendan a revertir esta situa-
cion, porque es su derecho, y porque redundara en beneficio de
todos.
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RELACIONES ENTRE
CONOCIMIENTO Y
CREATIVIDAD

Andrés Lopez Pell y A. Kasansew

Universidad Catolica de Santa Fe '

Resumen

Un aspecto importante de la concepcion popular de la
creatividad es que el acto creador se produciria cuando subita-
mente aparece la solucion del problema a resolver. El objetivo
de este trabajo es analizar el rol del conocimiento previo en el
proceso creativo. El problema a tratar serd entonces, en qué ca-
sos la experiencia previa estorba y en cudles es necesaria para
la resolucion creativa de problemas.

Palabras claves: creatividad, conocimiento, tension, solu-
cion de problemas.
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Abstract

An important aspect of the traditional conception of
creativity 1s that the creative act takes place when the solution to
a problematic situation suddenly appears. The aim of this work
1s to analyse the role of previous knowledge in the creative
process. The discussion theme will be In which cases does
previous experience hinder the creative solution to problems?,
and in which ones is 1t necessary?.

Key words: creativity, knowledge, tension, Problem
solving.

La creatividad, segin Csikszenmihalyi2 es una idea, ac-
cion, producto nuevo o valioso que produce un cambio en algin
aspecto de la cultura. La caracteristica comun del acto creativo
es que enriquece la vida haciéndola mas interesante, y de alli su
valor desde una perspectiva psicologica por las implicaciones
que tiene en la salud del sujeto.

Un componente importante de la investigacion en creati-
vidad ha sido el desarrollo de teorias relacionadas a los meca-
nismos que subyacen el pensamiento creativo. Las teorias mo-
dernas del pensamiento creativo han avanzado desde muchos
puntos de vista diferentes, entre ellos se encuentra el enfoque
psicométrico Guilford®; los que surgieron por interés clinico, tal

2 Csikszentmihalyi, M. Creatividad, El fluir y la psicologia del descubrimiento y
la invencion. Paidos. Barcelona: 1998.
Guilford, J. P. Creativity. American Psychologist, 5, 444-454. Ao 1950.
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como el enfoque de Eysenck®. Otros enfoques se ha desarrollado
a partir de distintas y antagonicas propuestas teoricas, entre ellos
se encuentran el de la Gestalt (e.g. Wertheimer”), también desde
la teoria asociacionista (e.g. Mednick®), desde la teoria de la
evolucién (e.g. Campbell’; Simonton®); perspectivas socio-
psicologicas como la de Amabile’, la perspectiva de la inversion
propuesta por Sternberg & Lubart'® y también desde la ciencia
cognitiva moderna (e.g. Martindale''; Hofstadter'?). A pesar de
ciertas coincidencias que varias visiones tedricas propuestas
aparentan en la superficie, ante un profundo andlisis se ahondan
las diferencias en lo que respecta a la relacion entre conocimien-
to y creatividad entre cada una de ellas. Es por esto que el obje-
tivo de este trabajo serd el de realizar un andlisis critico de las
tres diferentes posturas que dan cuenta de la relacion entre co-
nocimiento previo y creatividad.

4 Eynsenck, H. J. Creativity and personality: Suggestions for a theory. Psycholog-
1'0215[11(1111'[)/, 4,147-178. Afio 1993.

Wertheimer, M. Productive thinking. University Chicago Press. Chicago:1982.

Mednick, S.A. Remote Associates Test. Boston: Houghton Mifflin, 1967.

Campbell, D. T. Blind variation and selective retention in creative thought as in
otheg knowledge processes. Psychological Review; 67, 380-400. Afio 1960.

Simonton, D. K. Creativity, leadership, and chance. In R. J. Sternberg & J. E.
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Press. Cambridge, Ma: 1988.
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mabile, T. 7he social psychology of creativity. Springer-Verlag. N Y: 1983.
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Primer Postura: el asociacionismo

A principios del siglo XX, la teoria psicologica predomi-
nante respecto al conocimiento previo era el asociacionismo. Es-
ta teoria mantenia que la resolucion de problemas nuevos era re-
sultado de la transferencia de asociaciones, desde situaciones an-
tiguas a la nueva. Fundamentalmente, en la concepcion de Wat-
son" se admite que la solucion de un nuevo problema se produ-
ce a causa de que la nueva situacion es semejante, en algiin as-
pecto cuya importancia es critica, a otra situacion que la prece-
di6. A causa de tal semejanza, las antiguas asociaciones son
transferidas, o generalizadas, a la situacion nueva, y el nuevo
problema queda resuelto. Segun tal punto de vista, si una situa-
cion nueva no fuera similar a alguna ya experimentada, lo unico
que el organismo podria hacer es actuar al azar. Como ejemplo
de esta presunta aleatoriedad, Watson, sostenia extremistamente
que el poeta que compone un poema es como un mono que fuera
pulsando al azar las teclas de una maquina de escribir y compu-
siera una palabra por accidente. Como argumentacion experi-
mental de estas ideas se encuentran los experimentos de Thorn-
dike', que consistieron en colocar gatos es situaciones nuevas,
en las cuales, para lograr alcanzar el alimento’ tenian que actuar
de una determinada forma -podria decirse que los gatos tenian
que resolver un problema para recibir comida-. En una de tales
situaciones, se colocaba a un animal hambriento en una jaula
pequefia, desde la cual, podia ver comida situada en el exterior.
El animal tenia que aprender a tirar de un cordel para abrir la

13 Watson, J. R. (1958). Behaviorism. Chicago: University of Chicago Press.
Thorndike, E. L. Animal intelligence. Macmillan. NY: 1911.
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puerta de la jaula. En otra situacion, el animal tenia que apartar
hacia un lado una barra situada en el centro de la jaula, a fin de
disparar un mecanismo de apertura. Thorndike, descubri6 que
los animales s6lo muy gradualmente aprendian lo que tenian que
hacer para salir de la jaula. No mostraban inteligencia ni capaci-
dad de razonamiento, y actuaban esencialmente a base de tante-
os, hasta adquirir la experiencia necesaria. Solamente asi fueron
los gatos capaces de responder eficientemente. Thorndike, con-
cluyd que la adquisicion de la experiencia relevante al caso tiene
importancia crucial para la resolucion de problemas, y que tal
experiencia es adquirida y utilizada a pequefias dosis cada vez.
De esta manera, el conocimiento se iba acumulando por asocia-
cion de lo mas simple a lo mas complejo. Y al cabo de sucesivos
intentos por ensayo y error, se llegaba a la respuesta correcta por
aprendizaje. Este es un aprendizaje mecanico porque la incorpo-
racion de nueva informacion en la estructura cognoscitiva del
sujeto se logra sin que se establezca ninguna relacion con los
conceptos o proposiciones ya existentes en ella, en cuyo caso,
dicha informacion es almacenada de manera arbitraria sin que
haya interaccion conceptual, solo hay asociacion por contigiii-
dad, espacialidad y temporalidad. Esto provoca que al evocar o
rememorar informacion almacenada de este modo se recuerde
toda la cadena asociativa o el procedimiento completo que se
aprendi6 en su momento. Por ejemplo, si se aprendié un poema
memorizandolo, al evocarlo vendran a la memoria las estrofas
completas desde el principio.

Weisberg'’, argumenta que lo que diferencia a las perso-

. Weisberg, R. W. Creativity: Understanding innovation, problem solving,
science, invention, and the arts. Wiley & Sons. Hoboken, NJ: 2006.
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nas creativas de las no creativas, dada una igualdad de condicio-
nes en el resto de los factores relevantes, puede que sea el que se
disponga o no de conocimiento suficiente. Postula que no hace
falta plantear ninglin proceso exdtico, que los individuos creati-
vos no difieren de los no creativos en ninguna cosa importante
mas que en el conocimiento del que disponen. Reconoce la po-
sibilidad de que haya personas con mucho conocimiento y que
no sean creativas, sostiene la hipdtesis que el conocimiento es
necesario pero no suficiente.

El jazz es, quizds, el mas abierto y libre de los géneros
musicales. Aprender a improvisar en Jazz pareciera ser una acti-
vidad en la cual descansar o apoyarse en lo que se hizo previa-
mente no seria conducente. No obstante, también, en este domi-
nio las habilidades creativas parecen surgir solo después de una
profunda inmersion en lo hecho previamente, en lo que Weis-
berg denomina prédctica deliberada. Diversos estudios encontra-
ron (e.g. Berliner'®; Kernfeld'’; Owens'®) que el resultado de es-
ta practica seria la adquisicion de una serie de formulas o patro-
nes que incluyen combinaciones de notas musicales que van en
grupos de dos o tres hasta series que incluyen doce notas que
son utilizadas en los solos de jazz. De esta forma, la habilidad
del famoso musico de jazz Charlie Parker para tocar fluidamente
y sin repeticion, es atribuida por los analistas a su amplio y bien
aprendido repertorio de formulas (e.g. Kernfeld; Owens). A la
velocidad en que Parker tocaba, se argumenta que hubiera sido

16 Berliner, P. F. Thinking in jazz: the infinite art of improvisation. University of
Chicago Press. Chicago: 1994.
Kernfeld, B. What to listen for in jazz Yale University Press. New Haven, CT:
199?.8
Owens, T. Behop: The music and its players. Oxford University Press. NY:
1995.
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imposible componer nueva musica de la nada; uno deberia pose-
er piezas pre-compuestas para utilizar. Cuantas mas formulas se
tenga, menor chance de repetir la combinacion de éstas.
Johnson-Laird" ha desarrollado un modelo computacional
de improvisacion de Jazz basado en heuristicos. Esto es, una se-
rie de reglas informales que pueden ser utilizadas para producir
improvisaciones. Johnson-Laird parte de la idea de que los
musicos de Jazz comienzan imitando el trabajo de otros. En el
analisis de este autor, un aspecto crucial en el desarrollo de un
musico de Jazz es que sobre la base de esta imitacion el musico
debe desarrollar una habilidad de improvisacion que pueda rea-
lizarse eficientemente en tiempo real, ya que el Jazz no brinda
oportunidad de revision. Desde el punto de vista de Johnson-
Lair, estas habilidades suponen la abstraccion, por parte del
musico, de ciertos principios de improvisacion a partir de los
modelos internalizados. Los principios son utilizados para elegir
notas a ser tocadas en diversos momentos de la ejecucion, basa-
dos en parte en la estructura armonica de la pieza que se esta
ejecutando y en parte, en lo que el musico ya ha tocado ante-
riormente. Autores como Kulkari & Simon®’ han postulado que
los descubrimientos cientificos pueden ser analizados en térmi-
nos de heuristicos, algunos de los cuales se desarrollan solo a
partir de la inmersion en un ambito determinado, permitiendo
luego por medio de esta via la obtencion de logros creativos.
Para explicar los mecanismos que priman en el pensa-

19 Johnson-Laird, P. N. Freedom and constraint in creativity. In R. J. Sternberg
(Ed), The nature of creativity: Current psychological perspectives (pp. 202-219).
Cambridge University Press. Cambridge: 1988.

Kulkarni, D., & Simon, H.A. The processes of scientifc discovery: The strategy
of experimentation. Cognitive Science, 12, 139-175. 1988.
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miento creativo Weisberg®' destaca la importancia de la solu-
cion de problemas basados en el pensamiento analégico. En sin-
tonia con la postura asociacionista utiliza el viejo argumento
Polya® quién sostiene que ante un nuevo problema se trata de
encontrar algiin problema familiar, que ya sabe como resolverlo
y que sea analogo al nuevo problema que se esta enfrentando,
porque la estrategia que fue utilizada anteriormente puede ser
util ahora. En este caso, se esta transfiriendo el método de solu-
cion del viejo problema al nuevo, que es analogo al anterior; por
lo tanto, esta situacion se llama transferencia analdgica. Resol-
ver un problema a través de la transferencia analdgica es un
ejemplo de continuidad del pasado. Cuando se usa una situacion
familiar como base para entender una nueva que es analoga a la
misma, la situacion familiar es llamada basey la nueva es el ob-
Jetivo. Se puede decir que el objetivo puede ser entendido usan-
do la base, o que ésta se extiende, o se transfiere al objetivo.
Psic6logos cognitivos que estudian el pensamiento analdgico
han clasificado las analogias segun la similitud existente entre la
informacion del problema base y la informacion del problema a
resolver (e.g., Dunbar®). Dunbar, clasifica a las analogias como
locales, regionales y remotas. Sin embargo, se puede reconocer
la existencia de tres obstaculos potenciales en la transferencia
analdgica. En primer lugar, al no haber resuelto un problema an-
terior relacionado al nuevo, no se tendria el conocimiento rele-

! Weisberg, R. W. Creativity: Understanding innovation, problem solving,
501'6‘515‘6, invention, and the arts. Wiley & Sons. Hoboken, NJ: 2006.
Polya, M. G. How to solve it (Z"d ed.). Princeton University Press. Princeton,
NJ: 1957.
Dunbar, K. How scientists really reason: Scientific reasoning in real-world la-
boratories. In R. J. Sternberg & J. E. Davidson (Eds.), 7he nature of insight (pp. 365-
395). MIT Press. Cambridge, MA: 1995.
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vante para resolver este Ultimo. En segundo lugar, cuando la
persona posee conocimientos que podrian ser aplicados o trans-
feridos a nuevos problemas, pero no se percata de estos, la in-
formacion estd guardada en la memoria pero no lo esta de mane-
ra accesible durante la solucion del problema Tulving & Pearls-
tone**. Por tultimo, puede ocurrir que, aun cuando la persona
tenga de manera accesible los conocimientos base, no llegue a la
resolucion del problema ya que es incapaz de conectar los con-
ceptos analogos de los dos problemas.

Segunda Postura: La fijacion como limitante

Desde una optica sumamente diferente a la del asociacio-
nismo, se plantea que el conocimiento previo puede dejar la
mente fijada a un determinado modo de ver las cosas y no per-
mite que se perciba con mayor amplitud la situacion problemati-
ca. Este punto de vista fue alentado por los trabajos de los psico-
logos de la Gestalt, iniciados en 1930 aproximadamente. Se
conceptualiza la concepcion jaja!, la cual se define como un sen-
timiento de repentina inspiracion o percatacion, partiendo de al-
gunos de los primeros estudios gestaltistas que trataron de captar
el fenomeno en la solucion creativa de problemas. Se adujo que
el pensamiento creativo, o pensamiento productivo, como los
gestalticos lo llamaron, suponia trascender de la experiencia
previa que se tuviera, y comportaba la resolucion de cada pro-
blema como un experimento independiente. Estos psicologos
deseaban demostrar que es posible resolver problemas para los

24 Tulving, E. & Pearlstone, Z. Availability versus accessibility of information in
memory for words. Journal of Verbal Learning & Verbal Behavior, 5, 381-391. Afio
1966.
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cuales no se tienen conocimientos especificos ni experiencia
previa, sin mas que examinar en que consiste la verdadera difi-
cultad y de que forma superarla. No es preciso actuar al azar
cuando la situacion es enteramente nueva. Gestalt significa, en
aleman, forma, estructura; el nombre refleja el interés de los
psicologos por las formas perceptuales, que son aquellos facto-
res que determinan las formas que se percibe cuando se mira al-
rededor. Ellos pensaban que la resolucion de problemas y el
pensamiento creativo estaban fuertemente relacionados con la
percepcion. En su analisis de la resolucion de problemas, la
psicologia gestaltista distinguia entre pensamiento reproductivo
-comporta simplemente la reproduccion o invocacion de expe-
riencias pasadas- del pensamiento productivo -supone la crea-
cion de algo verdaderamente nuevo-.

Wolfgang Kohler™, uno de los autores mas destacados del
movimiento gestaltico, estudid la resolucion de problemas en
una colonia de chimpancés. Se propuso demostrar que los ani-
males podian exhibir inteligencia en la resolucion de problemas
nuevos, y que no estaban limitados a las asociaciones previa-
mente adquiridas sobre situaciones similares. En una oportuni-
dad, Kohler, colocod un platano cerca de una jaula, fuera del al-
cance de un mono. También fuera de la jaula, pero justo delante
y al alcance del mono, se encontraban unos palos que podrian
servir como rastrillo. Kohler, opinaba que si el animal dispusiera
de todos los elementos necesarios para resolver la situacion,
podria hallar por si solo una solucion, a pesar de carecer de la
experiencia previa necesaria. A diferencia de Thorndike, Kohler
disponia frente a los animales todos los elementos necesarios pa-

2 Kohler, W. The mentality of apes. Liverght. NY: 1976.
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ra resolver el problema -dentro del campo visual-. Segin esta
teoria, si la situacion estd correctamente planteada, las cosas en-
cajan y “se ve” la solucion del problema. La idea de que la solu-
cion se ve es importante, porque se pone el acento en la impor-
tancia que, para el pensamiento, tienen los procesos perceptua-
les. Dandole gran importancia a la percepcion de la situacion,
los gestalticos, sostenian la hipotesis que si el palo se encuentra
en el campo visual del animal, mientras este busca el modo de
alcanzar el platano, la longitud visible del palo hara que el ani-
mal se percate de que puede servirle como medio para prolongar
su brazo. Kohler encontré que algunos de sus monos hacian co-
sas como juntar los palos para hacer una vara mas larga para
arrastrar hacia la jaula el platano situado fuera de ella. En otra
condicion experimental similar uno de los monos apild varias
cajas, formando una especie de escalera, para llegar a alcanzar
un platano colgado del techo de la jaula. Se creyd en ese mo-
mento que los animales encontraban estas soluciones debido a la
forma en que percibian la situacion y se daba por hecho que no
dependia de experiencia previa.

Otro ejemplo es el de Max Wertheimer, lider y fundador
del movimiento gestaltico. Los trabajos de Wertheimer, contri-
buyeron mucho a concretar la idea de que la experiencia previa
no es, en realidad, necesaria para el pensamiento creativo, y mas
todavia, de que puede incluso estorbarlo. En la produccion de
una solucion original, la capacidad para razonar tiene un papel
mas importante que la experiencia previa. Wertheimer, conside-
raba que una fuerte dependencia de la experiencia previa podria
resultar un estorbo para la solucion creativa de problemas. Para
romper con la experiencia anterior y producir soluciones verda-
deramente originales, es preciso analizar las dificultades especi-
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ficas del problema que se tenga entre manos, y si se alcanza a
llenar mentalmente las lagunas del problema, la soluciéon enca-
jaréd por si sola. Wertheimer, propuso problemas a niflos de es-
cuela, con objeto de estudiar cual era la importancia de la expe-
riencia previa en la resolucion de problemas. En uno de estos,
empezd por ensefiar a los niflos a determinar el area de un
rectangulo llendndolo con cuadraditos y contando el nimero de
éstos. En cuanto supieron hacerlo, se les dificult6 el problema, y
se les pidi6 que hallasen el area de un paralelogramo. Ante la
nueva figura, algunos nifios abandonaron sin intentarlo y otros
pidieron ayuda al maestro. Otros generaron soluciones verdade-
ramente creativas, cortaron las caras diagonales del paralelo-
gramo Yy las unieron entre si transformando toda la superficie del
paralelogramo en un rectangulo y de esta manera lo pudieron
llenar con los cuadraditos. Para esta solucion utilizaron elemen-
tos como unas tijeras que no se poseian en el set experimental, y
resolvieron el problema de la medida de la superficie del parale-
logramo. Cabe destacar que el uso de la tijera es parte del cono-
cimiento previo de los niflos, pero se podria decir que se le dio
un uso novedoso. Para explicar el origen de las soluciones, co-
mo las observadas por Kohler y Wertheimer, los psicélogos
Gestalticos partieron de la idea de la existencia de importantes
semejanzas entre la solucion creativa de problemas y la percep-
cion. Normalmente se ve un problema con una orientacion es-
pecifica, sin embargo si se continia mirando, el problema o la
situacion pueden invertir subitamente la orientacion. Es ahi
cuando se da la percatacion del cambio perceptual y brotaria la
solucion. Esta modificacion de la percepcion es conocida como
reestructuracion_espontinea o insight por dos razones. Primero,
la nueva vision de la situacion indica que la propia percepcion
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ha sido reestructurada. Y segundo, se considera que esta rees-
tructuracion se produce independientemente de las propias expe-
riencias. Los psicologos de la Gestalt afirman que en la resolu-
cion de problemas se puede producir una reestructuracion es-
pontanea similar. La persona que trata de resolver un problema
ve, de pronto, de una forma nueva la situacién problematica vy,
esta percepcion, puede ir acompaiada de un sentimiento de
jajal. Segln la teoria de la Gestalt, en ciertas circunstancias una
situacion problematica podria experimentar la reestructuracion
espontanea, lo cual provoca la aparicion stibita de un nuevo tipo
de solucion y, con ella, una reaccion jajal. De acuerdo con esta
teoria, si se es capaz de resolver un problema, para producir una
solucion no se requiere un conocimiento especial. Todo cuanto
hace falta es que tal persona examine la situacion de la forma
correcta. Evidentemente, los psicologos de la Gestalt reconocian
que la resolucion de problemas no se produce con absoluta in-
dependencia de la experiencia previa.

Abhora bien, en la solucién creativa de problemas, la inca-
pacidad para producir una solucion de nuevo tipo se debe, habi-
tualmente, a que las personas se apegan al cambio trillado que
les ha creado la experiencia previa. En ocasiones la persona
puede quedar fijjada en la experiencia anterior, tratando erro-
neamente de basarse en ella, a pesar de no ser en realidad rele-
vante al caso. Esta ciega dependencia de la experiencia previa
puede ser tan fuerte que se sea incapaz de resolver lo que no ser-
ia mas que un sencillo problema si se limitara a abrir los ojos y a
mirarlo. Segun Wertheimer, la totalidad de la vida puede consi-
derarse que es instruccion, y los modos habituales de hacer las
cosas pueden trabar una nueva resolucion cuando surge un pro-
blema distinto. Seglin la concepcion de la Gestalt, esta incapaci-
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dad para enfocar cada problema con el caracter de situacion uni-
ca es la causa que, con mucha frecuencia, impide a la gente po-
ner de manifiesto su creatividad.

A lo largo de los afios, los psicologos gestalticos han ana-
lizado cierto nimero de otros problemas que se admite, ponen
de manifiesto la importancia general que para la resolucion de
problemas tiene la nocion de fijacion. Tales problemas se llaman
problemas de idea féliz o de insight, porque se piensa que para
resolverlos se requiere una subita reestructuracion del problema
que esta acompanada por la sensacion de un subito relampago
de inspiracion. Los psicologos de la Gestalt, que estudiaron la
resolucion de problemas, dedicaron mucho tiempo a poner en
manifiesto los efectos negativos producidos por la fijacion en la
experiencia anterior. Para Wertheimer, cuando los sujetos re-
suelven previamente una serie de problemas en los cuales se re-
pite varias veces una solucion sencilla en los primeros proble-
mas, es posible que tengan dificultades con los que se les pre-
senten mas tarde. Estas dificultades pueden ser de dos tipos, en
un primer caso, al fundarse en su experiencia previa, dan solu-
ciones complicadas a problemas que admitirian soluciones mas
sencillas, desperdiciando asi tiempo y esfuerzo. Y en segundo
caso pueden, en ocasiones, tratar de seguir aplicando el método
que anteriormente tuvo éxito, a pesar de no ser ya adecuado, y
encontrarse por ello incapaces de resolver problemas que indivi-
duos sin experiencia resolverian facilmente. Las situaciones de
este tipo se denominan fijaciones en una determinada técnica de
resolucion de problemas. El mas conocido de estos problemas es
el de los nueve puntos. A continuacion se exhibe el problema
con su correspondiente consigna y solucion.
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Consigna: se deben conectar los nueve puntos con cuatro
lineas rectas, sin levantar el lapiz del papel.

Segutin la teoria de la Gestalt el problema de los nueve pun-
tos, es en realidad muy sencillo. La razon de por qué casi todo el
mundo fracasa al resolverlo reside en que su experiencia previa
les estorba por llevarles a tomarse determinadas presunciones
tdcitas acerca del problema. La gente da por supuesto que las
rectas que han de dibujar tienen que permanecer dentro del cua-
drado definido por los puntos, a pesar de que en ningin momen-
to se dice en el problema que las rectas tengan limitacion algu-
na. Es la fijacion en el cuadro definido por los puntos, conse-
cuencia, presumiblemente, de la experiencia previa, lo que hace
imposible resolver el problema. Si se alcanzase a romper esta fi-
jacion y se analizase el problema directamente, a partir de sus
datos, la solucion seria trivialmente facil.

Robertson®® menciona el fenémeno de Einstellung, en el
cual afirma que cuando se dan fijaciones funcionales, estas im-
piden ver la solucion de un problema. Por ejemplo, aprender que
una herramienta como una pinza es utilizada para sostener algo
con mucha fuerza, puede impedir que uno vea que esa herra-

26 Robertson, S. 1. Problem solving. Psychology Press Taylor & Francis Group.
UK: 2001.
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mienta puede ser utilizada como peso de péndulo. Lo que se
aprende en un contexto impide que se resuelva un problema en
otro contexto utilizando la misma herramienta.

Tercer Postura:
la tension entre conocimiento y creatividad

Dado que el pensamiento creativo por definicidn va mas
alla del conocimiento, implicita o explicitamente, se asume la
existencia de una tension entre conocimiento y creatividad. Au-
tores como Simonton’’ sostienen que el conocimiento puede
aportar los elementos basicos, los bloques sobre los que se cons-
truyen nuevas ideas; pero para que estos bloques estén disponi-
bles, el cimiento que mantiene las ideas previas juntas no debe
ser demasiado fuerte. Por lo tanto, mientras es universalmente
conocido que se debe tener conocimientos en un campo deter-
minado si se quiere producir algo nuevo dentro del mismo, tam-
bién es ampliamente supuesto que demasiada experiencia puede
dejar a la persona estancada, no pudiendo ir mas alla de respues-
tas estercotipadas. En esta linea, Simonton, ha sugerido que los
individuos mas creativos historicamente han sido aquellos que
se han educado moderadamente en sus disciplinas; aquellos que
no tienen ni la mayor ni la menor educacion. Este autor ha anali-
zado la relacion existente entre logros creativos destacados y el
nivel formal de educacion. Analizé la vida de mas de 300 indi-
viduos eminentes, nacidos entre 1450 y 1850. Algunas de las
personas incluidas en el estudio fueron Galileo, Mozart, Leonar-

27 Simonton, D. K. Genius, creativity, and leadership. University Press. Cam-
bridge: 1984.
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do, Beethoven y Rembrandt. En su estudio, Simonton, deter-
mind el nivel de educacion formal que cada individuo habia al-
canzado y también marcé el nivel de eminencia que cada uno
habia logrado, basandose en la cantidad de tiempo dedicado a
los trabajos realizados. Encontré que la relacion entre eminencia
y educacion formal era curvilinea, con forma de U invertida, con
el pico de eminencia teniendo lugar a mitad de camino del en-
trenamiento previo a la graduacion. Esto llevo a Simonton a
afirmar: que mas afios de entrenamientos estaban asociados con
niveles de eminencia menores, y argument6 que niveles superio-
res de conocimientos tienen un efecto negativo sobre la creativi-
dad. Por su parte, Sternberg & Lubart®® plantean que, para ser
creativo en una disciplina formal, es preciso saber algo acerca de
esa disciplina. El conocimiento fomenta la creatividad en distin-
tos aspectos. En primer lugar, el conocimiento ayuda a que una
persona produzca una obra que es innovadora en un dominio
particular, mientras que el ignorante corre el peligro de reinven-
tar la rueda. En segundo lugar, el conocimiento fomenta la crea-
tividad ya que ayuda a una persona a ir contracorriente. En ter-
cer lugar, el conocimiento ayuda la produccion de un trabajo de
alta calidad, que es tomado en consideracion en los juicios que
se expresan acerca de la creatividad. En cuarto lugar, el conoci-
miento puede permitir que una persona concentre los recursos
mentales en las nuevas ideas y no en las que son bdsicas. Y fi-
nalmente, el saber puede ayudar a que una persona observe y
utilice los acontecimientos fortuitos como una fuente de ideas
creativas. Para Sternberg & Lubart, como fundamento para pen-

28 Sternberg, R. J. & Lubart, T. 1. La creatividad en una cultura conformista.
Paidos. Barcelona: 1997.
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sar de modo idoneo en una disciplina, no hay mas sustituto que
el conocimiento.

