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Presentacion

Maria Ana Manzione
Andrea Diaz

Desde su creacion en el ario 1993, se penso el ateneo del Nucleo de
Estudios Educacionales y Sociales (NEES) como forma de encuentro y
debate interno entre los investigadores. Con altibajos, esta iniciativa se
mantuvo al punto de incorporarla en el reglamento interno, como una de
las condiciones que hacen a la membrecia de sus integrantes. Si esta
formalizacion pudo realizarse y sostenerse legitimamente en el tiempo, es
solo como expresion del trabajo de investigacion continuo que llevan
adelante sus miembros, docentes-investigadores de las Carreras de
Ciencias de la Educacion y de Educacion Inicial.

En este recorrido de mds de veinte anos se fueron incorporando
nuevos desafios. De alli que se considerd necesario avanzar en la
produccion de conocimiento socioeducativo recuperando una tradicion de
trabajo académico colectivo, plural y participativo; donde la construccion
de conocimiento fuera fortalecida por el intercambio de experiencias de
investigacion de los miembros del nucleo. Subrayamos que se tratd de
recuperar una modalidad de trabajo académico que, claro estd, debe
reconstruirse y renovarse desde las trayectorias formativas de cada uno
de los miembros del NEES, pero también desde la singularidad del tiempo
presente.

Con esta conviccion se planific el ateneo 2017 proponiendo una
dindmica diferente, a fin de propiciar el intercambio colectivo en relacion

a una temdtica comun y transversal a todos los grupos de investigacion.
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Al momento de la realizacion, el NEES contaba con una planta estable
de cuarenta y tres investigadores, formados y en formacion, y un
importante numero de colaboradores. Se encuentran radicados en el
nucleo nueve proyectos y un programa, acreditados por la Secretaria de
Politicas Universitarias a traves del Programa Nacional de Incentivos; un
proyecto PICT acreditado en el MINCyT; uno en la CICPBA y dos
Proyectos Redes SPU.

La amplitud de temas, abordajes y perspectivas tedrico
metodoldgicas, como asi tambieén los @mbitos de indagacion dan cuenta
de la diversidad y complejidad de la educacion como objeto de
investigacion e intervencion. Pero en ello, tambien es posible encontrar
un eje comun que aglutine la reflexion analitica y el debate propositivo
del ateneo, al centrarnos en los rasgos de la propia actividad de
investigacion educativa. Asi, la mencionada diversidad se constituye en
fortaleza cuando enriquece el debate y expresa la complejidad del objeto
educacion.

Al redefinir la modalidad del ateneo se buscd una dindmica que
facilitara espacios de reflexion y produccion critica de conocimientos, con
el objetivo de poder plasmarla en una publicacion colectiva. Por esto, y
después de algun tiempo, se decidio retomar la linea editorial de Espacios
en Blanco, serie Investigaciones. El tema-eje de la convocatoria, la
investigacion socioeducativa, permitid articular la especificidad de las
miradas tedrico-metodoldgicas y las perspectivas disciplinarias, con el
andlisis de nuestro propio hacer como docentes investigadores.

El libro que aqui se presenta reune los textos que originalmente
fueron presentados al Ateneo y, posteriormente, revisados y enriquecidos
con los aportes de colegas y evaluadores. Se tomd el mismo eje temdtico
de la convocatoria, “Investigacion socioeducativa: problemas 'y
perspectivas”, y se estructurd el libro en tres partes: Miradas sobre la

12
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Universidad; Historia, Filosofia y Politica Educacional; y Prdcticas
educativas.

Parte 1. Miradas sobre la Universidad. En este apartado se
incluyen articulos que abordan la universidad como objeto de estudio y su
vinculacion con el Estado y la Sociedad.

En el articulo de L. Garcia, C. Di Marco y M. Zelaya titulado “Estado,
universidad y sociedad: reflexiones en torno a la investigacion de las
politicas universitarias en la Argentina”, las autoras se plantean si las
"politicas universitarias, las instituciones y sus actores se encaminan hacia
una redefinicion que privilegie el bien comun”, entendiendo que €ste serd
uno de los puntos prioritarios de las futuras agendas en el campo de la
educacion superior, en especial sobre investigacion socioeducativa.

Por su parte, S. Araujo, V. Walker, G. Venanzi y F. Lurbet en
"Perspectivas y problemdticas en la investigacion sobre la evaluacion
educativa. La mirada desde la universidad”, posiciondndose en enfoques
criticos, comprenden la evaluacion como una herramienta eficaz,
orientada a profundizar la transformacion democratizadora de las
instituciones de educacion superior, garantizando a “la educacion superior
como un derecho y un bien publico social”.

El dltimo articulo de este apartado es “"Formacion universitaria y
campos profesionales: abordajes y perspectivas tedrico-metodoldgicas en
debate”, escrito por R. Corrado, M. Guidi, I. Laxalt, R. Panero, M.
Santiago, I. Surge, N. Rios Cardozo y E. Verellén. En el mismo se analiza
especificamente la formacion de profesores y profesionales en el campo
de la educacion superior universitaria, buscando comprender la dindmica
del cambio universitario en diferentes dreas problemdticas. Asimismo, se
recuperan las complejas articulaciones entre las politicas, los procesos y
las prdcticas institucionales.

13
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Parte Il. Historia, Filosofia y Politica Educacional. En esta
seccion se han incluido articulos que analizan los principios y
fundamentos de las politicas socioeducativas, desde perspectivas
filosdficas, histdricas y politico pedagdgicas.

Los autores A. M. Montenegro, J. Méndez, R. Peralta y N. Vuksinic en
el articulo titulado "La investigacion socio educativa desde el campo de la
historia de la educacion: instituciones, reformas y sujetos en la trama
presente-pasado”, focalizan su mirada en tres dimensiones, instituciones,
sujetos y reformas, entendiendo que estas “permiten no solo reconstruir
tramas socioculturales y politicas, sino fundamentalmente comprenderlas
en sus resignificaciones materiales y simbdlicas”.

El articulo de M. Sgro "Teoria Critica de la sociedad: justicia social, un
conjunto de problemas politico pedagdgicos”, expone los ejes tedricos y
metodoldgicos de la Teoria critica de la sociedad. La autora resalta la
necesidad de justificar los resultados de la investigacion apoydndose en
una teoria previa, asi como la adopcion de una metodologfa que parta de
la voz de los involucrados en el abordaje de la justicia como problema
politico pedagagico.

En el tercer articulo, "Justicia social y educacion: sobre la produccion
de conocimiento socio educativo desde la Teoria Critica”, A. Diaz revisa
algunos de los principales andlisis que sobre justicia social y educacion se
realizan en el campo de las ciencias de la educacicn, con el objeto de
presentar una mirada emancipatoria, que parta de la reconstruccion de
los deficits de justicia social e igualdad que operan en los procesos
socioeducativos.

En “El derecho a la educacion y la investigacion politico-educativa.
Definicion, supuestos y dimensiones de andlisis desde una perspectiva de
Derechos Humanos”, J. Suasndbar analiza la concepcion del Derecho a la

Educacion desde una perspectiva politica. Para ello recurre al armazon
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tedrico-epistemoldgico presente en los trabajos de investigacion,
nucleados bajo la denominacion “andlisis politico de lo educativo”, para
reinterpretarlos desde una perspectiva de Derechos Humanos
Fundamentales.

En el articulo "Garantizar el derecho a la educacion: debates tedricos
y objetos empiricos para su abordaje territorial” de M. L. Bianchini, N.
Correa, N. Cuchan, M. Etcheverry, D. Ispizda, A. Lastra, N. Menchon y A,
Raimondi, analizan la reconfiguracion de la relacion estado, sociedad y
educacion durante las ultimas décadas del siglo XX y su impacto en las
politicas educativas, especialmente, aquellas destinadas a garantizar el
Derecho a la Educacion de adolescentes y jovenes.

Por ultimo, M. Manzione y S. Centeno en "Las dimensiones de
educacion, cuidado y atencion en las politicas socio educativas argentinas
para la infancia de los dultimos afios” analizan como se expresan en
nuestro pais, estas dimensiones en diferentes instrumentos de politica
educativa como leyes, planes y programas.

Parte I11. Prdacticas educativas. En el ultimo apartado de este libro
se analizan las prédcticas educativas tanto en la formacion de docentes del
nivel inicial, como en la préctica de la ensefianza de la lectoescritura.

M. Rimoli y A. Spinello en "Formas y pre-formas en la formacion
docente” analizan algunos aspectos centrales de la formacion docente,
como instancia estratégica para el ejercicio del rol en el Nivel Inicial.

En “Prdcticas pedagdgicas preprofesionales en el Profesorado de
Educacion Inicial: una pluralidad y diversidad de experiencias formativas”,
a cargo de N. Ros, M. Acosta, M. Caricato, G. Carpinacci, N. lannone y J.
Villamane, se describen las prdcticas escolarizadas y no escolarizadas
llevadas a cabo por los estudiantes de la carrera de Educacion Inicial. Las
autoras analizan los aportes de dichos espacios formativos en el
fortalecimiento de las prdcticas docentes en la educacion infantil.
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Por dltimo, en "Los efectos de la enserianza en la construccion del
sistema de escritura: la instruccion directa versus la intervencion
reflexiva. Un estudio diddctico experimental con nifios de 5 y 6 arios con
escrituras PS 2, Sil. SVSC y Sil. CVSC”, V. lzuzquiza y F. Zanotti presentan
los avances de su investigacion de maestria. Se trata de un estudio
diddctico-experimental en donde se compara la ensefanza y el
aprendizaje del sistema de escritura en ninos, expuestos a dos
condiciones de ensenanza diferentes: la intervencion reflexiva y a
instruccion directa.

Somos conscientes de que objetivar un proceso de indagacion es
mostrar un momento de un proceso mds amplio y en continuo
movimiento, que necesariamente no refleja la totalidad y complejidad de
los temas abordados. Retomar la publicacion de la serie nos compromete
a continuar por este camino, con la intencion de sequir haciendo publico
el trabajo de los investigadores del NEES como politica institucional
colaborativa.

En este sentido, queremos agradecer a todos los docentes
investigadores del NEES; a los colaboradores y asesores de los distintos
proyectos de investigacion, como asi tambien a los colegas que actuaron
como evaluadores externos de los trabajos; al equipo editorial de la
Revista Espacios en Blanco, que ayudd en la edicion y correccion del
presente libro. Por ltimo, nuestro reconocimiento a la Facultad de
Ciencias Humanas, y en ella, el apoyo recibido desde la Secretaria de
Investigacicn y Postgrado y el Area de Comunicacion Estratégica.
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Estado, universidad y sociedad: reflexiones en torno a la
investigacion de las politicas universitarias en la

Argentina’

Lucia B. Garcia
Maria Cecilia Di Marco
Marisa Zelaya

Presentacion introductoria: la educacion superior como objeto

de investigacion

Las investigaciones sobre configuraciones y dindmicas de cambio en la
educacion superior latinoamericana y argentina, en particular, son
relativamente recientes; mayoritariamente proceden de las ciencias
sociales e incorporan el problema del poder en el andlisis de las
instituciones y el sistema —luego de una extensa tradicion filoscfico-
politica— aportando una reflexion moderna de la universidad. Esto se
visibilizo, durante los dltimos veinte afnos del anterior siglo, en un
incremento de producciones con diversidad temdtica y disciplinar,
alentado por la incipiente conformacion de un campo de estudios
latinoamericanos.

En nuestro pals esas perspectivas analiticas recién circulan a
mediados de la década de 1980, con la recuperacion de la democracia,
donde una diversidad creciente de investigaciones educativas comenzo a
estudiar la universidad como institucion compleja, intentando superar las

visiones normativas’. En los noventa, con las “reformas de primera

' Enmarcado en el Proyecto de Investigacion SPU — Cddigo 03/D303: “La educa-
cion superior en el contexto argentino y latinoamericano durante las ultimas tres
decadas: politicas publicas, gestion y planeamiento”.

% En el caso argentino, en relacion a las investigaciones sobre la universidad, no se
puede dejar de mencionar que se toma como punto de partida en varias instancias
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generacion”, las politicas de evaluacion de la educacion superior y la
"accountability”, la agenda de investigacion resulto renovada no sdlo por
la incorporacion de temas que generaron nuevos conocimientos sino
tambien por nuevas fuentes de financiamiento®.

Se podria afirmar que la agenda de la investigacion resultd asi
orientada por la agenda reformista estatal y de los organismos
internacionales. Paralelamente la educacion superior fue emergiendo
como un d@mbito especializado de produccion de conocimiento, lo cual
significd un crecimiento —aislado, fragmentado y acelerado— de
investigaciones, espacios y formacion de posgrado, principalmente desde
las universidades publicas (Krotsch y Suasndbar, 2002).

En la literatura especializada reciente se senala que desde los noventa
la problemdtica del gobierno universitario pasé a desempenar un lugar
destacado en la agenda politica y de la educacion superior debido a
muiltiples factores, entre los cuales Acosta Silva, Atairo y Camou (2015)
destacan, por un lado, las transformaciones estructurales producidas al
interior de la universidad y en sus relaciones con el Estado y sus politicas,
las pretensiones colonizadoras de los mercados y las demandas de
diversos actores de la sociedad civil, en cuyo marco se masificd la
universidad y se diferencid la oferta institucional junto a los esquemas de
financiamiento. Por otro, se cuestionan "los vinculos de gobernabilidad

que ligan a los estados nacionales con los sistemas universitarios”, asi

de este trabajo, los aportes representativos y la informacion sistematizada prove-
niente tanto de los diversos encuentros que tuvieron a la Universidad como objeto
de estudio, asi como de la Revista Pensamiento Universitario, ambas instancias
creadas por Pedro Krotsch, en la década de los noventa.

® A finales de la decada se desarrolld un programa de estudios sobre educacicn
superior desde un centro privado de las ciencias sociales -CEDES- (Centro de
Estudios sobre el Estado y la Universidad) financiado por la Fundacion Ford.
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como la representacion democrdtica al interior de las instituciones, con
protagadnicos reclamos del sector estudiantil (20-21).

En suma, hacia finales del siglo XX las politicas publicas en la mayoria
de los paises latinoamericanos muestran cambios en las relaciones entre
el Estado, la universidad y la sociedad; escenario en el cual asesores y
consultores recomendaron un conjunto de modificaciones en la educacion
superior que en el contexto de otro tipo de Estado —el Estado
Evaluador— se identifican como “tercera generacion de reformas”
(Krotsch, 2001), exdgenamente generadas, con una participacion central
del Banco Mundial y caracterizadas por un giro hacia la “autonomia
evaluada”. Reformas consecuentes con la crisis del modelo del Estado
Benefactor, cuya matriz estado-céntrica fue sustituida por la mercado-
céntrica, promotora de la competencia por recursos entre las instituciones
y los sujetos, en el marco de la construccion de un nuevo orden cultural
bajo el advenimiento del neoliberalismo (Cavarozzi, 1992; Paviglianiti,
Nosiglia, Marquina, 1996; Aboites, 2008; Chiroleu, 2010).

De este modo la concepcion neoliberal de las politicas de educacion
superior atraveso la vida académica e institucional y el profesorado
universitario se convirtic en sujeto central de la evaluacion (Garcia,
2014). Evaluacion entendida como recuento de productividad que, como
bien sostiene Garcia Salord (2013), instaurd un nuevo orden académico.

Desde hace varios arios, como grupo de investigacion problema-
tizamos a la universidad como objeto de reflexion e indagacion,
privilegiando el estudio de diferentes momentos de las politicas
universitarias en Argentina, en el contexto latinoamericano, sus
continuidades y rupturas, abarcando inicialmente un periodo comprendido
entre la crisis del Estado Social, a mediados de la década de 1970, y el
auge del neoliberalismo en la de 1990, donde la educacion se concibid
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como bien de mercado. En los ultimos proyectos abordamos las politicas
de educacion superior en los comienzos del presente siglo, post-crisis del
2001, los cambios discursivos y tomas de posicion acerca del
protagonismo del Estado en la educacion, la universidad y el desarrollo
cientifico-tecnoldgico en el marco de una nueva agenda publica y los
debates politico-académicos sobre post-neoliberalismo.

Compartimos con diferentes investigadores que los problemas
afrontados por las instituciones educativas en buena medida son
resultado de las politicas educativas de varias décadas atrds o de politicas
ausentes, que es una manera de hacer politica. Asf, abordar las nuevas
regulaciones para la universidad implica explorar las distintas instituciones
y sus actores, con sus complejas estrategias de resistencia, adaptacion o
adopcion.

En el plano de andlisis macropolitico nuestra investigacion hizo foco
micropolitico en el espacio de la Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires (UNICEN) y la region en que se situa,
explorando sus actores institucionales nodales (docentes-investigadores,
estudiantes, gestores politico-académicos), sus prdcticas, intereses,
estrategias y Idgicas de accion. Nuestra perspectiva tedrico-metodoldgica
considera que las politicas educativas no impactan en forma directa y
lineal en las diferentes instituciones universitarias; €stas son entendidas
como resultado de una interaccion reticular entre las politicas que la
atraviesan y las prdcticas de los actores. Ello supone un andlisis de las
politicas publicas critico de modelos administrativos tradicionales, de la
burocracia maquinal, de corte racional, en pos de otros que enfoquen los
procesos de interaccion y negociacion, recuperando asi perspectivas
alternativas al paradigma cldsico en materia de politica y administracion
de la educacion, con el propdsito de entender la recontextualizacion de
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las politicas de educacion superior en el marco de la autonomia de la
universidad publica en la Argentina.

El proyecto actual, "La educacion superior en el contexto argentino y
latinoamericano durante las ultimas tres décadas: politicas publicas,
gestion y planeamiento”, articula tres Iineas de trabajo con la finalidad de
analizar continuidades, discontinuidades, cambios en las politicas publicas
de educacion superior en ese periodo, en el contexto nacional y regional.
Se abordan procesos y tendencias de cambio en relacion al trabajo
académico de docencia e investigacion; la expansion/inclusion
universitaria y el gobierno, gestion, planeamiento en la universidad. En
esta presentacion referimos en particular a las dos ultimas Iineas de

investigacion mencionadas.

Diferentes matices del proceso expansion/inclusion universitaria

en la Argentina

Una de las principales transformaciones durante las ultimas décadas en el
campo de la educacion superior universitaria, en el contexto nacional y
latinoamericano, estd vinculada a los procesos de expansion/inclusion. En
este sentido, en la Declaracion de la Conferencia Regional de la
Educacion Superior en America Latina y el Caribe (CRES 2008) —tiltima
reunion de la UNESCO para la region hasta el presente— respecto a la
cobertura de educacion superior para el futuro proximo se recomienda el
crecimiento institucional en diversidad, flexibilidad y articulacion para
garantizar el acceso y permanencia en condiciones de calidad y equidad.
Uno de los intereses en nuestra investigacion, como ya mencionamos,
estd centrado en analizar procesos y tendencias de cambio del sistema en
su conjunto, en funcion no solo de la produccicn de politicas publicas sino
de los sentidos otorgados por los actores involucrados y las mediaciones
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institucionales de diferentes directrices macropoliticas, tales como la
expansion/inclusion, la profesionalizacion académica, la gestion y
planificacion.

El recorrido de la investigacion nos posibilitd recuperar el proceso de
expansion/inclusion universitaria argentina a partir de tres momentos,
que se situan como producto de su forma de crecimiento, de sus ldgicas
de apertura y de sus caracteristicas especificas (Zelaya, 2012). Si bien se
identifican tres grandes periodos: 1989-1995; 1995-2003 y 2003-2015, se
hace hincapi€ en los dos ultimos porque constituyen el contexto particular
del objeto de estudio de la investigacion.

En el escenario internacional desde hace anos el conocimiento tiene
un rol protagonico; un contexto de transformacion radical donde todos
los aspectos de la vida social estdn siendo alterados. Uno de los mds
significativos se vincula a la asignacion del valor econdmico del
conocimiento, el cual estd provocando variaciones sustantivas en la
educacion superior para que intervenga en los recientes y permanentes
desafios de formacion profesional, asi como la produccion de
conocimientos que necesitan los sistemas productivos de los paises para
ganar una posicion estratégica en la nueva configuracion econdmica de
globalizacion y competitividad (Garcia Guadilla, 1996).

En lo que respecta al seqgundo periodo de expansion 1995-2003, el
punto de inflexion lo constituye la sancion de la Ley de Educacion
Superior (LES) en 1995. Es un periodo en el cual surgen y se consolidan
las nuevas formas de ensefianza, como las extensiones dulicas o centros
universitarios. Una de las hipdtesis mds significativas es que a partir de la
implementacion de los procesos de evaluacion y acreditacion de
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instituciones y carreras se detiene la expansion tradicional de univer-
sidades privadas y da lugar a la creacion de varias extensiones dulicas®,

Esta situacion fue una problemdtica indagada en la investigacion,
pues a partir de la sancion de la LES se crearon muy pocas universidades
de cardcter publico; podria decirse que se produjo un efecto de
“amesetamiento” (Suasndbar y Rovelli, 2009:7) hasta 2003, en que
comenzaron politicas universitarias inclusivas con fuerte presencia estatal.
Esto se visualiza en la creacion de 17 universidades publicas, de 138
Centros Regionales de Educacion Superior (CRES) y en el caso de la
provincia de Buenos Aires se da origen a los Centros de Desarrollo
Universitario Regionales (CDUR).

Frente a este panorama, el proceso de expansion/inclusion se
configura como una tension pues si bien estd presente la logica de
democratizacion y de ampliacion del derecho a la educacion, no obstante,
en muchas de las creaciones de nuevas formas de ensefanza
predominaron logicas economicas y politico-partidarias.

En este sentido Araujo sostiene que “estas estrategias para canalizar
la demanda, no responden a ninguna pauta o coordinacion inter-
institucional, por lo que la falta de planificacion es la nota dominante en
el campo universitario y de la educacion superior en general” (Araujo,
2008:204). Sin embargo, ante la ausencia de politicas expansivas

planificadas existio un claro afdn de revertir esta situacion de circuitos

* Desde una mirada estructural, denominamos forma tradicional a las creaciones
de instituciones universitarias publicas y privadas, dedicadas a la ensenanza,
investigacion y extension, organizadas institucionalmente en facultades, en depar-
tamentos, en escuelas o institutos; las mismas funcionan en edificios e infra-
estructuras destinadas para ello, respetando las instancias de gobierno y adminis-
tracion en el mismo espacio.
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diferenciados, con un intento de iniciativa estatal que comienza en el ano
2003 y se complementa con el Programa de Expansion de la Educacion
Superior (RM N° 1366/12), si bien aun no se observan cambios efectivos
en cuanto a un ordenamiento territorial.

Como ya se ha senalado, en varios paises de Ameérica Latina, como en
el caso argentino, durante este Ultimo periodo se presenta un escenario
educativo diferente; el estado nacional formalizé su papel en sentido
inverso a los afios 1990. Suasndbar (2011) sostiene que sobresale
especialmente el giro hacia un "neointervencionismo estatal”, en tanto el
Estado recobra cierto protagonismo en algunas de sus funciones
historicas. En este contexto, en el debate sobre la creacion de
universidades publicas algunas posiciones resaltan la sobredeterminacicn
de ldgicas politicas partidarias, aunque reconozcan las politicas de
inclusion como uno de sus principales objetivos de ese proceso. De modo
que los proyectos de creacion de estas instituciones se piensan como
"opciones alternativas de las grandes universidades tradicionales,
caracterizadas por la masividad y cierto anonimato en el vinculo con los
estudiantes” (Marquina y Chiroleu, 2015:11). Estas autoras, entre otros,
sostienen que se procura generar nuevas posibilidades a sectores sociales
para los cuales la universidad no constituia una opcicn accesible, a esto
se le suman otros componentes de politicas de inclusion como los
programas de becas, de estudiantes con capacidades especiales, de
pueblos originarios y de minorfas étnicas, asf como otros programas de
apoyos economicos, caracteristicas propias del ultimo periodo.

Cabe resaltar que en la ultima decada la expansion se enmarca en
politicas inclusivas universitarias, contenidas en un Estado “en favor de
una distribucion mds justa de los bienes publicos y de las posibilidades
vitales de los ciudadanos” (Rinesi, 2016:19).
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Ante los procesos de expansion/inclusion descritos, el escenario actual
plantea nuevos interrogantes y problemas para profundizar acerca de sus
diferentes modalidades ya que complejizan la territorializacion de las
ofertas, esto es, el mapa universitario.

En este sentido, puede afirmarse que los procesos mencionados
siempre se explican por la convergencia de muiltiples factores, entre los
cuales se prioriza el incremento de la oferta publica de universidades y
también privada, ademds del aumento de la demanda social por acceder
a estudios universitarios. Al respecto, Garcia sostiene:

“es preciso decir que paralelamente a esa ampliacion del numero
de universidades en los ultimos anos se verifica un importante
crecimiento de la matricula de las universidades privadas: segun
Anuario 2013 SPU en el periodo 2003-2013 la tasa de crecimiento
anual promedio estudiantil en el sector privado fue de 6,2% y en
el estatal 1,2%" (Garcia, 2017:103).

Una de las consecuencias mds importantes de la expansion de las
instituciones universitarias es el aumento de la heterogeneidad de las
mismas y de la poblacicn estudiantil. Si bien es posible sostener que hubo
cambios significativos con la expansion universitaria, en el marco de
politicas institucionales y nacionales en relacion con el nivel de cobertura
territorial, coincidimos en senalar junto a varios investigadores (Marquina
y Chiroleu, 2015; Rinesi, 2016; Araujo 2017) que los problemas de
acceso, permanencia y egreso mantienen su vigencia en nuestro pars.

En sintesis, el interés estd centrado en indagar los diferentes
arquetipos y sentidos que adquieren los procesos de expansion/inclusion
y que estdn siendo hoy tema de debate en el campo intelectual y politico

en el @mbito de la educacion superior.
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3. Planificacion universitaria: ;un tema de la agenda publica?

La nocion de planificacion se relaciona con lo estatal y, por ende, con los
procesos de gobierno y gestion. Compartimos la concepcion de politica
publica y aparato estatal de Alonso Brd cuando refiere a:

"una modalidad particular de intervencion politico-administrativa
que supone la emergencia de un sujeto especifico que la lleva
adelante (...) El planificador, una figura inédita que no se ajusta
exactamente a los parametros previos, ni de representante
politico, ni de funcionario administrador. Mds bien se configura a
partir de cierta hibridacion de ambos como sujeto técnico politico”
(Alonso Brd, 2015:19).

La tradicion planificadora se habra iniciado en la primera mitad del
siglo pasado, con los planes quinquenales peronistas, y se consagro
regionalmente una década despues, a partir del impulso desarrollista, con
la alianza para el Progreso y organismos regionales como la Comision
Econdmica para America Latina. Esto responde a lo que Alonso Brd
caracteriza como “una articulacion politico administrativo burocratica,
tanto del aparato estatal en general, como del aparato educativo, en
particular” (Alonso Brd, 2015:18).

Las politicas neoliberales de los noventa connotaron negativamente
las singularidades, aun presentes, en el aparato estatal de tradicion
planificadora, junto con otros aspectos de la vida estatal y expulsados
del "buen hacer" de su administracion. Fue asi que la evaluacion de la
calidad en las universidades, con sus etapas de autoevaluacion y
evaluacion externa, desplazaron los procesos de planificacion
constituyendo, segun Krotsch, el eje ideoldgico-politico que colocd en un
rol secundario al planeamiento en las universidades (Krotsch, 2002).

Desde otras posiciones, como la de Obeide (2016), sin desconocer
esas perspectivas, se sostiene que en el marco del proceso de reforma
de la educacion superior iniciado en dicha década, la gestion se instala en
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el pais como un tema prioritario de agenda, asi como la incorporacion de
conceptos tales como eficiencia, calidad, efectividad, pertinencia,
planificacion estratégica, costos, entre otros, los cuales se integraron a la
jerga universitaria, e incluso fueron asimilados y contemplados en las
grillas de evaluacion de la CONEAU. Como bien advierte este autor, un
peligro potencial es que la gestion universitaria, que constituye un objeto
de estudio y evaluacion relativamente nuevo, se importe y llegue
desprovisto de la necesaria critica. Es un herramental conceptual y
metodoldgico ampliamente desarrollado en otros @mbitos ajenos a la
universidad, que desconocen sus caracteristicas organizacionales,
diferenciadas de la empresa y de la burocracia estatal como organizacion
compleja.

Los debates acerca de la planificacion universitaria en la Argentina
son recientes y durante los ultimos anos se pueden resumir en torno a la
tension entre planificacion y autonomia. En tal sentido, Marquina expresa:

“(...) los anos 90 son reivindicados por el autor [Follari] por haber
avanzado algunos pasos hacia la planificacion. (...) realiza una
fuerte defensa de la gestion de Del Bello, que segun sus palabras,
llevo adelante una “reforma liberal atenuada” gracias a que
Argentina no siguid los caminos privatistas transitados por otros
paises latinoamericanos en educacion superior. Por medio de
importantes dispositivos y programas nacionales que el autor
reivindica —Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU), Fondo para el mejoramiento de la Calidad
Universitaria (FOMEC), Incentivos, etc. —, el Estado aparecid
como cogestor y transformador, posibilitando el fin de la hasta
entonces imperante idea de autonomifa en la que “cada cual hace
lo suyo”. (Marquina, 2014:12).

En tanto, agrega Marquina, para Camou la tension entre autonomia y
planeamiento o regulacion es irresoluble, "y en eso radica la riqueza del
problema, dado que cualquier superacion, resolucion o avance extremo

de una parte sobre la otra romperifa la tirantez necesaria que posibilita el
desarrollo de los procesos” (Marquina, 2014:17). A su vez distingue
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valores de equilibrio necesarios, pues resultan en que dichas tensiones
sean positivas o negativas para el sistema y la institucion.