El valor de saber el contenido en relacion al pensamiento
de orden superior fue observado experimentalmente por primera
vez en los jugadores de ajedrez por Allen Newell & Herbert Si-
mon”. A los maestros del ajedrez y a los novatos se les mostra-
ron modelos de piezas en una pizarra y se les pidié que memori-
zaran esos modelos. Ciertamente, casi nadie los memorizé inte-
gramente a la primera vez que las vieron, y de este modo, fue
necesario pasarles varias veces y de diferentes formas los mode-
los a los participantes. El hallazgo basico al que se llego6 fue cla-
ro y nitido: si se le daban a los expertos y a los novatos modelos
para que los memorizaran, y estos modelos eran configuraciones
de piezas procedentes de los juegos reales, los expertos eran
muy superiores a los novatos a la hora de aprender las posicio-
nes de las nuevas piezas. Sin embargo, si a los dos grupos se les
daban piezas azarosamente dispuestas en el tablero de ajedrez -
combinaciones de piezas que no tenian sentido en términos de
un juego cualquiera de ajedrez que se hubiera jugado alguna
vez-, los expertos no eran mejores que los novatos en el apren-
dizaje de las configuraciones azarosas. Este experimento clasico
sugiere que una de las principales cosas que distingue a los ex-
pertos de los novatos es el saber como se puede apuntar a su
pensamiento.

Sternberg & Lubart, plantean que el saber es provechoso
para una realizacion de alta calidad, inclusive para la realizacion
creativa; pero mas importante que la cantidad de conocimiento,

o Newell, A. & Simon, H. Human problem solving. Prentice-Hall. Englewood
Cliffs, N.J: 1972.
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lo es que el conocimiento se almacene de un modo utilizable.
Una cosa es saber los hechos, y otra, ser capaz de utilizarlo.
Aunque el saber puede acarrear a diferentes respuestas mediadas
por el pensamiento, para estos autores el saber también puede
tener un alto costo. Segun Sternberg & Lubart, cuando se esta
muy versado en alguna cosa, ese mismo saber interfiere en la
capacidad de ver las cosas bajo un nuevo angulo. Por consi-
guiente, consideran que la abundancia del conocimiento previo,
algunas veces, puede interferir en la creatividad en vez de facili-
tarla. Frensch & Sternberg’, intentaron demostrar en condicio-
nes controladas que el hecho de ser un experto puede realmente
ser perjudicial bajo determinadas condiciones. Sus experimentos
se desarrollaron con expertos jugadores de bridge y con novatos
que jugaban sus partidas de bridge contra un ordenador. Dado
que los ordenadores pueden programarse para jugar bastante
bien, no es un desafio intentar enfrentar a uno en este tipo de
juegos. En uno de sus experimentos, tanto los expertos como los
principiantes jugaban al bridge contra un ordenador. Sin que
ello sorprendiera a nadie, los expertos jugaban mejor contra el
ordenador que los principiantes. Pero el tema no es meramen-
te si los expertos jugaban mejor al bridge que los principiantes,
sino mas bien cuales eran los efectos del saber sobre como jue-
ga la gente. Ademas de las condiciones de juego convenciona-
les, habia otras dos condiciones mas, impuestas al juego. Prime-
ro, condicion de cambio estructural superficial en las reglas del
juego. A este tipo de cambios los denominaron estructurales su-
perficiales, porque alteran solo los aspectos mas superficia-

30 French, P. A. & Sternberg, R. J.: “Expertise and intelligent thinking: When 1s it
worse to know better ?”. In Sternberg (edicion a cargo de) advances in the psychology
of human intelligence, vol. 5, Hillsdale, NJ., Erlbaum, 1989, pags. 157-158.

101



les del juego. Segundo, una condicion de cambio estructural en
profundidad. Las nuevas condiciones del juego en el cambio su-
perficial podian hacerse corresponder de manera biunivoca con
las antiguas condiciones. Nada que fuera fundamental en el jue-
go habia cambiado. Cuando los jugadores se veian sometidos a
este tipo de alteracion estructural superficial, los costos de esta
modificacion repercutian en su juego de manera momentanea,
pero se recuperaban rapidamente. Todo lo que tenian que hacer
era aprender el nuevo orden o nombres de los colores. En cam-
bio, en la condicion de cambio estructural en profundidad, se
notaban las diferencias. En el caso de los principiantes, el cam-
bio no establecia gran diferencia. No desbarataba sus complejas
estrategias de juego, porque sencillamente, no tenian ninguna.
Pero un experto jugador que habia desarrollado este tipo de es-
trategias tenia mas posibilidades de que esos cambios profundos
estructurales las desbarataran hasta tal punto que ya no las podia
utilizar. Los resultados fueron tal como se habian predicho: los
jugadores expertos se veian mas perjudicados por el cambio es-
tructural profundo que los principiantes. Aunque los expertos fi-
nalmente acaban recuperandose, les resultaba dificil. Por consi-
guiente, su destreza dependia de su adaptacion a las nuevas re-
glas. Este fendmeno se pone de manifiesto también en la vida
cotidiana. A menudo las personas que han permanecido en un
dominio por mas tiempo encuentran mas dificil adaptarse a los
cambios que se den en ese ambito. A veces, ni siquiera son
conscientes de los cambios. Pero otras veces lo son y simple-
mente lo que no quieren es adaptarse. El saber acumulado, por
consiguiente, puede convertirse en un obstaculo para la creativi-
dad ulterior. Cuando la gente se acostumbra a pensar en un pro-
blema de un determinado modo, a menudo son reticentes a pen-
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sarlo de otro. Una consecuencia de este punto de vista, es que no
siempre es el experto de renombre mundial el que tiene las me-
jores ideas. A veces, se trata de una persona que es relativamen-
te nueva en un ambito, y que es capaz de pensar siguiendo nue-
vos modos de considerar las cosas. A menudo, las personas que
menos ciegas son a las nuevas posibilidades, son aquellas que
menos, y no mas, saben en un ambito dado.

Analisis critico acerca de las tres posturas

Luego de haber realizado una descripcion de cada una de
las tres posturas acerca de la influencia del conocimiento previo
en la creatividad, se considera pertinente resaltar las criticas que
se han desarrollado acerca de las mismas.

A modo de critica a la primera postura, la cual plantea que
el conocimiento previo es fundamental para la elaboracion de un
trabajo creativo, los psicologos de la Gestalt dedicaron mucho
tiempo a poner de manifiesto los efectos negativos producidos
por la fijacion en la experiencia anterior. En un experimento rea-
lizado por Wertheimer®' se utilizo una serie de ocho problemas
que, en apariencia, eran muy similares, pero en la serie existian
tres clases distintas de problemas. Los cinco primeros problemas
se resolvian todos mediante un tnico procedimiento, relativa-
mente complicado. La gente solia resolver estos cinco proble-
mas y sobre todo los ultimos, debido a la repeticion de la solu-
cion. Aunque los problemas 6 y 7 parecen semejantes a los 5
primeros, se diferencian de ellos en que pueden ser resueltos de
dos modos, sea por un procedimiento de complejidad superior

31 . .
Wertheimer, M. op. cit.
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similar al de los cinco primeros o por otro mas sencillo pero di-
ferente. Después de resolver los primeros cinco problemas, casi
todo el mundo resuelve el 6 y 7 mediante la solucion complica-
da, sin percatarse siquiera de que hay una solucion mas sencilla.
El problema 8, también parece similar a los anteriores, pero se
diferencia de ellos por otro concepto: es el primero en que ya no
funciona la solucion del procedimiento usado anteriormente. La
solucion del problema 8 es sencilla, y de ordinario, nadie tendria
dificultad en resolverlo. Sin embargo, si un grupo de sujetos
comienza resolviendo primero los problemas 1-7, una importan-
te proporcion de ellos tiene dificultades con el problema 8 y al-
gunos no alcanzaran siquiera a resolverlo. En resumen, cuando
los sujetos resuelven previamente una serie de problemas como
estos, en los cuales se repite varias veces una solucion sencilla
en los primeros problemas, es posible que tengan dificultades
con los que se les presentan mas tarde. Estas dificultades pueden
ser de dos tipos. Primero, al fundarse en su experiencia previa,
dan soluciones complicadas a problemas que admitirian solucio-
nes mas sencillas, desperdiciando asi tiempo y esfuerzo. Segun-
do, pueden, en ocasiones, tratar de seguir aplicando el método
que anteriormente tuvo éxito, a pesar de no ser ya adecuado, y
encontrarse por ello incapaces de resolver problemas que indivi-
duos “sin experiencia” resolverian facilmente. En otras palabras,
al recurrir a la experiencia previa en situaciones donde no es
aplicable, la persona “experimentada” fracasa completamente.
En lo que respecta a la segunda postura, muchos han sido
los que, explicita o implicitamente, han aceptado la explicacion
de la Gestalt basada en la “fijacion”, tomando como fundamento
las explicaciones que se dan en la resolucion del problema de los
nueve puntos; No obstante, en este caso la explicacion gestalti-
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ca, no parece demasiado dificil de refutar. Pues, si lo que estorba
e interfiere en la resolucion del problema es la fijacion mental en
los bordes del cuadrado, para romper tal fijacion, bastaria que la
gente supiera que es preciso salir del cuadrado, y ello deberia
provocar que la solucion se develase prontamente. De acuerdo
con la teoria de la Gestalt, la causa tnica de la dificultad del
problema de los nueve puntos estd en las presunciones que la
gente se forma acerca de ¢l; al eliminar tales presunciones, la so-
lucion del problema deberia saltar a la vista. Dos estudios, uno
realizado por Burnham & Davis®” y otro por Alba & Weisberg
(1986), han puesto a prueba esta presuncion y sus resultados no
confirman la teoria de la Gestalt. A los sujetos experimentales se
les dijo que la unica forma de resolver el problema de los nueve
puntos era trazar lineas que se salieran del cuadrado. Burnham
& Davis, les dieron esta informacion a sus sujetos al empezar;
Weisberg & Alba, dejaron trabajar un poco a sus sujetos en el
problema antes de indicarles que debian salirse del cuadrado,
confiando en que ello les haria mas receptivos a la indicacion.
Los resultados de los dos estudios fueron casi idénticos. En
cuanto se les dijo que tenian que salirse del cuadrado, practica-
mente todos se salieron del cuadrado. De acuerdo con la teoria
de la Gestalt, al salir del cuadrado deberia quedar eliminada la
fijacion, lo que permitiria que tuviese lugar la reestructuracion, y
ello, a su vez, haria que el problema fuese trivialmente facil. Sin
embargo, el problema no resulto trivial: solamente un 20 a 25 %
de los sujetos, a quienes se inform6 que debian salirse del cua-
drado, llegaron realmente a resolver el problema. Cabria poner

32 Burnham, C. A., & Davis, K. G. The 9-dot problem: beyond perceptual organ-
ization. Psychonomic Science, 17,321-323. 1969.
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en tela de juicio estos resultados, y considerar que en vista de la
vaporosa informacion que la indicacion facilita, no es sorpren-
dente que casi no sirva de nada. También se podria argumentar
que si en este problema se tarda tanto en llegar a la solucion es
porque en €l se requieren multiples reestructuraciones. Después
de todo, el salirse del cuadrado es solamente el primero de los
diversos pasos que es necesario dar. Sin embargo, la afirmacion
de que para resolver el problema de los nueve puntos son nece-
sarias multiples reestructuraciones, tiende a diluir y rebajar la
teoria de la Gestalt hasta el punto de no ser fundamentalmente
diferente a la teoria de Thorndike, segln la cual, si se atina, es
por mero tanteo, al azar. Dado que es presumible que tal rees-
tructuracion acontezca mientras el sujeto estd trabajando en el
problema, se pareceria mucho al proceso del que hablaba
Thorndike. Por lo tanto, la concepcion gestaltica, por atractiva
que pueda ser, ante estos resultados queda en entredicho.
Contrariamente a la concepcion “jaja!”, los resultados ana-
lizados hasta ahora indican que, para tener €xito en la resolucion
de un problema dado, las personas necesitan poseer conocimien-
tos relativamente especificos acerca de ¢él. Distintas pruebas con-

firman esta tesis. Harry Harlow”

estudio la capacidad de los
monos para resolver problemas de discriminacion entre dos op-
ciones. A pesar de ser animales inteligentes, cuando se les pre-
sentd por primera vez tal problema, los monos mostraron rendi-
mientos muy malos, actuando desmafiadamente y a tientas, a ba-
se de tanteos. El animal puede elegir uno de los estimulos y lo-

grar comida, o elegir el otro estimulo y no recibir nada; el ani-

33 . . . .
Harlow, H. The formation of learning sets. Psychological Review; 56, 51-65.
Afio 1949.
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mal va aprendiendo gradualmente a elegir siempre el estimulo
correcto. Harlow expuso a sus monos una larga serie de mas de
trescientos problemas de discriminacion, en los cuales el estimu-
lo cambiaba de un problema a otro. Al final de la serie, los ani-
males estaban resolviendo problemas inteligentemente. Es decir,
cada vez que se le planteaba un problema nuevo, el animal co-
menzaba eligiendo al azar uno de los dos estimulos, pues no
podia saber cual de los dos ocultaba la comida. Sin embargo,
una vez efectuada la eleccion inicial, el animal nunca cometia un
error. Asi pues, al final de la serie el animal se comportaba con
inteligencia, y resolvia el problema sin tanteos ni torpezas. Har-
low, llamo a esta capacidad /learning set o serie de aprendizaje.
Estos animales desarrollaron una “serie de aprendizaje” para re-
solver problemas de discriminacion. Los resultados de Harlow
son importantes porque establecen un puente entre los resultados
de Thorndike -puro tanteo, a base de prueba y error- y los ani-
males inteligentes de Kohler. En resumen, el trabajo de Harlow
indica que, para lograr soluciones inteligentes, hace falta mucha
experiencia en problemas similares, incluso en el caso de pro-
blemas aparentemente sencillos.

En cuanto a la tercer postura, las criticas existentes apun-
tan a la teoria de la U invertida. Para refutar dicha teoria,
Hayes™*, llevo a cabo un estudio al que llam6 “preparacion en la
produccion creativa”. La cuestion basica investigada por este au-
tor fue el tiempo necesario para alcanzar el desempefio de un ni-
vel de maestro. Examino el desarrollo de la carrera en varios
campos que requieren el pensamiento creativo, tales como la

34 Hayes, J. R. Cognitive processes in creativity. In J. A. Glover, R. R. Ronning,
& C. R. Reynolds (Eds.), Handbook of creativity. Plenum. N Y: 1989.
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composicion musical, la pintura y la poesia. Los resultados que
fueron consistentes en los distintos dominios, mostraron que in-
cluso los individuos notables y talentosos requirieron varios
afios de preparacion antes de lograr el trabajo que les valié su
reputacion. Asimismo, diversos estudios cualitativos sobre la vi-
da de individuos eminentes, han encontrado similares resultados
en diferentes campos (e.g. Bloom,* -escultura, matematica y te-
nis-; Csikszentmihaly“; Gardner,”” -fisica, politica, psicologia,
lenguaje, baile-; Gruber,”® -Darwin-). Estos estudios han demos-
trado que una extensa inmersion en el campo de trabajo ha sido
necesaria previamente a la generacion de productos creativos.
Seglin Ericsson, Krampe, & Clemens®’, estos afios han sido de-
dicados a la prdctica deliberada, esto es, han estado dedica-
dos -miles de horas a través de afios- a la adquisicion de cono-
cimientos y habilidades del campo en juego hasta el mayor ex-
tremo posible. La practica deliberada consiste en la aplicacion
de métodos estructurados bajo la direccion de un tutor o entre-
nador que provea de la retroalimentacion adecuada. La practica
deliberada no debe ser concebida como un juego -por carecer de
sistematicidad y orden en la mejora de las habilidades- ni como
un trabajo -la exigencia propia del ambito laboral no brinda el
escenario adecuado para el ensayo error necesario para el apren-
dizaje de las habilidades propias del dominio, ya que incluye

3 Bloom, B. S. Developing talent in young people. Ballantine. N Y: 1985.

Csikszentmihalyi, M. Creativity: Flow and the psichology of dicovery and in-
vent, '9)11. Harper Collins. N Y: 1996.

Gardner, Howard. op. cit.

Gruber, H. E. Darwin on man: A psychological study of scientific creativity
(2"d3egd.). University of Chicago Press. Chicago: 1981.

Ericsson, K. A., Krampe, R. Th., & Clemens, T. R. (1993). The role of delibe-
rate practice in expert performance. Psychological Review; 103, 363-406.
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desempefio bajo en competicion-. En sus estudios Ericsson,
Krampe, & Clemens, encontraron que los mejores en su dominio
practicaban el maximo de horas dentro de las posibilidades que
admite la practica en el campo especifico, y ademds necesitaban
de una red de apoyo social compuesta en general por familiares
y profesores. En los dominios estudiados por estos autores, la re-
lacion entre practica y logro, parece ser una funcién monotonica
de la practica y no la U invertida correspondiente al enfoque de
la tension. La misma conclusion puede ser extraida de los estu-
dios de Bloom.

Hayes, planted la regla de los diez afios, en la cual descu-
brid que las personas creativas requieren una cantidad de tiempo
extensa entre su exposicion inicial al campo y la produccion de
su primer trabajo significativo. La habilidad para hacer un traba-
jo creativo, depende de un profundo conocimiento en el campo
seleccionado por la persona. Poco se puede especificar en lo que
respecta a la cantidad de tiempo necesario en el desarrollo de
una habilidad para producir un trabajo creativo en un campo de-
terminado. Todo lo que puede decirse es que debe existir una
cantidad de tiempo significativo mayor del que se requiere para
aprender, simplemente las herramientas del campo. Sin embar-
go, el nombre de la regla es, por lo tanto, un poco confuso, ya
que se han visto diferencias entre los campos en el estudio de
Hayes. Ademas, poco puede decirse en lo que respecta a las di-
ferencias en el tiempo requerido en los distintos campos y la
razon de que los diferentes individuos necesitan cantidades de
tiempo diferentes para producir su primera obra maestra. Las di-
ferencias individuales segin Gardner podrian, en parte, estar
basadas en el talento, es decir, la habilidad para actuar dentro de
un campo determinado. Ademés Bloom y Feldman, discuten al-
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gunos de los factores sociales, incluyendo factores familiares,
que juegan un papel en determinar si las personas alcanzaran o
no un alto nivel de logro en un campo. Por lo tanto, vale la pena
destacar que un largo periodo de tiempo en un campo parece ser
una condicion necesaria, aunque no suficiente, para una contri-
bucion notable.

En sintesis, las tres posturas muestran debilidades en sus
argumentos. La postura asociacionista si bien postula la absoluta
dependencia del conocimiento previo el cual se almacena por
asociacion; no explica la importancia de la relacion semantica
entre los conceptos al transferirlos a la nueva situacion. Ni tam-
poco explica los mecanismos por los cuales se van ampliando
los significados de los conceptos propios de un dominio o pro-
venientes de otro que desembocan en la elaboracion de un pro-
ducto creativo.

Con respecto a la postura gestaltica, si bien, se reconoce la
existencia de interferencias con el conocimiento previo, estas in-
terferencias por si solas no pueden avalar la posibilidad de pres-
cindencia del conocimiento previo. Si bien pueden existir fija-
ciones, estas son solo momentaneas y con poco tiempo de elabo-
racion se superan. En los experimentos con ajedrecistas Newell
& Simon y jugadores de Bridge Frensch & Sternberg, los exper-
tos terminaban superando con el tiempo cualquier dificultad y a
la larga se adaptaban mejor que los novatos. Ademds es muy
poco verosimil creer que con el solo acto de percibir la situacion
en su totalidad se podra ver la soluciéon a un problema prescin-
diendo del conocimiento previo.

En torno a la postura de la tension, si bien presentan sufi-
cientes estudios que demuestran la merma productiva en dife-
rentes dominios (e.g., Bloom; Csikszentmihaly; Gardner; Gru-
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ber'’; Simonton), estas investigaciones no pueden probar un
vinculo causal entre conocimiento previo y la merma creativa.
Esta ultima puede deberse a otras causas como falta de motiva-
cion, energia, falta de concentracion, entre otras.

En base a todo el analisis realizado con la informacion re-
colectada y elaborada se puede concluir que el rol del conoci-
miento previo en la creatividad es un campo donde todavia hay
mucho por investigar y probar. En torno a las investigaciones fu-
turas, la temadtica pasara por elucidar los misterios de las rela-
ciones conceptuales novedosas que desembocan en la genera-
cion de productos creativos.

40 Gruber, H. E. Darwin on man: A psychological study of scientific creativit
psi = y Y
(2™ ed.). University of Chicago Press. Chicago: 1981.
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LA DEFENSA DE UNA TESIS:
CIERRE Y NUEVAS APERTURAS

Andrea Pacifico
Universidad Catolica de Santa Fe
Universidad Nacional del Litoral

Abstract

Esta ponencia pretende explicitar algunas cuestiones es-
pecialmente significativas que surgen a partir de la instancia de
defensa de la Tesis “Evaluacion de la implementacion del 3er
Ciclo de Ia EGB en dos escuelas urbano marginales de la ciu-
dad de Santa Fe. Un estudio de casos”, presentada para obte-
ner el titulo de Magister en Diddcticas Especificas de la UNL y
dirigida por la Lic Susana Celman. Esta Tesis recibio valiosas
criticas por parte del Jurado evaluador, principalmente respec-
to a la metodologia utilizada, a los criterios empleados en la
eleccion de las escuelas involucradas y al rol que desempeniaron
el marco tedrico y el andlisis de la normativa en el proceso de
la investigacion. Dar cuenta de estas cuestiones significa, de
algun modo, profindizar y enriquecer las perspectivas episte-
moldgicas, éticas y politicas que se adoptaron durante la cons-
truccion de esta mvestigacion.
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Palabras claves.: defensa - evaluacion - 3er Ciclo - escue-
las - contextos adversos

Abstract

This communication tries to specify some especially
significant questions arising fiom the instance of thesis defense
“Evaluation of the implementation of EGB 3 in two urban-
marginal schools in the city of Santa Fe. A case Study” This
thesis was presented to obtain the M. A. in Special Didactics at
the Universidad Nacional del Litoral. It was directed by the
B.A Susana Celman. This Thesis received valuable critics on
the part of the examuning board, mainly as regards the
methodology used, the criteria used in the election ofthe schools
mwlved and as regards the role played by the theoretical
fiamework and the analysis of the norm in the research process.
Accounting for these questions means, in some way, to deepen
and enrich the epistemological, ethical and political perspective
that were adopted during the construction of this investigation.

Key words: defense - evaluation - EGB 3 - schools -
adverse contexts

1. Objetivos de la Tesis

Los problemas que dieron origen a la investigacion fueron
los siguientes: ;cual es el sentido de la transformacion educativa
para los sujetos que trabajan en estas escuelas?,;qué indice de
retencion presentan?, ;la retencion de la matricula va acompa-
flada de calidad de la ensenanza?, ;qué entienden por calidad de

114



la enseflanza los actores involucrados en la comunidad educativa
(docentes, padres, alumnos)? y ¢cuales son los criterios de cali-
dad que sustentan?

Los objetivos de la Tesis fueron planteados del siguiente
modo:

— Analizar el sentido del 3er. Ciclo de la EGB para los
actores involucrados (padres, docentes, alumnos) en es-
tas escuelas urbano marginales.

— Conocer los criterios de calidad de la ensefianza que
sustentan.

— Indagar los procesos a través de los cuales se pretende
la retencion de los alumnos en el sistema.

— Conocer y comprender los procesos de transformacion
curricular que llevan a cabo los docentes.

En sintesis esta investigacion procuraba evaluar el impacto
de la transformacion educativa en los alumnos, en los docentes,
en la institucion y en los padres que pertenecen a dos escuelas
urbano marginales de la ciudad de Santa Fe. Las mismas habian
sufrido un fuerte proceso de cambio en tanto el gobierno provin-
cial decide incorporar cursos de 8vos y 9nos Afios en escuelas
que, historicamente, habian sido solo escuelas primarias. Esta
decision fue muy discutida y resistida desde distintos sectores.

2. Metodologia utilizada
Uno de los interrogantes que con mas fuerza se presenta-
ron desde el inicio de la investigacion refiere a la busqueda de

los posibles modos de realizar una evaluacion que permita obte-
ner una comprension profunda y contextualizada de las escuelas
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seleccionadas. El enfoque evaluativo adoptado fue sefialado por
uno de los miembros del Jurado que, aunque lo consider6 valio-
s0, solicitd mayores precisiones. A partir de este sefialamiento,
durante la defensa de la Tesis, se profundizé respecto a la linea
de investigacion evaluativa adoptada, en la cual se tomaron ele-
mentos y aportes de autores tales como Parlett y Hamilton, Sta-
ke, House, Eisner con el objetivo de construir un marco teoérico
y metodolégico que posibilité determinar en gran medida qué
evaluar y como hacerlo, asi como el lugar que asumian los acto-
res internos y externos de los Proyectos Educativos que forma-
ban parte de esta investigacion.

Es asi como, las escuelas seleccionadas fueron analizadas
con métodos cualitativos: estudio de casos o, como suele llamar-
lo House'(1997) negociacion. La cuestion principal que presenta
este enfoque refiere a la percepcion que tienen del Proyecto los
sujetos que habitualmente estan en contacto con él. La metodo-
logia usual consiste en realizar observaciones en el lugar, entre-
vistar a los actores involucrados y presentar las conclusiones en
su contexto. El objetivo de este enfoque consiste en mejorar la
comprension que del Proyecto tienen los destinatarios, mostran-
doles, ante todo, como perciben otros el programa sometido a
evaluacion.

Investigacion naturalista es la expresion genérica utilizada
para describir muchos de los enfoques alternativos de la evalua-
cion que surgen en los afos setenta, como reaccion ante las for-
mas mas tradicionales de evaluacion, que se mostraban insufi-
cientes para la comprension de la complejidad de los Proyectos

1 X . .
House, Ernest, Evaluacion, ética y poder, traduccion Pablo Manzano, Morata,
Madrid, 1997, p 40.

116



Educativos. Estos enfoques, entre los que se encuentran algunos
de los utilizados en esta investigacion: la Evaluacion [luminati-
va, la Evaluacion Democratica, la Evaluacion como Critica Lite-
raria, surgen del reconocimiento de las limitaciones del modelo
experimental de investigacion educativa, para evaluar complejos
programas que, al desarrollarse en contextos diferentes, presen-
tan procesos y resultados diversos. Partiendo del hecho de que
todo Proyecto se construye y se transforma al ser usado, cabe
aclarar las cuestiones que plantea el “problema del contexto™:
las teorias de las practicas cotidianas situadas afirman que las
personas que actuan y el mundo de la actividad no pueden ser
separados. Sin embargo, la investigacion sobre la practica coti-
diana se concentra tipicamente en las actividades de las personas
que actuan, dejando de lado el mundo social en el que se desen-
vuelve la actividad. Chaiklin y Lave” insisten en la necesidad de
prestar especial atencion a la dificil tarea de conceptualizar las
relaciones entre las personas que actuan y el mundo social y re-
pensar el mundo social de la actividad en términos relacionales.
En general, la investigacion naturalista trata de plasmar
realidades multiples, busca mas la divergencia que la conver-
gencia, constituye un proceso muy interactivo y genera descrip-
ciones voluminosas e hipdtesis de trabajo, en vez de generaliza-
ciones. Otra caracteristica interesante de este enfoque esta dada
por el hecho de que el evaluador naturalista debe ajustar su tra-
bajo a un publico concreto, que puede estar constituido por los
participantes en el programa sometido a evaluacion. De este
modo los destinatarios siempre tienen la opcion de interpretar

2 Chaiklin, Seth y Lave Jean, Understending Practice - Perspectives on activity
and context.. NY, Cambridge University Press, 1996, p 32.
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los descubrimientos y asignarles la credibilidad que les corres-
ponda.

Un teodrico de cabecera dentro de este enfoque es Stake.
En su obra /Investigacion con estudios de casos define al estudio
de casos entendiendo que la intencion del mismo es “destacar
las diferencias sutiles, la secuencia de los acontecimientos en su
contexto, la globalidad de las situaciones personales’™. El estu-
dio de casos es el estudio de la particularidad y de la compleji-
dad de un caso singular.

En esta situacion, se considerd a los Proyectos Educativos
de las escuelas como una cuestion que se debia investigar, de la
cual se hacia necesario obtener una comprension general y que
el estudio de estos casos particulares podia iluminar estas expe-
riencias, “dejar ver” a través de ellas. Stake llama a este tipo de
investigacion “estudio instrumental de casos”.

Si bien es cierto que este tipo de investigacion puede con-
tribuir a modificar ciertas generalizaciones, su propdsito es la
particularizacion y no la generalizacion. “Se foma un caso par-
ticular y se llega a conocerlo bien, y no principalmente para ver
en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué es, que
hacer™.

Otra de las caracteristicas distintivas de la indagacion cua-
litativa es el énfasis puesto en la interpretacion. Se destaca la
presencia de un intérprete en el campo para que observe el desa-
rrollo del caso, alguien que recoja con objetividad lo que esta
ocurriendo, y que a la vez examine su significado y reoriente la
observacion para precisar o sustanciar esos significados. Ob-

3 Stake, Robert, /nvestigacion con estudio de casos, traduccion de Roc Filella,
Morata, Madrid, 1998, p 11.
Idem, p 16.
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viamente, esta interpretacion debe ser fundamentada, las conclu-
siones se extraen a partir de las observaciones y de otros datos y
la triangulacion juega un rol fundamental. Sin olvidar que el in-
vestigador cualitativo de casos intenta preservar las realidades
multiples, las visiones diferentes e incluso contradictorias de lo
que sucede.

En este sentido, cabe sefialar que el tipo de conocimiento
que pretende la investigacion cualitativa es diferente del que
pretende la investigacion cuantitativa. Los investigadores cuanti-
tativos destacan la explicacion y el control, los cualitativos, en
cambio, buscan la comprension de las complejas relaciones en-
tre todo lo que existe. En definitiva, la distincion fundamental
entre investigacion cualitativa y cuantitativa reside en el tipo de
conocimiento que pretende: los cuantitativos tratan de explicar
los fendmenos y por ende, identifican las relaciones de causa y
efecto, mientras que los cualitativos tratan de comprender la ex-
periencia humana.

En esta investigacion, al evaluarse dos Proyectos Educati-
vos se han revelado las virtudes y los defectos, los aciertos y los
errores. Se hizo hincapié en la calidad de las actividades y de los
procesos, y se ha intentado reflejarlos en la descripcion narrativa
y en los asertos interpretativos. Los contextos, los diversos pun-
tos de vista y la triangulacion, han sido esenciales a lo largo de
todo el proceso investigativo. En cuanto al problema del contex-
to: se han tenido en cuenta las relaciones entre las practicas loca-
les que contextualizan las maneras en que las personas actiian
juntas, tanto en los contextos como a través de ellos.’

Respecto a la triangulacion, fue necesario determinar es-

. Chaikin y Lave, op. cit, p 40.
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trategias o procedimientos que van mas alla de la simple repeti-
cion de la recogida de datos y que pretenden demostrar la vali-
dez de los datos observados. En ese sentido, en esta investiga-
cion se confirmaron algunas apreciaciones iniciales con las en-
trevistas y con la revision de documentos. Asimismo, los actores
involucrados en estos Proyectos Educativos colaboraron activa-
mente en la tarea de triangular las observaciones e interpretacio-
nes de la investigacion. Si bien no corrigieron las desgrabacio-
nes de las entrevistas, participaron con mucho entusiasmo del
Taller de Devolucion. En esa ocasion, ratificaron y completaron
las interpretaciones realizadas en el trabajo de campo. Esta ulti-
ma instancia fue sumamente valiosa y enriquecedora para termi-
nar de dar forma, consistencia y solidez a los informes relativos
a cada una de las escuelas. A pesar de que el estudio de casos se
apoya mucho en la experiencia previa del investigador y en el
valor que poseen los hechos para €l, al utilizar la triangulacion
se evitan al maximo las falsas percepciones y el error de las
conclusiones a las que se arriba.

House, en su obra Evaluacion, ética y poder, plantea una
serie de cuestiones que también fueron consideradas en el desa-
rrollo de esta evaluacion. Los estudios de casos, afirma, pueden
comprenderse como insertos en una ética subjetivista, intuicio-
nista - pluralista y participativa®. Al referirse a una ética subjeti-
vista pone de manifiesto que los principios éticos que subyacen
a todo proyecto educativo no son Unicos ni estdn definidos
explicitamente, sino que se derivan de la intuicién y de la expe-
riencia. Esto implica que los criterios ultimos de lo que es bueno
y correcto son sentimientos o apreciaciones individuales. En el

6 Idem, p 47.
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enfoque del estudio de casos, se introducen criterios plurales, so-
licitando a diversas personas participantes en el programa que
emitan sus juicios respectivos. En esta investigacion, por ejem-
plo, se tuvieron en cuenta las apreciaciones de los actores invo-
lucrados respecto a la nocion de calidad que sustentaban. Tanto
el evaluador como los destinatarios de la evaluacion sopesan los
datos de manera intuitiva. Es el saber intuitivo tacito que se de-
riva de la experiencia y de la participacion, el fundamento de sus
juicios y apreciaciones. De este modo, se trata de implicar a las
personas involucradas en el proyecto, aunque sea el investigador
quien en definitiva redacta el informe. Cabe aclarar que si bien
los criterios y valoraciones de las personas participantes se utili-
zan para juzgar el proyecto, al seleccionar y resaltar algunos as-
pectos y puntos de vista en detrimento de otros, entran en juego
algunos principios del propio evaluador. La epistemologia sub-
jetivista y, en especial, el enfoque del estudio de casos, estan
intimamente relacionados con la visidn fenomenologica del
hombre. En contraste con el punto de vista de que s6lo la ciencia
es la medida de la realidad y la norma del conocimiento justifi-
cado, los fenomenologos destacan la vision cotidiana del mundo
centrada en la persona y en su conducta.

En Valores en evaluacion e investigacion social, House y
Howe realizan un analisis exhaustivo respecto al problema de
los valores’. Sostienen que las afirmaciones sobre datos y valo-
res no son independientes, sino que ambas se combinan de modo
tal que los enunciados evaluativos estan compuestos por afirma-
ciones de hecho y de valores entrelazados. Los datos y valores

House, Ernest y Howe Kenneth, Valores en evaluacion e investigacion social,
traductor Pablo Manzano, Morata, Madrid, 2001, p 57.
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se mezclan en un continuo. Este modo de concebir la relacion
entre los datos y los valores legitima las actividades de los eva-
luadores que pueden extraer conclusiones objetivas de valor re-
cogiendo y analizando pruebas.

Esto abre la posibilidad de que la evaluacion posea una
funcion mas fuerte, pues le confiere mas autoridad en la toma de
decisiones. Con el fin de desarrollar estas tareas, los evaluadores
deben estar comprometidos con los valores de la llamada demo-
cracia deliberativa. En esta concepcion de democracia tiene lu-
gar una deliberacion reflexiva que no es tendenciosa e imparcial
y conduce a conclusiones no sesgadas.

Otro aporte que se ha considerado muy interesante para el
desarrollo de esta investigacion, se refiere a la reflexion que
House realiza sobre uno de los criterios fundamentales para juz-
gar la calidad de una evaluacion: su veracidad. Se sostiene que,
por si mismas, las evaluaciones no son sino actos de persuasion.
Las evaluaciones carecen de la certidumbre de la prueba y por
ende, sus conclusiones no pueden considerarse como concluyen-
tes. “Esperar que la evaluacion arroje conclusiones definitivas
v necesarias es pedir mis de lo que la evaluacion puede dar’”.
Sin embargo, si bien la evaluacion no puede llevar a proposicio-
nes necesarias, ni puede acabar en conclusiones definitivas, si
puede llevar a lo creible, lo plausible y lo probable. Sus resulta-
dos pueden llegar a ser ttiles.

Si la evaluacion pretendiera producir una prueba aceptable
para una audiencia universal que comprenda a todos los hom-
bres racionales, deberia dejar de lado los contextos, las historias,
las particularidades. Por lo tanto, lo que la evaluacion puede

8 Idem, p 70.
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hacer es persuadir a determinadas personas, éstas gozan de la li-
bertad para creer o no creer tras analizar las conclusiones de una
evaluacion y ejercitar sus propios juicios. “La evaluacion aspira
a persuadir a un piublico concreto del valor de algo o que ese
algo es lo que interesa, apelando a la razon y la comprension
del puiblico™. A estos efectos, el conocimiento no probado es
util, aunque siempre sean discutibles las ideas que se exponen.
En este mismo sentido, los métodos adecuados son los de la ar-
gumentacion, que se oponen a la demostracion. “En /a evalua-
cion, los contextos social y psicologico cobran especial relieve y

10 .
7", En consecuencia, en

el conocimiento se hace menos seguro
estas condiciones la argumentacion resulta mas apropiada para
aumentar la comprension de los destinatarios concretos y para
lograr su adhesion. La intensidad con la que éstos aceptan los
descubrimientos, las conclusiones, los juicios de valor que im-
plican la evaluacion, constituye una medida de su eficacia. Es
decir, “la evaluacion persuade mds que convence, argumenta
mads que demuestra, es mds creible que cierta, la aceptacion que

suscita es mds variable que necesaria™"’

. Esto no significa que
sea arbitraria 0 que sea mera oratoria; tampoco es irracional
aunque no se limita al razonamiento deductivo e inductivo, sino
que utiliza otras formas de razonamiento.

Al ser la persuasion uno de los objetivos de la evaluacion,
los destinatarios a quienes se dirige la evaluacion cobran espe-
cial relevancia. Es por ello que el evaluador debe conocer los in-
tereses de los grupos y el tipo de informacion que ellos necesi-

tan. Generalmente, el publico al que se dirigen las evaluaciones

?Oldem, p. 71.
Ibidem.
Idem, p 72.
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estd formado por grupos diferentes. Es por ello que durante la
investigacion se deben mantener frecuentes intercambios con
los destinatarios, esto asegura el éxito de la fase persuasiva. De-
be promoverse un dialogo abierto entre las partes, una discusion
que, en definitiva, busque de manera seria y sincera respuestas
mutuas.

En cuanto al status epistemolégico de la evaluacion, Hou-
se'? la distingue de la ciencia. Considera a esta Gltima como una
argumentacion dirigida a una audiencia universal y que se ocupa
de establecer generalizaciones a largo plazo, mientras que la
evaluacion es una argumentacion que se dirige a destinatarios
concretos y que se ocupa de cuestiones relacionadas con un con-
texto determinado. Los destinatarios de la evaluaciéon operan
como hitos de validacion de la evaluacion, asumiendo un papel
activo en su interpretacion. De aqui se desprende la importancia
concedida en este estudio de casos a los Talleres de Devolucion
de la investigacion. Los mismos resultaron utiles, por un lado,
para confirmar algunas apreciaciones y conclusiones elaboradas
por el investigador y, por otro lado, abrieron nuevas perspectivas
de analisis de la informacion.

Ahora bien, llegados a este punto surgen los cuestiona-
mientos respecto a la validez, la objetividad y la imparcialidad
que presentan este tipo de investigaciones. Pocos conceptos se
han confundido tanto como éstos y han provocado tanta des-
orientacion. Son muchos los estudios que, desde distintas pers-
pectivas, han analizado el alcance de estos términos y sus conse-
cuencias en el conocimiento cientifico. House'* concluye que en

12 Cfr: Idem, p 48.
Cfr, Idem p 202.
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las evaluaciones, la objetividad no puede identificarse en exclu-
siva con un procedimiento exteriorizado, independiente por
completo de las mentes que llevan a cabo las observaciones y las
comprenden, sino que depende tanto de la persona que efectia el
informe como de los destinatarios que la reciben. Objetividad
significa, entonces, que un enunciado puede ser verdadero o fal-
S0, que es objetivo si no es tendencioso, que pueden recogerse
pruebas a favor o en contra de la verdad o falsedad del enuncia-
do y que los procedimientos definidos por la disciplina facilitan
reglas para la manipulacion de esas pruebas, de manera que no
sean tendenciosas. El sentido de objetividad que se rechaza
explicitamente es la idea positivista de que depende de la elimi-
nacion de todos los aspectos conceptuales y de valor y de ir al
fondo de los datos originales. En cuanto a la validez, si bien en
los estudios cualitativos es mas dificil presentar pruebas al res-
pecto, no significa que no existan.

La demostracion de la validez, en estos casos, puede con-
sistir en la confirmacion de una clase de datos con otra. Stake
consideran que las tendencias personales y la experiencia ante-
rior constituyen la principal amenaza a la credibilidad de los es-
tudios de casos'®. Para superarla, propusieron el uso de graba-
ciones de entrevistas, de citas directas, de informar de los des-
acuerdos entre los entrevistados, de describir y documentar los
contextos de las observaciones. El hecho de garantizar las ob-
servaciones de diversos participantes es un modo de “triangular”
los datos recogidos. La validez de una evaluacion esta dada si se
considera valida para los destinatarios concretos, es decir, si les
resulta util, les aporta explicaciones pertinentes y se relaciona

1 Cfr. Idem, p 45.
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con sus propios fines. También ocurre que, cuanto mas natura-
lista sea la evaluacion, mas se basara en los destinatarios para
extraer sus propias generalizaciones. Cada lector puede interpre-
tar un estudio de casos de manera diferente, pues tiene presente
sus propias experiencias y su propio universo de casos con los
cuales realizar diversas comparaciones. Entonces, si bien el eva-
luador es responsable de la confirmacion y de la comunicacion
de los hechos y enunciados “verdaderos”, parte de la interpreta-
cion se escapa de sus posibilidades y son los destinatarios quie-
nes deben asumir una considerable responsabilidad respecto de
la validez de sus propias interpretaciones.

En cuanto a la imparcialidad, House hace notar que las
personas sometidas a evaluacion no quieren un evaluador neu-
tral, que no se preocupe por sus problemas y que ni siquiera los
comprenda'”. El evaluador debe estar preocupado, interesado
por el proyecto u objeto de evaluacion y debe ser sensible a los
argumentos adecuados.

Mas alla de las criticas que recibe el enfoque adoptado, se
considera que esta investigacion resultd muy fructifera, pues se
logré6 una comprension profunda de las escuelas, teniendo en
cuenta la complejidad de sus contextos individuales. Dos visitas
realizadas, con posterioridad a la entrega de la Tesis en momen-
tos diametralmente diferentes: después de la inundacion y en el
desarrollo de la culminacion de un Proyecto Institucional de
Lectura, corroboran los resultados de la evaluacion investigativa
realizada oportunamente.

Una de estas escuelas, en el pico de la inundacion, llegd a
estar cubierta por 4 metros de agua durante mas de 15 dias. La

15 Cfr, Idem, p 202.
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escuela y el barrio, en forma conjunta, resistieron. Durante va-
rios dias directivos, docentes y vecinos se instalaron en la parte
alta del edificio para custodiarlo, con el objetivo de impedir que
la escuela fuera saqueada. Una vez mas pudo observarse el valor
y el sentido que la escuela posee para este barrio. Es importante
sefialar también, que el trabajo, el esfuerzo y la organizacion de
toda la comunidad educativa permitié que esta institucion, en un
tiempo relativamente corto, si se tiene en cuenta la gravedad de
la catastrofe sufrida, comenzara nuevamente sus actividades en
la planta alta del edificio. Los directivos y docentes temian que
si los alumnos eran trasladados a otro establecimiento, se produ-
ciria un desgranamiento significativo en la poblacion escolar
razon por la cual hicieron todo lo posible para que las clases re-
comenzaran en el mismo edificio.

La reanudacion de las clases implicé un gran y nuevo de-
safio: transformar la situacion vivida en una oportunidad educa-
tiva. Esta escuela llevo a cabo, entonces, una serie de activida-
des con un claro sentido pedagdgico que implicaba la reflexion
sistematica acerca de los sucesos acontecidos y de sus drasticas
consecuencias. Una vez mas, esta escuela desarrollaba estrate-
gias llenas de significatividad para sus alumnos y sus familias.

En el afio 2005 una de las escuelas involucradas en este
proyecto, desarrolld en el marco del Programa Integral para la
Igualdad Educativa, cogestionado por el Ministerio de Educa-
cion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion y por el Ministerio de
Educacion de la Provincia de Santa Fe, un Proyecto Institucional
centrado en la comprension lectora, denominado “Pequefios ar-
tistas y artesanos”. Hacia el final del ciclo lectivo, la escuela or-
ganiz6 una Jornada dirigida a la comunidad educativa de la es-
cuela en la cual los alumnos mostraban sus producciones escri-
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tas y exponian el modo en que habian trabajado. Cada afio de
lero a 6to tenia asignado un tipo de texto y un tema diferente:
ler Afo: texto instructivo “Dulzuras de manos pequenas”, 2do
afio: cuentos “Pequefios autores”, 3er afo: fabulas “Cuenta fabu-
las”, 4to afo: poesia “jQué vivan los poetas!”, 5to afio: texto
instructivo “Los cocineritos”, 6to afio: descripcion “Paseo del
preciosauro”. La propuesta integraba la presencia de todas las
areas curriculares. En el area de tecnologia se elabor6 una revis-
ta “Tecno-red”y con los docentes de musica se grab6é un CD con
los cuentos y fabulas inventados por los alumnos. Cada alumno
de acuerdo al tema, lucia su disfraz, confeccionado por las
mamas y las docentes que se habian organizado para que, por
ejemplo, cada nifio de primer afio contara con su delantal y su
gorro de cocinerito o que los alumnos de 3er afio tuvieran
mascaras de goma eva que representaban a cada uno de los ani-
males protagonistas de sus fabulas. Los chicos, con mucho orgu-
llo y alegria, leian a los padres y amigos de la escuela sus poes-
ias, sus fabulas, sus cuentos y también cocinaban alfajores y
empanadas mientras respetaban paso a paso las recetas que ellos
mismos habian escrito. Las aulas habian sido preparadas con
mucho cuidado para esta ocasion; muchas de ellas tenian hermo-
sas cortinas blancas de voile en sus puertas. “Esta vezno”, podr-
ia haber sido el titular periodistico que relate el desarrollo de es-
ta jornada. En esta ocasion, este barrio vulnerable, que suele
aparecer en los titulares periodisticos por sucesos violentos y
alejados de toda dignidad humana, presentaba un contraste que
podria haber sido ejemplo para todas las escuelas de la ciudad.
Una vez mas esta institucion, en medio de un contexto adverso,
dificil, con la iniciativa y el compromiso de sus equipos directi-
vos y docentes, acompafiados por el estado provincial y nacio-
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nal, habia logrado que sus alumnos se apropien, y con placer, de
contenidos significativos.

3. Rol del marco tedrico y de la normativa vigente en
el proceso de la investigacion

Uno de los miembros del Jurado solicitdé que se expusiera
el papel que desempenaban el marco teorico y el analisis de la
normativa nacional y provincial vigente, en el proceso de eva-
luacion investigativo llevado a cabo.

La construccion del marco tedrico de la Tesis se elaboro
entramando la exploracion acerca de la normativa nacional y
provincial que enmarcaban la implementacion del 3er. ciclo en
la provincia de Santa Fe con la interpretacion de los aspectos
teoricos que se desprenden del analisis de estas normas. De este
modo, el andlisis de algunos aspectos que surgieron a partir del
estudio de la normativa, tales como: innovaciones curriculares,
evaluacion de los aprendizajes, implicancia de la figura del Pro-
fesor Tutor, encuentro de dos culturas y calidad de la ensefianza,
permitieron configurar un marco que posibilitd la construccion
de nuevas interpretaciones.

Si se toma como valida la distincion acerca de los diferen-
tes momentos en que transcurre la actividad cientifica estableci-
da en 1938 por Hans Reichenbach en su libro Experiencia y
prediccion, podriamos afirmar que esta investigacion se inscribe
en el denominado contexto de descubrimiento'® La elaboracion
de una hipdtesis o de una teoria, la formulacién de un nuevo

16 Cfr: Reichenbach, Hans, Experience and Prediction: An Analysis of the Foun-
dations and the Structure of Knowledge, University of Chicago Press, Chicago, 1938,
p 23.
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concepto teorico y la aparicion de una idea innovadora, estre-
chamente vinculados con el escenario politico, econdmico y so-
cial en el que un determinado descubrimiento tiene lugar forman
parte de este contexto. El contexto de justificacion, en cambio,
pone la mirada en cuestiones atinentes a la validacion de las te-
orias cientificas: la puesta a prueba, la contrastacion de las hipo-
tesis y sus resultados.

La comprension, en este caso tiene un valor heuristico, ya
que orienta la formulacion de futuras hipodtesis, tal como afirma
Teodoro Abel (1953) en La operacion llamada ‘verstehen'
Ahora bien y tal como lo plantea este autor: ;Qué hacemos
exactamente cuando decimos que practicamos la verstehen?
(Qué significacion podemos dar a los resultados obtenidos por
medio de la verstehen?'’ A la primera pregunta se responde a
través de la descripcion de la metodologia utilizada en el proce-
so de investigacion, la que encuentra sucintamente desarrollada
en el presente trabajo. Se considera que la comprension no cons-
tituye un método de contrastacion, de puesta a prueba de una de-
terminada hipdtesis; por lo tanto, los resultados obtenidos son
valiosos en tanto se pueden constituir en exploraciones prelimi-
nares del objeto de investigacion. En este sentido, a partir de
ellos pueden formularse nuevas hipotesis, que podran ser mas
verosimiles que si hubiésemos prescindido de este tipo de anali-
sis.

17 Theodore, Abel, "La operacion llamada “verstehen", traduccion de Readings in
the Philosophy of Sciencie, compilado por H. Feigl y M. Brodbeck, New York, Ap-
pleton- century-Crofts, 1953 en Cuadernos de Epistemologia, Facultad de Filosofia y
Letras, UBA, 1962, p 3.
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4. Criterios de seleccion de las escuelas

En cuanto a la seleccion de las escuelas, cabe destacar que
los criterios que se utilizaron fueron los siguientes:
o EGB completas
o urbano marginales
o delaRegion IV (Santa Fe)
o que desarrollan, segun Supervisores y Directores de
Proyectos especiales, buenos Proyectos Educativos.

Tal como afirmaramos uno de los criterios de seleccion de
las escuelas fue objetado por el Jurado, el que hace referencia a
escuelas consideradas valiosas en tanto lograban, a pesar de las
condiciones adversas, buenos resultados. En este punto se disin-
ti6 abiertamente con el Jurado. Uno de los objetivos que se plan-
ted claramente al iniciar esta investigacion fue comprender el
modo en que estas escuelas se organizan, piensan y actiian para
romper con la anticipacion de fracaso que suele acompafiar a los
alumnos que se encuentran en contextos socio econdmicos y
educativos adversos. La mayoria de las veces se conoce lo que
no hay que hacer, pero, a veces, falta claridad respecto a cuales
son las mejores estrategias a seguir o cudles son los caminos pa-
ra alcanzar buenos resultados. Los criterios de seleccion de las
escuelas fueron analizados concienzudamente, se procurd esta-
blecerlos de manera coherente con los objetivos planteados y se
considera que las decisiones metodoldgicas adoptadas lograron
responder a las problematicas que dieron origen a la investiga-
cion.
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5. Conclusiones

La elaboracion de la Tesis, el trabajo conjunto y sistemati-
co con quien la dirigiera y los valiosos aportes del Jurado eva-
luador constituyeron un espacio fecundo que posibilito fortale-
cer los conocimientos adquiridos, explicitar algunas ideas sim-
ples pero eficaces y continuar reflexionando acerca no sélo de la
educacion de los alumnos en situaciones vulnerables, objeto de
esta Tesis, sino también acerca de los sentidos inherentes a los
procesos de investigacion y a la defensa de una Tesis. El mo-
mento de la defensa puede considerarse s6lo como el final de
una etapa, pero, en este caso, principalmente dio lugar a nuevas
y fructiferas aperturas.

Si bien los principales problemas que atafien a la credibili-
dad de la metodologia utilizada son los relativos a la consisten-
cia y a la interpretacion, es importante destacar que proporciona
informacion rica y persuasiva y refleja todos los aspectos de los
Proyectos Educativos, desde las personalidades de los partici-
pantes hasta las perspectivas de otros sujetos mas alejados del
programa. Sin embargo, esta situacion también tiene su contra-
cara: la presentacion de los hechos de manera tan personal susci-
ta también problemas de confidencialidad. Del mismo modo, el
aspecto positivo de poder representar distintos puntos de vista e
intereses diferentes lleva a otro problema: ;como puede el eva-
luador equilibrar y resolver la divergencia de intereses? Respon-
der a esta pregunta genera un gran debate, algunos teéricos de
los estudios de casos creen que los evaluadores deben equilibrar
los intereses de acuerdo con su propio sentido de justicia; otra
postura sostiene que el evaluador debe permanecer al margen de
los intereses, debe reflejar con neutralidad, dejando que el lector
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sopese y equilibre los diversos intereses a su juicio. Ante esta si-
tuacion hay que tener en cuenta que el desinterés del evaluador,
su neutralidad favorece al mas poderoso. Esta cuestion se rela-
ciona con el hecho de si el evaluador debe plantear recomenda-
ciones explicitas a partir del estudio o debe dejarlas libradas al
criterio de los lectores. Ambas posturas son factibles, la opcion
dependera de los destinatarios.