En un balance de las evaluaciones universitarias realizadas desde la
decada de 1990, formulado por Stubrin, se expresa:

“"La evaluacion externa debiera hacerse cada seis anos a partir de
1996, pero sdlo cuatro universidades publicas llevan ese ritmo, lo
hicieron dos veces siete universidades publicas, siete privadas y
dos militares y una sola vez veintitrés publicas, treinta y ocho
privadas y dos militares. La cobertura de ochenta y tres institu-
ciones es bastante amplia, aunque se advierte un reducido nimero
de universidades refractarias y un cumplimiento laxo de la
periodicidad” (Stubrin, 2015:231).

Algunos estudios de caso como el de UNICEN, que llevamos a cabo
como equipo de investigacion, nos permiten dar cuenta que esta
universidad nacional pertenece al grupo de universidades que una sola
vez fueron evaluadas. Coincidimos con Krotsch, Atairo y Varela (2007) en
que esta institucion universitaria encontro la posibilidad de posicionarse
estratégicamente frente a las politicas de evaluacion de la Secretaria de
Politicas Universitarias (SPU), que intentaba construir consenso en
relacion a entender a la evaluacion como una via para obtener incentivos
que le permitieran introducir reformas a nivel institucional.

Fue recién en la crisis de 2001 que la SPU les solicito a las
universidades publicas documentos de planificacion estratégica para
hacer frente a esa crisis. Probablemente, a modo de hipdtesis, se trato
de un intento de instalar en la agenda universitaria la planificacion para
hacer frente al ajuste fiscal en el contexto de crisis de diferente indole
que ocurrieron al mismo tiempo, y que en muchos casos se reforzaron
unas a otras.

En el caso de la UNICEN se elabord un documento, cuyos
componentes, metodologia y actores involucrados fueron analizados en

publicaciones y presentaciones previas a eventos cientificos tanto
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individuales como del grupo de investigacion. Tal como figura en la carta
de presentacion y distribucion de la version final del Documento, que
envid el Rector Néstor Auza a los Decanos y Directores de Escuela, en el
que se informa que fue presentado oportunamente ante la SPU, por el
que se recibio un importante reconocimiento del Secretario de Educacion
Superior Dr. Juan Carlos Gottifredi, quien destaca asimismo la necesidad
de diferenciar el trabajo realizado orientado al posicionamiento
institucional —al ser la unica Institucion que cumpliera en tiempo y forma
con lo requerido por el Ministerio— el que deberd continuar internamente
con mayor prospectiva, consolidando en el interior una cultura de la
planificacion y del control.

A pocos anos de la crisis de la convertibilidad del 2001 podria
pensarse que un componente de la politica publica del gobierno de
Kirchner (2003-2007) para la universidad nacional fue el intento de
reactivar la planificacion estratégica. En la gestion del Secretario de
Politicas Universitarias, Lic. Daniel Malcom, se organizd un Taller de
Planificacion Estratégica para representantes del sistema universitario en
su conjunto, que gird en torno a la discusion de dos documentos. Pero el
mandato de este Secretario durg tan sclo ocho meses (diciembre 2005 -
agosto 2006) y con su salida esta reactivacion se frustrd. En este
contexto el entonces Vicerrector de UNICEN, Ing. Marcelo Spina, a cargo
del rectorado, intentd reposicionar a la Universidad fortaleciendo sus
vihculos con los municipios de la region. Intento que no resultd viable, ya
que los municipios no respondieron ante la convocatoria de participacion.
Uno de las posibles vias de indagacion a profundizar es el andlisis de la
crisis institucional de los anos 2007-2008, en la cual se puso en discusion
el modelo de universidad propuesto por el rector Dr. Néstor Auza, ex
decano de la Facultad de Ciencias Veterinarias, localizada en Tandil, y el
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que representaba el Vicerrector Ing. Spina, exdecano de la Facultad de
Ingenieria asentada en Olavarria, lo cual ademds reactive la denominada
"puja de poder”, puja fundacional entre las sedes de Tandil y Olavarria
de la UNICEN.

Breves comentarios finales

Existe cierto consenso, entre los investigadores del campo de la
educacion superior en la Argentina, en sostener que en la década de
1990 la cuestion universitaria ingreso a la agenda de gobierno impulsada
por un agente externo —Banco Mundial— pero se materializo por la
decidida intervencion gubernamental. En tal sentido recuperamos la
pertinencia de algunas reflexiones e interrogantes de Chiroleu y lazzetta
(2009) cuando postulan la pervivencia de ciertas politicas de educacion
superior generadas en los noventa en un momento politico diferente,
pues finalizando la primera década del presente siglo, un gobierno que
sostuvo posiciones de autonomia respecto de los organismos
multilaterales de crédito y de grupos empresariales, sin embargo no logrd
convertir a la universidad en un tema prioritario de la nueva agenda
publica.

En tal sentido consideramos legitima una pregunta central, planteada
por estos investigadores, para continuar indagando y debatiendo la
cuestion universitaria: si el enfoque/perspectiva analitica de politicas
publicas reconoce la existencia de gobierno y ciudadanos: ;por qué los
actores universitarios —académicos, estudiantes, rectores, expertos,
sindicatos— no lograron generar transformaciones superadoras de los
legados de la reforma universitaria de los noventa? Tal vez, como ellos

postulan, el principal legado de la deécada de 1990 sea la fuerte
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fragmentacion dentro de cada uno de estos colectivos, sesgo que inclina
la diversidad de sus posiciones en relacion con la defensa de las propias.

En relacion al proceso de expansion/inclusion, considerando una
perspectiva retrospectiva, sus diferentes matices permiten observar como
se tensiona dicho proceso. Profundizar la indagacion sobre el modo en
que se lo va resolviendo permitird comprender los diversos sentidos
conferidos, de acuerdo a las politicas y a las ldgicas que subyacen en la
creacion de instituciones universitarias en diferentes momentos histdricos.
En tal sentido Krotsch (2006) postuld un desarrollo adaptativo mds que
sustantivo, vinculado con la capacidad de amoldamiento de las
universidades a las tendencias del contexto. Por ejemplo, la expansion a
través de la instalacion de nuevas formas de enserianza puede
considerarse “adaptativa” por cuanto se caracteriza por atender a la
diversidad de demandas externas. Pero a su vez, una expansion
universitaria cuyo objetivo principal es la inclusion de nuevos sectores
sociales, generarfa nuevas tensiones en la medida que no se sustente en
politicas publicas que aseguren el derecho a una educacion superior con
calidad equivalente para todos.

En cuanto a la planificacion universitaria, las crisis y sus impactos,
descriptos  sintéticamente en este trabajo, nos permiten plantear
interrogantes acerca del vacio de la actividad planificadora, por un lado a
nivel estatal y, por otro, a nivel institucional en el caso estudiado, asi
como tambien sequir indagando qué acontecid en otras universidades
publicas. En tal sentido, si recuperamos la idea de Camou (2014) acerca
de la autonomia como nocion relacional e histdrica y, en sintonia con la
informacion recabada en relacion con los procesos de evaluacion
institucional, en especial el de evaluacion externa, podemos conjeturar

que el rol secundario de la planificacion en las universidades publicas
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argentinas continua vigente, del mismo modo que el interrogante acerca
de si es posible llevar a cabo procesos de planificacion en las mismas, al
concebirla como organizaciones complejas con autonomia. Retomando
las tres posibles fuentes de amenaza a la autonomia planteadas por
Camou, “desde arriba”, “desde afuera” y “desde adentro” —el gobierno,
el mercado y las redes politico-partidarias— nos preguntamos: ;es posible
que las universidades publicas argentinas asuman una opcicn politica con
un soporte institucional basado en una construccion social de cardcter
colectivo y logren planificar estratégicamente mediante procesos que
involucren actores intra y extra universitarios?

Se podria presumir que transcurridos ya varios anos de lo postulado
por Chiroleu y lazzetta (2009), en un nuevo contexto de ajuste fiscal, con
un cambio de escenario para las politicas universitarias, quizd el creciente
malestar en las comunidades estudiantiles y académicas pueda traducirse
en un impulso creador —tal como sostuvieron— generador de nuevas
politicas publicas a esa situacion.

El interrogante estd abierto; si las politicas universitarias, las
instituciones y sus actores se encaminan hacia una redefinicion que
privilegie el bien comun, serd uno de los objetivos prioritarios para
futuras agendas de investigaciones socioeducativas en el campo de la

educacion superior.
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Principales problemadticas de la evaluacion como objeto de

estudio

La evaluacion como prdctica y campo de estudio puede diferenciarse de
otros como la investigacion, la planificacion y la administracion
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987) aunque en la actualidad se observen
entrecruzamientos y solapamientos que lo configuran como un dmbito
sostenido en el didlogo con otras disciplinas. Segun House (1994), si bien
la separacion de lo bueno y lo malo es una actividad antigua y
consustancial a los actos humanos, la modernizacion de la sociedad
significo la liberacion de la tradicion y el pasaje a un contexto social
donde se incremento la presencia de opciones con capacidad para
producir mejores condiciones de vida desde el punto de vista material y
personal. En este escenario la opcion misma se convirtio en un problema
y la evaluacion en el dispositivo esencial para poder elegir, torndndose
omnipresente y adquiriendo un relieve social significativo en diferentes
esferas de la sociedad, en cuanto transforma, justifica o desacredita
programas publicos.

' En la actualidad las lineas de investigacion se enmarcan en el proyecto de
investigacion SPU — Cddigo 03/D305 “Los procesos de formacion y evaluacion en
la universidad: Politicas, disciplinas, actores y précticas”.
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En el campo de la educacion, y fundamentalmente de la educacion
superior universitaria, la evaluacion comenzo a ser objeto de mayor
atencion desde el punto de vista de la investigacion a partir de su
asociacion con la calidad en el contexto de los gobiernos neoliberales de
la década de 1990.

Esta presentacion tiene como propdsito exponer problemadticas
consideradas centrales cuando se aborda la evaluacion como objeto de
estudio o de investigacion. En la exposicion se ha tenido en cuenta los
proyectos de investigacion culminados, profundizados o que se estdn
llevando a cabo y que recortan diferentes cuestiones referidas a la
evaluacion universitaria: la evaluacion y acreditacion de los posgrados, la
evaluacion del aprendizaje en el campo del Derecho, la evaluacion de la
docencia en la universidad y la relacion entre las prdcticas de evaluacion

y el abandono universitario en carreras de Medicina Veterinaria e Historia.

Polisemia del concepto evaluacion

En el campo educativo la evaluacion es una préctica aneja en los sistemas
educativos materializada, fundamentalmente, a traves de los exdmenes.
En las ciencias sociales y humanas el concepto de evaluacion posee
multiples sentidos asociados a finalidades diversas que se expresan a
traves de diferentes términos utilizados como sindnimos entre los que
pueden citarse medicion, examen, control, acreditacion, comprobacion,
estimacion, rendicion de cuentas, auditoria, entre otros. La primera
problemdtica a la hora de definir un proyecto de investigacion referido a
la evaluacion es la asuncion de una perspectiva tedrica en el contexto del
reconocimiento de las disputas en torno a los sentidos de esta prdctica.
Existe acuerdo en sostener que la evaluacion es una prédctica en la cual se

emite un juicio fundamentado y comunicable sobre el valor de algo
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—curriculos, instituciones, programas, docentes— a partir de la definicion
de criterios o normas de referencia para lo cual se requiere la busqueda,
sistematizacion e interpretacion de informacion obtenida a través de
diferentes medios (Araujo, 2007). Segun McCormick y James (1996) la
mayor parte de las definiciones considera, ademds, la vinculacion de la
evaluacion con la toma de decisiones para ratificar o modificar el rumbo
de las actuaciones con relacion al objeto evaluado. Esta perspectiva la
aleja de su comprension como control o rendicion de cuentas
entendiéndose como un proceso que ilumina la toma de decisiones para
el cambio y la mejora personal y social (Muriete, 2007).

Asimismo, la evaluacion es una actividad politica en cuanto implica el
ejercicio y la distribucion del poder. Como dice Mac Donald

"los evaluadores dificilmente se ven a si mismos como figuras
politicas, sin embargo, su trabajo se puede considerar como
inherentemente politico y sus diversos estilos y métodos como
expresion de diferentes actitudes en relacion a la distribucion del
poder en educacion” (Mac Donald, 1985:467).

En este sentido, diferencia la tarea del investigador de la del
evaluador en tanto el segundo no elige ni controla la actividad que tiene
que estudiar, la tarea no es seleccionar lo que €l puede responder, sino
encontrar caminos para solucionar cuestiones cuyas respuestas otros

necesitan.

La relacion de la evaluacion con el cambio y la mejora educativa

Otra problemdtica, presente en la idea expresada en el pdrrafo anterior,
ha sido considerar como "lugar comun”, retomando la idea de Meirieu
(2016), que evaluar es bueno y que indefectiblemente conduce a la
mejora de aquello que se evalda. En la actualidad se reconoce que la

evaluacion desencadena dindmicas que dan cuenta de la presencia de
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prdcticas renidas con un contenido moral motivo por el cual han sido
caracterizadas como “fraudulentas”, “pseudoevaluaciones” o “simula-
ciones”. Para Stufflebeam y Shinkfield (1987), en el caso de la evaluacion
de programas, las pseudoevaluaciones incluyen las investigaciones
encubiertas, o las evaluaciones politicamente controladas y los estudios
basados en las relaciones publicas que se caracterizan por recopilar
informacion, a veces con rigurosidad, pero no revelan las auténticas
conclusiones o lo hacen de un modo selectivo, falsificando o engafiando
tanto a la gente como a los responsables de los programas.

Por otra parte Moreno (1999) menciona diferentes formas de fraude
ligadas a las prdcticas de evaluacion, como la copia en un examen, el
soborno, la entrega de respuestas correctas con anterioridad a los
exdmenes, el trdfico de influencias para cambiar calificaciones y la
alteracion de documentos publicos, del mismo modo que la falsificacion
de credenciales y titulos académicos, el inflado artificial del curriculum
vitae y las formas industriales que operan a gran escala a traves de
agencias, de servidores de pdginas web y de universidades fantasma.
Noah y Eckstein (2001) tambien reconocen la existencia de conductas
poco honestas o fraudulentas como el plagio, la duplicacion de
publicaciones y la fabricacion de datos producto de la relacion que se
establece entre evaluacion de la investigacion e incentivos. En America
Latina, Ibarra Colado (2007) se refiere a la presencia de “précticas
indebidas” relacionadas con el fraude, el plagio y la simulacion como
consecuencia de conformaciones institucionales y simbdlicas del régimen
neoliberal, marcado por la transicion del mundo hacia un modelo de
racionalidad basado en el mercado, que modificd las funciones del Estado
y la politica como referente de la accion. En Argentina, los docentes de
universidades de gestion publica que participaban del Programa de
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Incentivos a los docentes investigadores, implantado por el Decreto
2427/93, reconocian, durante los primeros cinco anos de vigencia, la
presencia de prdcticas novedosas derivadas de la relacion entre
evaluacion de la investigacion, rendicion de cuentas y percepcion de un
estimulo salarial adicional, algunas de ellas categorizadas como
fraudulentas, esto es, la duplicacion de publicaciones, el inflado artificial o
la presencia de estrategias para mejorar el curriculum vitae en los
procesos de evaluacion para obtener una mejor Categoria Equivalente de
Investigacion (CEI) (Araujo, 2003). En el caso del Convenio Colectivo de
Trabajo (CCT) para el sector universitario, cuya aprobacion es reciente,
se propone implementar mecanismos institucionales de carrera
docente/carrera académica (CD/CA) para garantizar la estabilidad laboral
de los docentes y, al mismo tiempo, contribuir al mejoramiento de la
ensenanza y del conjunto de las actividades académicas. El andlisis de las
reglamentaciones de CD/CA de distintas universidades nacionales
argentinas (Araujo y Walker, 2016) permite identificar el papel que se le
otorga a la evaluacion no solo como estrategia de ingreso, permanencia y
promocion sino tambien como herramienta de mejora (Diaz de Miguel,
1998). No obstante, la implementacion de estos dispositivos en @mbitos
institucionales especificos ha desencadenado efectos no deseados que
obstaculizan la concrecion de las intenciones explicitas. La reduccion de la
complejidad y singularidad de las prdcticas a procedimientos
estandarizados, la desvalorizacion de las actividades docentes frente a las
de investigacion, la burocratizacion y las ldgicas sumativas y producti-
vistas conducen al desarrollo de un sentido prdctico necesario para
conservar o transformar su posicion en la universidad dando lugar al

simulacro y al trabajo estratégico (Walker, 2016).
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En Brasil, Squissardi y Silva Junior (2009) en un trabajo documentado
empiricamente dan cuenta de los cambios institucionales y del trabajo de
los docentes en quince Instituciones Federales de Educacion Superior de
la region Sudeste a partir del modelo evaluador de la Coordinacicn de
Perfeccionamiento del personal de Nivel Superior (CAPES) y del Consejo
Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico (CNPg). A traves de la
recuperacion de la voz de los docentes muestran el impacto del
productivismo académico en la instalacion de la competitividad entre
instituciones y en el propio cuerpo académico, el relegamiento de
actividades institucionales desvinculadas de los criterios productivistas de
evaluacion, la especulacion en cuanto a donde y con quién publicar, el
empeoramiento de la salud, la dificultad de disociar la vida académica de
la vida personal convirtiendose esta Ultima en rehén de la vida
universitaria. Se trata de un modelo evaluador que deriva en una
intensificacion del trabajo asi como en pautas de produccion cientifica
que se alejan del mejoramiento y de los aportes que las instituciones
pueden brindar a la sociedad brasilena.

Las prdcticas de evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes
durante los primeros anos en la universidad derivan en situaciones de
abandono, frustracion o prolongacion de los estudios. Esta situacion ha
sido descrita por Ezcurra (2011) quien considera que el primer afio es
vital en términos de aprendizaje y desarrollo cognitivo, en tanto se
desatan procesos sistemdticos de desercion de estudiantes en las
carreras de grado. La autora los describe como un proceso de “inclusion
excluyente” y que se efectua, entre otras variables, por un sistema
institucional de expectativas en materia de desempero, esto es,
formaciones de sentidos, representaciones colectivas, implicitas,

persistentes y resistentes al cambio y a la vez eficaces que implican por
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parte de los estudiantes la adquisicion de ciertas habilidades y hdbitos
académicos criticos que se dan por supuestos y no se ensenan. Se trata
de una ensenanza usualmente omitida en los puntos de partida, en los
programas y planes de estudios que no contemplan unidades especificas
orientadas al desarrollo de esas habilidades y h&bitos como la redaccion
de respuestas en un examen parcial, la preparacion de un examen oral,
estrategias de estudio y de lectura, que por desconocimiento u omision
provocan exclusion y se tornan en los factores causales en la construccion
del fracaso.

Cuando el instrumento de evaluacion predominante es el examen,
como ocurre en la formacion de los abogados, las investigaciones
advierten que lo que realmente cuenta es el resultado obtenido (y no el
proceso) y el aprendizaje superficial estratégico antes que profundo,
desencadenando temor y preocupacion en quienes buscan evitar la
reprobacion en lugar de generar interés por el propio aprendizaje (Bain,
2005; Moreno Olivos, 2009; Moreno, 2011). Las caracteristicas
particulares que asume el examen segun la materia (exdmenes del tipo
mudiltiple choice, verdadero o falso, frases a completar o cuestionarios de
tres o cuatro preguntas abiertas que permiten el desarrollo conceptual de
un tema) inciden en la forma de apropiarse de los saberes, por lo que
resulta relevante conocer qué tipo de prdcticas generan en los

estudiantes estos distintos tipos de instrumentos de evaluacion.

La determinacion del “evaluando”

La tercera cuestion al abordar la evaluacion como objeto de estudio es la
necesidad de determinar el "evaluando” en términos de Stake (2006), es
decir, definir el referente de investigacion relacionado con las prdcticas
evaluadoras. En el campo educativo, y mds precisamente en el dmbito de
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la diddctica, la evaluacion ha estado circunscrita al aula como espacio
privilegiado de concrecion, a los aprendizajes de los estudiantes como
destinatarios fundamentales de esta prdctica y a los exdmenes como
instrumentos esenciales para la comprobacion de logros.

En la década de 1990, con la crisis del Estado de Bienestar y el
ascenso de los gobiernos neoliberales, la evaluacion fue incorporada
como una estrategia de gestion de la educacion superior universitaria
para rendir cuentas del uso de los recursos publicos por parte de las
instituciones y para la distribucion de fondos bajo una Idgica competitiva.
En este escenario se amplia y complejiza el campo de la evaluacion
extendiéndose hacia otros dmbitos como el curriculum, los docentes, los
estudiantes, las instituciones y las carreras de grado y posgrado.

Asimismo, como una accion de la politica publica, luego convertida en
politica de estado, fueron creadas agencias especializadas® responsables
de la evaluacion de la educacion con el propdsito de inducir cambios en
diferentes niveles de organizacion y actores de los sistemas universitarios,
lo cual justifica la necesidad de investigar sobre las peculiaridades de los
mismos en las instituciones. Esta realidad ha provocado que actualmente
se reconozca la existencia de una disciplina o campo de la evaluacicn con
la presencia de una variedad de agentes e instituciones dedicadas a la
produccion de conocimientos que disputan los sentidos de esta prdctica.

En relacion con los posgrados, la definicion de qué se entiende por
posgrado y su acreditacion ha sido una de las funciones principales de las
agencias nacionales de acreditacion ante el crecimiento acelerado de
propuestas con diversas caracteristicas y distintos objetivos. Como dice

? En Argentina fue creada la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU) por la Ley de Educacion Superior N° 24.521/95 (LES) que
tiene entre sus funciones la evaluacion de instituciones y la acreditacion de
carreras de grado y posgrado.
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Leite (2010), los gobiernos neoliberales necesitaron del Estado y a traves
de las agencias nacionales jugaron un rol central en el mercado de
posgraduacion con la intencion de regular la libre competencia y la libre
eleccion de instituciones y propuestas por parte de los “clientes”. La
evaluacion permitio el establecimiento de jerarquias entre posgrados
configurando rankings internos como potenciales orientadores de las
decisiones ante la gama variada de opciones. Comienza la evaluacion de
programas con fines de acreditacion, prdctica centenaria, en tanto tiene
su origen en las primeras experiencias de acreditacion por agencias
estadounidenses a fines del siglo XIX, cancelando la evaluacion curricular
(Diaz Barriga, 2015). En México, la evaluacion para acreditar programas
educativos produjo un desplazamiento de los aspectos pedagdgicos de la
evaluacion con motivo de la incorporacion de una perspectiva centrada en
la gestion y la administracion, en la que se concibe que el mejoramiento
de determinados indicadores es indicador, a su vez, de la mejora del
programa (Draz Barriga, 2015). En este contexto de globalizacion cobra
relevancia el estudio comparado de los modelos de acreditacion con el
propdsito de determinar convergencias y divergencias en los sistemas
diseriados e implementados en cada pais®.

Con respecto a los docentes, la mayoria de los paises se ha abocado
al disefio e implementacion de dispositivos orientados a obtener
informacicn sobre el desemperio del profesorado, pudiéndose reconocer
diferentes puntos de vista. En el nivel institucional, cuando se evalua la
funcion docente se recaba informacion de cardcter colectivo sobre el

conjunto del profesorado. En el nivel de los sujetos, se evalua el

® De acuerdo al articulo 39 de la LES, en Argentina las carreras de posgrado —
especializaciones, maestrias y doctorados— son acreditadas conforme a los
estdandares que establezca el Ministerio de Cultura y Educacion en consulta con el
Consejo de Universidades.
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desemperio docente para el acceso, la permanencia y la promocion de los
profesores en la carrera docente, para el otorgamiento de incentivos
segun los resultados de las actividades que realizan; y como parte de
programas de mejora de la calidad educativa. En ambos niveles forma
parte de la discusion que evaluar del quehacer de los docentes y qué
peso relativo otorgar a las actividades que los profesores desarrollan en
las dreas de docencia, investigacion, extension y gestion universitaria.
Con respecto a la evaluacion de los aprendizajes el problema de
investigacion determina el punto de vista adoptado. En la formacion de
abogados se pretende caracterizar y comprender las prdcticas de
evaluacion de los profesores, abordando las tensiones entre innovacion y
reproduccion de prédcticas tradicionales. En el caso de las evaluaciones en
las carreras de Historia y Medicina Veterinaria se busca comprender cdmo
se relacionan las reglamentaciones y las prédcticas de los profesores en la
ralentizacion o abandono de los estudios en la universidad durante los

primeros aros de estudio.

La superacion de las demandas instrumentales

Otra cuestion generalizada que se enmarca en el cardcter prescriptivo del
discurso diddctico sobre la evaluacion y, como se senald, centrado
fundamentalmente en los aprendizajes y en el mejor de los casos de la
ensenanza, es la preocupacion de los docentes por mejorar la evaluacion
en el aula. En este sentido, priman intencionalidades vinculadas con la
intervencion, con la busqueda de mejores procedimientos para la mejora
antes que relacionadas con la comprension de las perspectivas sobre la
evaluacion y de las consecuencias de las mismas. La evaluacion supone el
gjercicio del poder razon por la cual clasifica, selecciona y establece

jerarquias, abre puertas o las cierra, somete o desarrolla, tiene funciones
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explicitas e implicitas, conserva o transforma, todas caracteristicas que se
esconden cuando se visualiza como una cuestion de procedimientos o
como una cuestion teécnica (Perrenoud, 2008; Alvarez Méndez, 2001;
2007).

La construccion de un problema de investigacion en el campo de la
evaluacion implica la necesidad de comprender con sentido critico las
finalidades y los propositos de la evaluacion en diferentes niveles de
andlisis asi como la dindmica de interaccion entre ellos: las politicas
educativas gubernamentales, las politicas institucionales, las politicas de
las disciplinas y los actores universitarios. Este sustento de comprension
critica es fundamental para avanzar en la definicion de estrategias de
intervencion que, en el caso de la universidad, también requieren de un
entendimiento de la Idgica institucional en términos del modo como se

procesan los cambios en su interior.

La perspectiva tedrica acerca del "evaluando”

La cuarta problemdtica se vincula con uno de los requerimientos de la
definicion de un modelo de evaluacion, también importante en la
investigacion, que refiere a la necesidad de contar con una teorfa acerca
del objeto evaluado. Segun Nirenberg, Brawerman y Ruiz un modelo es
"una construccion basada en hipdtesis tedricas sobre el funcionamiento
de una realidad compleja, para su mejor comprension y para provocar
intervenciones eficaces que produzcan transformaciones deseables”
(2000: 134). Se trata de una abstraccion o representacion construida
para comprender y explicar una realidad compleja e incluye la forma o
manera de evaluar diferentes realidades o fendmenos sociales. En este

sentido, en la universidad la planificacion de procesos de evaluacion y la
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investigacion requieren la asuncion de una idea o concepcion acerca de la
universidad como institucion (Krotsch, 1994).

En el campo de la educacion superior existe acuerdo en sostener que
la universidad es una institucion imposible de ser asimilada a los
organismos de administracion estatal, a la iglesia o a las empresas
industriales o comerciales (Clark, 1983; Krotsch, 1994). Esta postura,
cuyo esfuerzo se dirige a aprehender las caracteristicas del gobierno de
una institucion de naturaleza compleja, coloca en el centro de sus
explicaciones el nucleo de sus procesos de trabajo, esto es, el
conocimiento. Esta materia prima cuya produccion, conservacion, expan-
sion y transmision definen el nucleo de los sistemas de educacion
superior, posee una serie de caracteristicas que irradian sus efectos sobre
la organizacion del trabajo y la estructuracion de la autoridad (Cox y
Courard, 1998). Para los autores que siguen el enfoque internalista de
Clark (1983) el cardcter especializado del conocimiento, la creciente
autonomia entre las unidades de conocimiento que las distancia unas de
otras, haciendo cada campo de conocimiento esoterico para el otro, la
falta de limites que encaucen con precision la produccion cientifica, hace
que las actividades y los docentes se organicen por disciplinas y
subdisciplinas. Dado que la unidad que articula todo es el conocimiento, y
que 6€ste es impenetrable tanto para académicos como para no
académicos, la jerarquia de la organizacion del trabajo es plana y
flojamente acoplada. Existen unidades constituidas por las diferentes
disciplinas con instancias de coordinacion entre todas ellas, motivo por el
cual se las ha tildado como “fangosas canchas de futbol con fines
multiples”, “anarquias organizadas”, "situaciones de basurero”, inclu-
yendoselas ademds dentro de lo que se denomina “sistemas de base
pesada” .
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Segun Clark “cada disciplina opera con una determinada tradicion
cognitiva —categorias de pensamiento— y cddigos de comportamientos
correspondientes” (1983, p. 118). En este sentido, cada campo de
conocimiento tiene un modo de vida al que son gradualmente
incorporados los nuevos miembros durante la experiencia estudiantil,
primero, y a través de la interaccion con los pares disciplinarios,
posteriormente. Quienes ingresan a un campo disciplinario, ingresan a
ambientes culturales distintos donde llegan a compartir las creencias
prevalecientes acerca de los problemas, la teorfa, la metodologia y las
técnicas de investigacion. Asf, las disciplinas comparten un conjunto de
creencias comunes que unifican a quienes forman parte de ellas: poseen
un vocabulario comun, erigen fdolos y poseen diferentes grados de
desarrollo, de estructuracion y de integracion simbdlica. Tambien difieren
en el grado de permeabilidad al clima politico e ideoldgico del contexto.
Becher (1993; 2001), a su vez, sostiene que la cultura de las disciplinas,
cuya fuente radica en la particular naturaleza del conocimiento, difiere en
cuanto a los patrones de investigacion y de publicacion, a las pautas de
iniciacion y de interaccion social, asi como en el modo en que los factores
externos inciden en los cambios internos. La investigacion ha demostrado
que la actividad de ensefianza tambien estd atravesada por la
especificidad de la cultura de la disciplina en lo que respecta a los
instrumentos de evaluacion empleados, el modo de entender ciertas
actividades (tutorias, seminarios, ateneos, talleres, ejercicios précticos,
trabajo de campo) y los juicios de los estudiantes sobre la docencia
(Escudero Escorza, 2003).

En este sentido, las investigaciones han de dar cuenta de la
evaluacion en el contexto de las culturas de las disciplinas en tension con

el nivel institucional y gubernamental. Esta mirada es la que se adopta
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cuando se abordan la acreditacion de carreras de posgrado, los sistemas
de evaluacion de los docentes en la carrera académica, la evaluacicn de
los aprendizajes en la carrera de Derecho, y la relacion entre los sistemas
de evaluacion y la ralentizacion o abandono de los estudios en
estudiantes universitarios de los primeros anos en las carreras de Historia
y Medicina. Asimismo, particularmente en el caso de la evaluacion de la
docencia, resulta imprescindible clarificar qué se incluye como parte de la
tarea docente por cuanto condiciona el modo de abordarla.

Evaluacion, continuidad y cambio en la universidad

La quinta problemdtica refiere a la comprension de los procesos de
cambio en la universidad. El primado de lo académico como base de
estructuracion de las relaciones de poder en el sentido de que el eje se
coloca en los actores en cuanto productores y comunicadores de saber
permite distinguir, sin embargo, diferentes niveles de organizacion que,
como instancias de coordinacion, generan tensiones entre ellos. De las
cdtedras con el nivel intermedio, esto es, los departamentos o facultades,
de los niveles intermedios con los establecimientos, y de estos ultimos
con los organismos de conduccion y coordinacion del sistema
universitario. Por un lado, tanto los sistemas de educacion superior, como
los establecimientos, las disciplinas y quienes ejercen la profesion
académica tienen una cultura —valores, normas, creencias— que opera
como mediadora en los procesos de cambio inducidos desde el exterior.
Por el otro, la universidad es una institucion compleja cogobernada por
diferentes actores y atravesada por Idgicas académicas, poliicas,
partidarias y economicas, siendo un desafio la comprension del modo
como se gesta y desarrolla el cambio en su interior. En este sentido,
resulta fructifero integrar dos enfoques (Cox y Courard, 1989) en el
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estudio de la educacion superior: el andlisis organizacional, que en
relacion a los sistemas de educacion superior se caracteriza por su énfasis
internalista, otorgando prioridad a las funciones de produccion y
reproduccion de conocimientos (Clark, 1983; Becher, 1993; 2001), y el
histdrico-social, cuyo focos son el afuera de los sistemas y los actores,
mds en los roles politicos que en los de productores o comunicadores de
saber. Es preciso recrear y ampliar esta oOptica en los estudios
particulares, siempre con una vision que considere la vida interna de la
universidad en sus interacciones y transacciones con otras esferas de la
sociedad, considerando la multiplicidad de dimensiones que atraviesan y
configuran un campo complejo: politica, econdmica, histdrica, cultural,
educativa, interaccional y subjetiva.

La evaluacion entendida como politica publica se concibe como un
proceso interactivo, negociado y constructivo en el que participan
diferentes actores con intereses y estrategias diversas. Es el resultado de
procesos en los que los espacios y los actores tienden a superponerse,
incorporando diversidad de intereses y estrategias (Krotsch, 2005). La
negociacion entre actores con intereses y estrategias diversas asi como
los efectos no queridos, constituyen elementos fundamentales para
comprender la Idgica de las politicas publicas y su impacto en el sistema y
las instituciones. En el caso de la evaluacion del trabajo docente
universitario, adoptar esta perspectiva resulta fructifero en distintos
sentidos. Por un lado, porque permite comprender la evaluacion como
instrumento de regulacion en el marco las transformaciones estructurales
que atraviesan al campo de la educacion superior y que tienen que ver
con profundos cambios sociales, politicos, culturales y econdmicos a nivel
mundial. Por otro, porque supone entender que los sujetos que

intervienen —de un modo u otro— en los procesos de evaluacion de la
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docencia, son participes de la institucionalizacion de la politica definiendo
posiciones, espacios y brechas de intervencion, construyendo sentidos y
poniendo en juego diversas estrategias. Por ultimo, porque reconoce a la
evaluacion como dispositivo articulador de précticas de subjetivacion que
propone a los individuos modos de accion que van configurando una
particular forma de habitar la universidad (Walker, 2016).

El estudio comparado de la acreditacion de los posgrados supone
considerar en cada pais los criterios y estdndares definidos para las
diferentes carreras reguladas dentro del nivel cuaternario y el lugar de lo
local (Barroso, 2013), esto es, de las instituciones y de los actores que
conforman los campos disciplinarios en la elaboracion de las propuestas
de posgrado. Los instrumentos de acreditacion constituyen un
instrumento privilegiado de andlisis para este ultimo propdsito, por cuanto
las concepciones de evaluacion presentes en dichos instrumentos
permiten aventurar hipdtesis en torno a la resolucion de la tension
homogeneidad-heterogeneidad y al grado de autonomia en la
territorializacion de la politica.

Para el caso de la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes
también resulta importante identificar por qué y de qué manera se han
ido modificando las reglamentaciones de los sistemas de evaluacion en la
universidad a lo largo del tiempo y quée rol han ocupado los estudiantes
en dicho proceso, segun las culturas disciplinares y el grado de
compromiso en la participacion politica estudiantil. En otras palabras,
comprender cudles han sido las demandas, intereses y pujas de
reconocimiento de derechos u obligaciones por parte de los estudiantes,
cudles fueron subsanadas y cudles aun quedan por resolver. De esta
manera, la evaluacion desde una dimension institucional, se visualiza

como una negociacion permanente en el cogobierno de la universidad y
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de las distintas facultades, donde los reglamentos de enserianza y
promocicn, las normativas y resoluciones se utilizarfan, para el caso de
las carreras de Historia, Medicina Veterinaria y Abogacfa, como
herramientas estratégicas para la resolucion de conflictos y disparidades,
ocupando en muchos casos el lugar de “juez” a la hora de solucionar las
problemdticas relacionadas con la evaluacion y acreditacion de
asignaturas. Este andlisis permite evidenciar en qué medida las
regulaciones institucionales de la universidad y las regulaciones de la
politica publica influyen en las prdcticas de evaluacion de los
aprendizajes, tanto desde el punto de vista de su continuidad o
innovacion como de su rol en la permanencia y graduacion de los
estudiantes, lo cual deja abierto el interrogante respecto de hasta qué
punto facilitan las trayectorias académicas y favorecen u obstaculizan
procesos democratizadores.

La metodologia

Finalmente, la metodologia para indagar los problemas referidos a la
evaluacion resulta de la propia definicion del problema y, por lo tanto, del
recorte de prdcticas que se realiza en la formulacion de un proyecto de
investigacion: aula, curriculum, institucion, docentes, carreras de grado y
de posgrado. En este proyecto de investigacion se considera a los actores
sin perder de vista su insercion disciplinar siendo abarcadas en la
actualidad Abogacia, Medicina Veterinaria e Historia. Asimismo, estd
presente el andlisis sistémico, institucional y comparativo en el estudio de
los problemas de investigacion.

El objeto de estudio y las dimensiones delimitadas orientan hacia una
metodologia que prioriza una estrategia cualitativa en la indagacion de los
problemas de investigacion. Algunos proyectos plantean el estudio de
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caso’, lo cual permite valorar la singularidad y la complejidad, la insercion
en sus contextos, el logro de una mayor comprension sin la intencion de
establecer generalizaciones. Segun la clasificacion de Stake (1998) se
trata de un estudio de caso instrumental, pues su eleccion obedece al
énfasis puesto en la necesidad de explorar cuestiones de interes
mediante el estudio de un caso particular. Asimismo, adoptan una
perspectiva comparada tanto en el abordaje de instituciones y disciplinas
diversas como de los sistemas de evaluacion implementados por las
politicas publicas en diferentes paises. La comparacion permite establecer
convergencias y divergencias con respecto a las politicas y prdcticas de
evaluacion dando cuenta de lo comun y heterogeneo a partir del didlogo
con los mdltiples contextos donde se insertan.

En conformidad con lo planteado en los pdrrafos anteriores, las
tecnicas de recoleccion de datos consideradas mads significativas son:
observacion, entrevista, grupo focal, taller y andlisis de fuentes
documentales como planes de estudios, reglamentaciones, normativas,
resoluciones y datos estadisticos. Para el estudio de las politicas de
evaluacion en diferentes paises resulta de vital importancia la informacion
que las agencias gubernamentales difunden a traves de sus pdginas
oficiales. Cabe destacar que el e€nfasis otorgado a la estrategia cualitativa
no significa desmerecer el valor de los datos cuantitativos para la
comprension de los problemas abordados.

* El caso se define como un “sistema acotado”, en su condicion de objeto mds que
de proceso (Smith, citado en Stake, 1998).
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Reflexiones finales

Las problemdticas desarrolladas permiten advertir la multidimen-
sionalidad, diversidad de sentidos y tensiones que atraviesan a la
evaluacion como prdctica y campo de estudio. Cuestiones que cobran
mayor complejidad si se consideran las caracteristicas de los contextos
institucionales especificos y heterogeneos en los que se insertan los
objetos de evaluacion y el marco mds amplio de dindmicas, ldgicas y
tendencias que atraviesan a los sistemas de educacion en su conjunto.
Como se senald, en distintos niveles y con el protagonismo de diferentes
actores se van configurando procesos evaluativos que no implican la
coincidencia de sus propdsitos explicitos y los efectos generados. En este
sentido, como proceso mediado por mudltiples factores, resulta
fundamental contemplar la naturaleza compleja de la evaluacion como
prédctica social.

En la exposicion se han desarrollado aproximaciones que permiten
abordar la evaluacion en educacion superior universitaria desde distintos
temas y problemas de investigacion. Esta mirada de la evaluacion como
prdctica y campo de estudio, implica situarnos en el contexto social actual
para reflexionar y redefinir la tarea de la evaluacion en tanto dispositivo
con relevancia social y que, particularmente en el espacio universitario, se
entrelaza con las politicas publicas, las Idgicas institucionales, las culturas
disciplinares y los actores involucrados. Cada una de las temdticas de
estudio mencionadas —la evaluacion y acreditacion de los posgrados, la
evaluacion del aprendizaje en el campo del Derecho, la evaluacion de la
docencia en la universidad y la relacion entre las prdcticas de evaluacion
y el abandono universitario en carreras de Medicina Veterinaria e
Historia— muestran el cardcter politico de la evaluacion, dimension que

deja en evidencia las relaciones de poder entre los actores que participan
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en los procesos evaluativos asi como las estrategias, cruces de intereses
y opiniones de quienes protagonizan experiencias evaluativas en el
dambito academico.

En el marco de las ideas expuestas entendemos que resulta necesario
recuperar las problemdticas aqui abordadas asi como otras que no han
sido tratadas con el propdsito de generar conocimientos en torno a
prdcticas que en la educacion superior universitaria se encuentran
sedimentadas y cristalizadas. Estas comprensiones criticas, a su vez, son
imprescindibles para el diseio de propuestas sustentadas en una
concepcion de la evaluacion como herramienta de transformacion hacia la
democratizacion de las instituciones de educacion superior y, por lo tanto,
de garantia de la educacion superior como un derecho y un bien publico
social.
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Introduccion

Este articulo tiene como propdsito presentar una de las lineas de
investigacion del proyecto "Los procesos de formacion y evaluacion en la
universidad: politicas, disciplinas, actores y précticas”. Nos referimos a los
procesos formativos en la universidad en el marco de los procesos de
cambio producidos desde el dltimo cuarto del siglo XX hasta la actualidad,
tiempo en el que la universidad ha estado sujeta a diversas transfor-
maciones de naturaleza estructural y de alcance global.

En efecto, el avance del proceso de globalizacion, el valor que
adquirio el conocimiento en el desarrollo econdmico asi como la
revolucion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
erosionaron los modelos y patrones de universidad, exigiendo nuevas
respuestas a los procesos formativos de manera de contribuir a los
multiples cambios y exigencias sociales, culturales, econdmicas y labo-

rales.

' Enmarcado en el proyecto de investigacion SPU — Cédigo 03/D305 “Los procesos
de formacion y evaluacion en la universidad: Politicas, disciplinas, actores y
précticas”.
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En este contexto, se aborda bdsicamente la formacion de profesores e
investigadores en carreras socio-humanisticas, contemplando dos vias de
entrada: los actores y las disciplinas, sin desconocer la existencia de

mudiltiples entrecruzamientos.

Acerca del concepto de formacion

Pretender partir de una definicion de “formacion” puede impedir el paso a
una reflexion mads amplia, sin embargo, haremos referencia al concepto a
través de su aparicion en diferentes acciones para esclarecer el
significado y el sentido con el que se lo aborda en esta linea de
investigacion.

Por un lado, Honoré (1980) sefala que la formacidn, generalmente,
es considerada desde el punto de vista de la exterioridad, como algo
"para” o “algo que "se tiene” o es "adquirido”. Asi, cuando se habla de
formacion, se estarfa haciendo referencia a “formacion para algo”.

Por otro lado, Ferry (1990); senala diferentes tipos de discursos que
se sostienen sobre la formacion, los que tienen diferentes connotaciones.
Puede visualizarse la formacion como una funcion social de transmision
de saberes, de saber hacer o de saber ser que se ejerce en beneficio del
sistema socio economico, en general, de la cultura dominante. Desde esta
perspectiva, la formacion consiste en un juego de poder segun la medida
de los sometimientos que suscite. Desde otra dptica, puede entenderse
como un proceso de desarrollo y de estructuracion de la persona que se
lleva a cabo bajo el doble efecto de la maduracion interna y de
posibilidades de aprendizaje o de experiencias de los sujetos. Por ultimo,
sostiene que se puede hablar de formacion como institucion cuando se
refiere a la estructura organizativa que planifica y desarrolla actividades

de formacion.
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De esta manera, la formacion se presenta como un fenomeno
complejo, diverso y que puede alcanzar diferentes aspectos, segun se
aborde desde el punto de vista del objeto (la formacicn que se ofrece y
organiza desde fuera del sujeto), o desde el sujeto (la formacicn que se
activa como iniciativa personal).

Nuestra posicion es pedagdgica y parte de plantear que la institucion
universitaria, los planes de estudio de las carreras, las acciones que los
formadores realizamos para que la formacion tenga lugar en los sujetos,
constituyen mediaciones.

Como formadores pensamos, anticipamos, diseiamos, evaluamos,
proponemos situaciones para provocar modificaciones, disponemos
medios para que el sujeto en formacion se transforme a s mismo, no
aislado, sino en la relacion con otros, ayudados por esas mediaciones. En
este sentido, Ferry expresa que "la formacion es un proceso de desarrollo
individual tendiente a adquirir o perfeccionar capacidades” (Ferry,
1990:52).

Pensar a los sistemas y acciones de formacion y a los formadores
como mediadores tiene significados en diferentes planos (Souto, 2016):

- Desde una mirada social, la idea de mediacion replantea las
relaciones de poder y control en tanto el lugar protagonico es el del
sujeto en formacion. Sujetos adultos con experiencias sociales,
profesionales y saberes prdcticos distintos que pueden ocupar el lugar de
sujeto en formacion o formador, segun los encuadres institucionales y las
ocasiones.

- Desde lo relacional, la mediacion implica sostener el lugar del sujeto
que se forma, no desde la influencia externa sino desde las relaciones

reciprocas con los otros.
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- Desde la mirada instrumental se cuestiona el lugar de lo técnico y
del resultado que una propuesta técnica pueda tener. La mediacion
instrumental se piensa en término de dispositivos como producto de la
invencion del sujeto formador (individual, grupal e institucional).

Desde este planteo en esta linea se concibe la formacion tanto en el
marco de la sistematicidad implicada en los dispositivos de formacion de
grado universitario que se lleva a cabo en diferentes disciplinas y campos
profesionales (formacion de futuros docentes, investigadores y de otros
profesionales) asi como en diferentes modalidades de ensefnanza
(presencial y virtual).

Como se ha seralado dos son las vias de entrada al estudio de la
formacion universitaria. En el caso de los actores universitarios la
problemdtica refiere a estudiantes y a docentes como artifices del
desarrollo curricular.

En cuanto a considerar el estudio de la universidad desde las
disciplinas, se fundamenta en la centralidad que adquiere el conocimiento
en esta institucion, en tanto su produccion, conservacion, expansion y
transmision definen una serie de caracteristicas que organizan el trabajo
académico. Ademds, cada disciplina opera con una determinada tradicion
cognitiva y posee sus propios cddigos de comportamiento. Por ello,
quienes ingresan a un campo disciplinario, forman parte de una cultura
en la que comparten un conjunto de creencias, poseen un vocabulario
comun, erigen fdolos y poseen diferentes grados de desarrollo, de
estructuracicon y de integracion simbdlica (Clark, 1983).

En lo referente al planteo metodoldgico, cabe destacar que, por un
lado, el estudio de los actores universitarios se interesa principalmente en
los estudiantes y en los docentes, pero no deja de considerar otros
actores de relevancia para la comprension de los problemas y la
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triangulacion de datos —autoridades, tutores, personal administrativo,
entre otros—, y se realiza, ademds, en el marco de determinadas
disciplinas. Por el otro, el estudio de los diferentes problemas desde la
cultura de las disciplinas tambien indaga sobre actores internos y
externos a la universidad, pues son quienes imprimen una dindmica
particular a los campos de conocimiento dentro de instituciones
particulares.

De esta manera, la naturaleza de los interrogantes y los propdsitos
que guian a cada uno de los proyectos de investigacion de esta linea
inscriben la estrategia general en una metodologia cualitativa centrada en
el estudio de casos. Las teécnicas previstas para la obtencion de
informacion son, entre otras: entrevistas, observaciones, grupos focales y

fuentes documentales escritas.

La formacion universitaria, problemas y abordajes tedricos-

metodoldgicos

En este apartado se describen sucintamente los proyectos que desde
diferentes objetos abordan la formacion universitaria.

La Imea de indagacion "La formacion docente en Educacion Inicial:
sujetos, prdcticas de residencia y campo profesional” tiene como
propdsito explorar y analizar la diversidad de opiniones, valoraciones,
expectativas y trayectorias formativas de los estudiantes avanzados de la
carrera de Profesorado y Licenciatura en Educacion Inicial de la
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, respecto
de las prdcticas profesionales.

Las investigaciones precedentes han evidenciado la importancia de
adoptar un enfoque centrado en el campo simbdlico, vale decir, en los

significados y valoraciones con los que los sujetos, en interaccion social
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comunicativa, construyen la realidad y el proceso formativo desde su
propia perspectiva. Para ello se asume una postura critica y reflexiva
respecto de la propuesta curricular, la dindmica de este campo profe-
sional, las trayectorias formativas/personales y las prdcticas profesionales
que tienen lugar en la formacion de grado.

Tradicionalmente, la formacion de profesores en Educacion Inicial
estuvo orientada exclusivamente hacia la labor docente en el sistema
educativo formal y asi era concebida por los propios graduados, quienes
se proyectaban como maestros dentro de una sala de Jardin Maternal o
Jardin de Infantes. Tal como sostiene Alliaud (2016) los cambios sociales
y culturales de las dltimas décadas y, principalmente, la forma que han
tomado los escenarios laborales actuales, han puesto en jaque a la
formacion de nivel superior, entendida como aquella que prepara para el
desemperio en un campo profesional o para un puesto de trabajo
determinado. Hoy puede decirse que la propuesta del profesorado se
transformo en funcion de diversas necesidades y demandas socio-
educativas que involucran un campo profesional mds dindmico y amplio.

En el caso de la carrera en la mencionada Facultad, el cambio se dio,
en buena medida, a partir de la problematizacion de un grupo de
formadores sobre los posibles lugares de insercion profesional de los
futuros docentes de nivel inicial, y se lleva adelante desde una propuesta
que presenta una diversidad de prdcticas profesionales. En esta
transformacion de los perfiles y las incumbencias laborales, la instancia
de formacion denominada “prdcticas educativas” ha requerido asimismo,
ajustes en su diseno. Se reconoce, por un lado, que existen otros
espacios no escolarizados, donde se realizan diversas actividades con
nifos y que esa realidad exige la labor de un profesional de la educacion

infantil. Por otro lado, se vislumbra que la realizacion de Prdcticas en el
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Nivel Superior habilita la oportunidad de trabajar en la formacion de
formadores (Corrado y Ros, 2016).

Tal como plantean diversos autores (Araujo, 2006; Edelstein, 2011;
Alliaud, 2016, entre otros) los procesos formativos necesitan abordarse
desde una vision compleja que atienda a la multicausalidad del problema
socioeducativo. En esta misma linea Alliaud sostiene que:

"Si bien la formacion superior siempre parecio insuficiente en si
misma en cuanto a la pretension de formar profesionales
“acabados , listos para trabajar y eran necesarias otras instancias
formativas vinculadas con los procesos de socializacion laboral y la
formacion continua, lo que antes parecfa una distancia entre
formacion y capacidades o habilidades requeridas por el puesto de
trabajo, hoy resulta ser un abismo. La formacion de los docentes
no es ajena a esta problemdtica. Por el contrario, en ese dmbito
parece exacerbarse.” (Alliaud, 2016:1)

En efecto, acordamos con dicha autora en que la preocupacion por
mejorar la formacion de nivel superior, se ha tornado recurrente en los
dltimos anos: ¢Hay que formar distinto? ;Hay que actualizar los planes de
estudio con nuevos contenidos o cambiar sus ldgicas? Estard el
problema en las formas de transmision o en los modelos que las
sustentan? ;Habrd que entender de otra manera la formacion de grado y
la formacion continua? ;Se podria pensar que la articulacion entre
dmbitos formativos y dmbitos laborales constituye una solucion?

En este marco y atendiendo a la complejidad que asume la ensenanza
en el presente, se extendieron a cuatro aros todos los planes de
formacion docente inicial, se intensificaron los saberes formalizados, se
aumentaron los espacios curriculares destinados a las prdcticas y se han
introducido nuevas visiones en su tratamiento. No obstante, el
acrecentamiento y la introduccion de las prdcticas desde los primeros
anos de la formacion, no implica necesariamente un cambio en su

tratamiento. Y eso es lo que parece necesario revisar si pretendemos
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formar docentes que sepan y puedan ensenar en los nuevos contextos
socioculturales.

Entendemos que conocer la perspectiva de estudiantes y otros actores
de la comunidad implicados en los espacios de précticas, colabora en la
obtencion de informacion util para el disefio y ajuste de acciones
pedagdgico-diddcticas orientadas al mejoramiento de la formacion. En
este sentido, transitar nuevas experiencias que lleven a promover redes
interinstitucionales e interdisciplinarias, nos invita a capitalizar estos
saberes y pensarnos como profesionales de la educacion con posibili-
dades de acceder a otros espacios laborales desde donde ayudemos a
transformar la realidad y el compromiso con ella. Reafirmando lo que
planteamos en esta presentacion, un avance cualitativo reside en la
produccion de conocimiento que reflexione y conceptualice las prdcticas
formativas que se generan.

Por otra parte, tres proyectos hacen referencia a las mediaciones que
realizan en los procesos formativos tanto las actuales tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC) como las tecnologias tradicionales
(pizarra, libros de texto, entre otros).

En el caso de la investigacion titulada “"Desafios de estudiar en
entornos virtuales: una mirada desde los alumnos que cursan los ciclos
de licenciatura”, se enmarca en los procesos formativos que se desarro-
llan en la modalidad virtual, centrdndose en las problemdticas que
manifiestan los estudiantes que cursan ciclos de complementacion
curricular en estos entornos que generan las TIC. En este sentido, el
entorno virtual mediatiza la relacion docente-estudiante.

Evidentemente, la representacion de la accion de ensenar, asi como
las condiciones necesarias para el aprendizaje se transforman cuando se

desarrollan mediadas por las TIC. Por lo tanto, su incorporacion como un
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nuevo componente pedagdgico requiere de herramientas conceptuales
para analizar las repercusiones sobre el aprendizaje. En este sentido, a
partir de la nocion de mediacion instrumental, se puede advertir que el
entorno virtual no es sclo producto de un artilugio tecnoldgico u objetos
culturalmente neutrales, sino que deben estimarse como auténticas
estructuras de accion externa y como modelos de reconfiguracion de los
marcos de pensamiento de los sujetos.

Como sistema de accion tecnoldgico, este entorno instala nuevas
prédcticas y discursos. En el caso de los estudiantes requiere del desarrollo
de un conjunto de procedimientos que les permita transitar con €xito por
las diversas instancias que supone estudiar en esta modalidad. Por ello el
objetivo de esta investigacion es conocer las competencias que
desarrollan los estudiantes para abordar sus estudios en la modalidad
virtual, durante el primer ario de cursado del ciclo de licenciatura elegido.
Las competencias representan la capacidad de movilizar varios recursos
(conocimientos, habilidades y actitudes) para hacer frente a algun tipo de
situaciones. Estas se generan durante la formacion y a partir de la
"navegacion” cotidiana del estudiante por diferentes situaciones de
aprendizaje (Perrenoud, 2004). Serd necesario tambieén recuperar la
complejidad de los procesos, que para los que estamos inmersos en la
cotidianeidad de los mismos, solemos verlos como obvios, accesibles y
transparentes y sin embargo, para muchos de nuestros estudiantes, por
el contrario, constituyen escollos no siempre fdciles de superar.

Los interrogantes que orientan esta investigacion son: ;Qué
competencias demanda en un estudiante el proceso de formacion en un
entorno virtual? Especfficamente, ;Qué competencias demandan las
diferentes disciplinas? ;Qué similitudes y diferencias se establecen entre
las competencias que se demandan en cada una de las disciplinas?
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Indudablemente, las TIC no sdlo han producido cambios significativos
en la educacion a distancia al favorecer la creacion de ambientes virtuales
sino también en lo que respecta a métodos, contenidos y estrategias
docentes asi como en los recursos diddcticos que el profesor tiene a su
disposicion para desarrollar la actividad profesional. En este sentido, se
fueron configurando nuevas relaciones entre tecnologia y educacion
(Barroso Osuna, 2003).

Si bien durante mucho tiempo se otorgd a la tecnologia “el lugar de
resolucion mdgica de todos los problemas” de la ensefanza (Litwin,
2005:13), por ejemplo problemadticas vinculadas a la complejidad de las
temdticas, deficit cognitivos o culturales, contenidos indiferenciados y
descontextualizados, o bien para garantizar el éxito de los aprendizajes,
diversos estudios han planteado que su mera inclusion no lo garantiza.
Seleccionar la tecnologia pertinente exige poner en juego ciertos saberes,
considerar aspectos tales como los intereses de los alumnos, sus
necesidades, el contenido curricular, en otros; por lo tanto es preciso que
los docentes reflexionen sobre su integracion, sus efectos en los
aprendizajes, como sobre las cuestiones politicas y culturales que las
atraviesan y los fines que le dan sentido al acto de ensenar. Por ello, el
proyecto "Criterios para la integracion de tecnologias en las propuestas
de ensenanza de profesores universitarios. El caso de la Licenciatura en
Diagnostico y Gestion Ambiental de la Facultad de Ciencias Humanas de
la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires”, tiene
como finalidad identificar, analizar y comprender los criterios que utilizan
docentes universitarios para seleccionar e incluir las tecnologias en los
procesos de ensenanza y de aprendizaje. Se pretende dar cuenta de los
tipos de conocimientos que se ponen en juego asi como de aquellos

conocimientos que se construyen en torno a la ensenanza de un
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contenido mediado por una tecnologia y que influyen en la construccion
de dichos criterios.

En cuanto al tercer proyecto, "Los medios de ensenanza en las
prdcticas de residencia de la formacion docente”, constituye un estudio
de cardcter exploratorio, cuya finalidad es describir y comprender las
concepciones y modos de uso de los medios de ensenanza por los
docentes en formacion que se encuentran realizando sus précticas de
residencia. Especificamente se centra en la relacion contenido-método o
forma-contenido, puesta en juego en la elaboracion de la propuesta de
ensenanza desde una vision que procura superar posturas instumen-
talistas-tecnicistas. En este sentido se concibe al meétodo como construc-
cion que requiere contemplar la estructura conceptual (sintdctica y
semdntica) de la disciplina y la estructura cognitiva de los sujetos en
situacion de apropiarse de ella. Implica, ademds, adoptar una perspectiva
axiologica en relacion con la ciencia, la cultura y la sociedad. Las técnicas,
los procedimientos y los diversos medios de ensefianza constituyen en
esta construccion, sus componentes operacionales.

Desde este planteo la investigacion se focaliza en los medios de
ensenanza en tanto componente a considerar en la construccion
metodoldgica, pero admitiendo que, solo es posible dar cuenta de los
supuestos metodoldgicos a partir de develar los criterios para combinarlos
y de la relacion que se da con otros elementos de la situacion de
ensenanza como lo son los objetivos, los contenidos, las formas y
criterios de evaluacion, entre otros.

Se entiende por medios de enserianza cualquier recurso tecnoldgico
que articula un determinado sistema de simbolos y ciertos mensajes con
propdsitos instructivos (Area Moreira, 2005). En esta conceptualizacion se
busca resaltar rasgos de los medios que permiten diferenciarlos de otros
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elementos que hacen a formas o modos organizativos de la ensenanza
(exposiciones, los trabajos en grupo, excursiones, etc.).