Estas cuestiones llevan a la pregunta respecto a la respon-
sabilidad social del evaluador. En esta investigacion se tuvo en
cuenta desde un comienzo que el papel que juegan los evaluado-
res al desarrollar sus actividades en lugares tan especiales como
son estas escuelas, su compromiso con las mismas, su responsa-
bilidad respecto a las interpretaciones que pueden surgir a partir
de su evaluacion no pueden soslayarse. En el caso de las conclu-
siones de esta investigacion cabe preguntarse de qué modo pue-
den ser utilizadas para tomar decisiones politicas: por ejemplo,
si debe continuar la localizacion del 3% Ciclo en estas escuelas,
si hay que fortalecerlas a través del desarrollo de programas es-
peciales o si es mas conveniente trasladarlas a otro tipo de es-
cuelas. Es evidente que el trabajo del evaluador puede afectar de
modo directo aquello que pretende ser evaluado. “Este interés
emancipatorio es el que le oforga a la investigacion su cardcter
educativo en su acepcion mas profinda y el que conecta inme-
diatamente con los supuestos y motivaciones valorativas, ético -
politicas de la investigacion™®.

Estas consideraciones permiten valorar adecuadamente los
resultados de la investigacion evaluativa llevado a cabo. La

18 ., ..
Cantero German, Celman, Susana, Gestion escolar en condiciones adversas,
Paidos, Bs. As, 2001, p 34.
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construccion de un marco tedrico que fisiono el andlisis de la
normativa con las interpretaciones teoricas que se desprenden
de la misma, fue determinante para arribar a algunas conclusio-
nes que pueden contribuir a construir o a modificar ciertas gene-
ralizaciones, segun la significacion que se les ha otorgado en el
proceso mismo de investigacion evaluativo:

* En cuanto a las dos escuelas evaluadas podemos afirmar
que respecto a las percepciones anticipadas de fracaso escolar de
estos adolescentes en condiciones de riesgo pedagogico, el 3er
Ciclo en estas escuelas produce un avance significativo. Gene-
ralmente, para estos alumnos el pasaje entre la escuela primaria
y la escuela secundaria resulta arduo y dificil, las condiciones
necesarias para permanecer en la escuela no suelen estar al al-
cance de sus manos, tienen menores apoyos instrumentales y
académicos y presentan, entonces, bajo rendimiento. Son alum-
nos con recorridos interrumpidos, no suelen permanecer en la
misma escuela sino que van cambiando de escuela, a veces, sin
ser aceptados, debiendo recursar, abandonar, o cambiar de turno
o de modalidad. No resulta simple, en estos casos, reconstruir
las trayectorias escolares, y lograr la permanencia en el Sistema
Educativo. Es decir, en esta situacion, se agrava ain mas la na-
tural desorientacion por la que atraviesan los adolescentes, in-
mersos en la llamada “condicion posmoderna”. La pérdida de
los sentidos se profundiza, las respuestas existenciales, los por
qué, los para qué no encuentran atisbos, ni acercamientos que
enmarquen los esfuerzos y los sacrificios que, a veces, traen
aparejados los procesos de aprendizaje. Resulta necesario, en-
tonces, acompaiar a estos adolescentes de un modo especial
creando las condiciones que les permitan realizar aprendizajes
significativos, para ser ciudadanos criticos, libres y responsa-
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bles, concientes de sus posibilidades y constructores de su pro-
pia vida.

* El 3er Ciclo en estas escuelas, en este sentido, se estruc-
tura como una entidad propia que intenta responder, por un lado,
a un alumnado diverso, tanto desde lo social y lo cultural como
desde lo evolutivo y, por otro lado, a la forma en que dicho ciclo
se articula con el 2do ciclo de la EGB. Es posible que esta po-
blacion no hubiera continuado estudiando de no incluirse este
ciclo en estas escuelas, porque no poseen las condiciones nece-
sarias para permanecer en la escuela secundaria. En este sentido,
estas escuelas de EGB completa parecen encontrarse en mejores
condiciones para retener a los nuevos alumnos. Se transforman
en espacios donde se encuentra lo que antes estaba separado,
donde actian conjuntamente los que previamente actuaban en
ambitos distintos y donde se retiene a los que antes desertaban.
Es valido recordar que en una de las escuelas analizadas se pro-
ducen ciertos conflictos entre maestras y profesores. Al analizar
la continuidad de la escolaridad de los alumnos en la Educacion
Polimodal, los profesores tienden a medir el éxito o el fracaso de
este 3er Ciclo segln el desempefio posterior de los alumnos. Por
otro lado, en ambas escuelas se presentan estrategias de trabajo
para acompaiar especialmente la permanencia de los alumnos
en el sistema educativo. Podemos afirmar, entonces, que este ti-
po organizacional soluciono la problematica de implementacion
del 3er ciclo en las zonas suburbanas que ya contaban con es-
cuelas primarias pero no con instituciones del nivel medio. Al-
bergan chicos pertenecientes a un grupo social que no habia ac-
cedido antes a la escuela secundaria, es por lo tanto una pobla-
cion desconocida para los profesores secundarios. En realidad,
los profesores secundarios provienen de instituciones con otra
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cultura, donde las relaciones interpersonales son reguladas por
acuerdos, pactos y en algunos casos a través de normas que me-
dian entre los actores y procesan de un modo menos personali-
zado el conflicto. La actividad de los docentes esta centrada en
el dictado de su disciplina y su relacion con el alumno y la pro-
pia institucion esta mediada por esa actividad.

* En los casos estudiados, algunos docentes son maestros
de primaria y otros profesores secundarios. El trabajo cooperati-
vo entre ambos perfiles es dificultoso porque cada uno de ellos
esta moldeado por la cultura del nivel en el que tradicionalmente
se ha desempenado. Los docentes primarios son percibidos co-
mo mas comprensivos, maternales y didacticos pero con menor
preparacion sustantiva y los docentes con titulo secundario son
acusados de inflexibilidad, desconocimiento de la psicologia de
los chicos, desinteresados por los resultados pero con mejor ni-
vel académico. Por otra parte, los propios profesores secunda-
rios dicen no estar acostumbrados a tratar con alumnos de perfi-
les socioculturales tan heterogéneos como los que coexisten en
el 3er ciclo de la EGB. La pertenencia a uno u otro nivel suele
posicionar de modo radical a los docentes, lo que puede dar
cuenta de cierta ausencia de herramientas conceptuales que per-
mitan encaminar el trabajo pedagodgico con alumnos adolescen-
tes. Frente a esta situacion, maestros y profesores recurren a sus
experiencias de la escuela primaria y media como marco para
pensar y tomar decisiones frente a las nuevas condiciones insti-
tucionales. Sin embargo, y a partir de estas dificultades, comien-
zan a atisbarse encuentros entre estas dos culturas. La conviven-
cia en una misma institucion, el compartir preocupaciones res-
pecto de los alumnos y el trabajo cooperativo contribuyen a ge-
nerar acercamientos, lazos, puentes a partir de los cuales posi-
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blemente se geste una nueva cultura: la del 3er Ciclo. Las difi-
cultades para el desarrollo de nuevas practicas pedagogicas se
centran en los problemas de coordinacion de maestros y profeso-
res y en las dificultades para adecuar las estrategias pedagogicas
a los nuevos sectores sociales que antes desertaban luego de la
escolaridad obligatoria. Lo interesante es vislumbrar como, poco
a poco, los docentes son conscientes de la necesidad de desarro-
llar nuevas estrategias de ensefianza. En este sentido, los actores
provenientes de uno u otro nivel en los casos estudiados, buscan
espacios de reunidon para aunar criterios y encontrar distintos
modelos pedagogico didacticos que mejor se adecuen a las ca-
racteristicas del alumno del 3er Ciclo, intentando asi romper con
las tradicionales l6gicas de la escuela primaria o de la escuela
media. Las primeras generalmente consideradas como infantili-
zadoras, las segundas generalmente consideradas como expulso-
ras. Por ultimo, algunas diferencias entre maestros y profesores,
se refieren a las condiciones laborales: asignacion por hs. cate-
dra o cargos que influye en los tiempos de permanencia en la es-
cuela, remuneraciones y regimenes de licencia. Otras remiten al
modelo pedagdgico de la escuela primaria y de la escuela media,
ya sea por las diferencias en el tipo de formacion y capacitacion,
por las metodologias de ensefianza o por el vinculo pedagogico
que establecen con los alumnos.

* Otra de las cuestiones que ha estado presente a lo largo
de esta investigacion, se refiere a la calidad como el problema
que deja pendiente la sola inclusion al sistema. En las opiniones
relevadas, muchas veces aparece la calidad asociada a la idea de
adecuacion a las necesidades de aprendizaje locales de las po-
blaciones escolares. Las cuestiones pedagdgicas toman fuerza,
los contenidos no se negocian, los procesos de ensefanza y
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aprendizaje deben estar presentes en las escuelas en primer lugar
y en esto coinciden claramente los docentes, los padres y los
alumnos. Calidad es darles herramientas para tener una mejor
calidad de vida, para que puedan trabajar, para que puedan forjar
su futuro, para que puedan elaborar su propio proyecto de vida.
Una buena escuela, entonces, es aquella que permite que los es-
tudiantes desarrollen sus talentos individuales al maximo y le
otorga una variedad de herramientas técnicas, pero también mo-
rales, que puede implementar en el mundo real. El tema de la ca-
lidad estd fuertemente relacionado con las variadas estrategias
que estas escuelas desarrollan para trabajar en estos medios ad-
versos, dificiles y desafiantes. La articulacion de contenidos, la
forma de planificar, el seguimiento por parte de los equipos di-
rectivos, la elaboracion de Proyectos que se incluyen al PEL la
organizacion en Departamentos, la elaboracion de Codigos de
Convivencia, el acompafiamiento a los alumnos, son algunas de
las estrategias analizadas que posibilitan el transito y la perma-
nencia de los alumnos en el sistema educativo. Es decir, desarro-
llan précticas que favorecen la integracion escolar, el sentido de
pertenencia institucional, el respeto por los otros, la coopera-
cion, la toma de decisiones en grupo, la resolucion de conflictos,
la valorizacion de la diversidad. Estas acciones tienen la inten-
cionalidad de alterar y dar otro cauce a un destino de marginali-
dad que pareciera estar trazado de antemano.

* Para que todo esto sea posible es fundamental contar con
un elemento que en estas escuelas esta presente: e/ compromiso
de los docentes. Maestros y profesores, en su gran mayoria, se
involucran de un modo especial con sus alumnos. Son conscien-
tes de que la escuela, para la mayor parte de estos chicos, es
practicamente el Unico lugar seguro, es la unica oportunidad de
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una vida de mejor calidad, que supere la realidad adversa y difi-
cil por la que atraviesan. En este sentido, el esfuerzo personal de
estos docentes es muy grande: entre el trajin diario intentan en-
contrarse, arribar a acuerdos, promover salidas y actividades re-
creativas para los alumnos, elaborar codigos de convivencia o
desarrollar nuevas estrategias de ensefianza. El desafio es muy
grande, la lucha contra las condiciones adversas en las que se
encuentran inmersos los alumnos y sus familias resultan ardua y
dificil. Algunas cuestiones aportadas desde el Estado, tales co-
mo el comedor o la figura del Profesor Tutor, resultan, en prin-
cipio, necesarias pero no suficientes. Es evidente que estas es-
cuelas necesitan aun mas y mejores condiciones para que “la
igualdad de oportunidades educativas” sea una realidad. En este
sentido, tampoco hay que olvidar que la escuela sola no puede
contrarrestar tan dificil realidad. Se necesita la colaboracion de
los distintos sectores que involucran esta compleja situacion pa-
ra intentar revertir el destino de marginalidad que acompana a
los alumnos y a sus familias.

Por ultimo, hay algunos aspectos que pueden ser sefiala-

dos:

— La extension de la obligatoriedad de la ensefianza en
los jovenes de sectores urbano marginales requiere de
un gran apoyo por parte del Estado, de modo tal que se
creen las condiciones necesarias para que “la igualdad
de oportunidades educativas” sea una realidad.

— La valoracion positiva de la comunidad educativa, es-
pecialmente de padres y alumnos, respecto a la incorpo-
racion del 3er Ciclo de la EGB en “sus” escuelas. La
visualizan como una oportunidad.

— La presencia de equipos directivos estables, comprome-
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tidos, coherentes, con experiencia e insercion en la
comunidad y con objetivos claros posibilita ir super-
ando dificultades, ir enfrentando desafios, ir constru-
yendo nuevas identidades para la escuela e ir encon-
trando nuevos sentidos.

La convivencia, el encuentro de dos culturas docentes
diferentes insertas en un contexto determinado por otra
cultura: la de los jovenes de sectores populares impele a
la escuela a reconstruir su identidad y sus sentidos.

La necesidad de busqueda de nuevos modelos pedago-
gicos, que superen los sustentados por las culturas insti-
tucionales y curriculares de maestros y profesores, y
que respondan mas adecuadamente a las caracteristi-
cas de los jovenes de sectores urbano marginales.

La importancia de la formacion de héabitos de trabajos y
de disciplina como requisitos posibilitadores del apren-
dizaje.

El compromiso de los docentes para contribuir a de-
sarrollar el Proyecto Educativo Institucional como re-
quisito primordial.

La coherencia entre los criterios de calidad que susten-
tan padres, docentes y alumnos y las practicas educati-
vas constituyen una pieza clave en este proceso.
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LAS PRACTICAS DE
RESIDENCIA EN LA FORMACION
DOCENTE INICIAL

Verodnica Sejas
Universidad Catoélica de Santa Fe

Abstract

La Prdctica de Residencia constituye un elemento de Ia
formacion docente inicial que merece mds atencion de la que
suele dispensdrsele en los contextos formadores. Se reconoce en
la Residencia un potencial educativo importante, que resulta
proporcional a la amplitud de la mirada que los docentes for-
madores posan sobre la ensefianza.: limitar el problema de
aprender a ensefiar a la adquisicion de un repertorio de compe-
tencias bdsicas sin hacer gran caso del por qué se ensefia, para
qué o quién lo hace, redunda en un enfoque reductivo de la Re-
sidencia, y por ende, de menor impacto sobre la formacion do-
cente inicial.

El significado mads intenso de las Prdcticas estriba en su
exigencia de un viraje de posiciones para los practicantes, vira-
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Jje que implica abandonar el lugar de discente hasta ahora ocu-
pado y descubrir el lugar del adulto en la relacion educativa.

Palabras clave: formacion docente, prdcticas de la ense-
Aanza

Abstract

The Practicum constitutes an element of the initial teacher
training that deserves more attention than it is usually paid in
the training contexts. An important educational potential is
recognized in the Practicum that is directly related to view that
teacher trainers have on education: limiting the problem of
learning how to teach to the acquisition of a repertoire of basic
competences without paying great attention to why we teach,
what for or who does 1t, results in a reductionist approach of the
Practicum, and therefore, of smaller impact on the initial
educational training.

The most intense meaning of the Practicum is based in its
demand ofa turn ofpositions for the trainees, a turn that implies
to leave the place of student taken so far and fto discover the
adult’s place in the educational relation.

Key words: teacher training, teaching practices

1. La préctica de residencia como problema en el marco de
la Formacion Docente Inicial.

En el marco del curriculum de las carreras de FDI, el es-
pacio dedicado a /as précticas de la ensefianza ha ido cobrando
cada vez mayor protagonismo, ya en el debate tedrico (donde se
discute qué tipo de conocimientos utiliza un docente al momento
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de ensefiar y la contribucion de las practicas en esta direccion),
ya en el espacio de las politicas educativas para el ambito de la
formacion docente (donde se asiste a una apuesta fuerte por la
ampliacion de los espacios de practica dentro del curriculum de
la FDI), ya en el ambito de la investigacion (donde lentamente,
pero con paso firme se ven surgir proyectos que hacen de las
practicas y los practicantes su objeto de estudio).

Paralelamente, no faltan las voces que las colocan entre
signos de interrogacion y discuten los beneficios de multiplicar
los espacios a ellas destinados.

En el conjunto de los espacios de practica de la ensefianza
en el curriculum de la FDI, la Practica de Residencia representa
la instancia mas destacada, con caracteristicas que la singulari-
zan frente al resto del practicum y la convierten en una pro-
blematica con entidad propia.

Con el objetivo de valorar su contribucion a los procesos
formativos de maestros y profesores nos ha parecido pertinente
preguntarnos s7 /as practicas de residencia constituyen una ex-
periencia educativa importante en el marco de la FDI.

Pregunta complementaria con otras que la enriquecen y
especifican: ;Qué significado atribuyen los practicantes a la
Préctica de Residencia? ;Cudl es el valor que atribuyen a esta
experiencia? ; Qué puntos de relacion se detectan entre la cultu-
ra del IFD donde se forman los practicantes y las Prdcticas de
Residencia? ;Qué logros y qué dificultades exhiben los practi-
cantes, en el doble plano de lo didictico y de lo relacional?
¢ Qué derivaciones enriquecedoras para el periodo de FDI son
posibles a partir de los hallazgos sobre la Residencia?

El supuesto que subyace en esta preocupacion es el reco-
nocimiento de que las practicas de residencia poseen un poten-
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cial educativo importante dentro de la FDI, a condicion de que
no se reduzca la vision de las mismas y se acompaie educativa-
mente al practicante a transitar por esta experiencia.

2. Las practicas: aportes conceptuales para un espacio de
discusion.

Préctica de la Ensefianza, en tanto componente del curri-
culum de la FDI, designa el periodo de formacion practica en
centros educativos, con el fin de que los futuros profesores com-
pleten y perfeccionen sus conocimientos y se inicien de modo
directo y real en la actividad profesional.'

La difusion, en poco tiempo, de la expresion "practicum’
es indicativa del creciente interés que despierta el tema. Practi-
cum designa la porcion de curriculum que permite a los estu-
diantes una inmersion en la vida de las aulas y las escuelas.” .
Podemos hablar de una efectiva ampliacion sufrida por el prac-
ticum: ampliacion de los limites de la practica y ampliacion de
su presencia en los planes de estudio.

En relacion a ampliacion de los limites de la practica, teo-
ricos y politicos de la FD coinciden en la distincion de los con-
ceptos “practica docente” y “practica de la ensefianza”. Desde
esta ultima nocion, se asimila la tarea del docente exclusivamen-
te con el “dar clases” dentro del aula. Sin embargo, es bien sa-
bido que alli no se agota el papel profesional de los docentes, y
para dar cuenta de ello se ha propuesto con éxito la distincion.

Préctica docente alude a la ensefianza de contenidos dis-

! Diccionario de las Ciencias de la Educacion Madrid, Santillana, 1983.
Angulo Rasco, Félix “;Qué profesorado queremos formar?” en Revista Cuader-
nos de Pedagogia N° 220 Monogréfico.: El Profésorado Diciembre 1993 p.36.
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ciplinares que se desarrolla en el interior del aula, pero incorpora
también el tratamiento de los factores institucionales y contex-
tuales que marcan poderosamente la tarea de ensefiar. Incluir es-
tos factores conduce a los responsables de la formacion docente
a redefinir la forma de insercion de los practicantes en las escue-
las, ampliando su participacion en actividades institucionales de
distinto tipo con los docentes, los directivos, la comunidad.

En relacion a la ampliacion de la presencia del practicum
en los planes de estudio de las carreras de FD, se observa que en
un planteo tradicional, la practica de la enseflanza aparece hacia
el final de la carrera, como instancia de aplicacion de la norma-
tiva y prescripciones planteadas por la teoria. Dicho de otro mo-
do, los planes de estudio “clasicos” de la FDI proponen como
primer paso la adquisicion de los fundamentos tedricos de la en-
sefianza, y una vez que estos se estiman adquiridos, se realizan
los primeros ensayos de enseflanza que juegan el rol de una apli-
cacion de lo aprendido. Nuevos aires en la FDI proponen inver-
tir esta relacion, promoviendo una inmersion temprana en la ac-
tividad prdctica a través de distintas formas (observaciones, ta-
lleres, pasantias) La intencion de fondo es permitir desde el co-
mienzo de los estudios un acercamiento directo a la realidad de
la escuela, y quizas de este modo conjurar uno de los males
endémicos de la FDI, cual es el divorcio entre la teoria y la
practica. De este modo, a través de la jerarquizacion del compo-
nente practico del curriculum se pretende contribuir a la eleva-
cion de la calidad de la FD.

Sin embargo, no faltan las advertencias acerca de los peli-
gros de estimular una inmersion temprana en las aulas sin una
adecuada reconstruccion de la experiencia iluminada por los
aportes tedricos, lo cual redundaria en una consolidacion de las
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rutinas y rituales vigentes, y no en proceso creativo o de mejora
de la ensefianza

Resulta curiosa la coincidencia respecto de los problemas

y desafios que reviste el practicum de la FDI en distintos contex-
tos. En nuestro pais, G. Edelstein y A. Coria® sefialan tres carac-
teristicas recurrentes de los planes de formacion que luego im-
pactan sobre las practicas de la ensefianza, en especial en las
ultimas décadas:

— La escision entre la formacion disciplinar y la forma-
cion pedagdgica, que se convierte en un limite a la hora
de proyectar y realizar la ensefianza;

— Los efectos de mimetizacion, o la fuerte influencia del
nivel para el que se forma en el doble plano de lo curri-
cular y lo relacional;

— La impronta formal que marca las relaciones entre las
instituciones que colaboran en la practica, la cual cola-
bora muy poco para que ocurra un encuentro real entre
las instituciones y los sujetos de la practica, sin permitir
el crecimiento mutuo.

Feiman y Buchman®, hablan de distintas “lagunas” en re-

ferencia a aspectos deficitarios de las practicas:

— Laguna de la familiaridad: los practicantes ya poseen
conocimiento sobre la forma de llevar a cabo la ense-
flanza antes de iniciar la préctica y esto puede consti-
tuirse en impedimento para pensar propuestas alternati-
vas.

3 Cfr. Edelstein,Gloria. y Coria, Adela /mdgenes e Imaginacion. Iniciacion a la
docencia Kapelusz, Buenos Aires, 1995.
Cfr. Marcelo Garcia, Carlos Formacion del Profesorado para el cambio educa-
tivo EUB, Barcelona, 1995.
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Laguna de los dos mundos: la desconexion entre el dis-
curso sobre la enseflanza en el IFD y la realidad de la
escuela donde se lleva a cabo la practica.

Laguna de los propositos cruzados: expectativas e in-
tenciones diferentes de los distintos actores intervinien-
tes.

Por otra parte, Robert Zeichner’ puntualiza las siguientes

limitaciones de las practicas de la ensefianza en la actualidad:

La concepcion de las préacticas como un aprendizaje no
estructurado ni organizado. Se asume, mas implicita
que explicitamente, que con tal de que coloquemos a
los alumnos con buenos profesores, algo bueno suce-
dera.

La ausencia general de un curriculum explicito para las
practicas.

La desconexion entre lo que se estudia en el instituto de
formacion docente y las practicas.

La falta de preparacion de los profesores supervisores.
El bajo estatus de las practicas en las instituciones de
educacion superior.

Baja prioridad dada a las practicas en las escuelas des-
tino.

Discrepancia entre el papel del profesor como practico
reflexivo y como técnico, expresada en las tareas que se
solicitan a los practicantes.

Los problemas a veces parecen de tal peso que se llega a

. Cfr. Marcelo Garcia, C. Op. Cit.
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cuestionar la importancia real de las practicas en el trayecto de
la formacion docente inicial. Asi, si bien uno de los mutos de la
formacion indica que Jos componentes tedricos de la carrera
son importantes para aprobar, pero lo que realmente forma son
las prdcticas los teoricos, parecen encontrarse lejos de suscribir
esta afirmacion. Gimeno Sacristdn y Fernandez dictan sentencia:
las practicas “pueden suprimirse sin temor a perder algo im-
portante y necesario”.’

Miguel Angel Zabalza, por otra parte, utiliza la expresion
“hipertrofia fincional’ para indicar el hecho de que se espera
demasiado de las practicas. Los actores involucrados tienen ex-
pectativas poco realistas, olvidando que “/as prdcticas no son la
prdctica en sentido estricto, sino tan sélo una aproximacion a la
préctica, las practicas son una simulacion de la practica...””

Las consideraciones precedentes, que tocan al conjunto de
experiencias de practica de la ensefianza al interior de la FD, son
todas ellas validas y aiin adquieren un caracter mas intenso
cuando se las refiere a la instancia de Residencia

La Practica de Residencia supone un trabajo especifico de
incorporacion plena al ejercicio de la tarea docente en el marco
de la institucion escolar, “periodo de profindizacion y de inte-
gracion del recorrido formativo, que intenta vehiculizar un nexo
significativo con las practicas profesionales.” *

Se diferencia de otras instancias del practicum al incluir el

6 Gimeno,J. y Fernandez, M. La formacion del profesorado de EGBMui, Madrid,
1980 citado por Marcelo Garcia, C. Op.Cit. p.268.
Zabalza Beraza, Miguel Angel. Teoria de las practicas” Actas del IT Symposium
sobre Prdcticas Escolares citado por Marcelo Garcia,C. Op.Cit p.269.
Edelstein, Gloria (dir) La Problemdtica de la Residencia en la Formacion Ini-
cial de Docentes Cordoba, Octubre 1998. Recuperado de http://www.reduc.cl N° RAE
00.712-03.
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trabajo explicito sobre otros planos de la actuacion; éstos son de
distinto caracter:

— Institucional: el practicante se integra al equipo docente
de la escuela y comparte experiencias de distinto ti-
po, participa en la dimension de las relaciones escue-
la -comunidad y escuela- familia y se familiariza con
rutinas de tipo administrativo.

— Relativos a la organizacion curricular: el practicante
debe desarrollar vastos y variados ambitos del conoci-
miento disciplinar.

— Referidos a los procesos de ensefianza y aprendizaje: el
residente se responsabiliza por un periodo de tiempo
prolongado, por el disefio, conduccion y evaluacion de
la ensefianza. La extension temporal respecto de otras
instancias de practica implica por esto mismo el en-
cuentro con aspectos de la tarea docente hasta el mo-
mento no vivenciados: por ejemplo, el seguimiento de
los alumnos, la deteccion de necesidades educativas es-
peciales, etc.

— En la residencia, la insercion en la institucion escolar se
complementa con un trabajo en el instituto formador.
En este sentido se habla de una doble inscripcion insti-
tucional como nota caracteristica.

Edelstein acude a los aportes de Pierre Bourdieu, particu-
larmente a su nocidon de “rito de institucion” intentando respon-
der a la pregunta ;Qué hace de la Residencia una instancia de
significacion particular en la formacion?

Un rito tiene por efecto separar e instituir una diferencia;
el rito ejerce un efecto de consagracion haciendo conocer y re-
conocer diferencias tanto desde el agente investido como por los
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demas. En el pensamiento de Bourdieu “/a eficacia simbdlica de
los ritos de institucion, deviene de que transforma la persona
consagrada, al transformar la representacion que los demais
agentes se hacen de ella y quizds sobre todo, los comportamien-
tos que adoptan respecto a ella. Ademas porque al mismo tiem-
po transforma la representacion que la persona se hace de ella
misma y los comportamientos que se cree obligada a adoptar
para ajustarse a esa representacion”.’

La residencia constituye, desde esta perspectiva, un rito de
institucion  “en tanto implica significar a alguien lo que es y
significarle que tiene que conducirse consecuentemente a como
se le ha significado. El acto de institucion es también acto de
comunicacion, en el sentido que significa a alguien su identidad
a la vez que la expresa y la impone frente a todos, notificindole
asf con autoridad lo que él es y lo que él tiene que ser™."’

Pero ademas del paralelismo entre los ritos de institucion y
las practicas de residencia se sefialan otros elementos que cola-
boran para hacer de éstas una ocasion de especial significacion
en la formacion. Entre ellos, el encuentro con los alumnos, cua-
lificado como uno de los acontecimientos mas significativos en

3

el proceso de practica. “...es en el momento de las pricticas
cuando el practicante se expone por primera vez, sosteniendo
una propuesta personal, en el escenario de la ensefianza, con la
intencionalidad que lo caracteriza. Es el primer encuentro con
el nifio, el adolescente o el adulfo Tmaginados’, pensados tedri-
camente”. !