Diversas son las razones que justifican la relevancia de los medios en
la ensenanza. Entre ellas, puede destacarse la cualidad de ser parte
integrante de los procesos comunicativos que se dan en la ensenanza y
de ser potenciadores de habilidades intelectuales en los alumnos, ademds
ofrecen experiencias de conocimiento dificilmente alcanzables por la
lejanfa en el tiempo o en el espacio y son recursos facilitadores de
aprendizajes académicos. No obstante, deben convertirse en objeto de
conocimiento para los alumnos.

En tanto herramientas culturales que median en la tarea de ensenar,
los medios requieren ser considerados desde los lenguajes en los que se
expresan, los portadores en los que se inscriben, las propuestas
pedagdgicas en los que se insertan y desde las posibilidades que ofrecen
para la comprension de los saberes de las disciplinas por parte de los
alumnos.

Por lo expuesto el objetivo de esta investigacion es conocer los
medios de enserianza que los docentes en formacion seleccionan y/ o
producen para sus prdcticas de residencia a partir de los siguientes
interrogantes: ;Qué medios seleccionan los docentes en formacion al
momento de planificar y desarrollar su prdctica de residencia? ;Qué
criterios fundamentan su eleccion? ;Qué finalidad se persigue a traves de
su uso? ;Qué funcion cumplen en su propuesta de ensefianza? ;Qué
tareas demanda a los alumnos su utilizacion? ;Qué procesos de
aprendizaje/cognitivos favorecen? ;Qué concepciones de ensenanza y de
aprendizaje subyacen en la eleccion de dichos medios?

Por dltimo, en esta linea de investigacion referida a la formacion, se

desarrolla el proyecto "La ensenanza de la prdctica de investigacion en
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carreras de Ciencias Sociales y Humanas” que aborda la ensenanza de la
investigacion y de la metodologia de la investigacion en materias incluidas
en carreras de nuestra facultad. Tanto la ensefianza de metodologia de la
investigacion —en el marco de las asignaturas correspondientes— como
la direccion de proyectos de tesis de licenciatura constituyen, desde
nuestro punto de vista, procesos pedagogicos que tienden a transmitir los
principios de una prdctica compleja, como lo es la investigacion social.
Durante los ultimos anos, se ha puesto de relevancia la necesidad de una
pedagogia de la formacion de investigadores, —en nuestro pais, Ruth
Sautu y Catalina Wainerman (2015) han sido pioneras en senalar esta
necesidad, aunque en el nivel de posgrado—. Este proyecto tiende a
contribuir en esta linea de reflexion, la formacion en la prdctica de
investigacion en el grado.

La ensenanza de la prdctica de investigacion es un tema que genera
controversia. Para algunos, el estudio de los conceptos fundamentales de
la metodologfa resulta necesario y suficiente para la prdctica de
investigacion. Otros, cuestionan la posibilidad de ensenar a investigar si
esto no estd basado en la préctica efectiva de la investigacion, imposible
de llevar a cabo en los cortos tiempos de las asignaturas cuatrimestrales.
Los talleres o seminarios de tesis ubicados generalmente al final de los
trayectos formativos resultan espacios insuficientes para que los
estudiantes desarrollen en forma completa su preparacion para el trabajo
de investigacion de sus tesis de grado. En todos estos espacios
curriculares, la prdctica de la investigacion ha sufrido un conjunto de
transformaciones adaptativas que la hacen apta para ocupar un lugar
entre los objetos de enserianza, producto del proceso inevitable de
transposicion diddctica (Chevallard, 1997).
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Sumado a lo anterior, creemos que hay una dificultad adicional en la
ensenanza de la prdctica de investigacion referida al propio objeto de
saber: si bien hay una progresiva tendencia al pluralismo epistemoldgico,
metodoldgico y tedrico en las ciencias sociales, existen diferencias en
relacion a dos cuestiones centrales:

- El pluralismo muchas veces deviene en formas de ataque a
posiciones que no son las propias. Hay desacuerdos respecto a la
dimension epistemoldgica y metodoldgica de la investigacion y, asi,
existen debates constantes acerca de las mejores formas de construir
conocimiento cientifico sobre lo social (discusiones sobre la oposicicn o
integracion entre perspectivas cuantitativas y cualitativas y las reflexiones
sobre las posibilidades de construir epistemologfas del sur y de coloniales
(De Sousa Santos, 2009) dan cuenta de esto, por sefalar dos ejemplos).

- Con respecto a la naturaleza del objeto de estudio de las ciencias
sociales, algunos pensadores llegan, incluso, a ponerlo en duda. Asi,
Bruno Latour senala que "Ya no estd claro si existen relaciones que sean
lo suficientemente especificas como para que se las llame ‘sociales’ y que
puedan agruparse para conformar un dominio especial que funcione
como ‘sociedad” (Latour, 2008:15).

Por dltimo, la ensefanza de la prdctica de investigacion se complejiza
dado que presenta una dimension prdctica, una tedrica y otra meta-
tedrica.

La investigacion se realiza enmarcada en instituciones que regulan la
actividad cientifica en comunidad. Como toda prdctica, se aprende
ejerciéndola, porque es en ese ejercicio en el unico lugar en donde puede
ser aprendida en todas sus dimensiones simultdneamente. Lejos de
implicar la transmision de recetas sobre como investigar, asumimos que

la ensenanza de la prdctica de investigacion supone actividades que
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permitan “Aprender como traducir problemas altamente abstractos a
operaciones cientifficas totalmente prdcticas” (Bourdieu, 2005:309).

Enmarcada en dicha prdctica, los métodos no se reducen a una
teécnica estandarizada aplicable a cualquier proceso de investigacion, sino
que poseen un componente fundamental: el tedrico. Las decisiones
metodoldgicas en la propia préctica de investigacion estdn relacionadas
con los aspectos tedricos del objeto construido y los aspectos
epistemoldgicos de produccion del conocimiento cientifico.

Asimismo, la metodologia de la investigacion es una prdctica
teorizada, una disciplina meta-reflexiva. Para realizar esta teorizacion
descontextualiza las realizaciones concretas y las torna objeto de andlisis
y discusion, de reflexion y sistematizacion. Como saber disciplinar realiza
una explicitacion discursiva de la prdctica, una "textualizacion” del saber
que conduce a la delimitacion de saberes parciales cada uno de los cuales
se expresa en un discurso (ficticiamente autdnomo) segun Chevallard.
Junto con Piovani (2011), consideramos que aunque todavia se discute si
la metodologia constituye un campo académico, una disciplina o
subdisciplina de las ciencias sociales, o si simplemente se trata de un
conjunto de saberes especializados, auxiliares y transversales aplicables
en diversos contextos cientificos, no resulta complejo en la actualidad
justificar el cumplimiento de ciertos requisitos para definir el estatus de
una disciplina en cuanto tal, requisitos que la metodologia cumple.

Problematizada asi la ensefianza de la prdctica de investigacion en el
grado de carreras socio-humanisticas este proyecto se propone: a)
describir la ensenanza usual en los espacios curriculares destinados a
comunicar la prdctica de investigacion: materias de Metodologia de la
investigacion y talleres de tesis en algunas carreras de grado socio-
humanisticas; b) analizar la puesta en marcha de estrategias diddcticas
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disenadas con el fin de promover aprendizajes sobre la prdctica de
investigacion bajo los supuestos que sustentamos; c) caracterizar tesis de
grado de carreras de la Facultad de Ciencias Humanas con el fin de
elaborar categorias que permitan comprender la relacion entre lo
epistemoldgico, lo metodoldgico, las bases tedricas y empiricas en los
diferentes procesos de investigacion.

A partir del abordaje de las temdticas expuestas, es nuestro propdsito
continuar aportando a la constitucion y consolidacion del campo de la
educacion superior universitaria, especificamente en relacion a la
formacion de profesores y profesionales, asi como avanzar en la
comprension de la dindmica del cambio universitario en diferentes dreas
problemdticas reconociendo las complejas articulaciones entre las

politicas, los procesos y las prdcticas intra y extra institucionales.
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La investigacion socioeducativa desde el campo de la
historia de la educacion: instituciones, reformas y sujetos
en la trama presente-pasado’

Ana Maria Montenegro
Jorgelina Mendez
Ruben Peralta

Natalia Vuksinic

Introduccion

De los multiples abordajes que la investigacion socioeducativa compren-
de, la historia de la educacion se constituye en un campo disciplinar
esencial para construir el objeto de estudio central donde todas esas
miradas confluyen: la educacion.

En este entramado, nuestro proyecto de investigacion, que se inserta
en un programa mds amplio, aporta a dichos abordajes, desde una
mirada particular: la trama presente-pasado, atravesada por el doble
juego de “los cambios, pero tambien de lo que permanece” (Ardstegui,
1995). Desde ella, se intenta superar una mirada de la historia de la
educacion como aquella disciplina que estudia la educacion en el pasado,
y enfocarla en cambio, en otra concepcion, la de un “espejo retrovisor,
donde lo que estd detrds de mi no es un inerte pasivo pasado, sino un
alerta pasado... que ayudard a comprender mejor las complejidades,
paradojas de este presente” (Charlton, 1983:3).

Entender la investigacion histdrica en estos términos supone

reconstruir el pasado desde un presente que lo interpela y que nos nutre

' Enmarcado en el Programa de Investigacion SPU — Cddigo 03/D282 1l Etapa.
Programa Historia, Politica y Educacion. Proyecto Il “Instituciones, reformas y
sujetos en la trama presente-pasado”.
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de preguntas para desnaturalizarlo desde una mirada critica; en otras
palabras, desandar para no naturalizar lo escolar (Giovine, Montenegro y
Martignoni, 2016).

En este sentido, y aunque la educacion escolarizada —constructo
moderno y pilar constitutivo de los Estados nacionales— sea la
preocupacion central de nuestro proyecto, hay tres dimensiones que aqurl
se privilegian: instituciones, sujetos y reformas, en tanto que permiten no
solo reconstruir tramas socioculturales y politicas, sino fundamentalmente
comprenderlas en sus resignificaciones materiales y simbdlicas.

Para el abordaje de estos objetos nos valemos de los diferentes
métodos histdricos en los que se sustenta la historia de la educacion
(Arostegui, 1995; Vinao Frago, 1997), aquellos que privilegian un andlisis
cualitativo, de variadas fuentes histdricas, buscando superar la mirada del
documento/monumento sacralizado.

En un intento de profundizar las innovaciones que aporta este
proyecto, analizaremos en un primer apartado, las consideraciones
tedricas que plantean para la historia de la educacion un giro en su
mirada, apuntalado en la reconstruccion presente-pasado y viceversa. En
un segundo apartado, ahondaremos en las especificaciones sobre los tres
objetos informadores seleccionados: reformas, instituciones y sujetos,
prestando atencion especialmente a las articulaciones e interacciones
entre ellos, interrogados desde un presente que los interpela.

En tercer lugar, profundizaremos sobre el enfoque metodoldgico
adoptado, que pretende superar una unica mirada a partir de la
triangulacion y complementacion de diversas fuentes histdricas.

Finalmente, presentaremos algunas consideraciones finales que

intentan enunciar algunos de los desafios que presenta el campo de la
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historia de la educacion para pensar la investigacion socioeducativa en el

presente.

Sobre el abordaje tedrico: el giro pasado-presente

Tal como expresamos en la introduccion el campo disciplinar de la
Historia de la educacion presenta caracteristicas esenciales para la
comprension de las problemdticas que la investigacion socioeducativa
comprende, siempre y cuando se debatan cuestiones de oficio, enfoque y
abordaje en el marco de los cambios paradigméticos.

Desde el campo de la historiografia la “crisis de los grandes
paradigmas” —el marxismo histdrico, Annales y el estructural-cuan-
titativismo— en las décadas del “60 y 70, marco la renovacion del
campo impactando también en la historia de la educacion. Esta crisis
provocd dos grandes movimientos en la historia. Por un lado, debates
vinculados al posmodernismo que sefalan el cardcter narrativo de la
historia, es decir la concepcion de relato, ampliamente discutida y
resistida desde la historiografia en general. Por otro lado, un intento de
revitalizar la investigacion histdrica a traves del didlogo con otras ciencias
sociales —la antropologra y la sociologfa principalmente— generando tres
propuestas diferentes: la Microhistoria, la Nueva Historia Cultural y la
Historia Socioestructural.

La historia de la educacion, a nivel mundial, estuvo influenciada por
estos cambios paradigmadticos. Tradicionalmente se destacan dos
enfoques predominantes que devienen del positivismo e historicismo
alemdn de la primera mitad del s. XIX (Montenegro, 2008). Se trata de la
historia de las ideas pedagdgicas y la historia institucional y legislativa
que marcaba los grandes hitos de la institucionalizacion del sistema
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educativo. Pereyra (1981) y Tiana Ferrer (1988) coinciden en que esta
dltima se desarrolld buscando responder a las necesidades de la
formacion docente. De hecho, en nuestro pais la consolidacion del campo
se dio de la mano de la incorporacion de la asignatura Historia de la
Educacion en la formacion docente (en la Escuela Normal y Universi-
dades) generando un corpus de libros y manuales para la ensefianza
(Ascolani, 2011).

La “crisis de los grandes paradigmas” significo la superacion de este
modelo tradicional de historia de la educacion. Durante los afios '60 y ‘70
en Europa comenzo a delinearse la Historia Social de la Educacion que
marcd, por un lado, el didlogo con otras disciplinas sociales, sumando sus
posturas tedricas y epistemoldgicas, y por otro, la renovacion de los
temas y enfoques (Vifiao, 2008), incorporando a los sujetos educativos
(infancia, mujeres, familia, etc.) y ampliando la mirada mds alld de la
educacion escolarizada o formal.

En este sentido, el campo y oficio del historiador en educacion se ha
alterado en lo que respecta a cuestiones tedricas y metodoldgicas con el
alejamiento paulatino de paradigmas tradicionales y la incorporacion de
otros que incluyen nuevos enfoques, temas y actores sociales. Desde
estos abordajes los "silencios de la historia tradicional” (Escolano Benito,
1997) comienzan a desvelarse a partir de un didlogo, no tanto para
revivir "una tradicion, sino una manera de ser en el tiempo, un modo de
afrontar los problemas de nuestra €poca (...) desde la perspectiva que la
historia suscita” (Escolano Benito, 1997:7).

En nuestro parfs la incorporacion de estos cambios historiograficos fue
mds tardia, como consecuencia de los procesos dictatoriales y la violencia
institucional que cercend la posibilidad de generar conocimiento

libremente, por lo que recién se instald con la recuperacion democrdtica
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de 1983 ganando terreno rdpidamente. Desde alli el crecimiento y
diversificacion de la disciplina ha sido de los mds importantes dentro del
campo educativo argentino, como lo muestra una reciente publicacion
que da cuenta de la conformacion de una importante comunidad
intelectual en el campo de la Historia de la Educacion (Arata y Ayuso,
2015).

Partiendo de estas consideraciones, el proyecto de investigacion
mencionado toma como punto de partida dos cuestiones fundamentales.
Por un lado, la relacion historia y sociedad que demarca la dimension
histdrica de lo social. En este sentido considera a la sociedad como
producto histdrico, como devenir permanente, lo que vuelve central la
cuestion del cambio social. En este punto se concentra el didlogo con las
ciencias sociales —especialmente la antropologia y la sociologia— no
obstante es preciso comprender que aquello que constituye la historia no
es el cambio en si; la historia se constituye como reflejo de ese cambio
(Arostegui, 1995).

Por otro lado, representa un enfoque que busca superar la
mirada de la historia como estudio del pasado. La historia es
fundamentalmente un estudio del presente, y su objeto se constituye en
un didlogo continuo entre el presente y el pasado. En este sentido
sostenemos que no hacemos historia sino actualidad, nuestros intereses
tienen mds que ver con la realidad cotidiana que con el pasado; ya que
no somos desenterradores del pasado, anticuarios al decir de Jim Sharpe
(1993), sino actores de nuestro tiempo que buceamos en el pasado a
partir de preguntas que nos hacemos sobre el presente, desde el
presente y para aportar explicaciones al presente. Esto es posible desde
una activa interaccion “entre un presente en el que el historiador no cesa

de ver el pasado, como huella, persistencia o continuidad (...) y un
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pasado a traves del cual, una y otra vez estd comprendiendo el presente
(...) su presente” (Vifao Frago, 1997:28).

Instituciones, reformas y sujetos: objetos informadores de la
trama presente-pasado

Las reformas educativas y tecnoldgicas de las ultimas décadas han
interpelado a las Ciencias Sociales en general y en nuestro caso a la
Historia de la Educacion a nuevos interrogantes, perspectivas y
abordajes. Como ya senalamos este proyecto se inscribe en el marco de
un programa mds amplio, donde se entabla un didlogo fructifero con una
disciplina con la que la historia de la educacion estuvo vinculada
historicamente pero que ha sufrido ella misma cambios y transfor-
maciones: la Politica educativa. En este didlogo, a la dimensicn social del
hecho histdrico le sumamos otra dimension del hecho educativo, dado
que esta ha sido, desde mediados del s. XIX, un problema de Estado; nos
referimos a la dimension politica, que al tiempo que demarca también
complementa los objetos informadores.

Partiendo de estas consideraciones, en nuestra investigacion se han
recortado tres objetos de andlisis y/o informadores que aun nos
interpelan. Por un lado, las instituciones y los sujetos que evidencian el
cardcter social de la historia de la educacion —y en este sentido supone
repensar la mirada sobre las instituciones— que supere el aislamiento de
la historia tradicional. Y, por otro lado, las reformas educativas, en tanto
expresion del cambio social, el reflejo de ese cambio en las instituciones,
que se compone de elementos nuevos, pero manteniendo elementos del
pasado, de los que no se pueden despojar, por lo que interpelan a la

memoria institucional para no desaparecer.
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Al respecto, las instituciones se reconstruyen desde un doble proceso:
de reforma y de memoria institucional. En ambos, los sujetos ya como
actores intervinientes y testigos invalorables apuntalan estos procesos
institucionales a discernir. En este sentido los ejes —Instituciones,
Reformas y Sujetos— actuan como objetos informadores que permiten no
solo reconstruir tramas socioculturales y politicas, sino fundamentalmente
comprenderlas en sus resignificaciones materiales y simbdlicas. La
ordenacion de los ejes es analitica porque en la realidad estos operan
intrinsecamente articulados y sujetos a ponderaciones diversas.

Asi una variedad de expresiones y objetos de andlisis atraviesan a los
ejes en este sentido: niveles (inicial, primaria, secundaria, superior no
universitaria), @mbitos (publico y privado), actores (funcionarios,
reformadores, docentes, gremios), jurisdicciones (capitalina, provincial,
nacional, internacional), soportes materiales y simbdlicos (espacio
escolar, juguetes, libros de lectura, patronos escolares, curriculum), entre
otros.

Antes de desarrollar el enfoque propuesto para el andlisis de las
reformas se debe aclarar que las mismas son entendidas en el sentido
presentado por Vifao (2002), es decir en tanto alteracion fundamental de
las politicas educativas nacionales promovidas desde las instancias
centrales de gobierno del sistema, con una mirada de larga duracion que
nos permita comprender los cambios y las continuidades que se esconden
tras ellas.

Fundamentalmente las reformas son politicas educativas que se
materializan en “textos institucionalizados” o “documentos de politica
educativa” (Giovine, 2012) pero que permiten observar mucho méds de lo
que alli se manifiesta. En tanto “producto de negociaciones y
deliberaciones, de oposiciones y antagonismos” (Giovine, 2012:31), el
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andlisis de dichas politicas, permite comprender un clima de €poca, una
nebulosa de sujetos, discursos, referentes tedricos, propdsitos, etc., que
es necesario organizar analiticamente para comprenderlas en toda su
dimension, potencialidad e intencionalidad.

Estas nos permiten analizar el campo educativo de una manera
integral. No solamente observar la materializacion de las politicas
educativas, describir qué enuncian las normas, sino como en ella se
visibilizan posturas politicas, ideoldgicas, académicas. Asimismo,
evidencian los mecanismos de elaboracion de politicas y las
construcciones discursivas que le dan sustento y legitimidad y que
provienen tanto del campo politico como del intelectual. Permiten
analizar, por una parte, los mecanismos, los espacios o @mbitos donde se
delinean y legitiman las politicas y los significados que entran en disputa.
Y, por otra parte, la conformacion del campo intelectual, las influencias,
los grupos académicos, las formas de produccion de conocimiento. Sin
contar los aportes que pueden hacer al estudio de los sujetos, el
curriculum y los cambios que producen al interior de los microclimas
institucionales.

Desde una mirada de larga duracion se debe advertir que las reformas
no son, tan sdlo, producto de un presente sino, fundamentalmente, de un
pasado, de la propia configuracion histdrica del sistema educativo que le
imponen las posibilidades y limites de las mismas y, al mismo tiempo,
estdn atravesadas por circunstancias y sucesos no planificados a priori
que son producto del contexto donde se elaboran y, fundamentalmente,
donde se implementan. No obstante, un tercer elemento entra en juego y
son los discursos que circulan internacionalmente y que llegan a los
diferentes paises de la mano de organismos internacionales, think tanks,

instituciones educativas de cardcter transnacional. Estos discursos se
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presentan como ‘“estdndares internacionales” —calidad, eficiencia,
descentralizacion, etc— como aspiraciones que deben alcanzar los
sistemas educativos. Estos pueden llegar a tener una gran influencia en la
elaboracion de politica educativa al interior de los paises, tanto que desde
la perspectiva mds “dura” del enfoque de la internacionalizacion de la
educacion se llega a afirmar que las reformas no tienen territorio ni
nacionalidad ya que los movimientos reformistas en las sociedades
occidentales tienen bdsicamente los mismos principios.

Por el contrario, consideramos que al mirar los procesos en la larga
duracion podremos advertir que, en realidad, aunque los principios
pueden ser similares —es decir compartir los estdndares internacionales—
, estos son términos vacios que se “recontextualizan” (Steiner-Khamsi,
2012) al interior de cada pais segun las posibilidades y limites que la
configuracion histdrica del sistema educativo les imponga.

Por lo tanto, desde la configuracion discursiva de una reforma
debemos atender a tres elementos. En primer lugar, a aquellos discursos
que provienen de momentos previos, es decir, que se configuran
apelando a las tradiciones y significaciones presentes en cada momento
histdrico, el canon transhistorico (Dibi-Huberman en Carli, 2008). Pero
también, en segundo lugar, aquellos discursos que delimitan un
determinado clima de €poca generando “horizontes colectivos de sentido”
(Giovine, 2012) u “horizontes discursivos” (Southwell, 2007) que
permiten cristalizar determinados significantes como lo nuevo, lo propio
de esa reforma. Finalmente, en tercer lugar, recuperar los aportes de la
teoria de la internacionalizacion, y trascender los Iimites nacionales para
pensar en la construccion de “horizontes de referencia internacionales”
(Schriewer y Martinez, 2007) desde donde es posible comprender como

se promueven y se construyen dichas reformas en un marco que permita
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superar las posibilidades interpretativas que nos ofrece el andlisis a nivel
nacional y la autoreferencialidad de muchos de ellos (op.cit).

Ahora bien, las reformas no se dan sclo en el plano del discurso
politico. En las acciones de politica y en la implementacion de las mismas
es donde podremos observar cudles son los emergentes, los imprevistos,
las limitaciones, los facilitadores, que permiten concretizar dicho discurso
politico. Y alli hay un punto central a recuperar que son las instituciones,
y mds especificamente, el microclima institucional, en las interrelaciones
con el proceso macropolitico que mencionamos.

Algunas cuestiones tedricas y metodoldgicas son esenciales para el
abordaje de las instituciones educativas. Entre las primeras, coincidimos
con A. Vinao (2002), respecto de que las reformas no son productos
lineales entre su proyecto, la puesta en marcha y /o su concrecion. Desde
estos senalamientos, podemos considerarlas como productos de un
interjuego de ldogicas que pujan por imponerse, que tensan tradiciones,
rituales, hdbitos y grupos de pertenencia. En este sentido, muchas veces
mientras la |dgica de la politica educativa aparece preocupada por la
implementacion de determinadas medidas, la ldgica institucional o de las
instituciones navega entre la permanencia y el cambio. No obstante,
ambas no actuan por separado, sino que se implican, se entrecruzan,
permean, tratan de imponerse o resistir desde sus “ldgicas”, entendidas
como “sistemas organizados alrededor de una serie de prescripciones, un
modelo, una forma que se presenta como invariable en el tiempo”
(Kubler, 1988:16).

Asi las instituciones adquieren un nuevo sentido, no solo como
portadoras de signos, de transformaciones y cambios, sino también como
dambitos sustanciales de conformacion de identidad donde se imbrican los
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proyectos histdricos, los discursos referenciales y las tensiones de quienes
recuperan la memoria institucional.

Desde los aportes de A. Vifiao (2001) y Tyack y Cuban (1995), toda
reforma genera un clima de tension al interior de las instituciones
educativas, tanto en lo que remite a su memoria institucional como a la
cultura escolar que ha ido sedimentando en el tiempo. En otras palabras,
la logica de la institucion, entendida como modos de pensar, de decir, de
hacer, constituye una estructura elaborada, consensuada, que entrelaza
presente-pasado.

Si bien las instituciones gozan de menos autonomia para objetar la
implementacion de una reforma, fundamentalmente por las normas que
prescriben su funcionamiento, manifiestan en su interior cierta libertad
para canalizar la opinion y la accion de diferentes actores que es preciso
explorar.

Alli se conjugan los procesos de la macropolitica educativa con las
reelaboraciones subjetivas y colectivas frente a la implementacion de la
politica, que pone en cuestion las tradiciones sociohistdricas y que
configura una memoria institucional, que trasciende a las reformas.

Al respecto, A. Montenegro senala que la memoria de una institucion,
en este caso la educativa, "es producto de un consenso equilibrado entre
una versicn oficial, otras voces y el olvido” (Montenegro, 2008:153). Para
dar expresion a estos dos Ultimos aspectos es necesario demarcar entre
"memoria histdrica”, "memoria colectiva” y "memoria subjetiva”.

Aguilar Ferndndez (1995) considera a la primera como expresicn de
aquellos acontecimientos que el sujeto no ha experimentado
personalmente, pero de los que tiene una vision general o dominante; la
segunda, en cambio, engloba la propia historia, el tiempo biogréfico, que
A. Montenegro desagrega como subjetiva o personal, "pues es, por y con
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los sujetos que las instituciones se concretan en vivencias socio-
histdricas” (Montenegro, 2008:154).

A partir de dicha interrelacion entre memoria histdrica, colectiva y
subjetiva, la memoria institucional, desde la mirada presente-pasa-
do/pasado-presente, se reconstruye a traves de la voz de los sujetos
protagonistas, que convocan, nombran y significan ese pasado, desde el
presente.

La revalorizacion de la voz de los actores institucionales da lugar a
reconstruir permanencias y/o cambios implicitos en toda reforma
educativa, y lo que es mds importante a readaptarse y resignificar, en un
contexto particular, la cultura escolar. Sin embargo, esta instancia de
reelaboracion frente a los cambios no es univoca sino que pluraliza
tensiones, divergencias, acuerdos, contradicciones, entre los distintos
actores involucrados en la institucion educativa (directivos, docentes,
alumnos, egresados, familias, etc.) que la integran, la viven, la
experimentan y la vivencian.

La interrelacion reforma-institucion permite explorar los microclimas
institucionales. Desde esta perspectiva toda reforma genera un clima de
tension al producir “efectos no previstos, no queridos u opuestos a los
buscados” (Vifiao, 2002:109), por ignorar, desde una “naturaleza a-
histcrica” (Vinao, 2001:30), desde su conformacicn y definicicn, el peso
de un conjunto de regularidades, que al interior de cada institucion
educativa "sedimentan” y “gobiernan” las prdcticas institucionales y de
ensefanza-aprendizaje.

A partir de estas consideraciones, la cultura escolar constituye un
producto histdrico (ViAao, 1996, 1998, 2001) conformado por un
"conjunto de teorfas, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,

habitos y précticas (formas de hacer y pensar, mentalidades y compor-
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tamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas
por sus actores en el seno de las instituciones educativas” (Vifao,
2002:74).

Lo expresado revaloriza el rol de los actores institucionales que
comparten y/o resignifican dicha cultura escolar desde un vocabulario y/o
una “jerga que deberd ser aprendida y manejada”; y desde atributos
materiales y simbdlicos, que se condensan en "un componente
mitoldgico”, “un nucleo duro”, “un sedimento institucional” (Terron y
Alvarez, 2002:237), que Feldfeber e lvanier describen como la preser-
vacion de "su tradicion institucional” (Feldfeber e Ivanier, 2003:429).

Referirnos a estos sedimentos da cuenta de procesos de historicidad
en el sentido de permanencias y/o cambios que implica toda reforma
educativa. Sin embargo, es muy significativo el peso que tanto Depaepe y
Simon (1995) como VifAao (2002) le otorgan a la “continuidad”, a lo que
“permanece y dura (..) a lo que sobrevive a las sucesivas reformas
reinterpretdndolas y adaptdndolas (...) a su contexto y necesidades”
(Vinao, 2002:59).

Recuperar la memoria institucional como algo vital y social implica
reconocerla como uno “de los modos fundamentales para afrontar los
problemas del tiempo y de la historia, en relacion con lo cual se
encuentra ya hacia atrds y ya mds adelante” (Le Goff, 1991). Tanto como
testimonio oral o escrito, 0 como produccion material o simbdlica, su
reconstruccion da cuenta de sucesos, acontecimientos, experiencias
vividas o contadas, colaborando de una u otra manera a la transmision y
circulacion intergeneracional de como una institucion se constituye e
identifica. Expresion de lo vivido, de lo que se vive y a veces de lo que se

estd por vivir, dan cuenta de una trama de relaciones y acontecimientos,
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a los que se significa y da sentido particular (Nicastro, 1998). Allf, desde
el tamiz de los sujetos /testigos que confrontan, seleccionan, ponderan,
olvidan (Ricoeur, 1991, 2013; Williams, 1980; Jelin, 2002; Montenegro,
2008; Escolano Benito, 1997, 2008) se reconstruye una Memoria
institucional que se cristaliza y/o se reactiva en el fluir del tiempo y de los
acontecimientos.

En este sentido, recuperar el recuerdo cobra perspectiva y desanuda
el fruto intergeneracional de ese pasado histdrico e institucional. La
Memoria institucional es parte fundamental de esa memoria plural e
histdrica y su recuperacion es esencial en varios sentidos. Por un lado,
enriquece el proceso de la Historia nacional o local, donde se imbrica el
surgimiento de una institucion educativa. Por el otro, afianza el sentido
de pertenencia comunitaria transformando a las nuevas generaciones en
guarda de esa memoria. Los trabajos de investigacion en esta linea
aportan de manera undnime a esta reconstruccion, desde una
participacion activa de actores involucrados en diferentes instituciones,
los que rememoran su presencia o0 ausencia. Lograr que esta
recuperacion se exprese desde la voz de una diversidad de
actores/testigos que condensan diferentes puntos de vista, reinter-
pretaciones, silencios u olvidos es un verdadero desafio.

De esta manera, la expansion del campo de andlisis de la historia
social de la educacion en las dltimas décadas ha evidenciado una
multiplicidad de “sujetos” en la educacion muchos de los cudles habian
sido ignorados por la historiografia educativa tradicional y que emergen
dentro del nuevo paradigma.

Los sujetos de la historia de la educacion son tan muiltiples como los
objetos y formas de abordaje. Pero, principalmente, son la expresion de

lo social en lo histdrico. En la siempre presente tension entre individuo y
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sociedad estd claro que lo unico que podemos materializar son los
individuos (Ardstegui, 1995) y por tanto es a través de ellos que
accedemos a la "historia”.

Esta misma premisa atraviesa a la historia de la educacion. El objeto
informador sujetos asume en este proyecto un doble rol: actor
interviniente y/o testigo clave. El primero nos interpela con los procesos
(cambios, reformas, transformaciones), en el marco del didlogo pri-
vilegiado que se entabla con la politica educativa, y en una doble
dimension: discursiva, es decir la intencionalidad de las politicas, y
ejecutiva, es decir el sentido que toman dichas politicas en el marco de su
implementacion o desactivacion. Aquri los sujetos privilegiados han sido
los reformadores —politicos e intelectuales del campo educativo, expertos
de organismos internacionales— y los gremios en tanto sujetos claves en
dichos procesos (Gvirtz, 1998; Vdzquez S y Balduzzi, 2000). El segundo, a
traves de su relato, activa el recuerdo y la memoria de su experiencia de
las instituciones por las que ha transitado. Aqur los sujetos se multiplican
dando cuenta el abanico de actores que componen a las instituciones y
que permiten entenderlas a ellas también como sujetos vivos y no como
estructuras estdticas. Tanto como testimonio oral (Barela, 2009; Brodsky,
2006; Benadiba y Plotinsky, 2001; Schwarsztein, 2001) o escrito, como
produccicn material o simbdlica (Montenegro, 2012), la historia institu-
cional da cuenta de sucesos, acontecimientos, experiencias vividas o
contadas generacionalmente. Sin embargo, en esta conjuncion de voces
la memoria institucional transita por recuerdos, olvidos, tradiciones

selectivas, silencios, relatos oficiales y contrarelatos.
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Enfoque metodoldgico: escalas de andlisis y complementacion de
fuentes histdricas

La investigacion socioeducativa en este campo privilegia el cardcter
cualitativo (Gallart, 1984; Taylor y Bodgan, 1986) y toma en considera-
cion diferentes metodos histdricos desde el que se nutre la historia de la
educacion (Ardstegui, 1995; Vinao Frago, 1997). En ese sentido, nuestro
trabajo se alimenta de la triangulacion y la complementacion de diversas
fuentes histdricas.

Ahora bien, para lo que aqui consideramos como fuente para el
abordaje histdrico —y aun mds histdrico educativo— es preciso realizar
algunas aclaraciones al respecto. La incorporacion de nuevas fuentes
historiograficas es producto, tal como mencionamos anteriormente, de la
renovacion del campo histdrico acontecida desde mediados del siglo XX, y
que en las dltimas décadas de ese mismo siglo fue permeando tambien a
la Historia de la Educacion. Como dijimos anteriormente, desde esa
renovacion la misma dejo de entenderse solamente como una historia de
la legislacion escolar o de las ideas pedagdgicas para complejizar el
andlisis y la mirada sobre lo educativo, sumando los abordajes de la
sociologfa, la antropologfa, la teoria politica, la economia, etc. Esta
transformacion en la investigacion historica estd unida a la crisis de los
grandes paradigmas mencionada y al surgimiento de nuevos abordajes
en el marco de las denominadas Nueva Historia Cultural, Microhistoria y
la Historia Socioestructural o Historia Social (Ardstegui, 1995). Esta
renovacion historiogrdfica, ademds, abrid el camino a nuevos objetos
historicos, temas de investigacion, metodologias renovadas y, por
supuesto, nuevas fuentes histdricas. En educacion esta renovacion
permitio construir una historia de la educacion que trascendiera la historia

de la escolarizacion y visibilizando otros aspectos del proceso educativo.
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Sin duda, ello fue posible al habilitarse una nueva concepcion de
fuente histdrica. Como plantea Febvre (1970), en una critica a la historia
tradicional, no sdlo el texto de archivo es una fuente histdrica sino, por el
contrario, todos los textos pueden ser fuentes —un poema, un cuadro,
etc— ya que la historia se construye con todo lo que el ingenio de los
hombres pueda inventar y que nos ayude a suplir las ausencias o los
olvidos de los "documentos”. Asi de una historia basada fundamen-
talmente en el documento de archivo, la concepcion de fuente histdrica
se amplid casi sin limites. Como nos plantea Ardstegui, podemos afirmar
que fuente histdrica es

"[...] todo aquel objeto material, instrumento o herramienta,
simbolo o discurso intelectual, que procede de la creatividad
humana, a cuyo traveés puede inferirse algo acerca de una
determinada situacion social en el tiempo” (Ardstegui, 1995:338).

Dentro de esta ampliacion de los limites de la historiografia tradicional
y de la revision del ‘documento-monumento’ como unica y objetiva fuente
posible es que otro tipo de fuentes tales como la prensa escrita, las
fuentes orales, la fotografia, entre otras, han tomado un fuerte
protagonismo como tales.

El trabajo con las fuentes demanda de un tratamiento adecuado para
que puedan observarse mds elementos de los que a simple vista se
presentan. Para el tratamiento de las mismas privilegiamos el andlisis de
contenido, el cual permite interrogarlas para detectar argumentos,
sustratos tedricos e intencionalidades que subyacen a los procesos que se
analizan.

En el caso de los documentos orales, la subjetividad, la memoria y la
particularidad son caracteristicas que definen a la historia oral. Apelan a
la memoria del sujeto para hacer historia a partir de relatos de sus
recuerdos y la fuente es el testimonio que el individuo da dentro del

contexto de una entrevista. La entrevista de historia oral transforma a la
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memoria frdgil en un registro permanente del pasado, que es a la vez
valioso y con el paso del tiempo irremplazable (Malimacci y Giménez
Beliveau, 2006; Barela, 2009; Benabida, 2001).

En este sentido, las fuentes privilegiadas para el andlisis son los
Documentos de politica educativa (Leyes, Resoluciones, Planes,
Proyectos, Diserios Curriculares), los Documentos de politica urbana y de
arquitectura escolar (Resoluciones, Planos de Obra, Plantas Escolares),
los documentos gremiales (Actas, reuniones, congresos), los Textos
escolares, la Prensa escrita, la Fotografia, y fundamentalmente el relato
de los sujetos/actores/testigos que se convierten en documentos orales,
entre otros.

En cuanto al abordaje metodoldgico es importante prestar atencion no
solo a la/las escalas de andlisis mds adecuadas, sino tambien a las
fuentes que dan cimiento a ese procedimiento. Si bien desde la historia
socio-politica y educativa es posible abordar la complejidad del momento
historico, el desafio es dar cuenta de los procesos institucionales y
tambien subjetivos y colectivos. El camino abierto por varios investi-
gadores desde la microhistoria (Levi, 1993; Serna y Pons,1993; Man,
2013), el microandlisis (Revel, 2005) y la historia local (Ferndndez, S;
2008; Serna y Pons, 2003), se mostrd relevante para adentrarnos en esos
microclimas institucionales, entrecruzados por las ambigliedades de lo
simbdlico, la pluralidad de interpretaciones, la red de relaciones que
configuran la accion humana y que traspasan los muros de la escuela. Es
por ello que el entorno, lo cercano, la historia local emerge y tambien da

sentido a esa identidad institucional.
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Algunas consideraciones finales

El abordaje de lo socioeducativo desde la perspectiva histdrica:
desafios del presente

Por lo explicitado hasta aquri consideramos que el campo disciplinar de la
historia social de la educacion aborda la investigacion socioeducativa
desde estos nuevos enfoques, que, tanto en lo tedrico como en lo
metodoldgico, nos interpelan y desafian en el presente. Dichos desafios
implican nuevos debates y reacomodamientos en varias dimensiones:

En primer lugar, la ampliacion del campo disciplinar y los aportes de
otras disciplinas: la interdisciplinariedad es fundamental en cualquier
andlisis histdrico que tenga a lo social como referencia y, en nuestro
caso, a lo socioeducativo. Comprender el cardcter eminentemente social
del hecho educativo y, en este sentido, su estructuracion histdrica, es
fundamental para poder partir del presente al pasado y viceversa. Las
preguntas que nos orientan estdn formuladas desde la actualidad y
nuestros problemas de investigacion emergen de esa realidad que nos
interpela: ;cudl es el rol del Estado en la educacion? ;como se construye
y define la identidad de una institucion educativa? ;cudl es el rol y el
contenido de la formacion docente? ;qué constituye la educacion comun?
(quiénes deciden en materia de politica educativa y quiénes estdn
autorizados a opinar? Son preguntas que no tienen tiempo ni lugar, que
atraviesan a todo el campo socioeducativo y que la historia debe abordar
en didlogo permanente con otras disciplinas.

En segundo lugar, los nuevos marcos mencionados nos ubican en el
dilema de poder abordar el estudio de nuestros objetos en la articulacion
de lo macro y micropolitico para superar las visiones tradicionales de la
historia de la educacion. En dicha articulacion emerge el testimonio, la
voz, el rol de los sujetos que reflejan esa historia. De esta manera para
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superar la historia sistémica o legislativa que proponia una mirada
estdtica sobre lo educativo, resulta mds adecuado un andlisis que articule
la reforma —el cambio social que se expresa en lo educativo— con los
sujetos a través del nexo donde uno y otro se materializan: las
instituciones.

Por dltimo, nada de lo expresado anteriormente puede realizarse sin
ampliar la mirada sobre las fuentes histdricas que permiten nuevos
andlisis y abordajes de los procesos histdricos. En este sentido el desafio
es ampliar el horizonte de la fuente documento/monumento para
incorporar una diversidad de accesos a esa realidad que permiten darle
vida a dichos documentos sacralizados. Las diversas materialidades que
ofrecen las fuentes orales, la fotografia, planos arquitectonicos, disefos
curriculares, discursos politicos, discusiones parlamentarias, registros
personales, la prensa periodistica y especializada, entre muchas otras que
aun no sabemos que existen, nos permitirdn no sclo comprender los
procesos sino, fundamentalmente, superar los olvidos y omisiones que la

historia produce en su devenir.
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Teoria critica de la sociedad: Justicia social, un conjunto

de problemas politico-pedagdgicos’

Margarita Sgro

Introduccion

"Lo que la teoria de la sociedad puede proporcionar por si misma
se asemeja al cardcter focalizador de una lente. Sclo cuando las
ciencias sociales dejaran de ser capaces de inspirar ideas nuevas
habria expirado la época de la teorfa de la sociedad”. (Habermas,
1999 11: 542)

La trayectoria de la teoria critica de la sociedad se asienta en un conjunto
de criterios y problemas que, mds alld de los diversos "modelos” de
teoria, desarrollados a lo largo de su historia, se mantienen estables. La
continuidad puede verse a traves de varias generaciones de intelectuales
que, en un sentido estricto, forman parte de la corriente de pensamiento.
Este es el motivo por el cual podemos hablar de la “tradicion” de la teoria
critica de la sociedad. Debatido y compartido por la mayoria de los
miembros de la mencionada corriente tedrica, el armazon conceptual
permite ejercitar una critica interna entre los diversos modelos, y abrirse
al debate con otros modelos de teoria critica que no necesariamente se
encuadran en su campo tedrico-epistemoldgico. La discusion interna
entre "modelos” es el sustento de la trayectoria que ha tenido la
tardiamente llamada "Escuela de Frankfurt”.

Con respecto al debate externo podemos decir que abarca dos lineas

diferentes, una de ellas sostenida en lo que se denomind, y aun muchos

' Enmarcado en el Proyecto de Investigacion SPU - Cddigo 03/D301: “Teoria
Critica de la Educacion: igualdad y justicia social”.
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autores denominan, teoria tradicional, retomando la vieja categoria
formulada por Horkheimer; y otra linea con versiones de teoria critica que
van desde Foucault, Rawls, Taylor, hasta —para nosotros— el pensamiento
critico latinoamericano. En este texto se analizardn especialmente las
discusiones al interior de las distintas versiones de la teoria critica de la
sociedad.

La emancipacion en el centro de la escena

El debate interno se reconoce a partir de temdticas enriquecidas y
reinterpretadas en diferentes épocas, es decir situadas historicamente; y
de nuevos problemas propios de cada tiempo. Tambi€n se configura con
el sello particular de autores que representaron y representan a cada una
de las generaciones de la teorfa critica de la sociedad en sentido estricto.
En esta perspectiva, la teoria critica presenta hasta la actualidad, cuatro
generaciones. La primera es la de Max Horkheimer y Theodor Adorno, la
segunda representada en Jurgen Habermas, la tercera en Axel Honneth y
la cuarta en Rainer Forst; por supuesto nombramos a aquellos autores
mds destacados y reconocidos de cada etapa, sabiendo que cada uno de
ellos ha sido rodeado por un circulo de intelectuales con los que discuten
las principales orientaciones tedricas.

Ese debate interno produjo constantes actualizaciones tematicas y
metodoldgicas que revitalizaron la teoria social, sefialando lo que a juicio
de cada uno de los autores fueron “deficiencias” interpretativas, o
problematizaciones insuficientes que deben ser subsanadas, actualizadas,
ampliadas, o colocadas bajo otra dptica que incluya un concepto amplio y

comprensivo de racionalidad.
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La teorfa critica de la sociedad bebid en las fuentes del lluminismo
moderno y no lo abandona, aun cuando lo critique radicalmente, pues
esta critica constituye en si misma una estrategia de construccion de
conocimiento que va de una a otra generacion operando de un modo
similar. La inscripcion en el lluminismo ofrece un marco conceptual
constituido por una filosoffa de la educacion y una teoria social,
mutuamente condicionadas y condicionantes.

Por ello, la insistencia en definir el cardcter de una teoria critica como
un saber cuya tarea central no es solo describir las cosas como son, sino
hacerlo identificando en el tiempo presente, los potenciales de lo que
deberfan ser. De alli se deriva la particular relacion entre teorfa y préctica
politica y la importancia de un método colaborativo entre el saber
producido de un modo “tradicional”, es decir sin pretensiones de
emancipacion, y el saber critico, o sea aquel cuya justificacion ultima se
encuentra en la fuerza emancipatoria que produzca. Esta idea tiene, en la
larga tradicion de la teoria critica, una centralidad que se ha mantenido
vigente desde la critica de Marx a la “"economia politica”, hasta nuestros
dias. En la actualidad, es uno de los ejes del debate interno, y una de las
caracterfsticas que mds la distinguen de otras perspectivas criticas que no
se enrolan en el campo de la teorfa critica de la sociedad, en sentido
estricto.

La jerarquia que la emancipacion social tiene en el cuerpo conceptual
de la teoria critica de la sociedad, representa para la pedagogfa, la
recuperacion de una perspectiva que fue paulatinamente abandonada por
el impacto que produjo el cuestionamiento a la racionalidad moderna.

Tal como la definimos, la pedagogia critica, no se contenta con decir
lo que la educacion debe ser en el horizonte de las luchas por la igualdad
y la libertad. Tambien se coloca, como un saber particular que es, al
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mismo tiempo, como un actor responsable en la consecucion de esos
fines. La responsabilidad en la emancipacion social es lo que diferencia a
la teorfa critica de la teoria tradicional. Y es, a nuestro criterio, lo que
diferencia a la pedagogia tradicional de la pedagogia critica. Este ultimo
tema, bajo diferentes perspectivas, ha estado presente en todas las
investigaciones que hemos realizado.

El doble cardcter surge de la perspectiva emancipadora, en ella se
encuadra un proyecto pedagdgico constituido por un sentido politico de
transformacion social, de integracion e inclusion. Liberacion, autonomia
moral, ideales de libertad e igualdad, son el motivo y el motor de la
reflexion, tanto en la filosofla de la educacion como en las
conceptualizaciones pedagogicas de Bildung —formacion moral vy
cultural— por las que puede pensarse y revitalizarse el “proyecto
moderno”.

Sin embargo, tanto desde la propia perspectiva del lluminismo, como
desde los desarrollos tedricos producidos por el pensamiento
latinoamericano, también puede criticarse el “proyecto moderno”. La
conjuncion de esas lineas de critica, tiene un punto en comun, pensar la
emancipacion con una existencia auténtica que sclo puede percibirse por
indicios o tendencias aun no desarrollados en el tiempo presente,
ofuscada, impedida, pero latente; asentada en los reclamos por una
mejor redistribucion del ingreso o, mds propiamente por formas
complejas de reconocimiento que contienen las demandas de
redistribucion. Indicios de emancipacion se manifiestan en resistencias y
luchas de los pueblos originarios, los pobres, las mujeres, los extranjeros,
las minorias sexuales, raciales, etc. originadas en “sentimientos de
injusticia”, aun cuando €stos no consigan expresarse en el d@mbito

publico-politico. La teoria pretende representar la voz de los
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"despreciados”, pero no solo para describirla o mostrarla, sino para
transformar las condiciones objetivas y simbdlicas que la oprimen.
Debemos decir, que con solo mostrar la desigualdad, con describirla, no
alcanza para un enfoque emancipatorio.

Por un lado, la teoria critica en sentido amplio, nace como dijimos, de
la critica a la economia politica y al “pensamiento utdpico”, es decir,
surge como critica a una perspectiva tedrica que reclama la emancipacion
sin anclaje en la historia presente, y por lo tanto, se condena a una
prdctica politica voluntarista y ahistdrica. Por otro lado, Marx también
emprende la critica contra “aqueles que pretendem unicamente
compreender como funciona o sistema capitalista (...) por ndo serem
capazes de situar historicamente as suas proprias teorias...” (Nobre,
2008:13)

En este sentido, la critica es también una herramienta metodoldgica
que conduce a la explicacion de los fendmenos sociales y no meramente
a su descripcion. Permite serialar las desviaciones que, como "patologias”,
cada época produce, distanciandose de ideales de libertad, de igualdad y
de justicia social.

"Um diagndstico do presente ndo pode ser produzido em vista
apenas de como funciona a sociedade capitalista. (...) tem de ser
produzido em razdo das possibilidades de libertacdo da dominacao
do capital, d luz da emancipacdo possivel que o capitalismo carrega
dentro de si.” (Nobre, 2008:13)

La teoria critica, tampoco renuncia a la tension generada como
consecuencia de asumir los cuestionamientos a la modernidad, y aun asf,
querer salvarla. Salvarla significa criticar sus desviaciones, identificar las
causas profundas por las que la racionalidad se distancic de sus potencias
mejores. Esto es posible mediante una reflexion sobre la racionalidad y
sus manifestaciones en la vida social, que abarca un andlisis sobre las

condiciones concretas de la sociedad capitalista y, simultaneamente,
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sobre las tendencias que pueden identificarse como potencialmente
transformadoras en el tiempo presente. Dice Nobre:

"E o entendimento concreto do funcionamento do capitalismo e a
apresentacdo dos potenciais de resisténcia e de emancipacdo nele
presentes que podem mostrar o caminho da teoria e da pratica, da
compreensdo da realidade e de sua transformacdo.” (Nobre,
2008:11)

Segun Honneth, ya en pleno siglo XVIII, Rousseau opera de este
modo cuando escribe el "Discours sur l'origine et les fondements de
l'inégalite parmi les hommes”. A diferencia de las preocupaciones de
Hobbes, dando marco a la filosoffa politica, Rousseau funda la filosofia
social cuando en lugar de preocuparse por las formas de cohesion social
se preocupa por las deformaciones o desviaciones patoldgicas; el fildsofo
alemdn senala que:

"Cuando Rousseau, a mediados del siglo XVIII se puso a redactar
su Discurso sobre la desigualdad (...) le interesaban menos las
premisas bajo las cuales la sociedad burguesa era capaz de
mantenerse que las causas que llevarian a su degeneracion”
(Honneth, 2011:77)

La Teoria Critica en sentido estricto

Si nos remitimos a un sentido estricto de teorfa critica de la sociedad,
debemos comenzar por un texto fundacional que es "Teoria tradicional y
teoria critica”, la obra de Max Horkheimer, publicada en 1937. En ella se
afirma la necesidad de un proyecto interdisciplinar capaz de construir un
diagndstico critico del capitalismo de su tiempo; tarea que debia
emprenderse combinando teoria tradicional y teorfa critica, para que €sta
dltima pueda ocupar el lugar que la “clase operaria” habia cedido,
adhiriendo a las diferentes formas de fascismo que se consolidaba en
Europa. Pero siguiendo el permanente ejercicio critico, menos de diez
anos despuss, este proyecto les parece inviable, en el prélogo del afo
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1944 a la paradigmdtica “"Dialéctica de la llustracion” del propio
Horkheimer y Theodor Adorno, dicen:

"Lo que nos habiamos propuesto era nada menos que comprender
por qué la humanidad, en lugar de entrar en un estado
verdaderamente humano, se hunde en un nuevo genero de
barbarie. Habfamos subestimado las dificultades de la exposicion
porque aun teniamos demasiada fe en la conciencia actual.”
(Adorno y Horkheimer, 2005:51)

La pregunta presupone un “estado verdaderamente humano”, que
debid ser alcanzado si la racionalidad occidental no se hubiera desviado
hacia el camino de la dominacion de la naturaleza, como expresion unica
de lo humano, del poder sobre lo aparentemente inanimado, de la
"astucia” de una razon capaz de enganar. Ese camino, tempranamente
elegido, cerrc toda promesa de liberacion.

La distancia que existe entre una y otra obra, el temblor que produjo
la conclusion a que llegan Horkheimer y Adorno en Dialéctica de la
llustracion, justifica los esfuerzos de las siguientes generaciones de la
teoria critica. Primero, era necesario salir de la aporifa, sortear el callejon
sin salida al que habfa entrado la propia teorfa social, para hacerlo, era
imprescindible una critica conceptual y otra metodoldgica. Ambas
preocupaciones se desarrollan en la obra de los autores mds
contempordneos. Por ello, los dos textos mencionados de la Primera
generacion, son de referencia obligada si se habla de critica
emancipatoria. En teoria tradicional y teoria critica, la emancipacion no
ocurrid, tal como se esperaba, por la via de una revolucion que la clase
obrera, como sujeto histdrico, realizaria. Pero la teorfa critica podia tomar
el lugar de ese sujeto historico, resolviendose en wuna praxis
transformadora de las condiciones de dominacion impuestas por el
Capitalismo. Al respecto dice Helmut Dubiel:

Cuando en 1937, Horkheimer introdujo el concepto de "Teoria
critica” hacia suya la tesis —dicha en forma extrema— de que el
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intelectual critico, en razon de la claridad de su vision tedrica, tiene
que poder mantener la distancia social con respecto a aquellos a los
que politicamente se dirige. Pero también le era claro a Horkheimer
que la solidaridad moral del intelectual con los movimientos sociales
reales (...) se torna problemdtica en la medida en que el horizonte
comunicativo entre el sujeto de la teoria y aquel a quien la teorfa se
dirige se diluye. (Dubiel, 2000:34)

Dubiel senala con precision los dos problemas de una teoria que se
piensa emancipatoria, un problema tedrico y uno metodoldgico, que se
pregunta por el acceso a la realidad social, por el papel del conocimiento
y la tarea del intelectual critico que renuncia a su lugar de mero
observador.

Pero unos anos mds tarde, entre 1944 y 1947, en el marco del
nazismo, no resultaba f&cil sostener la idea de una emancipacion posible
ni identificar en el presente las formas que tomarfa. Ya en Dialéctica de la
Ilustracion, la emancipacion estd impedida de manera estructural por una
racionalidad que operd dominando y explotando la naturaleza y que solo
se reconoce mediante una ldgica de medio-fin. Procesos de dominacion,
opresion, violencia contra los mds debiles y contra lo diferente, son las
consecuencias de una racionalidad destinada a reivindicar lo idéntico,
destituyendo simultaneamente, lo particular.

La breve descripcion que antecede, se consigna porque es el nucleo
de todo el debate posterior sobre la continuidad de la teoria critica, un
tema prolifico, que en el fondo es la discusion sobre la potencialidad
transformadora de la propia teorfa, y mds ampliamente sobre las
condiciones de produccion del saber, las restricciones del conocimiento
cientifico que el positivismo llevo al extremo, el papel de los intelectuales
en la sociedad capitalista y su relacion con la reproduccion y la
transformacion social.

En la produccion posterior a la de la primera generacion, se supera
esa critica totalizadora y niveladora que aparece en Dialéctica de la

112



Investigacion socioeducativa

llustracion, se reconoce el contenido de verdad y se critica el camino
metodoldgico que tomaron (Bernstein, 1994:52).

Los esfuerzos de Habermas se dirigen entonces a retomar y superar la
herencia de sus antecesores con una teoria de la racionalizacion que
examine los diferentes modos de la racionalidad y explique cdmo se
concretan en la vida social y cultural.

"Hablar de la “patologia de la modernidad” y de la ‘realizacion
deformada de la razon en la historia” presupone un estdndar
normativo para juzgar lo que es patoldgico y deformado. ;Podemos
conseguir todavia en nuestra época, una justificacion racional de los
estdndares normativos universales? ;O nos enfrentamos con el
relativismo, decisionismo, o el emotivismo que defienden que las
normas son en Ultimo término arbitrarias y trascienden una
justificacion racional? Estas se convirtieron en cuestiones
principales para Habermas." (Bernstein, 1994:18)

El deficit que la teoria critica busca subsanar en la obra mds
contempordnea del propio Habermas, de Honneth, Forst, y Fraser, entre
otros, es el de una teoria critica de la politica en la que reconocen la
centralidad de la justicia social, de la igualdad y de la dignidad humana,
como temas o ejes del debate contempordneo.

Este breve encuadre pretende colocar el marco tedrico general de
nuestro trabajo, y justificar el punto al que hemos llegado en la
actualidad, transitando simultdneamente en las diferentes vertientes y sus
debates correspondientes.

De este modo, podriamos afirmar que la cuestion tedrica y la
metodoldgica, forman parte de un mismo eje problemdtico, surgido de
una “"normatividad precaria” que por ese mismo motivo es problemadtica y
a la que no se puede renunciar, si reivindicamos la exigencia de
emancipacion.

Claro que desde aquellos lejanos arios 20 en que se fundo el Instituto
de Investigacion Social, hasta nuestros dias, mucho ha cambiado el
capitalismo y mucho las diferentes perspectivas sobre €l; sin embargo,
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ademds de los ya destacados, hilos potentes siguen uniendo los
diferentes modelos. Los hilos estdn formados de preguntas y tareas que,
desde que fueron formuladas, contindan delineando el abanico de temas
que constituyen su campo de reflexion.

Habermas se hace cargo, al final de la Teoria de la Accion
Comunicativa, publicada en 1981, de los problemas de investigacion que,
como “tareas”, ya habia serialado Horkheimer. Esas tareas, que abarcan
la cuestion tedrica y la metodoldgica, reconocen a la investigacion
empirica como un insumo insustituible para generar conocimiento critico.
Un diagnostico certero del tiempo presente, solo puede ser producto de
una combinacion adecuada de ambos tipos de conocimiento, el surgido
de la teorfa tradicional y el de la teoria critica.

La relacion estrecha y, por momentos tensa, que mantiene la
investigacion tedrica con la empirica es un problema que la teoria critica
de la sociedad nunca ha desconocido, muy por el contrario la ha tenido
como tema privilegiado desde la primera generacion de autores. Dice
Honneth, que la teoria “tiene que poder reflexionar tanto sobre su
surgimiento en una experiencia precientifica como su uso en una practica
futura” (Honneth, 2011:128-129).

Y agrega, en otro texto:

La Teoria Critica ya no concibe la definicion de esa mediacion
(entre teorfa y prdctica) como una tarea que sdlo pueda resolverse
con los medios de la reflexion filosdfica, a diferencia de las
especulaciones en el campo de la filosofia de la historia (...) la
Teorfa Critica apuesta mds bien al nuevo instrumento de la
investigacion social empirica para informarse sobre la disposicion
critica del publico (Honneth, 2009:51).