En razén de la fuerza de impacto que posee la residencia,

? Edelstein, G.(dir) Op.Cit.
10
Idem.
Edelstein, G.. y Coria, A., Op.Cit. p.38-39.
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Edelstein sostiene que la forma que asuma este proceso marcara

significativamente la historia de la formacion permanente. No

todos los autores comparten este punto de vista.

En el trabajo de investigacion aludido unos parrafos mas

arriba, el grupo de investigadores apoyandose tanto en su expe-

riencia como formadores como en los avances de la indagacion

formulan algunas marcas que identifican la residencia:

La tension expresada en los residentes por la confronta-
cion entre el conocimiento académico acerca de la Es-
cuela, construido durante su formacion y el resultante
de las lecturas que captan la singularidad propia de las
instituciones de insercion a los fines de la Residencia.
El abordaje de las diferentes disciplinas integrantes del
campo, ligado hasta aqui a referentes tedrico-
metodoldgicos legitimados, requeriria en la experiencia
de Residencia la adopcion de una perspectiva personal
que pone en cuestionamiento los saberes consolidados.
El esfuerzo que implica la reconstruccion critica del
propio campo con la resolucion simultanea de lo meto-
doldgico en el marco de la propuesta de ensefianza.

Las limitaciones impuestas al Residente, por la tenden-
cia a reproducir el repertorio metodoldgico utilizado
por docentes a los que legitimé por sus practicas desde
el trayecto formativo.

La interferencia que genera el atravesamiento constante
de lo evaluativo desde los otros como desde si mismo,
con relacion a los procesos reflexivos de la propia

préactica”.'?

12 Bdelstein, G. (dir) Op.Cit.
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3. Consideraciones metodologicas

Las preguntas que nos hemos planteado sugirieron la rea-
lizacion de una investigacion mixta: bibliografica / de campo.

La indagacion bibliografica, con trabajo de lectura y re-
elaboracion del material especializado desde el angulo del pro-
blema que nos anima. Para la concrecion del trabajo de campo,
se optd por un estudio de caso, de tipo instrumental’® y con
aproximacion a una vision cualitativa de la investigacion.

El caso seleccionado es un Instituto de Formacion Docen-
te de la ciudad de Santa Fe. El objefo de estudio 1o constituyen
las practicas de la ensefianza realizadas por los alumnos de la
catedra Practica de Residencia, de dos carreras de FDI que se
dictan en el Instituto: Profesorado de Historia y Profesorado de
Filosofia. La unidad de andlisis se circunscribe a los practican-
tes, en tanto que las fizentes de informacion incluyen a los pro-
pios practicantes, a los profesores y directivos del IFD seleccio-
nado, a los docentes de las escuelas donde los practicantes son
destinados, como también documentos: institucionales (PEI,
Protocolo de acreditacion) y personales (Informe de los practi-
cantes). Las principales técnicas de recoleccion de datos utiliza-
das son las siguientes: observacion, entrevistas y analisis docu-
mental.

Sobre el caso seleccionado:

El Instituto pertenece al Nivel Superior No Universitario
del sistema educativo; es de gestion privada. Tiene una trayecto-

13 . . L, . .
Stake distingue estudios de caso intrinsecos y estudios de caso instrumentales.
Crf. Stake, R. Investigacion con estudio de casos Morata, Madrid, 1998.

152



ria importante en formacion inicial y en capacitacion, y puede
afirmarse que se trata de una institucion con un reconocimiento
social medianamente importante en la ciudad de Santa Fe. Se es-
tudian el Profesorado para Primer y Segundo Ciclo de la EGB y
Profesorados para Tercer Ciclo y Nivel Polimodal en distintas
disciplinas.

Al seleccionar el Instituto se considerd que la investiga-
cion con estudio de caso no es una investigacion de muestras; en
este sentido, no son los criterios de tipicidad o representatividad
los que deben primar en la seleccion, sino mas bien los de renta-
bilidad (cual es el caso que mas permite aprender sobre aquello
que se busca). No menos peso tienen otras consideraciones mas
practicas, tales como la accesibilidad y la facilidad de abordaje
de las fuentes del caso.

Sobre la Recoleccion y Andlisis de la informacion:

Para realizar el trabajo de recoleccion de datos que nos
permitiera captar los rasgos mas importantes de la cultura insti-
tucional del caso seleccionado se realizé una indagaciéon en do-
cumentos institucionales (PEI, Actas, Protocolo de acreditacion,
y otros), la cual se ampli6 cuando la ocasion lo requeria en las
fuentes que nutren su Ideario.

También fueron entrevistados distintos actores (docentes,
alumnos, directivos).

Los datos que resultan medulares a los efectos de nuestra
investigacion se obtuvieron a partir del trabajo con alumnos de
la catedra Practica de Residencia. Trabajamos con diez alumnos
residentes en el afio 2004, pertenecientes a las carreras Profeso-
rado para Tercer Ciclo de la EGB y Educacion Polimodal en
Historia y Profésorado para Tercer Ciclo de la EGB y Educa-
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cion Polimodal en Filosofia del Instituto. Todos ellos cursando
el ultimo afio de carrera, varones y mujeres, la mayoria muy
jovenes (alrededor de los 22-23 afios), pero algunos — los me-
nos- superando esta media. La composicion familiar del grupo
es variada: hay solteros (los mas) y casados, con uno o varios
hijos. La mayoria de ellos tiene como ocupacion exclusiva el es-
tudio; también encontramos dos residentes que son ya docentes
de Nivel Primario y que en la actualidad ejercen su profesion.

El material sobre el que basamos nuestro trabajo se obtuvo
a partir de entrevistas con los residentes, observaciones de cla-
ses y fundamentalmente analisis de los Informes de Prdctica,
documento que los residentes elaboran a lo largo de todo el per-
iodo de practica, en el que vuelcan: el producto del periodo de
observacion, las planificaciones de clases, los recursos utiliza-
dos, las cronicas o relatos semanales sobre lo acontecido, auto-
evaluaciones y trabajos de reflexion propuestos desde la catedra.

También se trabajo con profesores del Instituto y con do-
centes receptores de practicantes. Con ellos se obtuvo la infor-
macion a través de entrevistas casi exclusivamente.

Sin duda el mayor desafio fue el analisis de todo el mate-
rial recogido. Esta etapa implico una serie de procedimientos,
intentos, decisiones, caminos alternativos que no responden
siempre a reglas pre- especificadas. También movilizé perma-
nentes procesos de apelacion a la memoria, controlada por la
triangulacion de la informacion.

La lectura de los datos de las entrevistas e Informes siguid
el camino de una clasificacion inductiva con sucesivos afina-
mientos y reordenamientos de las categorias.

A continuacion presentamos el disefio de andlisis utiliza-
do:
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Problema: ;CONSTITUYEN LAS PRACTICAS DE LA EN-
SENANZA UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA IMPORTAN-

TE EN EL MARCO DE LA FDI?
Diserio de Anélisis
VA- .
PARAMETROS /
RIA- DIMENSIONES INDICADORES

BLE

I.
IDEAS
INSPIRADORAS
DEL

QUEHACER
INSTITUCIONAL

A) Variable Contextual
LA CULTURA INSTITUCIONAL DEL
IFD

I.1.Claridad en la exposicion de la
mision y las metas del Instituto

1.2 .Fuentes que nutren las ideas ins-
piradoras del quehacer institucional
[.3.Cambios sufridos por la mision y
las metas a lo largo de la historia del
Instituto

[.4.Conocimiento de la mision y las
metas por parte de los actores insti-
tucionales

1.5 .Elementos que se destacan por su
grado de presencia dentro de las
ideas inspiradoras

1.6.Perfil aspiracional de docente
que se desprende de las ideas inspi-
radoras del quehacer institucional
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II. II.1.Caracteristicas educativas - cul-
LOS turales de los alumnos del IFD
ACTORES I1.2.Caracteristicas de la relacion en-
Y SUS tre docentes del Instituto: fluidez de
RELACIONES la comunicacion, contenido de la
comunicacion, grado de formalidad.
I1.3.Caracteristicas de la relacion
docente — alumno: fluidez de la co-
municacion, contenido de la comu-
nicacion, grado de formalidad.
VA- .
PARAMETROS/
RIA- DIMENSIONES INDICADORES
BLE
— , 1L IIL.1. Estilos de ensefianza que
8E E LA predominan en las clases que se
5 % : ENSENANZA imparten en el IFD
g ':: @I ENLAS I11.2. Recursos did4cticos mas
A o
®) % AULAS utilizados por los docentes en sus
_% = E DEL clases
-8 5 O|INSTITUTO I1.3. Tipo de material bibliografico
3 O g circulante (fotocopias, libros, etc)
25E
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IV. IV.1. Presencia de las Practicas de la
LUGAR Ensefianza en los planes de estudio
ASIGNADO de las carreras que se dictan en el
ALA IFD
PRACTICA IV.2. Presencia de la problematica
DE LA de las Practicas de la Ensefnanza en
ENSENANZA reuniones plenarias y otras acciones
ENLA institucionales
VIDA IV.3 Conocimiento de las Practicas
INSTITUCIONAL |de la Ensefianza por parte del
conjunto del cuerpo docente
IV.4 Contacto entre los practicantes
y los docentes formadores: #po y
fiecuencia
IV.5 Relacion del IFD con las
escuelas que reciben
practicantes: tpo de acciones
emprendidas
VA- .
PARAMETROS/
RIA- DIMENSIONES INDICADORES
BLE
2 I. I.1.Significado que atribuyen los
5 N |VALOR practicantes a la PE en su conjunto y
= % ASIGNADO a sus distintos momentos (Periodo
9: % ALAS de Observacion, Etapa de
ﬁ % PRACTICAS desempefio docente, etc.)
s M |DELA .2 Expectativas y temores de los
< ::1 ENSENANZA practicantes frente a la Practica
E g 1.3.Percepciones acerca de la ense-

flanza presentes en los practicantes
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VA-
RIA-
BLE

DIMENSIONES

PARAMETROS /
INDICADORES

1.
LOGROS Y
DIFICULTADES
DE LOS
PRACTI-
CANTES

ENEL

PLANO
DIDACTICO

Subdimension a):
LA RELACION
CONLOS
CONTENIDOS

II.a.1.Importancia que se concede al
contenido en la propuesta de
ensefianza

II.a.2.Preocupaciones surgidas en
torno de la seleccion y organizacion
de los contenidos

II.a.3. Problematizacion respecto de
la cantidad de los contenidos

II.a.4. Problematizacion respecto de
la calidad de los contenidos

Subdimensién b)
LA PLANIFI-
CACION

ILb.1. Percepciones de los
practicantes sobre /a planificacion:
su utilidad, sus dificultades

I.b.2. Expectativas sobre el ajuste
entre la planificacion y la clase

Subdimension c)
LA CONSTRUC-
CION

II.c.1.Grado de novedad que
introducen los practicantes a nivel
metodologico

~

Variable: PRACTICAS DE LA ENSENANZA
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VA-

PARAMETROS /
RIA- DIMENSIONES INDICADORES
BLE
METODO- II.c.2.Dificultades que surgen al
LOGICA momento de realizar la construccion

metodoldgica de la clase
II.c.3.Percepciones de los
practicantes sobre la posibilidad de
innovacion

Subdimensién d)
LOS
RECURSOS
DIDACTICOS

II.d.1. Recursos mas utilizados
I1.d.2. Destreza en la elaboracion y
manejo de los recursos

Subdimension e)
EL MANEJO
DEL TIEMPO

II.e.1.Grado y tipo de
problematicidad que plantea

el manejo del tiempo en la clase
II.e.2.Grado de flexibilidad en el
manejo del tiempo
II.e.3.Transformacion de las
apreciaciones asociadas al manejo
del tiempo

Subdimensién f)
EL MANEJO
DEL ESPACIO

IL.f.1.Grado y tipo de
problematicidad que

plantea el manejo del espacio
en la clase

Subdimensién g)
LA

II.g.1. Significados acerca de la
evaluacion del aprendizaje de los

EVALUACION |alumnos presentes en los
2 DEL practicantes
159
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VA-

PARAMETROS /
RIA- DIMENSIONES INDICADORES
BLE
APRENDIZAJE |[II.g.2. Atribuciones sobre los
resultados
II.g.3. Grado de dificultad
que plantean los distintos
momentos de la evaluacion
para los practicantes
II.1.Importancia que se atribuye a
IT1. la relacion con los alumnos
LOGROSY II1.2 .Percepcion de los practicantes
DIFICULTADES |acerca de los alumnos
DE LOS II1.3.Preocupaciones de los
PRACTICAN- practicantes relativas a la relacion
TES EN EL con los alumnos
PLANO [I1.4 Elementos en base
DE LA a los cuales se juzga la relacion
RELACION con los alumnos
PEDAGOGICA

4. Resultados

El intento de capturar algunos rasgos de la cultura del Ins-

tituto de Formacion Docente que conforma el caso de este estu-

dio, nos devolvié elementos muy interesantes para pensar la re-

lacion de las Practicas de Residencia con su contexto institucio-

nal. El andlisis se dirigié en primer lugar a las fuentes que nutren

la vida de la institucion, y seguidamente a las realizaciones que
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en el accionar cotidiano van conformando su fisonomia carac-
teristica.

El andlisis de las ideas que inspiran el quehacer institucio-
nal nos remite al frondoso y profundo marco del Magisterio de
la Iglesia. Los elementos que desde alli se aportan para la for-
macion docente son de alto valor: el Magisterio no duda en
hacer afirmaciones acerca de lo que es la educacion, cuales son
sus finalidades, como debe ser el maestro, moviéndose sobre un
fondo de certezas que contrasta con mucha de la literatura pe-
dagogica hoy circulante."

Dicho esto, aun nos parece que falta un trabajo de fraduc-
cion de tan rico marco. Nos referimos al ejercicio de una re-
flexion especifica sobre la FD. En efecto, resulta llamativo que
se toman como base de inspiracion del PEI documentos del
Magisterio que se refieren a la escuela catdlica en general, sin
ninguna derivacion o enfoque especifico sobre la FD. Tampoco
encontramos un trabajo explicito de reflexion sobre las Practicas
de la ensefianza a la luz de las ideas inspiradoras de la institu-
cion.

La cultura institucional toma cuerpo no sélo en las ideas
que la inspiran sino en las realizaciones que caracterizan el dia a
dia. El andlisis de esta dimension permiti6 identificar que el Ins-
tituto ha sufrido, desde los momentos de su fundacion hasta

1 Andy Hargraves califica a las sociedades posmodernas como culfuras de la in-
certidumbre, donde /a duda estd en todas partes, la tradicion se muestra en retirada y
las certezas morales y cientificas han perdido su credibilidad. Esta situacion tiene
ramificaciones de largo alcance en el mundo de la educacion y en el trabajo de los
profesores, que van desde el cuestionamiento a un curriculum basado en el saber dado
y a las estrategias de ensefianza hasta la puesta en crisis de los fines morales de la
educacion. Cfr. Hargreaves, Andy Cambian los tiempos, cambia el profesorado Ma-
drid, Morata, 1996.
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ahora, cambios importantes en su cultura que pueden interpre-
tarse como el pasaje de una cultura institucional fuerte a una cul-
tura institucional mas débil”’. Estos cambios estan ligados, entre
otros factores, al crecimiento cuantitativo del instituto y a acon-
tecimientos politicos ocurridos al interior y al exterior del Insti-
tuto.

Los testimonios de los profesores y la lectura de los do-
cumentos dan cuenta, en los comienzos de la vida institucional,
de un grupo de docentes reducido y compacto, con un alto nivel
de comunicacion, comprometidos fuertemente con el desafio de
iniciar una obra, con claridad respecto del mandato fundacional.

Andando el tiempo, estas caracteristicas de cultura fiierte
se van debilitando. El ideal compartido, la comunicacion entre
los actores, las instancias de encuentro entre docentes, el perfil
de los alumnos ingresantes, la relacion docente — alumno... son
algunas de las facetas de la vida institucional donde es constata-
ble una modificacion relacionada con el cambio aludido. Mu-
chos de estos cambios remiten a marcos mas amplios, es decir,
deben vincularse a cambios en el contexto socio-cultural en el
cual se inscribe el Instituto.

La Practica de la Ensefianza en su conjunto resulta afecta-
da por el pasaje de cultura fuerte a cultura mas débil. Puede

15 Robbins y Coulter entienden por cultura organizacional un sistema de signifi-
cados compartidos, cuya funcion es determinar que perciben y como responden los
miembros de una organizacion. Resulta interesante la diferenciacion entre culturas
fuertes y culturas débiles. Culturas fiertes son las de aquellas organizaciones en las
que los valores clave son ampliamente apreciados y compartidos en las culturas débi-
les, por el contrario, no esta claro que es lo importante y que no. Para los teéricos de
la administracion, la diferencia entre una y otra puede deberse al tamafio de las orga-
nizaciones, su tiempo de vida, la frecuencia de la rotacion de sus empleados, la inten-
sidad de sus origenes. Cfr. Robbins, Stephen y Coulter, Mary Administracion Prenti-
ce-Hall Hispanoamericana, México, 1996.
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hablarse de un efectivo desplazamiento del lugar institucional
de las pricticas, apreciable en la transformacion sufrida en la re-
lacion entre los practicantes y los docentes formadores, en un
nuevo posicionamiento de las Practicas en la agenda de priori-
dades del Instituto, y, asociado a ello, un empobrecimiento en la
calidad de las practicas realizadas por los alumnos del Instituto,
con escaso impacto a nivel de innovaciones metodologicas en
las escuelas destino y débil retroalimentacion sobre las acciones
de la FDI.

El analisis de la Practica de Residencia a partir, fundamen-
talmente, de las voces de los propios practicantes, nos ha permi-
tido descubrir en ellas una profundidad insospechada.

De cara al inicio de la Residencia, el denominador comun
que unifica las percepciones de los practicantes es la atribucion
de frascendencia al momento: /legar a la Residencia es impor-
tante; hacer la Residencia es importante. La circulacion de rela-
tos entre los practicantes antiguos y nuevos, intentando transmi-
tir sefiales y advertencias sobre el momento, es un signo que
habla del alcance que poseen las Practicas de Residencia en la
cultura de los alumnos.

Esta trascendencia deviene del significado que se les atri-
buye a las practicas: constituyen un tiempo para verificar, es de-
cir, para poner a prueba la profesion elegida a través del impac-
to del yo con las circunstancias. Mas atn: se espera decidida-
mente una confirmacion, una respuesta positiva.

En la medida en que se trata de un tiempo para verificar,
es también un tiempo particularmente fértil para el conocimiento
de si. El temor de los practicantes al caracter ficcional de las
practicas puede considerarse positivamente como expresion del
deseo de que la Practica de Residencia revele algo sobre el pro-
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pio rostro que confirme o corrija la decision de ser profesor.

El cardcter marcadamente individual de la Practica de Re-
sidencia también lo contemplamos en esta linea: la verificacion
es siempre un asunto personal; esto pone limites a la posibilidad
de los practicantes de exponer su trabajo -que es también un ex-
ponerse- frente a sus pares. Las Précticas constituyen, en este
sentido, un tiempo de introspeccion.

Existen también varios indicios que nos hablan del deseo
de los practicantes de vivir la enseflanza como un encuentro. Es-
to significa que desean vivir la futura tarea profesional que las
practicas anticipan no como un problema constrefiido solo al
ambito de lo didactico, sino que se espera de ella gue toque la
vida y la haga mds plena.

Estos aspectos estan presentes en las experiencias de todos
los practicantes pero en cada uno de ellos adquiere una tonalidad
propia que se entiende a la luz de la situacion vital particular. La
edad, el sexo, las experiencias educativas y laborales previas, en
conjuncion con concepciones mas amplias de tipo religioso, éti-
co y otros, dan a cada experiencia de practica una fisonomia
unica.

Observar a los residentes en sus primeros desempefios en
calidad de profesores y prestar oido a las reflexiones que este
momento desencadena, ha favorecido un intenso aprendizaje
sobre las Practicas.

Tanto en el plano de lo didactico como en el plano de la
relacion pedagogica los practicantes parecen descubrir -muchas
veces bajo el signo de la dificultad- un sinnimero de cuestio-
nes, posiblemente abordadas durante el trayecto de formacion
inicial en las aulas del IFD, pero que recién ahora, cuando se po-
sicionan en el rol de ensefantes, adquieren significado.
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Este fendmeno puede apreciarse de manera notoria aten-
diendo a lo que sucede en el Periodo de Observacion previo al
inicio del desempefio docente del practicante. Es frecuente escu-
char durante este periodo que “no hay nada interesante para
ver” en las aulas; los escuetos registros de las clases parecen
confirmarlo. Sin embargo, apenas se asume el rol de profesor,
las mismas aulas se tornan paisajes curiosos, con multitud de
aristas, elementos y situaciones antes no advertidos.

En el plano diddctico'® las dificultades que se les presen-
tan a los practicantes son muchas.

La consigna con que se inaugura el periodo de practica (el
primer trabajo en el rol de docente) es concreta: ensedar un tema
Xa un grupo X de alumnos. Cada uno de los términos de esta
premisa constituye un escollo a sortear.

La primera dificultad, en el plano de lo didéctico, la cons-
tituyen los contenidos a ensefiar. Los problemas para seleccionar
y organizar los temas de enseflanza conducen frecuentemente a
valoraciones negativas sobre la FDI.

El contenido representa, en un primer momento, una pre-

16 Nos valemos del clasico andlisis de los tres componentes de la situacion de en-
sefianza: e/ alumno, el docente y el conocimiento, tal como lo propone P.Meirieu. Si-
guiendo el planteo de Meirieu, podemos enfocarnos tanto en los dngulos como en los
lados de este tridngulo, y de ello resultan fres ejes bdsicos para el abordaje de la situa-
cion de enseflanza: 1) atender al eje alumno — docente equivale a enfocarnos sobre la
relacion pedagdgica; 2) observar el eje docente- conocimiento, nos lleva a considerar
el camino diddctico; 3) la relacion entre los vértices alumno y conocimiento nos remi-
te a las estrategias de aprendizaje.

Nos concentramos en los dos primeros ejes mencionados para analizar las practi-
cas de residencia, ya que son estas dos relaciones las que tiene como protagonista di-
recto al docente (al residente, en nuestro caso); si bien es cierto que también tiene re-
servado un papel en la relacion estrategias de aprendizaje, ya no se trata de un papel
protagonico. Cfr. Meirieu, Philippe “Aprender,si. Pero ;como?” 2da ed. Barcelona,
Octaedro, 1997.
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ocupacion de orden cuantitativo: cudnto hay que saber para no
pasar apuros en la clase, cuintos temas alcanzardn a dar, si
serdn sancionados por no dar todos los temas... Un paso mas
alla aparecen preocupaciones de orden cualitativo, cuestiona-
mientos acerca de la significatividad del contenido y el sentido
de su ensefianza. Desestructuracion es la categoria que sintetiza
la relacion del practicante con los contenidos: lo que se aprendid
para si, como alumno, necesita ser reaprendido para otros.

La planificacion de las clases y el posicionamiento de los
practicantes de cara a esta tarea es otra dimension de la Practica
que reclama atencion. Observamos un predominio del interés
por los aspectos formales del disefio de la ensefianza. En las
primeras clases hay un decidido afan por controlar, anticipando-
los, todos los aspectos de la clase, y se juzga que /a clase salio
bien en funcion del ajuste a lo planificado. Suele asistirse, en el
transcurso de la practica, a una evolucion de estas rigidas visio-
nes sobre la planificacion, a otras que destacan su caracter
hipotético. Planificar la enseflanza suele constituir ademas la
primera ocasion en que los practicantes experimentan la distan-
cia entre sus ideales y sus posibilidades de realizacion practica.

Los materiales diddcticos representan otro escollo. Textos
y pizarrdn son los recursos de uso preferencial, y las dificultades
que plantea la seleccion de los primeros y la utilizacion del se-
gundo mueve fuertemente a la reflexion sobre el trabajo en el
IFD. El isomorfismo entre las practicas de formacion inicial y
las practicas escolares, que aparece generalmente con una con-
notacion negativa, aqui aparece como una posibilidad no apro-
vechada dentro de la FDI.

El manejo del #Zempo y las apreciaciones a ¢l ligadas con-
forman un mirador privilegiado para captar la experiencia de los

166



practicantes. Se observa en los practicantes una postura inicial
de rigidez en relacion al tiempo, asociada a preocupaciones so-
bre el control de la clase; la ganancia en flexibilidad corre pareja
con nuevas consideraciones sobre el orden de la clase y la mane-
ra de conseguirlo.

Atender al manejo del espacio dulico que efectian los
practicantes resulta muy instructivo. Aqui se observa con nitidez
como una dimension de la situacion de enseflanza en la cual no
se habia reparado antes, se vuelve ahora problematica, en la me-
dida en que afecta el desarrollo de las clases.

El momento de la evaluacion del aprendizaje es un mo-
mento en que los practicantes se sienten evaluados antes que
evaluadores. Las dificultades que expresan en relacion a las dis-
tintas fases del proceso indican mayor preocupacion en torno del
disefio de la evaluacion y de su administracion, no asi sobre la
correccion. Se trata de una ocasion reveladora para los practi-
cantes que deja al desnudo la asimetria constitutiva de los proce-
sos de ensefiar y de aprender.

A juzgar por la presencia en los relatos, /a relacion pe-
dagogica parece de mayor impacto en la experiencia de los
practicantes que la dimension didactica. Prueba de la importan-
cia que se le atribuye estd en el hecho de que los practicantes
juzgan sus propias clases tomando como criterio central de eva-
luacion la cantidad y calidad de las relaciones entabladas con los
alumnos, puestas de manifiesto a través del dialogo.

Para describir las relaciones del practicante con sus alum-
nos bien vale el calificativo de dramdticas. Se observa una ur-
gente necesidad de reconocimiento, de entablar buenas relacio-
nes, de saberse aceptado por los alumnos, 1o cual impele a bus-
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car contactos con ellos mas alla de la clase. Sin embargo, pa-
radojicamente, al inicio de la practica es frecuente encontrar que
la mirada de los practicantes se concentra sobre la propia actua-
cion, descuidando a los verdaderos destinatarios de la ensefian-
za, los alumnos. Algunos practicantes logran efectuar una tra-
yectoria hacia niveles de reflexion mas despreocupados de si y
mas atentos a las necesidades de los alumnos.

La Préactica significa el encuentro con el alumno real, no
ya el alumno teorizado del periodo de formacion. Concepciones
elaboradas previamente caen al contacto con los alumnos rea/es.
Este descubrimiento a veces tiene signo positivo; otras veces
tiene el sabor de la decepcion. Pero en cualquiera de los casos,
el gran aprendizaje que realiza el practicante a raiz de estos en-
cuentros es que el alumno a quien se dirige es una persona /ibre.

La disciplina se presenta como preocupacion comun en los
practicantes, favoreciendo comportamientos y reflexiones muy
diferentes en cada uno. En muchos casos se observa cierto rece-
lo a intervenir cuando se presentan problemas disciplinarios,
cuestion que revela el caracter paraddjico de la sancion y que in-
terpretamos como expresion del problema de la autoridad y la
libertad en la educacion.

5. Conclusiones

De acuerdo con lo que hemos visto hasta aqui, a la pregun-
ta “;Constituyen las Prdcticas de Residencia una experiencia
educativa importante en el marco de la FDI?”, respondemos
afirmando que las Précticas poseen un potencial educativo im-
portante.

Preferimos hablar de potencial educativo importante antes
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que afirmar definitivamente su importancia, ya que potencialre-
clama a una actualizacion, y por tanto, se presenta como tarea.

Este potencial radica en diferentes aspectos de la expe-
riencia:

1. Las practicas de Residencia tienen un potencial educati-
vo importante en la medida en que constituyen ocasiones privi-
legiadas para la formacion de una actitud investigadora en los
futuros docentes. Haciendo realidad los postulados del profesor
reflexivo, que tanta relevancia han cobrado en el discurso educa-
tivo. Convertirse en un profesor reflexivo es, en lo mas esencial,
incorporar como habituales un conjunto de actitudes, aptitudes y
criterios para evaluar y afrontar una situacion, elementos todos
que, en nuestra opinion, coinciden con los requeridos para la in-
vestigacion.

En la Practica de Residencia concurren una serie de cir-
cunstancias que la hacen propicia para estos aprendizajes. Des-
tacamos el Periodo de Observacion como particularmente fe-
cundo para iniciar a los practicantes en esta senda; para la ma-
yoria de los practicantes significa la primera ocasion de contacto
prolongado con el mundo escolar visualizado como futuro ambi-
to de desempefio profesional. La actitud investigativa para aso-
marse a este escenario equivale, en primer lugar, a disponerse al
asombro. Esta es la postura del investigador; quien no se asom-
bra nunca, hace prevalecer sus propias ideas acerca de lo que
debe ser la realidad, imposibilitando un conocimiento auténtico.

Se revela la urgencia de ensanchar la mirada de los practi-
cantes sobre la escuela y el aula, a fin de no caer en lecturas in-
suficientes o prejuiciosas. Esta es una veta para un trabajo de
gran calado de los docentes formadores.

Desde hace algunos afios, la difusion de enfoques etnogra-

169



ficos al interior de las investigaciones cualitativas, ha aportado —
aun en medio de variadas polémicas- nuevos fundamentos y
elementos de gran riqueza que permiten re-pensar este momento
de las practicas e incrementar sus posibilidades formativas. Una
de las derivaciones que mas nos entusiasman de esta propuesta
es la importancia que se atribuye a “observar cada vez mas”, tra-
tando de obtener la mayor cantidad posible de informacién sobre
la situacién en estudio. Unicamente partiendo de una observa-
cion atenta de lo que acontece podra el practicante avanzar razo-
nablemente en el andlisis y evaluacion de las situaciones de en-
seflanza.

2. Las préacticas de Residencia tienen un potencial educati-
vo importante porque su significado mas intenso estriba en su
exigencia de un wiraje de posiciones para los practicantes, viraje
que implica el descubrimiento y la asuncion del lugar del adulto
en la relacion educativa.

Hemos tenido ocasion de apreciar que tanto en el eje
didactico como en el eje de la relacion pedagogica existen nu-
merosos aspectos que reclaman del practicante que ensaya sus
primeros pasos en la docencia un nuevo posicionamiento: desde
el lugar de discente al de docente, por tanto, de adulto autoriza-
do.

En el ¢je didictico:

— La relacion del practicante con los contenidos de ense-
flanza exige un viraje de posiciones en la medida en que
se trata de reapropiarse del saber desde un nuevo lugar,
el de ensefiante, que plantea problemas diferentes a la
apropiacion del contenido desde el lugar de discente. Se
reclama una reconstruccion critica de la materia de en-
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sefianza, que habré de iniciarse por el gusto, la pasion,
el entusiasmo del practicante frente a la misma, y luego
afirmarse en sostenes validos, s6lidos, frutos del estu-
dio serio.

— Los primeros fracasos de la aspiracion de planificar la
ensefianza controlando todos los factores, y de la pre-
tension de ajustar la clase a lo programado pueden dar
lugar a un viraje de posiciones, toda vez que el practi-
cante comprenda y acepte serenamente que en el aula
se conjugan lo previsto y lo imprevisible. Aceptar la
emergencia de lo imprevisto es, en el fondo, descubrir
la persona del otro, que no se reduce a lo que yo he po-
dido programar. El descubrimiento del alumno al que
se dirige la enseflanza como una persona /ibre es un
gran descubrimiento del periodo de Residencia.

— Algo similar ocurre con el manejo del tiempo de la en-
seflanza: la ganancia en flexibilidad deriva no sélo de la
incorporacion de nuevas estrategias de control sobre la
clase, sino también de nuevos juicios sobre algunas di-
mensiones de la clase. La relacion del practicante con el
tiempo de la clase puede dar lugar a la gestacion de una
actitud de tolerancia pedagdgica, y por ello considera-
mos que también en este aspecto puede detectarse la
exigencia de virar de posicion.

— Incluso en lo tocante a la cuestion espacial podemos
apreciar que el practicante esta llamado a un crecimien-
to. Llegar a advertir como problematica una cuestion
hasta entonces casi inadvertida habla de una percepcion
mas aguda de la situacion.

El momento de la evaluacion de los aprendizajes parece
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evidenciar mas rotundamente la exigencia de un viraje
de posiciones a /os ojos de los propios practicantes. Se
hacen mas claras para los practicantes las diferencias
entre los roles de alumno y de docente, y se cac mas
facilmente en la cuenta de que las exigencias que pesan
sobre unos y otros no son las mismas. Dominio de los
contenidos de ensefianza y claridad de los criterios en el
manejo de las relaciones con los alumnos son dos impe-
rativos de marcada presencia a la hora de evaluar.

En la relacion pedagogica.

— La relacion con los alumnos exige al practicante un vi-
raje hacia la posicion de adulto toda vez que reclama
una evolucion desde unas relaciones donde el recono-
cimiento (el sentirse querido, aceptado) se busca con
urgencia, a relaciones apoyadas en sostenes mas objeti-
vos, donde el foco de atencion no lo constituya la pro-
pia sensibilidad del practicante, sino las reales necesi-
dades de los alumnos. Este paso representa un creci-
miento. Guarda estrecha conexion con otro pasaje posi-
ble de apreciar desde el eje de la relacion pedagogica,
que denominamos centracion — descentracion. Refiere a
la necesidad de trocar una mirada narcisista por una mi-
rada preocupada por los alumnos, inquieta por conocer
como les afectan las propuestas de ensefianza (en
términos de logros de los aprendizajes y en términos
éticos). Mediando este pasaje hay una comprension de
la funcion docente ligada a lo “ministerial” (al servicio
de).

— Los problemas disciplinarios, como forma mas dificil
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de las relaciones docente- alumno, ponen al desnudo el
problema del adulto en la relacion educativa. El pro-
blema de la autoridad del educador (en nuestro caso, un
practicante que ensaya sus primeros pasos) y la libertad
del alumno (frente a la cual el practicante debe apren-
der a situarse) se muestra con toda nitidez a proposito
de los actos de indisciplina, las sanciones y las vacila-
ciones de los practicantes al momento de actuar.

— El gran descubrimiento que acontece a raiz de las rela-
ciones (mas o menos gratas) del practicante con sus
alumnos es que la persona a la que se dirige su ense-
flanza es una persona libre. Reconocer y aprender a res-
petar la libertad del alumno tiene implicancias de vasto
alcance. Entrafia la posibilidad de que el propio practi-
cante sea contrariado. Aceptar esta posibilidad es un
signo de adultez.

3. Las Practicas tienen un potencial educativo importante
por lo que pueden aportar a manera de feedback a la FDI.

La concrecion de las practicas constituye un episodio de
alta significacion para los alumnos de la FD, pero no es menos
cierto que las instituciones de formacion docente debieran sen-
tirse igualmente expectantes frente a cada uno de sus alumnos
que comienza sus practicas. La residencia puede considerarse un
acto que, entre los muchos significados que encierra, es también
una exhibicion de lo que el instituto ha logrado en y a través de
sus alumnos. El andlisis de la dimension didactica de las actua-
ciones de los practicantes revela mucho acerca de como se en-
sefia en el Instituto. Desde este punto de vista, las practicas de
los alumnos pueden ser consideradas como ocasiones especiali-

173



simas para provocar la reflexion acerca de la propia practica en
los docentes formadores

Si el desarrollo de procesos reflexivos es deseable, y atin
exigible, en los docentes cualquiera sea el nivel y especialidad
en que se desempefian, los docentes formadores de docentes tie-
nen (tenemos) un mayor compromiso al respecto. Compromiso
por partida doble: por un lado, para responsabilizarse de una ac-
cion de tanta envergadura como lo es la FD, y por otro, porque
su proceder reflexivo puede engendrar en sus alumnos una acti-
tud reflexiva.

El potencial educativo de la Practica de Residencia requie-
re satisfacer una condicion -entre otras- para actualizarse: que el
practicante sea acompaiado. Compaiiia que atafie en primer lu-
gar, a los profesores a cargo de la catedra donde tienen lugar las
practicas.

El lugar del docente formador es un lugar dramatico, mar-
cado a veces por la soledad, muy demandado y que exige apren-
der a moverse al ritmo de los alumnos, mucho mas que en otro
tipo de practica docente.

Algo que singulariza el trabajo del profesor de practicas es
su posibilidad de anticipar s6lo muy parcialmente su propuesta,
estando sujeto a la logica del pensamiento y la produccion de
otro. Esto puede interpretarse como un llevar al extremo mucho
de lo que ocurre con las practicas docentes en general, cuando lo
planificado es obligadamente resignificado en contacto con los
alumnos.

Es escasa la produccion que avanza en la linea de analisis
del trabajo de los docentes formadores, y menor aun la que lo
hace en el sentido propositivo. Por esto mismo, valoramos los
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aportes que en este sentido efectian Edelstein y Coria, ain
cuando mantenemos reservas sobre algunos de ellos. Recupera-
mos en especial las siguientes propuestas:

— Hacer un esfuerzo sostenido por descentrarse. Esto es,
atender al proceso de los practicantes, por momentos
articulados, por momentos confuso e inconexo, procu-
rando colocarse en su lugar.

— Encarar la tarea como una orientacion, entendida como
una intervencion centrada en el apoyo a la elaboracion
de la propuesta de ensefianza. Teniendo especial cuida-
do de ser respetuoso de las elaboraciones del practican-
te y no imprimir una determinada direccion que se ajus-
te a sus propias expectativas.

— Mudar la idea tradicional de supervision asociada al
profesor de practica por otra mas cercana al acompa-
damiento, tutoria, orientacion.

De la actuacion de los docentes formadores su actuacion
depende en gran medida (no exclusivamente, claro esta, pues su
propuesta queda luego confiada a la libertad del educando) cuan
provechosa pueda resultar la experiencia de la Practica de Resi-
dencia a los futuros docentes.

Sostenemos el caracter modélico del profesor de practica.
Modelo que no implica imitacion, que no se confunde con ideal
o idolo sino que tiene caracter indicador y orientador, que inten-
ta mostrar a otro el camino con el propio ser-en-camino. El do-
cente formador a cargo de practicantes estd llamado a vivir con
ellos una relacion guiada por las grandes lineas metodologicas
que expresen operativamente su definicion personal de educa-
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cion, y que en un planteo logico representan lo que desea que el
residente recree con sus alumnos.

En un sentido mas amplio el acompafiamiento educativo
de los practicantes abarca a todo el cuerpo docente del IFD. Es
auspicioso que desde diferentes orientaciones y corrientes se
apueste por la dimension comunitaria de las instituciones educa-
tivas como posibilidad de mejorar y renovar la ensefianza. Lo
que caracteriza el trabajo comunitario no es su organizacion
formal, sus reuniones ni sus procedimientos burocraticos; tam-
poco se trata de un trabajo en equipo organizado para proyectos
y eventos especificos. La comunidad, en esencia, es dimension
interior, esta en el origen de nuestros pensamientos y de nuestras
acciones, es un modo de acercarnos a las cosas.

Para una empresa grande se requiere una compania ge-
nerosa. Formar docentes es una empresa grande y hermosa que
nos desafia a los docentes formadores a ahondar cada vez mas
en la comprension de lo que significa educar y en el descubri-
miento de las razones y los mejores modos para proponer a otros
esta tarea apasionante.
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EL VALOR EDUCATIVO
DE LA
DIVINA COMEDIA

Franco Nembrini
Rettore della Scuola Traccia di Calcinate
Bergamo - Italia

Resumen

El recorrido que propone Dante en La Divina Comedia
tiene un gran valor educativo, porque introduce a la realidad
humana en su mas profindo significado y en sus conexiones con
todo lo que existe. El viaje consiste en una experiencia dramati-
ca, impresionante y extraordinaria, en la que el hombre estid
llamado a reconocer, a murar en la cara todo su mal (el Infier-
no), a superarlo en un camino de purificacion (el Purgatorio),
para acceder a la vision beatifica de Dios, que es al mismo
tiempo, la profindidad del corazon del hombre.

Palabras Clave: hombre - Dios - luz - mirada - destino
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Abstract

The road proposed Dante in the Divine Comedy has a
great educational value, because it introduces the human reality
in its deepest meaning and in its connections to everything
created. The trip consists of a dramatic, impressive and
extraordinary experience, in which man is called to recognize,
to face all evil (Hell), to surpass it in a purification way (the
Purgatory), to have access to the beatific God’s vision, who Iis,
at the same time, the depth of the heart of man.

Key words: man - God - light - look - fate

Como todas las obras maestras de la literatura, Za Divina
Comedia habla de cada uno de nosotros, lo cual se comprende
leyendo el primer verso y observando el final de cada una de las
tres cantigas.

Cada una de sus tres partes -Infierno, Purgatorio, Paraiso-
termina con la palabra “estrellas”. Esto significa que para el poe-
ta, todo lo que sucede en la vida — la muerte de mis padres, mi
mujer, mis amigos, el trabajo, la fatiga, el dolor, y el esfuerzo-
tiene que ver con el destino del hombre, esto es, con las estre-
llas, con el destino bueno de la vida.

Un dibujo de Leonardo

Para explicar la mentalidad de la Edad Media, L. Giussa-
ni, en su libro Porqué la Iglesia’, dice que en ella alcanza pleno

! Giussani Luigi. Por qué la Iglesia. Ed. Lohlé. Buenos Aires. 2005. p.43-48.
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auge una mentalidad unitaria. Sin embargo, a partir de la repro-
duccion del conocido dibujo de Leonardo Da Vinci, tanto en Ita-
lia como en Espana se afirma erroneamente en todos los libros
de historia y de literatura, que el hombre volvio a ocupar el cen-
tro de la realidad del que el cristianismo le habia sacado, lo cual
es gravemente falso. La cultura moderna sostiene que, puesto
que en la Edad Media, Dios ocupaba el centro de la realidad, el
hombre tenia que situarse al margen.

et Tl STl 4 mnvwa- SN S Bk . i e BGH
' e “"""1'"-4:""'1' a ‘4 e 4,«.' P —— ,",, g

S ik Mt Aert 4 et *% .-TH[' ¢
éx;’»”:fj«:ﬁam "*"%ﬁ-ﬁ ;
> . o B ares arf 47 40 bt Ad'-uu‘m.mq ;‘h.

PP S S R T — oot B v e L TS A T m‘;

P ..,i_,qa—...., i S
SRR 6 el B WL T S et 1 < S m-l'--b‘-i‘- Froh? ook

182



La imagen de hombre de Hildegarda

CESEY DR TR TCRYg )

En realidad lo que sucedid fue lo contrario: por la concep-
cion que tenia de si mismo el hombre en la Edad Media se con-
sideraba en el centro del universo y a la vez insaparablemente
unido a Dios. En la segunda imagen, en el centro hay un hombre
que esta en relacion con Dios. Este es el hombre medieval, de
manera que cuando ese hombre dice “yo” expresa inevitable-
mente su relacion con el Infinito, pues no consigue imaginarse
ni concebirse de otra manera.
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EDAD MEDIA

Posteriormente, con el Humanismo, lo que sucedio se
puede expresar asi: existe la realidad, el hombre esta en el centro
y Dios es s6lo un aspecto de la realidad, sigue siendo reconocido
pero s6lo como una parte, un aspecto importante, pero particu-
lar. Humanismo y Renacimiento coinciden en este punto: el
hombre puede darle fundamento a la realidad por si mismo,
puesto que va conociendo las leyes de la naturaleza y su poder
va acrecentandose.

D

HUMANISMO
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En los siglos XVII y XVIII el Racionalismo supone un pa-
so mas en esta direccion. Se afirmard que el hombre tiene ya la
capacidad de descubrir por si s6lo todas las leyes de la naturale-
za y, por lo tanto, es capaz de justificar la realidad natural. Si
Dios existe, se encuentra fuera de la realidad. En tiempos mas
recientes, mas cercanos a nosotros, si el hombre es el centro de
la realidad y lo explica todo, aunque Dios exista no tiene nada
que ver con la realidad. Inevitablemente, al final, ese dios des-
aparece y solo queda el hombre. Llegamos asi al ateismo con-
temporaneo, que completa la trayectoria de la pérdida de una

D

mentalidad unitaria.

X

S. XVII-XVIII
RACIONALISMO

Cultura del pueblo y cultura de los intelectuales

En la Edad Media, la cultura del pueblo y la cultura de los
intelectuales era la misma; los campesinos de Florencia
aprendian de memoria la Divina Comedia porque expresaba su
misma forma de vivir. Ya, inmediatamente después de Dante,
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con Petrarca, la cultura emprende el camino que hemos sefiala-
do. El pueblo, no obstante conservara todavia una cultura cris-
tiana por lo menos hasta mediados del siglo XIX. Y en el mismo
siglo XX en Italia, la gente sencilla del campo, todavia vivia con
la misma sensibilidad cristiana que tenia Dante. La cultura eru-
dita o intelectual se fue alejando progresivamente de la cultura
popular, y en un determinado momento, llegdé a impregnar toda
la mentalidad comun, deshaciendo la mentalidad cristiana y sus-
tituyéndola con la llamada mentalidad secularizada. Es un
fenémeno posterior a 1950 que afecta a toda la Europa catolica.

Entre dos generaciones

En la actualidad, esté en crisis la capacidad de una genera-
cion de adultos de educar a sus propios hijos, porque esa cultura
que se habia ido gestando durante cuatrocientos o quinientos
afios se ha resquebrajado a través de dos instrumentos: la televi-
sion y la escuela del Estado. Por eso dice L. Giussani®, que el
hombre de hoy, ni siquiera entiende el significado de las pala-
bras cristianas, y en consecuencia, tiene que rehacer todo el ca-
mino de recuperacion de una concepcion unitaria de la vida y de
la cultura.
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Sintesis suprema

La Divina Comedia representa la sintesis suprema de esta
cultura unitaria, que fue también la cultura de mis padres y de
mis abuelos. La Comedia es como una gran catedral de palabras
donde todo estd en su lugar y ningiin detalle esta alli por casua-
lidad. Se compone de 100 cantos. El nimero 100 dividido entre
3 -el mimero de la perfeccion y de la salvacion- supone 3 canti-
gas de 33 cantos cada uno, mas un canto inicial puesto como una
premisa. Naturalmente, el nimero 3 es un nimero simbdlico,
con un significado trinitario, un nimero que corresponde a Dios.
La Comedia esta escrita en tercetos, en rimas de tres versos y
una encadenada, que habria que leer velozmente. Cuando se lee
en italiano, te arrastra como un torbellino, justamente como
queria Dante, que escribia los versos como un encadenamiento
sin interrupcion.

Macrocosmos

El circulo central alude a la imagen del mundo. Arriba se
abre la voragine del Infierno que aparecié cuando Lucifer fue
derribado al centro de la tierra después de su rebelion. De alguna
manera, se representa asi el retraerse de la tierra por el asco que
siente ante la caida de Lucifer. Esta masa de tierra empujo hacia
el lado opuesto la montafia del Purgatorio. En el centro, enton-
ces, esta Lucifer; hacia abajo se suceden los giros del Infierno.
La montafia del Purgatorio emerge por el otro lado y en la cima
del Purgatorio se situia el Paraiso terrestre.
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Desde la montafia del purgatorio, Dante emprende el vuelo
hacia la “candida rosa” compuesta por las esferas del Ciclo y
el Paraiso en cuyo centro estd Dios y los santos. Son los
nueve cielos -que Dante imagina como nueve giros concéntricos
de colores- que segin la concepcion medieval componian el
universo.

PARAISO
TERRENO

ROSAMISTICA
CIRCULO DE LOS SANTOS

Y microcosmos
La vision del macrocosmos del universo medieval, coin-

cide con el microcosmos, con la visién del corazon de cada
hombre. La propuesta que hace Dante al lector, el reto que le
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plantea es que si quiere conocerse a si mismo tiene que recorrer
su mismo camino, conocer todo su mal, subir al monte de la pu-
rificacion -el Purgatorio es la cantiga de la misericordia y del
perdon-, hasta llegar a la verdad de si mismo, que es la Presen-
cia de Dios en su ser.

“Padre nuestro que estas en los cielos”, significa Padre
nuestro que habitas en la profundidad de mi corazén. Esto es
muy importante porque, cuando a los jovenes se les habla del In-
fierno, del Purgatorio y del Paraiso, piensan que se trata del mas
alla, mientras que Dante quiere hablar del mas aca, es decir, de
cada uno de nosotros. A Dante no le interesa plantearse el pro-
blema abstracto de Dios.

La chispa de la pregunta por Dios

Cuando un hombre viene a este mundo, el primer proble-
ma con el que se encuentra es la realidad. Su razon se encuentra
con la realidad, porque es la relacion entre la realidad y la razon
del hombre donde salta la chispa de la pregunta por Dios.

El problema es conocer la realidad, saber si se puede co-
nocer y amar al esposo/a, a los hijos, a los amigos, cudl es el
significado del dolor, del amor, del gozo. Para responder a esta
necesidad existencial ha nacido la Iglesia, para ayudar a salvar la
razon con sus preguntas y la realidad con sus evidencias.

Cristo ha venido al mundo para salvar la razén del hombre
y la realidad. Y so6lo dentro de este dialogo se descubre toda la
presencia de Dios. Tan cierto es esto que toda La Divina Come-
dia esta construida sobre una palabra, una sola palabra funda-
mental, la palabra “mirada”. En un estudio realizado por compu-
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tacion analizando todo el Iéxico de la Comedia, la palabra que
Dante mas repite es la palabra “mirar” o “mirada”. Este vocablo
expresa toda la relacion del hombre con la realidad.

Canto I del Infierno

“A la mitad del camino de la vida me encontré en una sel-
va oscura porque habia perdido la buena senda”. En estos tres
primeros versos de la Divina Comedia se encierra toda la premi-
sa. Cuando Dante escribe “en el medio del camino de la vida”,
se situa en el jueves, viernes y sabado santos del afio 1300. Dan-
te habia nacido en 1265; tiene pues 35 afios y, como también
reza el salmo “aunque el hombre viva setenta afios y el mas ro-
busto hasta ochenta” se encuentra en el punto culminante de la
parédbola de su vida. Y ;qué dice Dante de su vida, en el momen-
to culminante? (Ya se habia casado, tenia dos hijos, ocupaba el
puesto politico mas alto de su carrera). Es un hombre leal que,
por la mafiana, cuando se mira en el espejo, piensa: yo estoy
como ciego y si miro mi vida y las cosas no alcanzo a desvelar
su significado. “Selva oscura” expresa la imposibilidad que to-
dos tenemos de reconocer la realidad por lo que es.

Yo quiero tener la mirada que permita ver a mi mujer por
su destino, por lo que ella es, por lo que ella verdaderamente es;
la quiero ver asi, como quiero ver asi también a mis hijos y me
doy cuenta de que yo solo no tengo esa mirada, no soy capaz de
mirar asi. Yo no sé el por qué de la muerte y de la vida, el por
qué del dolor y de la alegria y necesito saberlo.

Dante en La Divina Comedia grita a Dios y a la humani-
dad que él quiere ver la realidad por lo que es, pero para que es-

190



to suceda y el hombre pueda alcanzar a ver hacen falta ciertas
condiciones. La primera condicion es precisamente la del prin-
cipio: la lealtad por la cual el hombre reconoce que por si solo
no puede alcanzar el significado de las cosas.

Miserere mei

Dice Dante: si yo estoy en la oscuridad, el problema es la
luz, que exista la luz que permita ver las cosas. Entonces, al final
del recorrido de mi razén, en la cumbre de una colina veo la luz
del sol que es Dios. La imagen de la luz del sol representa a
Dios. De manera que, usando la razon, al limite de sus fuerzas,
el hombre puede alcanzar a decir: es verdad, existe el Misterio,
existe Dios.

Dante intenta subir por la cuesta de esa colina iluminada
por el sol, con sus propias fuerzas, pero se topa con un leopardo,
conun ledn y una loba que le impiden el paso. Los tres animales
feroces son la representacion del pecado original, la constitutiva
fragilidad del hombre. Por ella el hombre comprende que seria
magnifico llegar hasta Dios, pero por si mismo no lo logra.

Y aqui aparece un pasaje precioso, que utilizo para rezar
por la noche y que empieza con el verso 61: “Mientras me desli-
zaba hacia el fondo oscuro se me ofrecio [ “ofrecido” significa
se me dio totalmente gratis, en el momento de mayor desespera-
cion, de mayor oscuridad, de desorientacion, de repente, de mo-
do imprevisto, lo que se ofrece es una presencia] a los ojos al-
guien que por el largo silencio que guardaba parecia sin voz;
cuando lo vi en el vasto desierto le grité: ;Ten piedad de mi!”.

La primera palabra que pronuncia Dante en la Divina Co-
media es Miserere, ten piedad de mi.
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El camino que conduce a la verdad se puede recorrer solo
en la humildad que aqui se refleja, es decir, si el hombre tiene la
humildad de pedirle a Dios y a sus hermanos:”Ten piedad de
mi”. Y este grito, que recorre toda una vida, es también el reco-
rrido de cada instante. En la vida tiene que volver a suceder el
milagro de una presencia y, por lo tanto, que en cada instante
sea posible comenzar con esta peticion. “Miserere”.

El personaje al que Dante se dirige es Virgilio, el gran
poeta latino, que le dice: “Mira Dante, te estds equivocando: A
ese camino no lo vas a poder recorrer nunca ti solo. Tienes que
emprender otro viaje, es decir, tomar otro camino, porque la vi-
da empieza cuando uno encuentra alguien que es maestro y grita
su propio miserere”.

El primer canto del Infierno termina cuando el poeta dice a
Virgilio: “Es verdad, me fio de ti, te sigo por un camino diferen-
te del que yo me habia imaginado”.

Canto II del Infierno

El segundo canto del Infierno completa esta introduccion y
nos ayuda a entender ademas todo el itinerario que llevard hasta
el canto 33 del Paraiso.

Comienza con Dante que, ya decidido a seguir a Virgilio,
empieza a tener miedo: “Declinaba el dia, y el aire oscurecido
libraba de sus fatigas a los vivientes de la tierra. Yo, solo, me
disponia a sostener la guerra tanto del camino como de la pie-
dad”.

Repite tres veces “yo, solo”: hay un momento en la vida
en que tienes que hacer cuentas contigo mismo. Hay un momen-
to en la vida en el que ni tu mujer, ni tus hijos, ni tu comunidad,
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ni el cura, ni nadie puede responder por ti. Hay momentos en la
vida donde estas tu solo, y eres tu al que le toca decir “si” o
“no”, y de lo que ti decidas depende tu participacion en la sal-
vacion del mundo. Tenemos que entender que hay un momento
en la vida en que ti estas llamado a pronunciar un “si” como el
de la Virgen, del que dependi6 la salvacion del mundo, o un “si”
como el de Jesus en la Cruz del que dependi6 el destino eterno
del mundo.