Por ello, algunas “tareas” que marcan esa continuidad retomada por
Habermas de los escritos de Horkheimer, son las siguientes:

a)... de las formas de integracion de las sociedades postliberales;
b) de la socializacion en la familia y del desarrollo del yo; c) de los
medios de comunicacion de masas y de la cultura de masas d) de
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la psicologia social de la protesta paralizada o acallada; e) de la
teorfa del arte, y f) de la critica del positivismo y de la ciencia. En
ese espectro de temas se refleja la idea programadtica de
Horkheimer de una ciencia social interdisciplinar. (Habermas,
1999:535)

Pero ademds de estas cuestiones, siempre relevantes para la
investigacion socioeducativa, existen preguntas que han mantenido su
potencialidad generativa y su vigencia para “inspirar ideas nuevas”.
Ejemplo de ello son las preguntas sobre el devenir del capitalismo, el
Estado democrdtico de derecho y las limitaciones que se imponen a la
formacion de una subjetividad autonoma en la era de la “semiformacion”
y la “industria cultural”. Dubiel, lo expresa de la siguiente manera:

Se tratarfa de preguntas tales como: ;es domesticable la dindmica
destructiva del capitalismo a través del Estado de Derecho y de un
Estado Social (Sozialstaat)? ;Es digna de defensa la democracia
burguesa, incluso en un sentido no tdctico? ;Son las formas
empiricas de la conciencia de los agrupamientos sociales (...)
solamente la copia de formas dadas de dominio o contienen
tambien puntos de apoyo en direccion de una emancipacion? ;Es
posible una subjetividad diferenciada bajo las condiciones de esta
sociedad? (Dubiel, 2000:24).

Y el mismo autor continda su reflexion, afirmando que en las
respuestas dadas a esas preguntas se desarrolla el debate interno mds
rico que ha hecho, de la denominada Escuela de Frankfurt, una “tradicion
tedrica” con pretensiones de explicar la realidad y transformarla al mismo
tiempo, que, como dijimos, es la particularidad de la relacion entre teoria
y prdctica en la teoria critica de la sociedad.

Nunca los andlisis sobre el capitalismo tardio fueron desinteresados, la
pretension de una critica radical como la desarrollada en Dialéctica de la
llustracion, fue llevar al limite la critica emancipatoria sobre el lluminismo
con sus propias herramientas, para forzarlo, mediante este camino
metodoldgicamente cuestionable por lo aporético, a levantar una

"esperanza —aun cuando desesperada- en direccion de una liberacion
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posible” (Dubiel, 2000:25). Lo que separa esa lectura, de la apuesta de
Habermas al Estado democrdtico de derecho, es el contexto de
surgimiento de cada una. El conjunto de problemas que enfrentan, y la
voluntad de salvar al Iluminismo, se mantiene inalterable tambien para

los autores mds contempordneos como Honneth o Forst.

Breve panorama sobre justicia social e investigacion

No son menos estimulantes las preguntas por la naturaleza de la justicia
social, su relacion con las luchas por la igualdad, las cuestiones relativas
al poder, la simetria, la paridad de participacion en el @mbito publico, y la
necesidad de superar las perspectivas que definen a la justicia como un
problema redistributivo. Segun Forst, estas cuestiones colocan a la
justicia como un problema politico, el mds importante de los problemas
politicos, porque refiere directamente a la legitimidad del dominio social,
a la supresion del dominio arbitrario y al reconocimiento del derecho de
cada sujeto a la justificacion. Afirma Forst:

"Aqur la justicia no es sdlo lo que vale como justo en una sociedad
sino lo que deberfa valer como reciproco y general si los sometidos
a las normas fueran autores de las mismas, libres e iguales. Que se
conviertan en esto es la primera exigencia de la justicia.” (Forst,
2015:19)

No obstante, para tratar este tema debemos comenzar por el debate
entre Nancy Fraser y Axel Honneth condensado en el texto ¢Redistribu-
cion o reconocimiento? Un debate politico-filosdfico (2006) a esta altura,
una obra que debe ser referenciada. En ella encontramos un buen
ejemplo del modo de construccion del saber en la Teoria Critica, lo que
da cuenta también de las diversas perspectivas metodoldgicas que, sin
embargo, coinciden en levantar siempre la voz de los involucrados (de los

invisibilizados, de los despreciados). Es necesario discutir qué es la
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justicia y cudles son sus dimensiones, dado que no tenemos ninguna
duda con respecto a la naturaleza de la injusticia. Ya T. Adorno citado en
este caso por R. Forst, afirmaba: “"Podremos no saber qué es lo bueno
absoluto, la norma absoluta, ni siquiera lo que es el hombre, lo humano o
la humanidad, pero qué es lo inhumano, eso lo sabemos muy bien.”
(Forst, 2015:21)

En la introduccion conjunta al texto, Fraser y Honneth, declaran
compartir la idea de que es necesario romper la division disciplinaria de
los saberes para poner en conexion las perspectivas de la filosoffa moral,
la teorfa social, y el andlisis politico en una teorfa critica de la sociedad
capitalista.

"En este sentido, nos apartamos de nuestros amigos y colegas que
también se identifican con la tradicion de la teoria critica. (...)
nosotros dos aspiramos a teorizar la sociedad capitalista como una
totalidad. (..) ambos creemos que la critica solo logra su
Justificacion teorética y su eficacia prdctica cuando utiliza
conceptos normativos que tambi€n estdn informados por una
comprension estructural de la sociedad contempordnea que puede
diagnosticar las tensiones y contextualizar las luchas del presente.”
(Fraser y Honneth, 2006:15)

Nuevamente, el anhelo de wuna comprension estructural del
capitalismo alienta el debate sobre movimientos sociales, identidades
culturales, experiencias de injusticia, reivindicaciones normativas
implicitas en las luchas sociales y, paralelamente, el acceso metodoldgico,
que es al fin el problema de como validar la mirada tedrica. Tratando este
texto en particular, Delfin Grueso se pregunta: ";Puede un fildsofo, sin
mds, tomar el lado de las victimas, cuando se trata de situaciones de
justicia e injusticia? ;Puede carecer de un punto de vista objetivo acerca
de lo que es moralmente bueno o malo?” (Grueso, 2012:70) En cierta
medida, esta cuestion que destaca la necesidad de un punto de vista
objetivo, otorgado por una teoria explicativa, recorre la discusion de ese
texto y muestra con claridad que el problema es:
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“(...) definir el nivel de cercania o distancia que debe guardar el
filosofo politico con los procesos sociales de los que se ocupa, la
fuente y estatus de las categorias con las que analiza esos procesos
y el modo de validacion final de sus conclusiones normativas.”
(Grueso, 2012:75)

Hemos tratado de exponer hasta aqui los ejes tedricos vy
metodoldgicos de la teorfa critica de la sociedad, que se intersectan
permanentemente demostrando la necesidad de “justificar” siempre los
resultados de la pesquisa. De explicar, apoydandose en una teoria previa
que es lo que en ciencias sociales puede otorgar objetividad; de adoptar
una metodologia que parta de la voz de los involucrados en una
situacion, la voz de las victimas, cuando se trata del tema de la justicia.

Parece evidente, que una forma reflexiva que se pregunta por las
condiciones de produccion del conocimiento y por las derivaciones
prédctico-politicas, atraviesa las diferentes generaciones de autores.

Si retomamos las categorias de teoria tradicional y teorfa critica,
podriamos afirmar que la investigacion socio-educacional, se plantea
como teorfa tradicional cuando carece de un andlisis normativo que
coloque un punto de partida y una orientacion para la accion. Que ambas
se inscriban en el tiempo presente cuya referencia ya no es el aula, sino
la sociedad toda en el sentido politico que venimos colocando. Por ello, el
sustrato de una teorfa social cuyo concepto de critica se construye y
reconstruye con perspectiva emancipadora, justifica la pretension de
delimitar una pedagogia critica, permitiendo, al mismo tiempo, recuperar
para la educacion su dimension politica en dos niveles: el andlisis de la
constitucion politica de lo educacional que abarca las disciplinas que lo
estudian en el marco de las ciencias de la educacion; y lo politico como
direccion moral e intelectual de la sociedad, presente entre las tareas

fundacionales de la educacion publica estatal.

118



Investigacion socioeducativa

A partir de aqui, podriamos abrir un debate sobre la investigacion
socio-educativa al interior de las ciencias de la educacion. No lo haremos
en este espacio, pero pensamos que queda planteado.

La excesiva centralidad que la investigacion empirica asume en
algunas pesquisas del campo educacional, se torna un problema cuando
carece de un marco tedrico referencial pertinente; es decir, que habilite el
problema a tratar y provea las preguntas a responder, de otro modo, la
corroboracion empirica del sentido comtn o el preciosismo en las teécnicas
de recoleccion de datos se convierten en fines en si mismos. (Sgrg,
2016:250-251)

Hd muitas razées que estdo na base da fragilidade tedrica e da
frouxiddo conceitual do campo investigativo educacional. Tais

razoes contribuem para que o campo renuncie a pergunta pela
validade de suas prdprias pesquisas. Nesse contexto, a pedagogia
precisa colocar novamente na agenda do dia a reflexdo sobre suas
bases epistemoldgicas e metodoldgicas. Como ndo consegue fazer
isso sem retomar o problema da razdo, do qual ela se despediu
apressadamente, precisa se defrontar com reflex6es atualizadas
tanto de teoria das ciéncias como de filosofia da educacdo
(Dalbosco, 2015:8).

Abusando de una conceptualizacion transitoria, podriamos decir que
mucho de lo que denominamos investigacion en educacion se justifica
mejor por responder a la logica de un productivismo ciego, exigido por el
culto a la cantidad, que por la pretension de resolver problemas y mds
criticamente dirlamos, la pretension de contribuir a transformar la
sociedad.

Sin duda, en cada modelo de teoria critica, el alcance de lo que se
entiende como critico-emancipatorio fue variando, pero los criterios para
definirlo se mantuvieron estables. El desenvolvimiento argumentado de
cada una de las varias posturas posibles, develd los motivos tedrico-
prédcticos de la teorfa, y la intencion y capacidad de incidir en los procesos
socio-politicos siempre a partir de la perspectiva de los involucrados. En
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este sentido, es tarea de la teorfa descubrir en el tiempo presente las
tendencias a la emancipacion, los indicios de lo que todavia no estd
desarrollado pero estd presente como reclamo, como demanda
explicitada en el espacio publico-politico o acallado, reprimido por las
multiples formas que las sociedades contempordneas tienen para
deslegitimar las exigencias de justicia de los despreciados, los
invisibilizados por un proceso histdrico de deformacion de la razon que ha
tornado normal lo que es una anomalia social destematizandola
publicamente (Honneth, 2009:39).

Como se verd, una investigacion de estas caracteristicas enfrenta dos
desafios diferentes: uno tedrico que hemos denominado, momentdnea-
mente de “traduccion pedagdgica”, y uno metodoldgico.

Con la nocion de “traduccion pedagdgica” nos referimos a la
busqueda de especificidad, que abarca el andlisis reconstructivo, en un
sentido amplio, del problema pedagdgico en sus vinculaciones histdricas,
tanto con la teorfa social como con la filosofia de la educacion, para de
este modo, rehacer el lazo tedrico que caracterizo el saber sobre
educacion. Ese andlisis reconstructivo justifica el retorno a lecturas
cancnicas del lluminismo del siglo XVIII, cuya filosofia de la historia
afirma un orden signado por el progreso social, aunque plagado de
conflictos. Antes mencionamos brevemente el Discurso sobre el origen y
los fundamentos de la desigualdad entre los hombres, que es sin duda un
texto anticipatorio. Junto con Emilio, también de Rousseau, presentan
todas las tensiones de un pensamiento critico que espera potenciar la
emancipacion social, contribuyendo con una revolucion que, en 1754,
Rousseau ya anunciaba.

Traduccion pedagdgica, significa tambien asumir como punto de
partida el conjunto de temas y problemas de la teoria critica de la
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sociedad, porque ellos mismos constituyen, directa o indirectamente el
campo pedagdgico, lo que permite retomar la tradicion que unid los
conceptos de educacion y emancipacion. Autoriza tambien a criticar el
rumbo que ha tomado la produccion de saberes en las ciencias de la
educacion, priorizando aspectos tecnocrdticos, que no discuten con la
decision suficiente, las cuestiones relativas a la pertinencia social de la
produccion tedrica.

De este modo, hacemos nuestra la preocupacion que Horkheimer y
Adorno exponen en el primer prologo de Dialéctica de la llustracion,
sosteniendo que tempranamente “habian observado que en la actividad
cientifica moderna las grandes invenciones se pagan con una creciente
decadencia de la cultura tedrica” (Horkheimer- Adorno, 2005:51), critica
que desarrollardn contra el positivismo y el marxismo ortodoxo de su
tiempo. También Honneth expresa su preocupacion al respecto, alertando
sobre la reduccion del alcance de la critica en las ciencias sociales:

Actualmente tampoco entra ya en dgeneral en el drea de
competencia de la critica social la cuestion de como superar en la
prdctica los estados de injusticia (...) la cuestion de la relacion
entre la teorfa y la prdctica queda excluida de las reflexiones
contempordneas; no es asunto de la critica explicar las causas a
las que podria atribuirse el ocultamiento de las anomalias sociales,
y tampoco lo es determinar a futuro como transformar el saber en
praxis. (Honneth, 2009:45)

De subsanar estas deficiencias, de no ceder a enfoques auto-
referenciales para justificar la investigacion, de no perder de vista la
critica a la sociedad contempordnea, de no abandonar el camino de una
emancipacion obstruida, pero latente, se trata todo el esfuerzo de la
investigacion socio-educativa desde un punto de vista pedagdgico que se

comprenda critico.
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Justicia social y educacion: sobre la produccion de

conocimiento socioeducativo desde la Teoria Critica’

Andrea Diaz

Produccion de conocimiento y procesos de validacion desde una
perspectiva de Teoria Critica: la cuestion de la justicia social

La Teoria Critica se distingue por su intencion prdctica, y es doblemente
reflexiva frente a la relacion teoria-prdctica. Afirma Habermas que por un
lado investiga, a traves de un acto de conocimiento, el contexto histdrico
de constitucion de una situacion de intereses a la que aun pertenece la
teoria. Pero ademds, indaga el contexto histdrico de accion sobre el que
la teoria puede ejercer una influencia orientadora de la accion. En el
primer caso, la praxis social estd presente como sintesis social que hace
posible el conocimiento. En el segundo, como praxis politica que aspira a
subvertir el sistema de instituciones vigentes (Habermas, 2002:13). A
diferencia de la ciencia objetivista, en la tradicion inaugurada por
Horkheimer, "la critica conceptua el hecho de que su pretension de
validez solo puede hacerse efectiva en el proceso exitoso de su
ilustracion, y esto significa: en el discurso prdctico de los afectados”
(Habermas, 2002:14). Por esto, se ha insistido que la Teoria Critica es
una teoria explicativa que se comporta, al mismo tiempo, como
hermenéutica normativa o critico propositiva.

No solo la perspectiva tedrica en la que inscribimos la investigacion

educativa recoge y reconoce esta tension entre teoria y prdctica —entre

' Enmarcado en el Proyecto de Investigacion SPU — Cadigo 03/D301:"Teoria Critica
de la Educacion: igualdad y justicia social”.
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facticidad y normatividad—, como constitutiva. También la pedagogia y la
filosoffa de la educacion estdn atravesadas por esta forma particular de
interrogar lo educativo, ya que el sentido formativo sobre el que ambos
campos tematizan se configura desde una normatividad que se construye
en la vinculacion estrecha con la trama histdrico-social.

El cardcter prdctico de la interrogacion, lo que se llama la espesura
gtico politica de la educacion como accion (Cullen, 2004), hace del propio
lugar de enunciacion un espacio tedrico pero también publico-politico, y
por ello, sujeto a interpretaciones, tensiones y debates. En nuestro
trabajo, este horizonte hermenéutico, el lugar de enunciacion e
interrogacion, estd circunscripto a la tradicion de Teorifa Critica.

La ponderacion de la teoria como hermenéutica critica con
potencialidad emancipatoria hace necesario un abordaje que no sacrifique
la normatividad, pero al mismo tiempo mantenga su inscripcion en las
prédcticas sociales. En términos de Teorfa Critica, se trata de reconstruir la
tension entre la facticidad y normatividad como operador tedrico que
permita realizar la doble tarea, esto es, identificar los potenciales de
emancipacion actuantes en la realidad social, e incorporar al diagndstico
del tiempo presente los resultados de investigaciones que provienen de
enfoques no criticos (Cfr. Nobre y Repa, 2012).

Por dltimo, si hemos justificado esta perspectiva tedrico-metodoldgica
como opcion frente a una forma tradicional de producir y validar
conocimientos por un lado, y en la forma de entender la educacion como
cuestion prdctica desde el campo tedrico pedagdgico por otro, tampoco el
objeto de investigacion propuesto escapa a esa tesitura. Si hay un
supuesto basal que guid la elaboracion del proyecto de investigacion, es
entender la justicia como una prédctica social que refleja las tensiones y
conflictos que pugnan por hegemonizar la esfera publica; por ende,
media procedimentalmente los potenciales de validez excedentes,
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presentes en la gramdtica de las luchas sociales, y la validez juridico-
politica que estructura a esa misma sociedad, bajo las reglas del Estado

democrdtico de derecho.

Justicia Social: un debate en el seno de la Teoria Critica

Dentro del amplio campo del pensamiento critico que reconoce su anclaje
en el cardcter emancipatorio de la modernidad, mencionamos ya que el
rasgo distintivo de la Teorfa Critica es combinar de modo particular una
teoria explicativa que se comporta, al mismo tiempo, como hermenéutica
critico normativa. Por este doble cardcter —explicativo y critico
normativo— la Teorfa Critica estd obligada a renovar constantemente la
mediacion que establece entre teoria y praxis. Porque si el propdsito es la
elaboracion de una diagndstico del tiempo con intencionalidad
emancipatoria, el imperativo critico alcanza necesariamente a las formas
y condiciones bajo las cuales se produce conocimiento y como se valida
normativamente el mismo®.

Por esta razdn, la renovacion de la Teorfa Critica pasa por los debates
actuales de filosofia politica normativa, especialmente, las ideas relativas
a una sociedad justa que colocan las luchas sociales contempordneas, el
reconocimiento social y juridico de identidades particulares y formas de
vida culturales (cfr. Melo, 2012). Ejemplos de estas intervenciones son los
debates que entabla Habermas con Charles Taylor a propdsito de las
politica de la identidad y el reconocimiento como forma de autenticidad, y

2 La critica como reflexion sobre las condiciones de posibilidad del conocimiento es
un rasgo que inaugura la Modernidad. Kant lo expresa de modo candnico, como
critica a las condiciones trascendentales del conocimiento. La tradicion de la Teorfa
Critica se remonta al pensamiento de Marx quien, inspirado en Hegel, traslada la
critica al "método de criticar”, para utilizar la frase de los Manuscritos Econdmicos
y Filosdficos de 1844.
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con John Rawls sobre como establecer una concepcion publica y vélida de
la politica y de la justicia para sociedades complejas, estructuradas bajo
la forma del Estado democrético de derecho.

En 2003, Nancy Fraser y Axel Honneth entablan un debate sobre la
justicia a propdsito de las nociones de redistribucion y reconocimiento.
Ambos parten de la premisa subyacente que, una comprension
contempordnea y compleja de la justicia debe englobar, por lo menos,
tanto las cuestiones que se vienen proyectando como luchas por la
distribucion con las que se presentan hoy en dia como luchas por el
reconocimiento.

El concepto de reconocimiento gana un fuerte protagonismo en el
pensamiento politico contemporéneo. Esta categoria de la filosofia social
hegeliana es retomada por la teoria politica y moral para explicar las
"bases normativas de las reivindicaciones politicas’. Ademds, ambos
observan que la misma "condiciona la autonomia de los sujetos en el
plano intersubjetivo y recoge muy bien los intereses morales de muchos
conflictos contemporédneos” (Fraser y Honneth, 2006:14).

Si bien las nociones de distribucion y reconocimiento expresan luchas
sociales propias de momentos histdricos diferenciados, los autores
sostienen que ambas no han sido suficientemente vinculadas
tedricamente. Es cierto que durante la expansion del capitalismo fordista
y hasta la consolidacion del Estado de bienestar, las luchas sociales se
concentraban en una proclama liberal, universal e igualitaria en materia
distributiva:

"En los estados democraticos de bienestar, cuyas bases nacionales
se daban en gran medida por descontado, se desencadenaron
conflictos en relacion sobre todo con los recursos, y la discusion se
centrd en el terreno distributivo, apelando a normas universalistas.
Al quedar, por regla general, relegadas al margen de las
cuestiones relativas a la diferencia, parecia que las reivindicaciones
de una redistribucion igualitaria tipificaban el significado de la
Justicia. No se percibia la necesidad de examinar su relacion con
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las reivindicaciones de reconocimiento”. (Fraser y Honneth,
2006:13)

Como senalan algunos autores (Cfr. Forst, 2015; Grueso, 2012) el
debate muestra no solo dos concepciones sobre la justicia sino —en
teérminos de Teoria Critica— dos vias de validacion tedrico metodoldgica
del concepto critico normativo de justicia. En ese momento, Nancy Fraser
sostiene una teoria bidimensional de la justicia®, donde las desigualdades
politicas y econdmicas, ocasionadas por la desigual distribucion de
recursos, se asocia al sufrimiento por la falta de reconocimiento socio
cultural. Su teoria bidimensional de la justicia,

"apunta a estrategias transformadoras de la redistribucion y del
reconocimiento, unidas en el empeno de establecer una estructura
bdsica social en la que impere la paridad participativa entre todos
los miembros respecto de los aspectos importantes de su vida
social.” (Forst, 2015:132).

El nucleo normativo de esta concepcion es la idea de paridad de
participacion, segun la cual la justicia exige acuerdos sociales que
permitan a todos los miembros de la sociedad interactuar en pie de
igualdad. Afirma Fraser que, para que la paridad sea posible, deben darse
dos condiciones. La primera, que denomina condicion objetiva de la
paridad participativa, se refiere a la distribucion de los recursos
materiales, que debe hacerse de tal manera que se garantice la
independencia y la voz de todos los participantes. Es fdcil observar que
esta condicion colisiona con aquellas formas y niveles de dependencia
econdmica y de desigualdad social que impedirian la realizacion del
criterio normativo propuesto. Asf,

"se excluyen los acuerdos sociales que institucionalicen la privacion,
la explotacion y las grandes disparidades de riqueza, ingresos, de
tiempo de ocio, que niegan a algunas persona los medios y las

® Esta teoria de la justicia serd posteriormente revisada y reformulada por la
autora. Véase, Nancy Fraser, Escalas de Justicia, Barcelona, Herder, 2008.
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oportunidades de interactuar con los demds como iguales” (Fraser y
Honneth, 2006:42).

La segunda es la condicion subjetiva de la paridad de participacion y
se focaliza en los requerimientos de los patrones institucionalizados de
valor cultural; los mismos deben expresar el mismo respeto a todos los
participantes para garantizar la igualdad de oportunidades al consequir la
estima social. Por tanto, esta condicion entra en conflicto con aquellas
normas institucionalizadas que desprecian de forma sistemdtica algunas
categorias de personas y/o sus cualidades asociadas. Por esta condicion,

“quedarian excluidos los patrones institucionalizados de valor que
niegan a algunas personas el estatus de participantes plenos en la
interaccion, sea adscribiéndoles una diferencia excesiva, sea no
reconociendo sus caracteres distintivos” (Fraser y Honneth,
2006:42).

En el caso de Axel Honneth, el nicleo de su teoria de la justicia es la
idea de autorrealizacion, que permite identificar las formas de sufrimiento
y entender las dindmicas sociales de las distintas luchas por el
reconocimiento que se dan en la contemporaneidad. Segtin el autor,

"lo que hace falta es un cambio conceptual bdsico a las premisas
normativas de una teoria del reconocimiento que situe el nucleo
central de todas las experiencias de injusticia en la retirada del
reconocimiento social, en los fendmenos de la humillacion y la falta
de respeto” (Fraser y Honneth, 2006:107).

Normativamente cada una de estas posiciones se valida en diferentes
formas de recoger las gramdticas de las luchas sociales, de justificar el
potencial critico propositivo de las mismas bajo la forma de teorizacion

del tiempo presente.

Justicia social y educacion: lecturas y apropiaciones

En Argentina, el tema de la justicia social estd presente desde hace unos

anos en las investigaciones empiricas y en los estudios tedricos que
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buscan analizar y/o proponer un modelo normativo para pensar los
procesos pedagdgicos de intervencion curricular, institucional, asi como
en las politicas publicas del sector (Aguilar Nery, 2015). El tema gana
presencia luego de constatar, desde mediados de la década de 1980, las
crecientes desigualdades sociales que la escuela legitima, reproduce, y/o
acrecienta, mediante prdcticas pedagdgicas diferenciadas y segmentadas
(Braslavsky, 1985; Rama, 1989; Tenti Fanfani, 2012). Sobre este
diagndstico, gran parte de la literatura educativa afirmd la existencia de
un sistema educativo fragmentado y excluyente (Tiramonti, 2004; 11PMV-
CTERA, 2004; Dussel, 2005; Tedesco, 2005; Kaplan y LLomovatte, 2005).

En relacion a los enfoques de justicia social y educacion, dos
parecieran ser las formas que prevalecen en el planteo del tema. Por un
lado, se encuentran estudios donde el horizonte de justicia social se
construye desde una trama de derechos, valores, prdcticas y virtudes que
guran al sistema publico de educacion a modo de fines y objetivos de
formacion de ciudadania democrética. En estos andlisis, la justicia social
forma parte del nidcleo normativo que fundamenta la educacion,
vinculada al modelo de ciudadanfa que la escuela forja bajo la modalidad
de la autonomia (Tedesco, 2012; Beltran Llavador, 2009; Torres
Santomé, 2011).

La nocion de justicia social es recuperada como un fundamento
normativo de las prdcticas educativas. En este sentido es posible asimilar
que, asf como la educacion publica debe realizar en términos de derechos
las ideas de igualdad y libertad, se debe ademds garantizar la justicia de
la prestacion educativa. La justicia social se transforma en un objetivo de
politica publica a lograr, especialmente ante el diagndstico de un sistema
escolar desigual y excluyente. Asf, encontramos desde proclamas politicas
por una educacion ciudadana comprometida con la justicia social, hasta la
adecuacion del concepto de justicia social como un aspecto mds de la
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autonomia ciudadana a formar mediante la escolarizacion. En este primer
grupo, el criterio es extrinseco a la educacion, y se lo recupera
bdsicamente como proclama de las politicas puiblicas para el sector.

No siempre se encuentran consideraciones sobre el fundamento de la
nocion de justicia social, ni como se reconstruye criticamente el marco
normativo que fundamenta procesos de escolarizacion mds justos e
inclusivos; o como media esa nocion de justicia social con la facticidad
moral, por ejemplo, con las prédcticas de deliberacion socioeducativas y
con la legalidad de las normas vigentes.

Por otro lado, se han desarrollado interpretaciones tedricas que,
inspiradas en los debates contempordneos sobre teoria de la justicia,
proponen modelos de justicia educativa (Mezzadra y Rivas, 2011; Abiétar,
Navas y Maruenda, 2015). Se los presenta como modelos tedricos desde
los cuales evaluar y ponderar las prdcticas educativas desde un criterio de
realizacion de la justicia social, tanto en la investigacion educativa, por
ejemplo estudios que buscan explicar e interpretar las formas de injusticia
escolar; como en la definicion de la politica publica, @mbito donde se llega
a postular a la justicia educativa como un nuevo modelo de politica
educativa (Veleda, Mezzadra y Rivas, 2011). Los fundamentos tedricos de
estas construcciones alcanzan a los referentes de la teorfa social,
especialmente aquellas lineas que debaten con la sociologia critica de
Bourdieu, por ejemplo la sociologia pragmdtica de la critica de Luc
Boltanski, o las derivaciones suscitadas en los reparos que Francois Dubet
presenta a la nocion de igualdad de oportunidades. Pero la mayor
referencia es el debate que se lleva a cabo en el seno de la filosoffa
politica contemporédnea: el liberalismo de John Rawls, la teoria de las
capacidades de Amartya Sen, el comunitarismo de Michael Walzer y
Charles Taylor, o en la Teorfa Critica, los desarrollos de Jirgen Habermas,
Nancy Fraser, Axel Honneth, Seyla Benhabib y Rainer Forst.
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En esta segunda apropiacion encontramos un mayor desarrollo del
vinculo entre justicia social y educacion; son interpretaciones que tienen
la particularidad de apelar a fuentes criticas del pensamiento
contempordneo y a un registro tedrico-pedagdgico de lo educativo.
Podriamos mencionar, fundamentalmente, el esfuerzo por pensar la
justicia como criterio pedagdgico (Veleda, Rivas, Mezzadra, 2011), y la
necesidad de avanzar en una conceptualizacion pedagdgica del tema de
la justicia social, bajo la forma de justicia educativa o justicia curricular
(Connell, 1999; Torres Santomé, 2011). El comun denominador pareciera
ser la interpretacion de la justicia como una norma intrinsecamente
pedagdgica.

En funcion del planteo de la justicia social como tema de investigacion
en el campo pedagdgico-filosofico, estas ultimas lecturas nos resultan
esenciales para confrontar y definir el propio enfoque de Teoria Critica de
educacion. En esta primera etapa del proyecto de investigacion estamos
abocados por un lado, al relevamiento, andlisis y sistematizacion de
estudios tedricos e investigaciones empiricas sobre justicia social y
educacion, y por otro, al estudio analitico de las categorias estructurales
de las teorfas de la justicia social en el campo de la teorfa critica.

Si bien estamos iniciando este recorrido, encontramos algunos
elementos diferenciadores que estimamos ayudardn a definir nuestra
propia perspectiva hermenéutica sobre el tema. Sefialamos algunos, a

modo de avance:

a) La justicia social como criterio pedagdgico: redistribucion y
reconocimiento.

En 2011 investigadores del Programa de Educacion del CIPPEC
publican un libro titulado La construccion de la justicia educativa. Criterios

de redistribucion y reconocimiento para la educacion argentina. Los
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autores parten de la premisa que en la politica educativa subyacen
concepciones de justicia, de modo explicito o implicito, que suponen
"modalidades de distribucion de los recursos y valoracion de los sujetos y
grupos sociales” (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:13). En este sentido, el
trabajo se propone hacer "mds conscientes esas decisiones, planteando
criterios para un modelo de justicia educativa centrado en el contexto de
la Argentina actual” (ibidem). Luego de revisar los diferentes modelos de
politica educativa que organizaron la educacion publica escolar, se
preguntan “;cudles son las formas estructurales de combatir las
desigualdades sociales desde el sistema educativo en la Argentina actual?
¢Que criterios pueden guiar la construccion de la justicia educativa?”
(Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:14). En esta tarea los autores oscilan
entre considerar criterios de justicia social para la politica educativa, y
construir —realizativamente— la justicia educativa como cuestion
fuertemente pedagdgica.

Lejos de ofrecer un modelo al cual adscribir, se proponen brindar
herramientas conceptuales y principios para construir, democrdtica y
colectivamente, una propuesta de justicia educativa viable y situada en el
contexto argentino actual, y no un modelo predefinido de “sistema
educativo ideal” (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:15). Esas herramientas
conceptuales y los criterios orientadores para la construccion de un
modelo de justicia educativa son retomados de la filosofia politica
contempordnea; aqui solo analizaremos la interpretacion que realizan de
la justicia social desde la Teorfa Critica.

Los autores reivindican el debate sobre redistribucion y reconoci-
miento (Fraser y Honneth, 2006) tomando ambos conceptos como
"columna vertebral” del modelo de justicia que se proponen construir.

Concretamente afirman, siguiendo a Fraser,
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"proponemos que los criterios para la mejora de la justicia
educativa contemplen la dimension de la redistribucion de los
bienes materiales o simbdlicos, asi como la dimension del
reconocimiento de los distintos contextos y tipos de actores”
(Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:15).

Es llamativo que el modelo de justicia a construir sea bidimensional y
se omita la dimension politica, justamente, ambito en el cual la educacion
publica argentina fue objeto de disputa desde sus inicios. Nancy Fraser
postula una concepcicn tripartita de justicia, que aun no estaba presente
en el debate con Honneth, y sometida a un principio normativo general,
la paridad participativa (Fraser, 2008). Ademds de la redistribucion, que
opera en el orden de la asignacion de los recursos materiales, el
reconocimiento, propio del orden cultural y la construccion de estatus, la
tercera dimension de la justicia es la politica y tiene que ver con la
representacion de la pertenencia social y los procedimientos que las
generan y dinamizan. Fraser precisa el concepto de la siguiente manera:

"Pero yo entiendo lo politico en un sentido mds especifico y
constitutivo, que remite a la naturaleza de la jurisdiccion del Estado
y a las reglas de decision con las que se estructura la confrontacion.
Lo politico, en este sentido, suministra el escenario donde se
desarrollan las luchas por la distribucion y el reconocimiento. Al
establecer los criterios de pertenencia social, y al determinar asi
quién cuenta como miembro, la dimension politica de la justicia
especifica el alcance de las otras dimensiones: nos dice quién estd
incluido en y quien excluido del circulo de los que tienen derecho a
una justa distribucion y al reconocimiento mutuo. Al establecer las
reglas de decision, la dimension politica establece tambiéen los
procedimientos para escenificar y resolver los conflictos en las otras
dos dimensiones, la economica y la social: nos dice no sdlo quién
puede reivindicar redistribucion y reconocimiento, sino también
cdmo han de plantearse y arbitrarse esas realizaciones” (Fraser,
2008:41)

La injusticia que se expresa en este tercer nivel es la representacion
fallida, la misma ocurre cuando los Iimites de lo politico y/o las reglas de
decision funcionan injustamente al negar la posibilidad de participar en
paridad en las interacciones sociales generadas en los d@mbitos
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econdmico, cultural y politico. La particularidad de esta dimension es que
establece el horizonte de posibilidad, al tiempo que traza la gramdtica de
la distribucion y el reconocimiento. Pero ademds, es la unica dimensicn
de la justicia capaz de cuestionar el propio enmarque, esto es, cuando la
representacion fallida adopta una forma mds profunda, metapolitica, y
expresa una injusta delimitacion del marco (misframing). Como se puede
inferir, el enmarque, la dimension politica de la justicia, ofrece un
potencial emancipador en tanto es el unico capaz de revisar y modificar
las reivindicaciones de justicia de primer orden.

También en el tercer principio que orienta la construccion del modelo,
Veleda, Rivas y Mezzadra vuelven a efectuar una singular lectura de la
teoria de la justicia, al plantear la correspondencia entre las concepciones
basadas en la redistribucion y el reconocimiento, como dos caras de
influencia mutua en el camino hacia la justicia educativa.

Entienden que la politica educativa se ha centrado mayormente en la
redistribucion, como forma de compensar las desigualdades materiales
que se manifiestan en la escuela, en detrimento del reconocimiento, que
no ha sido suficientemente explorado. En la dimension de la
redistribucion, las injusticias educativas estdn ligadas a las condiciones
objetivas de vida de los alumnos. A esto debe sumarse la esfera del
reconocimiento. En esta dimension, que opera en el orden de lo simbdlico
cultural las injusticias se derivan del orden de estatus social y “consisten
en el menor respeto, estima y prestigio de ciertos grupos en comparacion
con otros” (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:20).

Por esto, concluyen, un modelo de justicia educativa que atienda la
complejidad de la problemdtica, exige considerar tanto la dimension de la
redistribucion como la del reconocimiento. Esto permite atender las

condiciones materiales y pedagogicas que afectan los procesos de
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aprendizajes, atravesados por la distribucion economica y el recono-
cimiento de las diversidades culturales.

Es aqui donde el modelo de justicia que proponen se licua, pierde
gran parte de su potencialidad prdctica porque fue desligado de su
horizonte normativo, y habilita a que se instrumentalicen las dimensiones
de la teorfa de la justicia —que pasan a ser criterios orientadores,
ignorando la cuestion de las escalas.

b) La justicia social como criterio pedagdgico: los potenciales afecta-
dos y la paridad de participacion.
En el mismo texto, los investigadores introducen el tema del

" de las

reconocimiento a fin de sopesar el “déficit del abordaje politico
desigualdades educativas. Por eso, proponen conjugar la redistribucion
con “"una revision de los patrones institucionalizados de identificacion,
valoracion e interaccion del sistema educativo con los distintos tipos de
actores sociales” (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:63).

En teérminos fdcticos constatan que, a pesar de la proclama
igualitarista, la escuela profundiza en su hacer pedagdgico las diferencias
que se derivan de las desigualdades sociales (Veleda, Rivas y Mezzadra,
2011:61). La categoria honnethiana de reconocimiento les permite
afirmar:

"Sdlo si reconocemos en todos los alumnos una igual dignidad y altas
expectativas en sus posibilidades de accion, y se conocen de igual
forma sus particularidades, podrdn concebirse politicas tendientes a
reducir las injusticias del sistema educativo” (Ibidem).

Con todo, al plantear el tema del reconocimiento, los autores hacen
dos operaciones llamativas: homologan el que de la justicia, guiado por la

* Por abordaje politico se refieren al modo en que la gestion politica de la
educacion intervino en relacion a las desigualdades sociales como formas de
injusticia. Como se mostrard, los autores no hacen referencia a la dimension
politica de la justicia social.
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paridad participativa, con el quien y lo adscriben como criterio normativo
de reconocimiento. Sin embargo, la operacion se diluye cuando se piensa
en los intereses de quienes se reconocerdn en el diserio del modelo de
justicia educativa.

Originariamente el concepto de justicia educativa y justicia curricular,
acuniado por Connell, retoma las teorfas de la justicia de Rawls y Walzer.
Por esto, Connell propone tres principios que, en conjunto, pueden
constituir un modelo operativo de justicia curricular. Pero vamos a
centrarnos en el primero —los intereses de los menos favorecidos— que,
a nuestro entender, no es recuperado correctamente. Segun Rawls la
justicia es la proteccion de los mds necesitados, por lo que la educacion
debe servir especificamente a los intereses de los menos favorecidos de
la sociedad (Connell, 1999:63). Por esto los investigadores colocan a los
sectores populares en el centro del sistema educativo, como realizacicn
de este principio rawlsiano. Pero entienden que un modelo de justicia
educativa deberd atender, de modo integral, las condiciones de paridad
participativa de los sectores populares, con lo que vuelven a asimilar
categorias, dimensiones y criterios normativos de justicia que tornan
inteligible la propuesta. Ahora, ensamblando el principio de los
potenciales afectados de Rawls con la paridad participativa de Fraser, y
transformando las condiciones de la paridad en “dos concepciones de
justicia”. Citamos y lo explicamos a continuacion:

"Se trata, en definitiva, de que los alumnos de sectores mds
postergados puedan participar en condiciones de paridad integral
en la escolarizacion. Con este objetivo, la revision del sistema
educativo deberia basarse en una doble concepcion de la justicia
educativa, que contemple a la vez las condiciones objetivas e
intersubjetivas de la paridad participativa (Fraser, 2006)" (Veleda,
Rivas y Mezzadra, 2011:61).

En este sentido, habria que recordar que para Fraser el significado
mds general de la justicia es la paridad de participacion.
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"De acuerdo con esta interpretacion democrdtica radical del
principio de igual valor moral, la justicia requiere acuerdos sociales
que permitan a todos participar como pares en la vida social.
Superar la injusticia significa desmantelar los obstdculos
institucionalizados que impiden a algunos participar a la par con
otros, como socios con pleno derecho en la interaccion social”
(Fraser, 2008:39).

Contrariamente, para fundamentar esta posicion Veleda, Rivas y
Mezzadra recuperan y licdan la nocion de paridad participativa la cual, al
no ser formulada en el marco de las escalas de justicia, pierde la
potencialidad normativa y la radicalidad democrdtica de su sentido
originario. Este criterio normativo permite identificar y desmantelar los
obstdculos institucionalizados —de la estructura econdmica y de las
_jerarquias institucionalizadas de valor cultural o “reconocimiento fallido"—
que impiden a algunos participar a la par con otros como socios de pleno
derecho en la interaccion social. Desde esta radicalidad democrdtica, con
un fuerte sentido procedimental, la propuesta de los investigadores del
CIPPEC resulta, de tan declarativa, tedricamente ambigua:

“"este paradigma de justicia aspira a fortalecer la educacion publica
como un espacio para todos, donde sea posible el encuentro de la
diversidad, la reconstruccion de los lazos sociales y la recuperacion
de inscripciones culturales comunes, que unan y amparen a
individuos diferentes” (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:61).

Asi como es llamativo que los autores insistan en un modelo de
justicia bidimensional, resulta sugerente que, al equiparar la categoria
rawlsiana de los “intereses de los menos favorecidos” al principio de la
paridad participativa, se sintetice en los “potenciales afectados” como
destinatarios del modelo de justicia educativa. Justamente, al analizar la
cuestion de la esfera publica y las escalas de justicia, Fraser realiza una
autocritica al principio de todos los afectados a partir de reconsiderar el
enmarque del sujeto de la justicia, razon por la cual en sus ultimas obras
opta por referirse al principio de "todos los sujetos”. Por ultimo, deberia

dimensionarse correctamente este principio cuando se lo ha desgajado de
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su marco normativo de referencia. Al respecto, queda la duda si los
sujetos de la justicia no son puestos en calidad de objetos receptores de
redistribucion y/o plausibles de reconocimiento en el modelo planteado
por los investigadores del CIPPEC. En ambos casos se resiente la
capacidad reflexiva de la justicia como paridad participativa, como nocicn
consecuencial y procesal, con lo que nuevamente se desdibuja el

potencial critico emancipatorio del diseno tedrico originario.

c) La justicia social como dimensicn constitutiva de lo educativo.

Un tercer y dltimo tdpico que quisiéramos destacar es la forma en que
se entiende la educacion en los debates sobre justicia social y justicia
educativa. En el planteamiento de los criterios de redistribucion y
reconocimiento la educacion se identifica como un bien publico. Pero
ademds, para fundamentar el vinculo entre justicia social y educacion
Connell introduce un registro que nos interesa particularmente a quienes
trabajamos en pedagogia y filosoffa de la educacion, ya que define a la
educacion como una “empresa de cardcter moral”. En este sentido la
justicia social es un aspecto fundamental que hace a la “dignidad de la
educacion”.

Sin desconocer la importancia del tema, Connell afirma que los
andlisis y los programas educativos referidos a la justicia —por ejemplo
los de educacion compensatoria— se centran solo en problemas de
justicia distributiva.

"Estas declaraciones apenas plantean cuestion alguna sobre qué
clase de educacion se ofrece. Esto se da por supuesto. La cuestion
que abordan es quien recibe el producto familiar y cuanto recibe de
él. El defecto que subyace en estas visiones de la justicia educativa
es la indiferencia hacia la propia naturaleza de la educacion”
(Connell, 1999:27).

Con esto Connell pareciera colocar un registro hermenéutico de lo
educativo de sumo interés para la perspectiva de Teoria Critica que
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queremos delinear, esto es, analizar la educacion como cuestion préactico-
moral compleja. Incluso, es considerar la educacion como un proceso que
opera mediante relaciones lo que hace inteligible la critica a la
insuficiencia del enfoque distributivo, porque no se puede alcanzar la
justicia mediante la distribucion de la misma cantidad de un bien estandar
a todos los ninos de todas las clases sociales. Pero entonces la pregunta
es ¢que entiende por justicia y como la misma se vincula a la categoria de
reconocimiento, a la antes identificc como cercana a la "naturaleza de la
educacion”?

"La educacion es un proceso que opera mediante relaciones, que
no se pueden neutralizar ni cambiar para que incluyan en su propia
esencia la posibilidad de una distribucion igual del bien social. Este
bien significa cosas distintas para los hijos de las clases dirigente y
para los de la clase trabajadora, y les reportard a cada uno cosas
diferentes.” (Connell, 1999:29)

A partir de aquf, y luego de reconocer que la justicia distributiva es
una forma incompleta de andlisis para las cuestiones educativas, el autor
opta por vincular la nocion de justicia educativa, exclusivamente, al
diseno del curriculum escolar: "Necesitamos un concepto distinto, al que
llamar€ justicia curricular” (Connell, 1999:29). Pero en este punto, lo que
parecia ser un registro prdctico, en el sentido filosofico, €tico-politico, se
reduce a consideraciones sobre la ensernanza institucionalizada. Aun
cuando se la conciba como una accion compleja, determinada y sujeta a
la disputa de intereses que pugnan por hegemonizar la esfera publica, en
clave de Teoria Critica la prdctica educativa es analizada en terminos
instrumentales.

Como en los puntos anteriores, cerramos esta breve presentacion con
algunas preguntas que direccionan nuestra propia perspectiva de andlisis.
En primer lugar, pareciera que la paulatina desagregacion que en el
campo educativo se hace del concepto de justicia social lleva,

inexorablemente, a nominarla como justicia educativa. Pero entonces
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cabe preguntarnos, si la justicia social es un valor, una meta o un
principio incorporado a la formacion de la autonomfa ciudadana ;por qué
se abandona el significante justicia social inmediatamente se introduce el
tema en el terreno pedagdgico? Si fueran equivalentes, cosa que no
queda demostrada en la literatura analizada, ;qué implicancias, tedrico-
prdcticas, reporta circunscribirse como justicia educativa y/o justicia
curricular?

¢Que significa adjetivar una prdctica de justicia como educativa? O
viceversa, no es lo mismo pensar la educacion como una prdctica justa
que significar que la educacion, en el sentido prdctico moderno, es una
forma de realizacion de la justicia, del mismo modo que lo es de la
libertad y la igualdad. La primera opcion puede resolverse de forma mds
0 menos compleja estipulando criterios o indicadores de justicia; en esta
opcion se amalgaman mayoritariamente los autores analizados. Como
vimos, esta construccion adolece de falencias que recapitulamos en el
dltimo apartado. Pero es el segundo sentido, por cdmo se enmarca la
relacion entre justicia y educacion, el que permitiria recuperar lo
educativo en un sentido prdctico moral. Aqui la interrogacion es como la
educacion es una forma de realizacion de la justicia, pero no en el sentido
de la justicia educativa o justicia curricular.

La educacion tiene la capacidad de formar “sentidos de justicia” v,
fundamentalmente, es la unica prdctica sociocultural donde la validacion
del propio sentido de lo transmitido se realiza criticamente en la
interaccion con otros. Si la educacion es un proceso intersubjetivo donde
se forman las justificaciones bdsicas de la estructura social y donde se
fijan los lineamientos institucionales que determinan la vida social (Cfr.
Forst, 2015:43), entonces cabe la pregunta si ella podria concebirse como
uno de los lugares de la justicia.
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Algunos elementos para reconstruir una perspectiva pedagogica
sobre la justicia social desde la Teoria Critica

En el presente trabajo hemos presentado la perspectiva de Teoria Critica
enfatizando uno de sus rasgos sobresalientes: ser una teoria explicativa
que al mismo tiempo se comporta como hermenéutica normativa. Esto
impone un sello distintivo a la forma en que se plantea la relacion teorfa-
prdctica y al modo en que se produce y valida el conocimiento. Recapi-
tulemos algunos de los senalamientos realizados a las apropiaciones
educativas de la justicia social, para mostrar en ellas las diferencias
metodoldgicas entre una forma tradicional de hacer teoria y la perspec-
tiva de la Teoria Critica. Gran parte de las observaciones realizadas se

podrian agrupar en los siguientes puntos:
El uso parcial de la teoria vs la inscripcion en una tradicion.

Tanto en la construccion de los criterios de justicia educativa que
desarrolla Connell como en el modelo de justicia educativa para el
sistema educativo argentino que elaboran Veleda, Rivas y Mezzadra, se
utilizan categorias y criterios de teorias de la justicia contempordnea,
descontextualizadas del marco tedrico en que esa categoria tiene un
sentido particular. Las mismas son recuperadas en teérmino de
"herramientas” —como si la categoria tuviese una performatividad
intrinseca—; o bien se yuxtaponen y homologan entre si, olvidando el
contexto de produccion y validacion de la teoria, dmbito en el que las
categorias se tornan inteligibles.

Es esta parcialidad lo que identifica a una teoria como tradicional, aun
cuando se utilicen categorias tedricas de corte critico. Asi, no solo se
instrumentaliza el uso del concepto sino que se devalua y resiente su
potencialidad hermenéutica, que estd asociada a la totalidad de la teorfa.

Inscribirse en una tradicion tedrica no significa adecuar una teoria a la

141



Investigacion socioeducativa

prdctica, ni pensar en derivaciones metodoldgicas, a modo de criterios e
indicadores.

El rechazo al normativismo: sobre el modo de vinculacion entre la
teoria y la prdctica.

Relacionado a lo anterior, se observan reparos a toda teorfa que se
comporte normativamente. Este recelo, por ejemplo, lleva a proponer un
modelo de justicia educativa para el sistema educativo argentino; pero se
necesita aclarar que el mismo no es aprioristico, ideal, sustantivo ni
prescriptivo, sino una construccion colectiva, plural y democrdtica en
términos procedimentales. Dicho esfuerzo termina por identificar
cuestiones que, en rigor filosdfico no son sindnimas, porque ;como ha de
entenderse un modelo de politica publica que no prescriba, o intente
delinear un orden normativo para la educacion? Con todo, la pregunta es
si este recelo frente a la normatividad, no abortarfa cualquier intento por
transformar las prdcticas educativas; sinsentido llevado al extremo de
pensar “prdcticas de justicia no prescriptivas sino consensuadas”, cuando
lo que se dirime en la justicia es precisamente las formas arbitrarias e
institucionalizadas de justificacion de formas de distribucion y

reconocimiento simbdlico desigual.

La instrumentalizacion de lo educativo.

Asi como se desconfia del cardcter normativo de las teorias, tampoco se
observa un registro prdctico moral de lo educativo en las propuestas
analizadas. Su ausencia no debe entenderse meramente como un
llamado de atencion, propio del campo pedagdgico y filosdfico.
Precisamente, el tema de la justicia social pone en juego la tension entre
facticidad y validez, por lo que resulta extrafnio que esa tesitura no forme
parte del andlisis que se hace de la justicia educativa.
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Produccion y validacion de conocimiento: diagndstico y emancipacion.

En el proyecto de investigacion vigente nos proponemos desarrollar
una interpretacion del tema de la justicia social que difiere sensiblemente
de las dos formas de andlisis que hemos encontrado hasta ahora en el
campo educativo. Por esto, nuestro objetivo es avanzar en una
perspectiva de Teoria Critica de educacion que, respecto al primero, sea
capaz de ofrecer una mirada emancipatoria a partir de la reconstruccion
de los deficits de justicia social e igualdad que operan en los procesos
socioeducativos. En estos mismos procesos deficitarios, se amalgaman
reivindicaciones normativas que potencian procesos de emancipacion
social, en teérminos de realizacion de experiencias formadoras de
ciudadanfa democrdtica mds igualitarias, justas y solidarias. Con esto,
también nos desmarcamos de la perspectiva del segundo grupo que, aun
mediada por lecturas y autores enrolados en la Teorfa Critica, no logran
desprenderse de una forma tradicional de teorizar sobre los procesos
prédcticos, resignando asf el sentido critico emancipatorio de la teoria. En
terminos de Teoria Critica, con esto se limita su eficacia prdctica ya que la
teoria no es un instrumento capaz de medir indicadores que ella misma
produce. No se trata tanto de explicitar los supuestos normativos que
fundamentan nuestra concepcion educativa —en el sentido de la teoria
tradicional—, sino mds bien, como el conocimiento producido muestra su
eficacia politica al desmontar la gramdtica de la injusticia social.

Si algo ha legado la Teorfa Critica, especialmente a partir del giro
intersubjetivo, es que el punto de vista critico no puede colocarse a costa
de los actores sociales, sea bajo la forma de conocimiento cientifico o
como expresion de una vanguardia politica (Celikates, 2012). El desafio
serd construir, en el campo educativo, perspectivas tedricas que recojan
las estructuras normativas inscriptas en el mundo de la vida, elaboren su

formalizacion critica y prueben su eficacia politica.
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El Derecho a la Educacion y la investigacion politico-
educativa. Definicion, supuestos y dimensiones de andlisis

desde una perspectiva de Derechos Humanos'

Juan Suasnabar
Introduccion

"¢Habrd alguna idea que merezca

no ser pensada de nuevo?”

Elias Canetti

El presente escrito recoge parte del recorrido realizado en el Proyecto de

Investigacion “Politicas y prdcticas educativas: la conformacion de un

espacio multirregulado”. EI proyecto busca profundizar el abordaje de las

regulaciones establecidas por la legislacion bdsica y derivada que

actualmente operan sobre el sistema educativo argentino y de la

Provincia de Buenos Aires, a partir del objetivo de ‘reconstruir las

estrategias de multirregulacion en las politicas educativas y sociales, las

prdcticas escolares y comunitarias que se configuran en la Provincia de
Buenos Aires a partir del siglo XXI".

Dicho objetivo se vincula con los resultados de la Primera Etapa del
Programa, desarrollada en el perfodo 2011-2014. Especificamente, la
investigacion que lo antecede, "Politicas, textos, escuelas y otras
instituciones en la nueva trama de regulacion de la pobreza”, indaga las
estrategias de regulacion de la pobreza en las politicas educativas y

sociales, en la experiencia de los sujetos e instituciones y en los manuales

' Enmarcado en el Programa de Investigacion SPU — Cddigo 03/D282 1l Etapa.
Programa Historia, Politica y Educacion. Proyecto |: Politicas y prdcticas
educativas: la conformacion de un espacio multirregulado.
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de ensenianza de la historia desde 1990, orientando y articulando tres
Ineas de investigacion centradas en el andlisis de las politicas y
reformadores, en los sujetos y textos en escuelas bdsicas y secundarias
en contextos de pobreza, y en la participacion de organizaciones de la
sociedad civil en la nueva trama regulatoria para la nifiez, adolescencia y
juventud —como lIinea transversal a las dos primeras—.

De los resultados obtenidos en la primera etapa de investigacion en la
que se pudo corroborar la hipdtesis de como la reconfiguracion de la
tradicional alianza entre el estado y la sociedad en el espacio escolarizado
ha dado lugar a una compleja trama multirregulatoria —estatal y no
estatal— surgen los interrogantes que se han venido abordando en el
Proyecto 2015-2017. Ellos se ponen de manifiesto al observar nuevas
experiencias educativas que se vienen desarrollando méds alld del estado
—como los bachilleratos populares—, la complejizacion regulatoria de los
vinculos en la cotidianeidad escolar, asi como de un tema —objeto de
intervencion politica a partir del siglo XXI— que ha ido emergiendo como
necesidad social y educativa denominado espacio socioeducativo’.
Término que —para el caso latinoamericano— se asocia a politicas y
prdcticas educativas destinadas a nifos/as y adolescentes en situaciones
de pobreza, y a una nocion amplia de educacion que incluye tanto
espacios escolarizados como aquella educacion que se desarrolla en
diferentes organizaciones de la sociedad civil.

El estudio de estos nuevos interrogantes se ha realizado desde una
mirada compleja, interdisciplinaria y de largo plazo, al tiempo que ha
requerido la conformacion de un marco categorial y analitico que pueda
dar cuenta del proceso descripto. Ello no se ha desarrollado sin dificul-

2 En el capitulo de Correa, Bianchini y otros, de la presente compilacidn, se
analizan las particularidades que va adquiriendo lo socioeducativo y las formas de
abordaje de las mismas en el marco del citado proyecto de investigacion.
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tades, siendo el crecimiento producto de la retroalimentacion constante
entre las investigaciones que forman parte del Programa y de cada
proyecto.

En lo que sigue se describen los caracteres que ha ido adquiriendo
dicho marco en tres momentos: primero, se explicita en qué sentido se
comprende el Derecho a la Educacion como horizonte de inteligibilidad de
la investigacion politico-educativa y los supuestos que sustentan dicha
definicion. En segundo lugar, se presenta el armazon tedrico y las lineas
epistemoldgicas que recorren los trabajos de investigacion, nucleados en
la denominacion de “andlisis politico de lo educativo”. Por ultimo,
siguiendo los desarrollos que ha abierto una de las lineas de investigacion
en torno al Derecho a la Educacion en la Provincia de Buenos Aires, se
presentan las dimensiones de andlisis del mismo desde una perspectiva

de Derechos Humanos Fundamentales.

El Derecho a la Educacion como horizonte de inteligibilidad de la
investigacion politico-educativa

El Derecho a la Educacion constituye una categorfa, a la vez que un
objeto empirico, de contornos difusos, dada la multiplicidad de usos y
definiciones de las que ha sido y es objeto; a tal punto que su uso
extendido ha tendido a convertirlo en una categoria "atrapa todo".

Una aproximacion generica permite situar esta nocion como el objeto
de estudio de la Politica Educativa como campo, aunque ello no sin
dificultades ;que es lo que autorizaria a afirmar, tajantemente, que el
estudio del Derecho a la Educacion es patrimonio exclusivo del campo de
las politicas educativas? ;No podrfan, acaso, reclamar para sf con éxito, la
misma potestad los juristas o filosofos politicos? ;Y por qué no los
historiadores dvidos de dar cuenta de los procesos que van dando forma
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a nuestro presente, los didactas que analizan las estructuras curriculares
o los pedagogos cuando se interrogan acerca de los presupuestos
filoscfico-pedagdgicos, concepciones de educacion, de hombre/mujer y/o
de sociedad?

Podria objetarse que el planteo estd mal direccionado, que "la
especificidad de la politica no es ontoldgica sino epistemoldgica” (Sain,
2007:11) y que ella estaria en la dptica del poder, en la busqueda, en
todos aquellos aspectos que componen la vida social (comportamentales,
culturales, institucionales, etc.) y especificamente educativa, de
relaciones de poder mds o menos instituidas; desde todas las formas de
monopolios legitimos de las violencias —fisicas y simbdlicas— que van
desde la “cuspide del sistema” (Popkewitz, 1994) y componen la
desagregacion del Estado como sistema legal y conjunto de burocracias
(O'Donnell, 2004) hasta los efectos, las relaciones y las creaciones del
poder en sus mds pequenas manifestaciones —esas de las que Foucault
advirtid hace tiempo ya—. Y sin embargo, ;no analiza efectos de poder el
psicoanalista cuando da cuenta de como estructuras sociales, presiones
de época o bien desajustes estructurales afectan las formas de
constitucion de la subjetividad? La inversa tambien es vdlida: ;o no
dieron cuenta de ello Norbert Elias y/o Herbert Marcuse en “El proceso de
civilizacion” o “EI hombre unidimensional”, respectivamente®? ;No aborda
formas instituidas del poder el especialista en curriculum cuando pone en
relacion las formas de la enserianza con las demandas sociales y politicas
de un momento determinado?