Podéis comprender que, si la vida es asi, entonces es una
lucha, “me disponia a sostener la guerra”, vita christiana militia
est. Nada de pacifismo, la vida es una batalla. Si abres el perio-
dico y ves las imagenes de los atentados de Madrid y no reac-
cionas, no te producen una herida, entonces ;quién eres tu?. La
realidad te llama a ti, te hiere a ti y tu debes responder. Dante lo
percibe con tanta fuerza que se asusta y echa un paso atras para
no comprometerse con el drama de la vida, se echa atras como
hacemos todos, buscando una excusa, con la excusa que busca-
mos todos: “No soy capaz, no voy a poder, si se dieran otras cir-
cunstancias, pero en estas no puedo”. Podriamos decir que Dan-
te se comporta como un cobarde que no se quiere arriesgar. En-
tonces Virgilio le dice: eres un canalla, pero para animarte te
voy a indicar cual es el camino que tienes que recorrer.

Una cadena de personas

(Por qué Virgilio, que estaba en el limbo tan tranquilo, se
iba a ocupar de Dante? Por su cuenta no lo hubiera hecho. Le
dice a Dante que oyo la voz de una mujer, Beatriz, que le dijo:
“¢No ves que Dante estd sufriendo muchisimo?, esta necesitado
de que vayas a ayudarle” “jAh! es verdad, voy corriendo: oye,
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pero ja ti como se te ha ocurrido que vaya a verle?”. “No es co-
sa mia, yo tampoco me habia dado cuenta de como estaba Dan-
te, pero vino Santa Lucia, que es la santa de la luz, la patrona de
la vista, y me dijo: Beatriz, ;no te das cuenta de como estad Dan-
te?, y entonces, yo te avisé corriendo y le pregunté a Santa Luc-
fa: ¢y ta, como te has dado cuenta de que Dante estaba mal?, y
ella me respondid: no, si yo no me habia dado cuenta de como
estaba, yo también estaba a lo mio, pero la Virgen, sélo la Vir-
gen, la Virgen Maria ha sido capaz de darse cuenta de la verda-
dera situacion de Dante”.

La Virgen llama a Santa Lucia, Santa Lucia a Beatriz,
Beatriz a Virgilio y Virgilio va a ayudarle. De manera que el
camino que tiene que hacer Dante es amado por el universo en-
tero. Cuando miro las estrellas me conmuevo porque todo el
camino que tiene que hacer Dante, al igual que el camino que
tiene que hacer cada uno de nosotros, es querido y amado por el
universo entero, que es movido por la Virgen para que cada uno
recorra el camino que tiene que hacer.

Retomando, Virgilio insulta a Dante y le reprocha que,
después de todo el lio que ha montado, ahora no puede echarse
atras por segunda vez. Esta vez Dante se pone en camino y echa
a andar. Para Dante es necesario pertenecer a otro para echar a
andar. Tanto le apremia al poeta esta cuestion que dedica los si-
guientes cantos, III y IV, a los que no han querido pertenecer a
nadie, y a esos los pone en la peor parte del Infierno.

Canto XXXIII del Paraiso

Leemos la oracion a la Virgen. Como caso unico en la lite-
ratura, Dante dice que ha visto a Dios y es lo que va a describir
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en este canto: y en mi opinidn, lo vio, porque era un santo y un
mistico.

Para Dante, ver a Dios es ver la naturaleza verdadera de
las cosas, no es solo ver el mas alla, sino en primer lugar ver el
mas aca. San Bernardo intercede ante la Virgen para que se
cumpla la peticion de Dante de poder llegar a ver a Dios.

El “término fijo del consejo eterno” (v. 3), de lo que Dios
tenia en mente al crear todas las cosas del designio de su volun-
tad eterna, es la Virgen. De manera que cuando pensd en mi,
cuando me cred, también me pensé a mi dentro de su designio
eterno. No hay nada en este mundo, desde la flor hasta cualquier
cosa, que no haya sido pensado en relacion con este término fijo
del designio eterno de Dios que es la Virgen.

Por cuyo calor

“Por cuyo calor en la paz eterna asi florecio esta flor” (vv.
8-9) La flor es la candida rosa formada por las esferas de los
beatos del Paraiso.

Por el “si” de la Virgen, por su libre adhesion, pudo nacer
la multitud de los santos que forma la Iglesia triunfante.

La esperanza para el cristiano no es simplemente algo que
vendra en el futuro, sino la certeza de algo que ya esta presente,
que tiene aun que cumplirse pero ya empieza a hacerlo. La Vir-
gen vivid, estuvo entre nosotros, es una de nosotros, de carne y
hueso como nosotros, es alguien presente y, por eso, es fuente
de esperanza para mi, porque lo que yo espero y deseo para mi
ya ha sucedido.

Ahora comprendemos por qué en el Canto I del Infierno
Dante suplica “miserere”. Necesitamos esa piedad y misericor-
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dia que se encarnan en la Virgen: “En ti misericordia, en ti pie-
dad”, pues ella se identifica con el corazon mismo de Dios que
es la misericordia (v. 19)

“Tu benignidad (la de la Virgen) no so6lo socorre, no solo
viene en ayuda de quien pide sino que muchas veces, libremen-
te, se anticipa a la peticion” (verso 16) tanto que, cuando Dante
al principio suplica “miserere”, se lo estd diciendo a Virgilio,
que ya ha sido enviado por la Virgen a través de toda una ca-
dena de personas mediante la cual “su benignidad” alcanza a
Dante.

Luz y miradas

Aludo breve y finalmente a toda la fase siguiente de este
Canto XXXIII, que es todo un didlogo de miradas, un intercam-
bio de miradas, pues ya no se vuelven a pronunciar palabras.

Este canto es un estallido de luz. Buscad en ¢l todas las
palabras relativas al mirar o a la luz. En el verso 26, San Bernar-
do pide a la Virgen que Dante pueda “levantarse con sus ojos
(con su mirada fisica)” hasta ver a Dios, levantarse hasta la sal-
vacion ultima.

“Para que tu disipes todas las nubes de su mortalidad con
tus ruegos, de manera que goce del sumo placer” (verso 31). San
Bernardo pide a la Virgen que “disipe” todas las nubes de su
mortalidad con sus oraciones, para que pueda ver el sumo pla-
cer. Nosotros estamos ciegos — entiende-, hazle ver ti, de mane-
ra que pueda, verdaderamente, ver la realidad de su mujer, de
sus hijos, de sus amigos, que pueda verla y abrazarla, porque es-
tamos hechos para abrazar la realidad y asi poder vivir la vida
con fe, esperanza y caridad.
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Por gracia de Maria

Un poco mas adelante Dante dird que este milagro de po-
der ver la “realidad” se le concede por gracia de Maria. En tres
momentos distintos, por la intercesion de la Virgen, consigue
ver a Dios, y las tres veces ve cosas nuevas, cosas que cambian,
de manera que, cada vez que ve a Dios supone una novedad res-
pecto a la anterior. Y explica con precision que no es que Dios
cambie, sino que su mirada va haciéndose mas aguda, mas po-
tente, penetra mas a fondo y ve mas cosas de la realidad de Dios
que tiene delante. Es algo asi como cuando alguien usa prismati-
cos por primera vez. Al comienzo ve con dificultad, al girar un
par de veces ya ve la montafia pero todavia sin demasiada preci-
sion. Si gira otras dos veces ya ve una casa; y al hacerlo una vez
mas puede distinguir una persona dentro de la casa que estd en
la montafia. Es la misma realidad, el mismo objeto, pero la vista
se ha ido potenciando y de ese modo puede distinguirla cada vez
mejor.

Atado con amor en un volumen

(Qué ve Dante en la vision de Dios? Tres cosas. La prime-
ra (verso 85) . “En su profundidad vi que se ahonda, atado con
amor en un volumen, lo que por todo el universo se desencua-
derna”. Dice: vi unido , recogido en un unico volumen, recogido
en toda su perfecta unidad todo lo que desde nuestro punto de
vista, es decir, en la experiencia tal y como nosotros la percibi-
mos, se dispersa, esta desencuadernado; como los libros cuando
se desencuadernan y las hojas se sueltan y cada una va por su
lado. Sin embargo, pueden ser recogidas y unidas en un tnico
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volumen. Todo lo que para nosotros, en la experiencia es con-
tradiccion, es imposible de comprender, tantas fatigas aparecen
unidas -vistas desde el lugar donde se encuentra Dante- por esta
fuerza cohesiva que es el amor.

Dante empieza a ver la realidad y la vida tal como la ve
Dios y los santos con El.

Este amor es la unidad, la fuerza que une todo lo real, y
nadie puede imaginar como Dios la sostiene abrazando todo en
una unidad.

En el Paraiso no nos aburriremos

Son preciosos los versos 97-99: “Yo estaba totalmente
suspendido, inmoévil y atento y siempre, cada vez que miraba, se
encendia mds, y cuanto mas miraba mas me encendia”. Son dos
cosas distintas la naturaleza del deseo humano que nunca se
agota y la realidad de Dios que tiene delante, que en su comu-
nion de personas nunca se agota, sino que es siempre algo mas
grande. Por eso en el Paraiso no nos aburriremos, porque el de-
seo se vera siempre cumplido y siempre renovado.

Es distinto decir: “Estoy contento” que decir “Me contento
con...”, me conformo, porque uno que esta contento vuelve
siempre a empezar, relanza, recomienza, construye, mientras
que el que se conforma es uno que renuncia. Quien esta contento

esta vivo y quien se conforma esta muerto.
El Misterio de la Trinidad

Lo segundo que Dante ve con su mirada cada vez mas pe-
netrante es el misterio central de la fe, el misterio de la Trinidad.
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En estos dos tercetos dice. “En la profunda y clara sustancia de
la alta luz se me aparecieron tres circulos de tres colores, y una
dimension, el uno parecia reflejo del otro, como el iris del iris, y
el tercero parecia un fuego que de los otros dos igualmente pro-
cediese” (vv. 115-120). Con el recurso extrafio de esta luz que se
manifiesta en tres circulos que se distinguen y se confunden en
una unica dimension, expresa la unidad y trinidad de Dios.

Por ultimo, lo tercero que Dante ve es el otro misterio de
la fe cristiana, el misterio de la encarnacion, pasion, muerte y re-
surreccion de Nuestro Sefior Jesucristo, y lo ve de un modo pe-
culiar, de un modo que me afecta a mi. “En aquel circulo (los
circulos del misterio trinitario) que habia aparecido como una
luz que se refleja, cuando con mis ojos lo contemplé, me parecid
representada, con su color mismo, nuestra esfigie, por lo cual mi
vista estaba fija en él” (vv. 127-132)

En el corazdn del Dios

(Qué es lo que hay en el corazén de Dios? ;Cual es su
fondo ultimo? ;Qué percibe Dante con su vista penetrante en el
fondo de la vida divina?. La efigie humana, el rostro de Cristo.
Es como si a la pregunta de Dante ;Dios mio, cual es el fondo
de tu ser? ;Qué es lo que mas estimas de ti mismo?, el Misterio
Divino respondiera: lo mas intimo de mi Ser es lo que Yo me
hice como ti, me hice hombre. Yo me hice como ti, me hice
hombre, Yo me hice como ti y t te haces como Yo. En las en-
trafias del Misterio divino hay un rostro humano, el rostro de
Cristo y el rostro de cada uno de nosotros.
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ESPOT, MARIA ROSA, La autoridad del profesor. Qué es Ia
autoridad y como se adquiere. Ed. Praxis (Wolters Kluwer
Educacion). Madrid, 2006. 267 pag.

Es ciertamente refrescante que aparezca un libro defen-
diendo la necesaria autoridad del docente, en estos tiempos en
que cualquier imposicion parece ser una afrenta o atropello a
pretendidos derechos inalienables de los alumnos; en tiempos en
que afirmar que “el que sabe ensefia y el que no sabe aprende”
lejos de ser una perogrullada es algo que debe ser cuidadosa-
mente justificado para no ser considerado otra muestra de autori-
tarismo. Precisamente una de las fortalezas de este libro es la de
establecer el concepto correcto de autoridad y su aplicacion en la
educacion a través de distintas épocas y autores.

El libro esta destinado a profesores de secundaria de Es-
pafia. Sus tres primeros capitulos contienen informacion ade-
cuada a un publico de lectores no especializados en la literatura
pedagodgica. Los tres capitulos restantes son de mayor interés
practico, sobre todo el capitulo cuarto, La formacion de los pro-
fésores en autoridad, y el sexto: Plan docente para la formacion
de nuevos profesores. La autora, profesora en Matematicas con
una extensa experiencia docente en la ensefianza secundaria, ad-
vierte que la necesaria autoridad del profesor es una cuestion
que no se ensefia en los centros de formacion docente. En el me-
jor de los casos es una cuestion que suscita alguna discusion ted-
rica, pero muy raramente se aborda la cuestion de como ejercer
la autoridad de un modo concreto en el trabajo del aula. Si bien
la tematica esta suficientemente tratada en sus aspectos teoricos
y practicos con una bibliografia actualizada, no escapa a ningun
entendido en los temas pedagdgicos que en el fondo lo que esta
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en discusion no es otra cosa sino la antigua alternativa que plan-
tea si una persona nace con condiciones naturales para ser un
buen docente o si cualquiera que siga un entrenamiento adecua-
do puede serlo. Porque como afirma con sencillez la autora, en
la docencia tener autoridad es ser un buen profesor. Y ser un
buen profesor requiere -aqui hablo yo, no la autora- por un lado
saber suficientemente lo que se debe saber, y por otro tener las
condiciones personales que permiten transmitir ese saber de un
modo adecuado, conduciendo al que aprende hacia el punto en
que se encuentre en condiciones de aprender solo y progresar
hasta superar, si tiene condiciones, a su propio maestro. La ex-
periencia -mas que los libros de pedagogia- nos ensefia que es
vano esforzarse en que alguien que no tiene condiciones se
transforme en un buen docente. Asi como la milicia, el sacerdo-
cio o el cultivo de las bellas artes no son para cualquiera, tampo-
co la dignisima actividad de ser maestro de otros. Pero tampoco
es suficiente tener condiciones naturales. Ademds de los cono-
cimientos que es necesario saber para realizar su tarea el que
tiene condiciones debe ser ensefiado sobre las cuestiones practi-
cas -no me refiero a las meras cuestiones técnicas didacticas-
que hagan de ¢l una persona respetada y admirada por sus alum-
nos. Este libro trata sobre eso.

El capitulo cuarto de la obra hace referencia a la situacion
actual del profesor ante las ultimas reformas educativas produ-
cidas en Espaiia, sobre la actitud de los padres ante la educacion
de los hijos y del profesor ante su propio trabajo, concluyendo
con una interesante propuesta didactica para una formacion del
profesorado en autoridad. El capitulo sexto se centra fundamen-
talmente en la necesidad que tiene el profesor principiante de la
ayuda personalizada de un profesor experimentado, concluyendo
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con un punto titulado “Cartas a una joven profesora” que debo
reconocer que en un primer momento me provoco cierta preven-
cion, tal vez por el recuerdo de alguna obra de titulo similar uti-
lizado en los afios setenta del pasado siglo para expresar lo peor
del pensamiento “progresista”. Pero no. Lo que prejuiciosamen-
te me parecid algo en el mejor de los casos innecesario es en
realidad un modo ameno y sencillo de compartir conocimientos
propios de la profesion docente que solamente proporciona una
adecuada experiencia de aula y no los manuales de pedagogia o
didactica en uso, como “saber estar” en el aula, es decir, qué
debe tener en cuenta un profesor inexperto para crear las condi-
ciones que le permitan conducir a sus alumnos en un clima de
orden e interés.

El libro concluye con una interesante bibliografia que po-
sibilita al que quiera profundizar en el tema hacer su propia in-
dagacion, aunque me parece que lo mas substancial del mismo
no son tanto las fuentes consultadas como la experiencia de la
actividad docente que la autora comparte con sus lectores.

Juan Carlos Pablo Ballesteros
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TENTI FANFANI E. (comp.), El oficio de docente: vocacion,
trabajo y profesion en el siglo XXI, Siglo Veintiuno Editores
S.A., Buenos Aires, 2006. 342 Pags.

El mencionado libro, es resultado de los numerosos apor-
tes realizados en el Seminario Internacional organizado por el
Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion -
UNESCO de Buenos Aires, en Noviembre de 2005; en el que
importantes personalidades del ambito educativo nacional e in-
ternacional, discutieron intensamente los aspectos de la forma-
cion de los docentes en América Latina, Espaifia y Francia.

La obra esta integrada por un prélogo -a cargo de la direc-
tora del IIIPE - UNESCO Margarita Poggi- y dieciséis exposi-
ciones. Entre ellas, se encuentra la introduccion realizada por el
Ministro de Educacion de la Nacion, Daniel Filmus, quien al in-
augurar el evento afirmo: “...hace falta un debate profiindo, un
debate sin prejuicios, sin considerar en qué posicion nos encon-
tramos frente al gobierno de turno sino fiente a las ideas que
nos permitan transformar la realidad...” (Pag. 18).

El texto, analiza las caracteristicas del rol docente- educa-
dor en la actualidad, y presenta un conjunto de propuestas para
su formacion continua. El rol docente es abordado y compren-
dido, desde diversas perspectivas: la construccion y considera-
cion “tradicional y contemporanea” de su identidad; la caracteri-
zacion de su trabajo en los distintos contextos socio historicos
abordados -desde la figura del docente como funcionario del es-
tado, cuasiprofesion, maestro tutor, profésional, hacia la docen-
cia e investigacion-; la complejidad con que se define la legiti-
midad -no obstante, necesidad- de su formacion y desempefio
“vocacional”.
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Sin embargo, cada tematica presentada encuentra un punto
comun el cual, no coloca el acento en las problematicas econd-
micas ni en la escasez de recursos para afrontar la educacion de
un pais, sino en la necesidad de dar respuesta a los vertiginosos
cambios sociales sucedidos en el Gltimo siglo, cambios que res-
ponden a la mencionada “modernidad liquida” retomada por las
expositoras Inés Dussel y Gloria Calvo. Como sefialan Bowe y
Ball (1992) “el cambio educativo se genera en tres contextos di-
ferentes. en primer lugar el contexto macro, que depende de la
evolucion de las fiierzas sociales, los grupos politicos y los sec-
tores economicos y financieros, que plantean al sistema educa-
tivo continuas exigencias de adaptacion al cambio social y a los
nuevos sistemas de produccion; en segundo lugar, encontramos
el contexto politico y admunistrativo, que pretende ordenar la
realidad mediante leyes y decretos con una capacidad de cam-
bio limitada, ya que no pueden modificar la mentalidad de los
profesores ni el sentido de su trabajo en el aula; por iltimo,
existe un tercer contexto prdctico, que hace referencia al traba-
Jjo real de los profésores y de los centros educativos...” (Pag.
21).

Uno de los aspectos mas interesantes de este cambio, es el
modo de ver las instituciones educativas y su funcion dentro de
la sociedad: “por primera vez en la historia, la sociedad no pide
a los educadores que preparen nuevas generaciones para re-
producir estilos de vida de la sociedad actual, sino para hacer
fiente a las exigencias de una sociedad fiitura que aun no exis-
te’ (Pag. 41). Es asi, que luego, las escuelas son llamadas “ins-
tituciones cascaron” pues su vigencia como institucion educati-
va solo en apariencias conservaria el valor o privilegio que so-
cialmente se le asignaba, ya que internamente cumpliria funcio-
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nes que exceden y desvirtuarian su tarea originaria; “institucio-
nes que se han vuelto inadecuadas para las tareas que estin
llamadas a cumplir’ (Pag. 151).

Por consiguiente, dichas exigencias resultan ser mas pre-
ocupantes si se advierte que el principal problema educativo su-
cede en el presente, signado por una funcién docente que se en-
cuentra en un imbricado abanico de problematicas cada vez mas
cuestionables y polémicas, originadas principalmente por la re-
consideracion de su labor educativa: sea cual fuere su ambito de
desarrollo y formacion, sea cual fuere sus condiciones de traba-
jo, sea cual fuere su técnica de ensefianza o politicas salariales
de regulacion, pues lo que se debe reconsiderar es que “/a res-
ponsabilidad de los educadores no es cumplir mecanicamente
un mandato, simo analizar cudl es la transmision cultural que
debe tener lugar hoy, con qué contenidos, con qué formas de au-
toridad; y dejar espacios para crear pedagogias nuevas.
Transmitir, pero habilitando a los otros para que el legado sea
recreado y asi se enriquezca el mundo comuin que habitamos
adultos y jovenes’ (Pag. 169).

Por ultimo, es de considerar la genialidad de este debate
pues se enriquece la mirada hacia una de las mas antiguas y
prestigiosas tareas del ser humano, como es la de ser educador.
La discusion, no plantea posturas ni terminologias univocas,
mas bien, realiza un recorrido de abundante dinamismo entre la
consideracion de la vocacion, el oficio y la profesion del docen-
te. No obstante, siguen presentandose acuerdos comunes a la
hora de referir a problematicas que tienen que ver con una carre-
ra cuya eleccion no fue consciente y a la vez de la importancia
de que ésta se lleve a cabo en adecuadas condiciones: “e/ docen-
te es un sujeto que debe tener una relacion particular con el co-
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nocimiento, con la comunidad y con los sujetos que aprenden”
(Pag. 153); es también una cierta postura aquella que remite a la
necesidad cada vez mas acuciante de una formacion docente
inicial y continua, es decir, de una “nueva profésionalizacion”
(Pag. 230) que permita la apertura a la incorporacion no sélo de
conocimientos mas especificos sino de los nuevos métodos,
herramientas y manejo de la informacion en la que éstos se
transmitan: “/a docencia es un trabajo complejo, compleja es
también la educacion de un docente” (Grumet, 1992:2- Pag.
153).

Y atn a pesar de las incertidumbres y multiples aspectos a
considerar, sin arrastrar errores pasados, pero reconociendo el
camino ya realizado, es que se convierte en una cuestion siem-
pre ambigua pero a la vez cierta que el hecho educativo sea lle-
vado a cabo desde una relacion tnica e inagotable entre docen-
te/s y alumno/s, hacia el desarrollo de un proyecto personal de
vida y de la sociedad. “La cuestion es como los convertimos en
parte de la rigueza del vinculo pedagdgico y no sélo ni princi-
palmente en obsticulo; como podemos pensarla como una ri-
queza que transmite/pasa algo en ambos sentidos, desde/hacia
los docentes con sus saberes especificos y experiencias de vida,
y desde/hacia los alumnos portadores de saberes, historias, de-
seos, expectativas que también ensefian en ese encuentro reno-
vado con lo nuevo”. (Pag. 170).

Virginia Paula Erni
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FACIO, ALICIA; MICOCCI, FABIANA Y OTROS. Ado-
lescentes Argentinos. Como Piensan y Sienten. Lugar Edito-
rial. Buenos Aires, 2006. 226 pag.

La relacion con los padres (es tensa y conflictiva o las
chispas saltan por pequefieces de la vida cotidiana? ;Son violen-
tos los hogares argentinos? (Cuales son las consecuencias del
divorcio de los padres? Cuando tienen un problema ja quién re-
curren? (A quién admiran? ;Cudl es impacto a largo plazo de las
relaciones familiares dificiles en la adolescencia sobre los pro-
blemas emocionales y de conducta, las relaciones interpersona-
les y los logros educativos y ocupacionales? ;Cémo son los ado-
lescentes mas queridos? ;y los mas detestados? ;Es comun que
los padres critiquen las amistades? (Es positivo estar de novio a
los 17-18? ;y a los 13-14? ;Cuales son los costos psicologicos
de comenzar tempranamente las relaciones sexuales? Creer que
la escuela no sirve para nada ;jes un factor de riesgo en el desa-
rrollo de los adolescentes? ;Qué esperan de sus profesores?
(Coémo ven a la Argentina? ;Y a su futuro personal? ;Qué pasa
con su autoestima, depresion, ansiedad, consumo de sustancias
toxicas y conductas antisociales? ;Qué clase de persona quisie-
ran ser cuando adultos?

Estas y muchas otras preguntas, a las que suele responder-
se con meras opiniones, encuentran una respuesta cientifica en
este libro, que Lugar Editorial publicara en Buenos Aires en
agosto de 2006. Se sintetizan en ¢l los resultados de veinte anos
de investigacion sobre el desarrollo emocional y social de los
adolescentes argentinos. Consultando este libro el lector puede
acceder a las conclusiones de trabajos que los autores publicaran
en Argentina, Estados Unidos de América y Gran Bretafia, como
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asimismo a las de muchas presentaciones que efectuaran ante
congresos cientificos mundiales, estadounidenses, europeos, la-
tinoamericanos y de nuestro pais.

Los resultados que se presentan se derivan de diversas
muestras tomadas al azar, transversales y longitudinales. En
1986 se estudiaron 341 jovenes de 15-18 afios, concurrentes a
todos los terceros y quintos afios de la escuela media en Parana,
a los cuales se encuestd en una sola oportunidad. En 1988, un
grupo de 175 chicos y chicas que concurrian a todos los prime-
ros afios de las escuelas secundarias de Parana, fue examinado a
los 13-14 y luego a los 15-16, 17-18 y 24-26, es decir, a lo largo
de once afios de sus vidas; este estudio longitudinal es el prime-
ro de su tipo realizado en la Argentina. En 1998, 698 adolescen-
tes, concurrentes a los tres primeros cursos de la escuela secun-
daria en Parana, fueron examinados a los 13-16 y dos y cuatro o
cinco afios después, o sea, hasta la edad de 17-21. Por ultimo, en
2002 la profesora Norma Benedetto aplico la encuesta de esta
investigacion a 177 estudiantes de 5° afio de Rio Gallegos y la
psicéloga Monica Braude hizo lo mismo con una pequefia mues-
tra no-aleatoria de 85 alumnos de 5° afio de la ciudad de Buenos
Aires.

Otra ventaja que caracteriza a la investigacion que se re-
sume en este libro es que a cada joven se lo examino, simulta-
neamente, respecto a una amplia variedad de aspectos del desa-
rrollo psicosocial: pubertad, sexualidad, autoestima, autoconcep-
to, ansiedad, depresion, yo ideal, conducta antisocial, consumo
de sustancias toxicas, valores, educacion, trabajo, actividades
extraescolares, ocio y relaciones con padres, hermanos, abuelos,
amigos, pareja, docentes.

El contextualismo del desarrollo es el marco tedrico que
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inspira a este trabajo. Luego de una larga hegemonia de las teor-
ias psicoanalitica y sociologica en la explicacion de los cambios
socioemocionales de la adolescencia, este enfoque -construido a
partir de los aportes de Albert Bandura, Urie Bronfenbrenner,
Richard Lerner, Paul Baltes, David Magnusson, Glenn Elder,
etcétera- paso a ser el predominante en el mundo. Se caracte-
riza por investigar un contexto amplio del desarrollo humano
-familia, amigos, escuela, medios de difusion- inserto, a su vez,
dentro de una red de influencias historicas, politicas y econémi-
cas. El desarrollo humano se considera un proceso continuo: se
examinan los antecedentes de los cambios que ocurren en la
adolescencia, como asimismo las consecuencias que éstos tie-
nen en las subsiguientes etapas de la vida. Los individuos no son
vistos como sujetos pasivos ante las fuerzas de su ambiente o
ante la presion de sus deseos, sino agentes activos de su propio
desarrollo, influidos por el ambiente, pero a su vez influyendo
sobre ¢€l.

Los autores desean que la obra sirva como un complemen-
to argentino del libro de texto sobre psicologia de la adolescen-
cia -basado en investigaciones extranjeras- que habitualmente
utilizan los estudiantes universitarios o terciarios. Esta destina-
da, también, a psicologos, psiquiatras, psicopedagogos, trabaja-
dores sociales, educadores; a jueces, legisladores y funcionarios
que toman decisiones relativas al bienestar de los adolescentes; a
los padres y a todos los interesados en conocer codmo piensan y
sienten nuestros chicos y chicas.

En uno de los dos proélogos, la Dra. Maria Cristina Ri-
chaud de Minzi -investigadora principal del CONICET y premio
Houssay a la investigacion cientifica- dice, entre otros conceptos
“Acuerdo totalmente con los autores que es imprescindible tener
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un conocimiento preciso de la ‘normalidad’ para luego estudiar
las desviaciones a la misma, con lo cual este libro salda, hasta
cierto punto, una deuda de la psicologia argentina en este senti-
do”. En el otro prélogo, el destacado psicologo clinico Lic.
Hugo Hirsch, director del Centro Privado de Psicoterapia de
Buenos Aires, afirma “Tener informacion y no s6lo opinioén
propia sobre lo que los adolescentes de nuestra Argentina dicen,
sienten, piensan y hacen, es una mina de oro para el trabajo
clinico”.

“Adolescentes Argentinos. Como piensan y sienten” es el
tercer libro sobre los adolescentes argentinos normales escrito
por la psicologa Alicia Facio, profesora titular de Psicologia
Evolutiva en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Uni-
versidad Nacional de Entre Rios. Los coautores son Santiago
Resett -becario de investigacion de dicha universidad-, la Licen-
ciada en Educacion Clara Mistrorigo -docente de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la UNER- y la Profesora en Educa-
cion Fabiana Micocci -profesora asociada de Psicologia del Ni-
flo y de Psicologia de la Adolescencia en la Universidad Catoli-
ca de Santa Fe y docente de la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion UNER-.

Alicia Facio y Fabiana Micocci
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CANTERO, CARLOS RAUL, Equidad y educacién. Proble-
ma de todos. El caso santafesino. Universidad Catolica de
Santa Fe. Santa Fe, Argentina. Enero de 2007. 269 pag.

Esta obra -consistente en un trabajo de investigacion des-
arrollado por su autor en el marco del Doctorado en Educacion
de la Universidad Catolica de Santa Fe y que constituye gran
parte de su Tesis-, nos introduce en el andlisis y la reflexion
acerca de una tematica humana, personal y social y, por tanto,
compleja y desafiante, como lo es la de la equidad y en particu-
lar, la educativa.

Para ello, en una primera parte, comienza por la elucida-
cion de dicho concepto desde dos perspectivas: la ético-
antropologica y la sociologica.

Para la primera, desarrolla los fundamentos filos6ficos
de la tradicion clasica y de la filosofia politica contemporanea
-presentando el pensamiento de Aristoteles, J. Rawls, M. Walzer
y P. Ricoeur- que sustentaran su posterior adhesion a la siguien-
te concepcion: “La equidad educativa es la mediacion prdctica
entre el amor y la justicia, que, considerando por una parte la
dignidad y la igualdad de todas las personas humanas, y por
otra, las desigualdades originadas en las acciones libres, en las
condiciones naturales o en las estructuras sociales, interviene
continuamente promoviendo nuevas oportunidades de aprendi-
zje, y procurando modificar las situaciones que las impiden u
obstaculizan, de tal modo que, los logros correspondan en la
mayor medida posible al ejercicio de la libertad, al emperio y al
esfierzo de las personas; y se reduzca al minimo posible su vin-
culacion con las condiciones de origen socio-economico o al
capital cultural de las familias.”
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Para la segunda, explicita cudl es la relacion entre equidad
social y educativa destacando, la problematica que se ha susci-
tado en la actualidad en torno a la “resignificacion del antiguo
concepto de educabilidad” y cudl ha de ser el verdadero vinculo
que se debe fundar y propiciar entre la equidad y la libertad.

A continuacion, y ya en una segunda parte, enuncia las
dimensiones que, complementaria e interrelacionadamente, con-
figuran la equidad educativa: acceso, permanencia e igualdad en
la calidad y logros de los aprendizajes, describiendo detallada-
mente qué significan en si mismas y qué implican en relacion
con la realidad educativa de la Provincia de Santa Fe, en particu-
lar con la educacion de nifios y adolescentes santafesinos de los
Niveles Inicial, Educacion General Basica y Polimodal.

También, a su vez, cabe destacar, dedica un apartado al es-
tudio de la evaluacion -como instrumento indispensable para el
logro de la equidad educativa-, de los rendimientos escolares ob-
tenidos por los alumnos en la Provincia de Santa Fe y de las vin-
culaciones de los mismos con factores tales como: el nivel edu-
cativo de los padres, la tenencia de libros en el hogar, la condi-
cion de hacinamiento, la condicion de repitencia, los factores
institucionales, entre otros, aclarando, luego, el papel de suma
importancia de las representaciones que directivos y docentes
poseen de sus alumnos, y de la resiliencia.

El autor afirma, entonces, la necesidad perentoria de al-
canzar “un desafio posible y necesario” como es el de completar
la universalizacion del Nivel Medio en la Provincia de Santa Fe,
en razon de lo cual, indaga, ademas, cuales han sido los avances
que ya se han producido en dicha escolarizacion y cuales serian
los costos a solventar para hacerla efectiva. Asimismo, demues-
tra como el mandato fundacional con el cual nacié la Escuela
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Media ha entrado en crisis, postulando, por tanto, cuales serian
los cambios a darse en la propuesta institucional y pedagogica
de dicho Nivel de modo que sea mas coherente y acorde con las
nuevas exigencias y necesidades de los alumnos-adolescentes.

Cabe resaltar, también, el llamado que el autor hace al Es-
tado Nacional, Provincial y a las Instituciones Educativas a que
asuman un protagonismo responsable en materia de equidad
educativa, detallando cuales son las acciones que a cada uno,
desde su rol, le corresponden, ejemplificando con la reforma
educativa realizada en el Estado Brasilefio de Minas Gerais.

Por ultimo, la reunion y sistematizacion de la informacion
relativamente dispersa y fragmentaria acerca de la problematica
de la distribucion del bien primario de la educacion en la Pro-
vincia de Santa Fe, la descripcion de las caracteristicas del acce-
so, de la permanencia y del logro de resultados de aprendizaje
en los distintos niveles, sectores y regiones del sistema educati-
vo provincial, la determinacion del grado de incidencia del nivel
educativo de los padres, la tenencia de libros en el hogar, el
hacinamiento y la condiciéon de repitencia en los rendimientos
escolares de los nifios y adolescentes santafesinos, la comproba-
cion de que los factores institucionales tienen una significativa
importancia en la expansion de las oportunidades educativas de
todos los alumnos, la especificacion de las responsabilidades
que le corresponden a los Estados Nacional y Provincial, a la
sociedad civil y a las instituciones escolares en orden al mejo-
ramiento de la equidad educativa en las condiciones de la época
actual, la identificacion de las principales problematicas de in-
equidad educativa y las medidas estratégicas de politica educa-
tiva que contribuirian a la modificacion de la actual situacion,
la verificacion de la necesidad prioritaria e insustituible de con-
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tar con directores y educadores capaces de proponer ideales de
crecimiento y plenitud humanos a la libertad de los nifios y
adolescentes, y de acompafiarlos en una confrontacion llena
de razones, que les ensefie la estima de si mismos y de la rea-
lidad.

Y desde estos aportes el autor propone, en esencia, la ne-
cesidad de una concertacion para una politica de Estado en edu-
cacion, la creacion de un Organismo Provincial de Evaluacion
de la Calidad Educativa, el incremento de la frecuencia de la iti-
nerancia y la asignacion de Tutores con exclusividad para los
alumnos del Tercer Ciclo de las Escuelas Rurales, el fortaleci-
miento de la especificidad y la autonomia del Tercer Ciclo en las
Escuelas de EGB Completa y la innovacion en el abordaje de la
repitencia.

Maria Rocio GoOmez
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TENTI FANFANI, EMILIO, La condicion docente. Andlisis
comparado de la Argentina, Brasil, Peri y Uruguay. Editorial
Fundaciéon OSDE, IIPE - Unesco y Siglo XXI, Bs. As., 2005,
324 pags.

La condicion docente es el resultado de un estudio lleva-
do a cabo por el [IPE-UNESCO Buenos Aires, en cuatro paises
de América Latina que fue coordinado por Emilio Tenti Fanfani
y su proposito fundamental consiste en brindar una base empiri-
ca, mas solida que la existente, a las discusiones sobre los do-
centes para poder definir politicas para este sector.

El libro presenta al lector interesado una serie de datos
sistematizados acerca de la condicion docente. Estos datos fue-
ron producidos en el marco de un programa de investigacion so-
bre “La profesionalizacion de los docentes” desarrollado en el
IIPE, Bs. As., a partir del afio 2000. En esa primera etapa se lle-
varon a cabo cuatro estudios nacionales mediante la aplicacion
de un cuestionario a muestras representativas nacionales de do-
centes de nivel primario y secundario del sector oficial y privado
de la Argentina, Brasil, Peru y Uruguay. Cabe aclarar que dichas
muestras son representativas del universo docente que trabaja
especificamente en areas urbanas de los respectivos paises.

El mismo Emilio Tenti Fanfani en el prologo escribe que
“..probablemente el resultado mds importante de este estudio
comparativo sobre los docentes de cuatro paises latinoamerica-
nos sea la constatacion de que no existe un cuerpo docente
homogéneo, ni desde el aspecto socioecondmico ni desde el de
la cultura profesional”. Mas adelante se aclara que si bien este
libro no se propone realizar un estudio comparativo en el sentido
estricto de la expresion, se espera que al menos sirva para am-
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pliar la mirada y evitar la tendencia a la “naturalizacion” de cier-
tos fendmenos y tendencias observadas en cada contexto nacio-
nal.

De esta manera se presenta un cuadro comparativo del
comportamiento de las variables mas relevantes que se relacio-
nan con las caracteristicas demograficas y socioecondémicas de
los docentes y el lugar que ocupan en la sociedad (Capitulo I),
sus relaciones con el trabajo (Capitulo II), sus valores y opinio-
nes respecto de dimensiones relevantes del rol docente, los fines
de la educacion y las politicas educativas (Capitulo III), sus po-
siciones respecto de los valores sociales (Capitulo IV) sus con-
sumos culturales (Capitulo V) tipicas configuraciones docentes,
la tension vocacion/profesion y, los desafios y oportunidades de
la profesionalizacion. Concluye con algunas orientaciones para
definir una politica docente integral. Al final del texto, aparecen
dos anexos: la técnica de muestreo y el cuestionario, que son
instrumentos y por tanto no agotan la complejidad y multidi-
mensionalidad de la condicion docente en las sociedades actua-
les.

De esta investigacion surgen datos interesantes y rele-
vantes en los cuales el lector podra profundizar de acuerdo a sus
intereses, pero merecen ser destacadas las opiniones de los do-
centes sobre la educacion, en donde se ponen en juego sus per-
cepciones acerca de los fines prioritarios que debe perseguir la
educacion, factores que inciden en el aprendizaje, el rol del ma-
estro como transmisor de cultura y conocimientos o como facili-
tador del aprendizaje de los alumnos. La relacion del docente
con las nuevas tecnologias, la capacitacion y el perfecciona-
miento, la evaluacion de los docentes y de los alumnos, la expli-
citaciéon de sentimientos y aspiraciones, el uso del tiempo libre,
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entre otras cosas. Lo llamativo aqui es que muchas veces pare-
ciera haber un consenso en determinadas cuestiones que se sos-
tienen en el tiempo pero que en realidad no tienen ningun sus-
tento o argumento. Esta ignorancia sobre cuestiones docentes no
favorece la toma adecuada de decisiones y mucho menos una
politica educativa a largo plazo.

“Resulta evidente que la escasez o ausencia de datos e
nformaciones empiricas sobre distintas ficetas de la cuestion
docente alientan la produccion y reproduccion de imdgenes,
prejuicios y representaciones parciales que no facilitan el did-
logo y la discusion racional, y menos atin, los acuerdos para la
formulacion de politicas integrales y estables en el tiempo”™.

En nuestras sociedades una mejor comprension de la
condicion docente solo valdra la pena si sirve para orientar poli-
ticas educativas “progresistas”, es decir, orientadas hacia la re-
duccion de desigualdades en materia de apropiacion de conoci-
mientos socialmente relevantes. Pero aqui tampoco existe una
relacion directa entre conocimiento e intervencion politica; sin
embargo, el primero se convierte en condicion necesaria, aunque
no suficiente, para garantizar politicas exitosas. Y frente a esto
hay un largo camino por recorrer y un problema antropologico
por resolver.

Verodnica Maria del Huerto Reyes
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FILGUEIRA, FERNANDO y FRITSCHE, MICHAEL
(orgs). Descentralizacion de la educacion piblica en América
Latina Editorial Fundagao Konrad Adenauer, Rio de Janei-
ro. 2006. 272 pag.

En este libro se abordan los desafios relativos a los proce-
sos de descentralizacion, el problema de la equidad y el de la
coordinacion vertical de las acciones entre las unidades centrales
y locales; y se plantean las paradojas que caracterizaron a la
descentralizacion de la ultima década en relacion al fortaleci-
miento del poder y la capacidad de gobierno central en materia
educativa.

Hace un recorrido sobre la historia de las politicas de des-
centralizacion de algunos paises latinoamericanos, Bolivia, Bra-
sil, Colombia, Perti y Argentina; analizando como cada pais ha
iniciado este proceso y como se lleva a cabo en cada contexto.

Los paises latinoamericanos han comenzado hace algunas
décadas una ola creciente de descentralizacion, partiendo de las
politicas publicas en general y de la educacion en particular.

El énfasis descentralizador se realiza en forma simultanea
con otros procesos importantes de transformacion y con la insta-
lacion de un régimen econdémico liberal que presenta multiples
controversias.

La descentralizacion educativa promete una mayor efica-
cia. Su mayor desafio es el de la equidad, igualar las oportuni-
dades de hombres y mujeres, asegurar el ingreso, permanencia y
egreso del sistema educativo, atendiendo a criterios de calidad y
excelencia.

Asimismo, frente a este proceso descentralizador aparecen
algunos problemas o riesgos recurrentes, tales como: la superpo-
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sicion de tareas y funciones; vacios de responsabilidad; cliente-
lismo; etc., caracteristicas inherentes a un proceso joven que se
esta gestando.

En la educacion se intentan superar las dicotomias centra-
lizacion vs. descentralizacion y se promueve una reestructura-
cion mixta, en la que, por un lado el financiamiento, el curriculo,
los sistemas de informacion y evaluacion responden a una logica
de centralizacion y por otro lado algunas decisiones y acciones
se delegan a cada escuela y a cada docente, propiciando la auto-
nomia necesaria como para adecuar a cada contexto y realidad
particular las decisiones politicas y pedagogicas.

En esta dialéctica se pueden observar que hay sistemas al-
tamente centralizados en los que existen escuelas que aparecen
como “islas” de descentralizacion, que son fruto de las negocia-
ciones permanentes entre los diferentes actores involucrados.

En este libro los autores analizan diferentes formas de
descentralizacion, en las que cada una responde a preocupacio-
nes, procesos politicos diferentes y procuran enfrentar diversos
desafios como:

1. Delegacion de poder a instancias politicas y administra-
tivas subnacionales (Provincias).

2. Otorgamiento de autonomia a nivel de la unidad ejecu-
tora especifica (escuela)

3. Incorporacion de actores y logicas descentralizadas.

Quienes estan a favor de este proceso argumentan que
descentralizar la toma de decisiones otorga mayor participacion
¢ igualdad de oportunidades a los individuos, y hacen mas efica-
ces las intervenciones por su proximidad a las necesidades;
quienes se oponen sefialan que con estos procesos se profundi-
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zan las desigualdades.

El texto permite al lector introducirse a la problematica de
la descentralizacidon como un proceso politico con avances, giros
y redefiniciones, y comprender que no se trata de un proceso
técnico y lineal que pueda concebirse desde posicionamientos
extremistas. La pregunta correcta sobre los procesos de descen-
tralizacién no es, cuanto, ni como, sino sobre la combinacion de
centro y autonomia local, es decir, ;Donde estan colocadas las
responsabilidades para gobernar la educacion de las naciones en
materia de cobertura, calidad y equidad?.

Ma. Daniela Rebechi
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KRICHESKY, MARCELO (compilador), Adolescentes e in-
clusion educativa. Un derecho en cuestion. Ediciones Nove-
dades Educativas, Buenos Aires, 2005, 182 paginas.

Esta es una compilacion de articulos a cargo de Marcelo
Krichesky (responsable de programas ¢ iniciativas en Educacion
de la Fundacion SES-Sustentabilidad, Educacion, Solidaridad-).
Este compendio cuenta con los aportes de profesionales de la
educacion, investigadores y docentes de distintas universidades
del pais que han volcado sus miradas y han dirigido su atencion
sobre el complejo problema del ambito educativo y de la socie-
dad toda que representa el binomio exclusion-inclusion. Cada
uno de los expositores realiza un abordaje intelectual de la pro-
blematica, pero con eminente conocimiento y sentido practico
del objeto.

Elena Duro escudrifia los espacios legislativos que, en
América Latina, se destinan a la cuestion de la adolescencia. Re-
sulta entonces evidente la ausencia, ignorancia o rechazo de las
politicas publicas que reparan en los adolescentes y su integra-
cion a la sociedad. El vacio normativo y la penosa situacion que
atraviesa Latinoamérica vuelven imperante la necesidad de una
legislacion al respecto. Por esto Duro entiende que deben reali-
zarse intervenciones sociales en la politica troncal, que es la
educacion, para la aceptacion y el desenvolvimiento de los dere-
chos del adolescente. Se trata de hacerlo visible(al adolescente)
y de lubricar los mecanismos de confeccion y ejercicio de politi-
cas publicas que lo amparen.

El capitulo dos de la compilacién es desarrollado por Ana
Vitar, quién inspirada por el lema “Escuelas que hacen escuela”
de la convocatoria 2000 y 2003 de la OEI para instituciones in-

223



tegrantes del MERCOSUR, Bolivia y Chile, enfatizé que la in-
clusion debe estar sostenida por una pedagogia inclusiva, es de-
cir que la escuela debe incluir, pues a pesar de la diversidad nos
une un lugar simbolico en el “hacer escuela”, que es el lenguaje
de la posibilidad. Es en la cotidianeidad escolar donde las
practicas estimulan o inhiben la igualdad en las relaciones
humanas.

Daniel Feldman contintia esta apreciacion y pone el acento
en el curriculo como herramienta fundamental para desplegar un
campo fértil de posibilidades que favorezcan y fomenten situa-
ciones inclusivas. Claro que existen ciertas reticencias de distin-
tos sectores de la sociedad respecto de la inclusion educativa de
los adolescentes, pero estas resistencias internas se deben mas
bien a la falta de informacion y los prejuicios estereotipados.
Alberto Croce taxonomiza, a modo de simple aproximacion al-
gunos de estos mecanismos. A saber, el miedo, el prejuicio, la
discriminacion, la especulacion, el desconocimiento, la comodi-
dad y el desaliento, describiendo cada uno con una erudicion y
claridad notable.

El hilo conductor del trabajo al que nos referimos quiere
orientarnos hacia la comprension del adolescente y el joven,
condicion necesaria, pero no suficiente para luego incluirlos. A
esto apunta Carina Kaplan cuando propone explorar la subjeti-
vidad de los adolescentes, saber quienes son, por que se apartan
y que grado de responsabilidad tenemos en ello.

Finalmente Dana Borzese y Leandro Botinelli presentan
un articulo que cuenta con la exposicion de datos estadisticos
censales acerca de algunas aristas de la problematica, desmitifi-
cando ciertas visiones tragicas, pero resaltando los aspectos que
necesitan de una intervencién en lo inmediato, como es el caso
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de la retencion y la calidad educativa.

Una segunda y ultima parte del libro nos relata tres expe-
riencias de inclusion de jovenes al sistema educativo, realizadas
en 2004 entre UNICEF y Fundacion SES. No s6lo la lectura de
estas experiencias positivas, sino, la compilacién en su comple-
titud, nos brinda un panorama general del problema, pero
ademas, y sobre todo, nos arenga al compromiso, a la accion, a
comprender que las posibilidades deben ser actualizadas.

Diego Rodriguez

225



DEBLOC, VICTOR, Sujeto, politicas de habitar y educacion.
Ediciones Universidad Nacional de Entre Rios, Santa Fe,
2006, 112 pags.

Sintesis inédita sobre la relacion existente entre el concep-
to de sujefo, las notas respecto a la vivienda desde una perspec-
tiva filosofica atenta a la constitucion subjetiva de los mismos; y
la educacion social, sus practicas y conceptos; el autor nos pre-
senta su tesis en la cual comparte su experiencia en el ambito
comunitario y educativo.

Esta obra, representa un aporte a la comunidad cientifica
por analizar pardmetros no estudiados con anterioridad que in-
fluyen significativamente y por tanto son necesarios tener en
cuenta a fin de poder tener una mejor comprension del hecho
educativo y asi facilitar més efectivas intervenciones para propi-
ciar los ansiados aprendizajes significativos.

Si bien mucha literatura retoma el tema de la educacion en
sectores desfavorecidos social y econdomicamente, el profesor
Debloc, consigna cuanto repercute en la subjetividad personal el
hecho de la vivienda, derecho consignado por la Constitucion
Nacional pero cercenado por la realidad que -en este sentido- se
impone con toda crueldad.

El objetivo ciertamente es “asumir y ocupar el lugar de in-
terrogacion alrededor de preocupaciones que siempre se expre-
san como urgentes’ (Pag. 7); es decir, asumir que el “pensar es
un peregrinar, construir un camino” (Pag. 10).

La originalidad a partir de la cual retoma la cuestion de la
pobreza consigna “e/ deseo de cada sujeto de hallar un lugar en
el mundo” (Pag. 29) pero que paraddjicamente el lenguaje con-
temporaneo “ha denominado a estos sujetos como los excluidos”’
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% ¢

(Pag.24). Excluidos “como resultado de un proceso”, “que for-
man casi una no-clase, dado que no son una clase objetiva, ni
constituyen una comunidad social’ (Pag. 24).

Es en esta idea de sujeto donde se plantea la cuestion de la
vivienda como eje primero y espacio material y propio a partir
del cual resulta importante que cada sujeto se constituya como
tal.

Ahora bien, el ser pobres implica necesariamente un 720-
ser ciudadano, por lo tanto, un no-sujeto de derechos en contra-
posicion a los socialmente llamados incluidos.

Mas significativa resulta esta realidad cuando los herede-
ros son los nifios que deben ser el futuro para la sociedad, pero
es la misma sociedad quien “los concibe” sin futuro y sin pro-
yecto de vida aparente, posible, dilucidable.

Es alli donde se encuentra un pequefio intersticio, donde la
luz de la esperanza puede transmitir alguno de sus rayos: la lla-
mada educacion social, la cual se anima a interrogar en tanto
“proceso indispensable para la bisqueda de la autonomia y
apertura de una conciencia critica” (Pag.95).

La logica de esta propuesta apunta a “introducir el enig-
ma, interesarse por cada uno de los sujetos para tender puentes
con el mundo, su actualidad y sus exigencias culturales’ (Pag.
96) pues reconocen que todos los sujetos merecen la educacion
y la construccion personal de su futuro, con iguales condiciones
de acceso que pregona la tan difundida democracia pero que po-
CO pone en ejecucion.

Por lo expuesto anteriormente resulta claro que toda
practica concreta deriva necesariamente de una concepcion de
sujeto que se tenga, de alli que “cada sujeto en su particular,
podria ser descubierto por su habito” (Pag. 9) frase que puede
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ser trasladada al conjunto de la sociedad: veamos sus acciones y
formas de proceder y conoceremos sus particularidades.

Esto podria representar la desesperanza absoluta, que todo
esta perdido, y que nada se puede hacer frente a la realidad. Esta
tesis propone la asuncion de un camino, que posiblemente es du-
ro en si, pero alentador. Principalmente, para quienes apostamos
por la educacion como el corazon de la sociedad que no dejara,
de apostar por la vida y por el futuro para todos; como posibili-
dad libre de construir proyectos personales de vida que dejen
como herencia a nuevas generaciones el apostar por el bien
comun, el compromiso social y el desarrollo personal.

Ariel Zerva
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La revista KRINEIN es una publicacion anual de la Facul-
tad de Humanidades de la Universidad Catdlica de Santa Fe. Los
fines generales de esta revista son fomentar el desarrollo de la
teoria educacional y alentar una discusion amplia y efectiva de
sus problemas.

» Todos los articulos que aparecen en ella deben ser consi-
derados como las expresiones de los puntos de vista de
los autores y no como posicion oficial de la Revista.

» Los originales deben presentarse impresos y en soporte
informatico (word.doc.). Debe utilizarse la letra Times
New Roman cuerpo 12, espaciado a 1,5 lineas. No utili-
zar subrayado, negritas ni tabuladores. Los Articulos de-
ben tener una extension no mayor a las 7.500 palabras y
las Notas y Comentarios no mas de 3.000, incluyendo las
citas, que se pondran al pie de pagina y deberan ser bre-
ves. Al final del escrito se debe consignar el nombre del
autor y la institucion académica a la que pertenece. Las
Resenias bibliogra ficas tendran un minimo de 500 pala-
bras y un méximo de 1000.

* Los Articulos y las Notas y Comentarios tendran un en-
cabezado en inglés de unas cinco lineas, en el que se des-
criba con precision el contenido de la colaboracion. De-
beran consignarse hasta cinco palabras claves que la
identifiquen.



 Las citas en el cuerpo del escrito deben estar entrecomi-
lladas y ser breves. Se acentuaran las mayusculas.

* En las citas a pie de pagina los libros se consignaran de la
siguiente manera: Apellidos y nombres del autor comple-
tos, titulo de la obra en letras cursivas, traductor de la
obra si lo hubiese, editor, lugar, afio de ediciéon y men-
cion de la pagina con una “p”. Cuando se reitere la obra
se pondra /demy la mencion de la pagina, cuando se re-
itere la misma obra y la misma pagina se pondra /bidem.
Cuando de un autor se cita una sola obra cuando la mis-
ma se cite nuevamente (después de citar otros autores) se
pondra apellidos y nombres del autor y luego op. cit. y la
pagina. Cuando se citen varias obras del mismo autor al
citarlas nuevamente se pondra apellidos y nombres del
autor, el titulo abreviado de la obra (o completo si es bre-
ve) en letras cursivas, y la mencion de la pagina. Las ci-
tas de articulos de revistas se hara de la siguiente manera:
Apellidos y nombres del autor completos, titulo del arti-
culo entre comillas, nombre de la Revista en letras cursi-
vas, volumen, numero, aflo, paginas.

e Si los articulos tienen subtitulos los mismos se nume-
raran con numeros arabicos y se escribiran con mayascu-
las.

* Los trabajos presentados deben ser inéditos. Después de
su publicacion los autores podran utilizar sus textos con
libertad, citando KRINEIN, Universidad Catdlica de San-
ta Fe, como lugar original.
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