No estd dentro de las posibilidades de este trabajo realizar un andlisis
de esos multiples usos a los que es sometida la categoria en cuestion.

3 Marcuse, H. (1985) El hombre unidimensional. Ed. Planeta-Agostini. Buenos
Aires, Argentina. Elias, N. (1988) El proceso de civilizacion. Investigaciones
sociogeneticas y psicogeneticas. México DF, Fondo de Cultura Economica.
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Existen y se vienen desarrollando iniciativas de diferentes alcances’ al
respecto, lo que no significa aspirar a una definicion ultima, desde una
mirada esencialista®, sino a continuar el tejido de lo propuesto por Norma
Paviglianiti hace mds de 20 arios:

"Considero poco fructifero intentar deslindar en abstracto sus
campos Yy las tematicas comunes [de la politica educacional con
respecto a otras disciplinas]. Resulta mds enriquecedor, por ahora,
ir reconociendo como la disciplina Politica Educacional [y en ella el
concepto de Derecho a la Educacion] se fue construyendo a la par
que se fue configurando su propio objeto de estudio, y trabajar
sobre la reconstruccion de los énfasis e intereses historicos
concretos que actuaron sobre los sistemas educativos y fueron
estructurando sus temdticas” (Paviglianiti, 1993:4).

El sentido de este prolegomeno es advertir que situar el Derecho a la
Educacion como horizonte de inteligibilidad de la investigacion educativa
supone adoptar presupuestos y posicionamientos que requieren ser
explicitados.

En el marco de nuestros trabajos de investigacion, concebimos el
Derecho a la Educacion desde una perspectiva politica, entendiendo que
el mismo es el punto de enlace de tres entidades: Estado, Sociedad y
Educacion (Esquema 1), de donde la tarea de investigacion politico-
educativa estaria en determinar cudl es la morfologia y dindmica de dicho

* Por ejemplo, la constitucicn en 2012 de la RELEPE (Red Latinoamericana de
estudios epistemoldgicos en Politica Educativa) la cual cuenta ya con la realizacion
de una varias Jornadas Latinoamericanas y la publicacion de varios libros y una
Revista Electronica, dedicados a la discusion epistemoldgica del campo de las
politicas educativas, tanto en la vertiente investigativa como docente.

® Cabria preguntarse si ese tipo de delimitaciones tienen alguna funcionalidad
epistemoldgica, o si en cambio sus efectos se vinculan a cuestiones burocraticas y
administrativas, o pujas y disputas en torno a la distribucion de bienes materiales y
simbdlicos, y si acaso la potencialidad de las definiciones, conceptos, adscripciones
y elecciones tedricas y metodoldgicas no radica en cudn significativas sean para el
abordaje de aquello que nos planteamos como problemas de investigacion.
Porque, finalmente, ;no son €éstos los que guian nuestras labores, orientan
nuestras preguntas y nos llevan a leer determinadas cosas, incorporar otras y
descartar algunas mds? ;O acaso primero nos planteamos en qué campo
queremos estar y luego vemos qué se puede investigar ahi dentro?
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enlace en un momento y en un territorio especfico. Esta definicion® tiene
varios supuestos que, a los fines del presente escrito, requieren ser
desarrollados.

En primer lugar, ;qué significa enlace? La caracterizacion que hemos
propuesto se formaliza recurriendo a la figura del nudo borromeo’, en
tanto que este representa la nocion de enlace como nudo o anudamiento.
Como puede verse en el Esquema I, Estado, Sociedad y Educacion estdn
representados como tres entidades diferentes cuya autonomia sclo se ve
impedida por el punto de ‘enlace’ en la linea punteada que representa el
Derecho a la Educacion. En ese sentido debe entenderse que la Iihea
punteada no seria una cuarta entidad, sino /a relacion, el punto de cruce;
al tiempo que en tanto enlace borromeico, su unidad tripartita se sostiene
si'y solo si el enlace se sostiene tripartito, es decir que, quitado uno —
cualquiera— de los tres componentes, los otros dos se desanudan de
inmediato.

Este supuesto tiene algunas implicancias en relacion con cudl es el
lugar atribuido al Derecho a la Educacion, a la vez que al Derecho en
general, en las sociedades modernas. Como puede verse, la argumen-

tacion esgrimida se inserta en la linea que abre la pregunta durkheimiana

® Las discusiones en torno a esta definicion que se han desarrollado a lo largo del
proceso investigativo, son deudoras de la definicion acerca del estudio de las
Politicas Educativas que diera Paviglianiti (1993) segun la cual “es el estudio de la
gobernabilidad, de como se da sentido y direccion a la prdctica institucionalizada
de la educacion, poniendo €énfasis en el Estado como actor central. Mds especifica-
mente [...] es el estudio del conjunto de fuerzas que intentan dar direccionalidad al
proceso educativo y de las relaciones que se dan dentro del Estado [...] para la
configuracion y control de la prédctica institucionalizada de la educacion, dentro de
una formacion histdrica determinada” (Paviglianiti, 1993:16).

"' Su uso es extendido en el campo del psicoandlisis lacaniano en referencia a la
formalizacion que Lacan hace de los dominios psiquicos (real, imaginario y
simbdlico). No obstante no es nuestra pretension establecer analogfas entre el
psiquismo y la vida social y las instituciones politico-educativas, sino que su
utilizacion en este contexto se debe a los caracteres que le son propios y que se
desarrollan en el texto.
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acerca de como es que las sociedades modernas no se disgregan, sino
que parecen ‘funcionar’ de algun modo que las mantiene unidas?, luego
de eso que Weber describic como "el desencantamiento del mundo”, la
perdida de las cosmovisiones totalizadoras y la automatizacion de las
esferas de la vida social (con la correlativa profundizacion de la
separacion entre una vida publica y privada).

Esquema |

El Derecho a la Educacion como punto de enlace entre Estado-
Sociedad-Educacion

Derecho a la
Educacion

L J
..I-‘.

Sociedad

Fuente: Elaboracion propia

® Esta pregunta puede encontrarse en toda una tradicion socioldgica que va desde
Comte a Jurgen Habermas pasando por Max Weber, Berger y Luckmann, Wright
Mills, Talcott Parsons, Norbert Elias, Pierre Bourdieu o Zygmunt Bauman, por
nombrar a algunos. Pero también estd presente en otros autores como Marx,
Foucault, Deleuze o Freud, aunque no de ese modo.
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Es en ese punto de disgregacidn, de —dirdn Laclau y Mouffe (1985)—
apertura radical de lo social, donde el Derecho puede actuar como
enlace, como elemento de cohesion. Al decir de Supiot:

"La obra juridica responde a la necesidad, vital para cualquier
sociedad, de compartir un mismo deber-ser que la prevenga de la
guerra civil. Las concepciones de la justicia evidentemente
cambian de una €poca a otra y de un pais a otro, no asf la
necesidad de una representacion comun de la justicia en un pais y
una época dados. EI Derecho es la sede de dicha representacion,
que puede ser desmentida por los hechos, pero que la da un
sentido comun a la accicn de los hombre” (Supiot, 2012:24).

No debe perderse de vista que el ‘puede actuar como’ enunciado mds
arriba no es sdlo una salvedad lingtiistica, sino un sefalamiento factico en
referencia a como en nuestras sociedades contempordneas la Idgica del
poder y la dominacion tiene una capacidad explicativa mayor que la idea
performativa de un Derecho cortado al talle del debate racional. No
obstante, la potencialidad de la definicion habilita a poner la mirada en
aquellas Imeas de accion que, si bien bloqueadas o colonizadas, estén de
hecho inscriptas en la ldgica de las instituciones sociales, como el
Derecho y la Doctrina de los Derechos Humanos. Mds aun plantear que el
Derecho a la Educacion actua como anudamiento entre Estado, Sociedad
y Educacion no es contrario a priori al hecho de que la naturaleza de
dicho enlace pueda estar en los drdenes fdcticos en el gjercicio del poder
y la dominacion de un grupo —o varios— sobre otro/s, de intereses
parciales —nacionales o0 no—, emerger de un consenso alcanzado entre
los implicados por la norma, o bien sostenerse en una creencia

transmitida de generacion en generacion®. Como ya dijimos, serd la tarea

° Ello nos lleva a considerar tres debates vinculados con el Derecho: 1) sobre la
legitimidad y la legalidad de las normas (Bobbio y Bovero, 1985; O'Donnell, 2002);
2) sobre su capacidad como organizador y regulador de las relaciones sociales en
sociedades ‘desencantadas’ (Habermas, 2005; Nino, 2014; Supiot, 2012); y 3)
acerca de su cardcter de tecnologfa de poder (Giovine, 2012). Cada eje habilita
preguntas y problemas de investigacion diferentes, por ejemplo, el problema de
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de la investigacion politico-educativa dar cuenta en el caso a caso de las
caracteristicas que este enlace va adquiriendo'°.

De lo anterior emerge un segundo supuesto. Pensar el Derecho a la
Educacion como una relacion dindmica implica pensar el andlisis histdrico
y espacialmente situado, coordenadas que no son neutras y en las cuales
cobran sentido los recortes empiricos y las elecciones tedricas.
Especificamente, se trata de pensar como esa relacion se desarrolla en el
marco de lo que la literatura académica ha denominado genericamente
como 'posneoliberalismo’ que, como seriala Sader

"es una categoria descriptiva que designa diferentes grados de
negacion del modelo [neoliberal], sin llegar a configurar un nuevo
modelo, al mismo tiempo en que un conjunto hibrido de fuerzas
compone las alianzas que estan en la base de los nuevos
proyectos” (Sader, 2008:81).

Esta caracterizacion busca dar cuenta de un proceso complejo y
heterogeneo en sus grados y formas, pero que tiene como denominador
comun un re-posicionamiento respecto de las politicas neoliberales hasta
entonces vigentes. Si bien Sader habla de negacion, el mismo autor
relativiza el alcance de la misma cuando se consideran las diferencias
regionales, pudiendo establecer grupos de paises segun los grados de

dicha negacion, siendo en algunos casos la misma nula o inexistente

saber cudn efectivo es el alcance de una politica en funcion de lo que propone o
cudn ajustada estuvo su sancion a los procedimientos legales correspondientes, en
el primer caso. La pregunta acerca de qué razones sostienen una politica y cudl es
la validez dentro de un conjunto de razones posibles, como asi también qué
espacio ocupa el debate, la argumentacion y la fundamentacion en el momento de
elaboracion de una politica, en la segunda perspectiva. O, finalmente, cuestiones
vinculadas a como se vienen desarrollando mecanismos de gobierno de
poblaciones y sujetos, sustentados en qué discursos y racionalidades politicas, y
con qué efectos de verdad.

"% Dice Supiot: “El Derecho puede servir entonces a fines diversos y cambiantes,
tanto en la historia de los sistemas politicos como en la historia de las ciencias y
las técnicas, pero los sirve subordinando el poder y la técnica a la razon humana
[...] Dicha capacidad amerita que hoy se la recuerde y se la defienda” (Supiot,
2012:29/30).
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(como por ejemplo, Mexico)'". Como seriala Cecena puede que la virtud
de la definicion “es dejar abiertas todas las alternativas al neoliberalismo
—desde el neofascismo hasta la bifurcacion civilizatoria—" (Cecena,
2011:123). Al mismo tiempo apunta a no dejar de reconocer la vitalidad
que el neoliberalismo tiene escala global, en el cual funciona como una
suerte de 'gramdtica politica’ para pensar los proyectos politicos locales y
regionales; una cadena con eslabones mds firmes que otros, pero cuya
presencia es ineludible. Esta idea nos distancia de las visiones rupturistas
segun las cuales, sea con las crisis que atravesd cada pails —como la
crisis del 2001 en Argentina—, o con la crisis del capital financiero en
2008, el neoliberalismo habria llegado a su fin (Cecena, 2011). El
neoliberalismo, como fase del capitalismo, es un muerto que no para de
nacer, y con el cual, de diferentes formas, se vinculan las politicas y
acciones que vienen teniendo lugar, tanto en Ameérica Latina, como en
otros lugares del mundo'?.

Por dltimo, un tercer supuesto es que el Derecho a la Educacion
posee una dimension juridica inextricable, pero que no queda reducido al
derecho positivo. Ontoldgicamente hablando, como objeto especifico,
tiene una de sus principales materializaciones en la legislacion, producida
por un conjunto de instituciones también especificas, a saber, las
instituciones del Estado en tanto detentan el monopolio de la violencia

" El autor distingue en tres los tipos de estado que habrian emergido al interior del
posneoliberalismo en Ameérica Latina: “los neoliberales —México es el caso tipico,
donde se intenta empezar un proceso de privatizacion de PEMEX-, los paises que
buscan refundar el Estado —como Bolivia, Ecuador, Venezuela- y construir estados
nuevos, y los estados que recomponen capacidad regulatoria y de inversion del
Estado, como Brasil y Argentina” (Sader, 2008: 40).

"2 *detenerse en una caracterizacion de escenarios, entendiendo que el espectro de
posibilidades incluye alternativas de reforzamiento del capitalismo —aunque sea un
capitalismo con mds dificultades de legitimidad-; de construccion de vias de salida
del capitalismo a partir de las propias instituciones capitalistas; y de modos
colectivos de concebir y llevar a la prdctica organizaciones sociales no capitalistas”
(Cecena, 2011: 123).
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legitima. Esto no significa sostener que Derecho y legislacion son lo
mismo, ni la ultima posee por si misma capacidad explicativa. Se trata de
senalar que por su ubicacion estratégica en las relaciones de poder
institucionalizadas constituyen "el momento de produccion de una
obturacion parcial de las discusiones, donde se [imponen] como decision
politica, colectivizada y soberana” (Giovine y Suasndbar, 2013:8); una
suerte de mojones desde donde situar el andlisis que se proponga cada
quien, al menos en las sociedades que sufrieron un proceso de

estatalizacion del poder politico en clave de Estado de derecho.

Andlisis Politico de lo educativo. Contingencia y discursividad en
la definicion del Derecho a la Educacion

Como serialamos en el apartado anterior, el horizonte de inteligibilidad
que significa el Derecho a la Educacion, cobra sentido desde una
concepcion politica de la investigacion educativa. Desde esta perspectiva
lo que denominamos andlisis politico es una construccion de raiz
posestructuralista, cuyo nucleo central estd en hacer retornar lo politico
"ligado a la dimension de antagonismo y de hostilidad que existe en las
relaciones humanas” (Mouffe, 1999) como constitutivo de los fendmenos
sociales; trayendo a primer plano “el cardcter relacional, histdrico, plural,
heterogeneo y conflictivo del proceso de elaboracion y definicion de la
legislacion que regula y direcciona —y a la vez limita a— los sistemas
educativos” (Giovine y Suasndbar, 2013:8).

En el caso de nuestras investigaciones, esta corriente se ha ido
componiendo de diferentes aportes. Por una parte, del andlisis politico del
discurso, teoria originada en la obra de Laclau y Mouffe (1987). Concebir
lo social como sobredeterminado —el “campo de identidades que nunca
logran ser plenamente fijadas” (Laclau y Mouffe, 1987:127/128)— vy las
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politicas como discursos —"la totalidad estructurada resultante de la
prdctica articulatoria” (Laclau y Mouffe, 1987:19)— las sitia como
momentos de una lucha por la imposicion de sentidos, siempre abiertos y
contingentes. Indagar como una norma llega a ser tal, desde esta
perspectiva, es dar cuenta de qué demandas lograron articularse y a
traves de que relaciones de equivalencia y oposicion. Analizar que dice
una norma tiene sentido como forma de deteccion de los lugares,
discursivamente hablando, desde los cuales se interpela a los sujetos e
instituciones a reconocerse como tales, qué significantes son puestos en
juego, qué puntos nodales son constituidos y disputados, cadenas de
significacion (equivalencia y oposicion) (Giovine y Suasndbar, 2013:209).
Asimismo, las transformaciones en el lugar y rol del Estado que
mencionamos al final del apartado anterior habilitan la pregunta acerca
de la posibilidad de hablar de una agenda politico-educativa y de una
racionalidad politica ‘post-neoliberal’ en América Latina y en Argentina,
conjuntamente con la cuestion de como se conforman esas raciona-
lidades, qué discursos amalgaman, que actores intervienen y qué efectos
de poder producen (Giovine, 2012). En suma, que va siendo, o cdmo
funciona el gobierno del sistema educativo, en tres sentidos: como la
conduccion de la conducta de los individuos, como racionalidades politicas
y como tecnicas de gobierno. El primer sentido alude tanto al gobierno de
los otros (el gobierno en su forma politica) como al gobierno de si mismo
(su forma moral). Es decir, por un lado, al conjunto de instituciones y
prdcticas que incitan, desvian, facilitan, dificultan, obligan o impiden la
accion de los otros y que trabajan sobre un campo de posibilidades en el
que se inscribe el comportamiento de los individuos. Por el otro, a las
maneras en que uno mismo trata de dominar las pasiones, los deseos o
sus propios instintos. Es la relacion entre ambos, “el gobierno de si'y el
gobierno de los otros” (Foucault, 2009), en donde se observaria cdmo va
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siendo el gobierno que se racionaliza en leyes, programas, documentos
de politica o en otras prdcticas menos formalizadas tales como la
seguridad, el trabajo social y educativo. El segundo sentido alude a
"campos o dominios discursivos y simbdlicos, que atraviesa actores y
agencias de poder” y que se caracterizan por poseer “un vocabulario
comun, cuyas disputas pueden ser organizadas por principios e&ticos
transmisibles de unos a otros, por explicaciones Idgicas, hechos
compartidos y acuerdos significativos en torno a problemas politicos
clave” (Rose, 1999:28). Racionalidades que se materializan en técnicas de
gobierno y este tercer sentido busca “traducir el pensamiento en el
dominio de la realidad” (Miller y Rose, 1990:7), en tanto “mecanismos
prédcticos y reales, locales y aparentemente difusos, a traves de los cuales
los diversos tipos de autoridad pretenden conformar, normalizar, guiar,
instrumentalizar las ambiciones, aspiraciones, pensamientos y acciones
de los otros, a los efectos de lograr los fines que estos consideran
deseables” (Miller y Rose, 1990:8).

El Derecho a la Educacion como Derecho Humano: Dimensiones

para su analisis

Una linea de abordaje que hemos incorporado en los dltimos trabajos
deriva del cardcter internacionalizado que ha venido adquiriendo el
Derecho a la Educacion a partir de la incorporacion a nivel constitucional
de los Tratados y Declaraciones de Derechos internacionales. Esto es, del
estatuto que alcance el Derecho a la Educacion al pasar a formar parte
del repertorio de los Derechos Humanos Fundamentales (Tomasevski,
2004a, 2004b, 2004c; Davila y Naya, 2011; Moya Otero, 2015; Scioscioli,
2015) y del sistema universal de proteccion de los Derechos Humanos:
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“la internacionalizacion del Derecho Constitucional producida a
partir de la jerarquizacion constitucional de los instrumentos
internacionales de acuerdo con el articulo 75 inc. 22 de la
Constitucion Nacional reformada, en el marco de los cambios
acontecidos en el constitucionalismo latinoamericano en general,
amplia enormemente el campo de interpretacion de tales
contenidos constitucionales asi como su exigibilidad, conformando
un bloque de constitucionalidad federal que es requerido como
piso basico del derecho” (Scioscioli, 2015:404, cursivas del autor).

Si bien dichos tratados, a la vez que la adhesion normativa de
Argentina, tiene ya mds de dos decadas, en nuestros trabajos hemos
dado cuenta de como la introduccicn del lenguaje de los derechos desde
una perspectiva de Derechos Humanos Fundamentales, tanto a nivel
legislativo como de la facticidad social y escolar, es de muy reciente data,
a la vez que aun es largo el camino que aun resta por recorrer, y sobre
todo en el dltimo aspecto. Por citar un ejemplo, las leyes que reconocen a
ninas, ninos y adolescentes/jovenes como sujetos plenos de derechos son
de la década pasada —La Ley N° 26.061 de Proteccion Integral de los
Derechos de las Ninas, Nirios y Adolescentes es de 2005—, mientras que
la Convencion sobre de los Derechos del Nifo es de 1989 y Argentina
adhirid a la misma en 1990.

La perspectiva de la Educacion como Derecho Humano Fundamental
nos fue llevando a la pregunta acerca de qué ha venido sucediendo con
éste en Argentina y la provincia de Buenos Aires. Es decir, si las politicas
y sus efectos han significado avances —afirmacion, reconocimiento,
consagracion, ampliacion/expansion—, o retrocesos —limitacion, obtura-
cion, impedimento, negacion, bloqueo, obstaculizacion, “expansion
condicionada” (Gentile, 2009:36), indiferencia o invisibilizacion—, en
cuanto al alcance del derecho a la educacion como Derecho Humano
Fundamental.

Para dar respuesta a dichos interrogantes incorporamos al marco

analttico, instrumental del campo del Derecho Internacional. A este
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respecto constituyen el principal referente las teorizaciones de Katerina
Tomasevski. La autora ha desarrollado a lo largo de su trayectoria como
autoridad de la UNESCO una serie de dimensiones para la estimacion de
los niveles de cumplimiento y progresividad del Derecho Humano a la
Educacion, considerando tanto sus principios bdsicos en tanto Derechos
Humanos (universalidad e inalienabilidad; indivisibilidad e interdepen-
dencia; integralidad; progresividad), como las particularidades que
derivan de la posicion de la educacion en la red de derechos. Asi ha
elaborado lo que se conoce como el esquema de las 4 A:

1. Asequibilidad': Esta dimension engloba dos obligaciones
estatales, las que deben ser entendidas en el contexto de las
particulares situaciones de cada region y pais —a su vez que en
relacion con el sistema mundial'*. Por un lado, supone atender al
cardcter de derecho civil y politico de la educacion el que
"demanda del gobierno la admision de establecimientos

educativos que respeten la libertad de y en la educacion”

'8 Autores como el mencionado Scioscioli (2015) traducen el inglés available por el
término castellano disponible. Nosotros preferimos, siguiendo a Naya y Ddvila
(2011) y a Moya Otero (2015) traducirlo como asequible, entendiendo que dicho
término tiene un alcance mds preciso al contener no solo la idea de disponibilidad
de hecho, sino la posibilidad efectiva de alcanzar el derecho a la educacion. El
propio Scioscioli aclara que el esquema de las "4A" refiere a términos del inglés de
dificil traduccion y que, en el caso de available “lo que [Tomasevski] define como
“asequibilidad” engloba en verdad dos obligaciones estatales distintas” (Scioscioli,
2015: 226).

" Una primera lectura podria suponer en esta dimension una llave de entrada a
procesos expansivos de ofertas de educacion privada. No obstante el senalamiento
respecto del contexto apunta a considerar que los DDHH deben atender a la
busqueda del resguardo de las libertades politicas y civiles en paises donde sea por
procesos dictatoriales u otro tipo de mecanismos estas se ven coartadas. A su vez
la dimension de la asequibilidad apunta hacia todo lo contrario. Tomasevski,
(2004b) menciona que “"One of the chief obstacles to establishing greater access to
free primary schools in recent years was the introduction of fees, both as a means
of offsetting cuts in the budgets allocated for education and, ironically perhaps, as
conditions for receiving development loans” (Tomasevski, 2004b:iv).
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(Tomasevski, 2004:350). A su vez, la dimension de derecho
social y economico, obliga al estado a asegurar un segmento de
la escolarizacion bdsica obligatoria y gratuita para todos los
Nirios, Nifas y Adolescentes en edad escolar, atendiendo
simultaneamente al respeto por la diversidad dado el cardcter de
derecho cultural de la educacion.

2. Accesibilidad: La garantia del acceso a la educacion supone la
eliminacion de todas las barreras que impliquen algun tipo de
discriminacion en el acceso y permanencia en los niveles
obligatorios del sistema educativo. La accesibilidad es el reverso
de la exclusion, sea por cuestiones de genero, origen €tnico o
nacional, religion, preferencias u opiniones politicas, posicion
econdmica, discapacidad, etc. Si bien uno de los elementos
principales de esta dimension es la gratuidad, puede verse que
no es la unica y que faltan "las estadisticas acerca del patron
cambiante de la exclusion por motivos de discriminacion”
(Tomasevski, 2004a:352).

3. Aceptabilidad: No basta con que existan establecimientos
educativos y que los nifos, ninas y adolescentes puedan acceder
a ello. Un enfoque de DDHH, afirma Tomasevski, busca que la
educacion asegure cierto piso de calidad y relevancia. Esta
dimension requiere tomar en consideracion la totalidad de los
procesos de ensenanza y aprendizaje y sus componentes. Asi, la
autora puntualiza la necesidad de atender a: a) la incorporacion
de una perspectiva de DDHH en la ensenanza y la vigilancia de
la relevancia de los saberes; b) la ‘des-marginalizacion’ de los
derechos de los profesores, atendiendo a la necesidad de contar
con un cuerpo de profesores formado, capacitado y actualizado,
pero también con condiciones dignas de trabajo.
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4. Adaptabilidad: esta dimension “requiere que las escuelas se
adapten a los ninos, segun el principio del interés superior del
nino de la Convencion sobre Derechos del Nino” (Tomasevski,
2004a:350). El concepto de fondo es que una educacion desde
este enfoque no se agota en transmitir los derechos sino en
ensefiar en DDHH. Ello supone poner como principio la
singularidad de cada sujeto en tanto sujeto de derecho contra
toda forma de homogeneizacion pretendida, que puede
sintetizarse en la frase "All different, all equal” (Tomasevski,
2004b, 39).

Cada una de estas dimensiones puede desglosarse en un conjunto de
obligaciones estatales, las que, a su vez, la autora propone operativizar
en un conjunto de indicadores que permitan cuantificar en el grado de
progresividad o no del Derecho Humano a la Educacion' (Cuadro I).

"Indicadores de derechos humanos pueden y deben medir el grado
de adecuacion de las politicas y prdcticas educativas al derecho
internacional de los derechos humanos. El sentido de precision que
se asigna a los numeros hace que se considere como importante
todo lo que es mensurable. Todo lo que no lo es, careceria de
importancia. Por ende, tornar mensurable a los derechos humanos
contribuird a la elevacion de su estatus en las estrategias
educativas, tanto globales como nacional” (Tomasevski, 2004a,
342).

Lejos estd de nuestra perspectiva —y de la autora— construir series
estadisticas estandar a ser aplicada a los modos de las pruebas PISA'™,

presumiendo una validez universal para los mismos. Muy por el contrario,

S Para el caso Argentino, Scioscioli (2015) agrega una serie de contenidos y
principios especificos vinculados a la estructura federal del pars, sefialando que “a
través de la aplicacion de la teoria de los derechos fundamentales [de Robert
Alexy] en educacion es posible armar un conjunto de contenidos bdsicos de
diverso tipo y alcance, pero que tiene como finalidad comun su traduccion en
obligaciones concretas y exigibles a cargo del Estado” (Scioscioli, 2015:411).

' Programme for International Student Assessment, desarrollado por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE).
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de lo que se trata es de oponer a la racionalidad instrumental de la
cuantificacion esgrimida por los organismos internacionales —de credito,
pero no scdlo— herramientas que valiendose de dicha racionalidad la
integren en un cuadro conceptual y tedrico sustantivo que aporte a la

progresividad de los Derechos Humanos.

Cuadro 1
Medicion y vigilancia del grado
derecho a la educacion

de la realizacion del

MARCO BASICO DE
LAS OBLIGACIONES
GUBERNAMENTALES

CAMPOS CLAVES

MATRIZ PARA RECABAR
INFORMACION

Obligacion de
asegurar que la
educacion gratuita y
obligatoria esté
asequible para todos
los chicos y chicas en
edad escolar.
ASEQUIBILIDAD Obligacion de
garantizar la eleccion
de los padres en la
educacion de sus hijos
e hijas, y la libertad
para establecer y
dirigir instituciones de
ensenanza.

Variaciones en el plano
normativo interno relativas a
la gratuidad y obligatoriedad
de la educacion.

Respaldo juridico y recurso
efectivo para la libertad de
la educacion y en la
educacion.

Obligacion de eliminar
todas la exclusiones
basadas en los
criterios
discriminatorios
actualmente
prohibidos (raza,
color, sexo, idioma,
religion, opinion
politica, origen
ACCESIBILIDAD nacional, origen
étnico, origen social,

Faltan las estadisticas
acerca del patron cambiante
de la exclusion por motivos
de discriminacion; una
cuantificacion de las
exclusiones es precisa para
adoptar medidas correctivas
para la inclusion progresiva
de todos los previamente
excluidos.
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posicion economica,
discapacidad, o
nacimiento).

Obligacion de la
identificacion de los
obst&culos que
impiden el disfrute del

Prioridad a la erradicacion
de la exclusion (los
abandonados, afectados por
la guerra, casados,
delincuentes, detenidos,
discapacitados, extranjeros,
huerfanos, indocumentados,
madres adolescentes,

ACEPTABILIDAD

derecho a la nacidos fuera del

educacion. matrimonio, prostitutas
infantiles, sirvientes
domésticos, trabajadores,
etc.)

Obligacion de

proporcionar una
educacion con
determinadas
calidades
consecuentes con los
derechos humanos.

Obligacion de
asegurar que los
procesos de
ensenanza y
aprendizaje esten
conforme con
derechos humanos.

Observacicon y vigilancia de
los procesos de adecuacion.

El derecho a un recurso
efectivo para todos
educadores y educadoras,
alumnos y alumnas.

ADAPTABILIDAD

Obligacion de
suministrar de una
educacion extraescolar
a los nirios y ninas
que lo puedes
presenciar en la
escuela.

Obligacion de ajustar
la educacion al interés
superior de cada nino
y nifia Obligacidn de
mejorar todos los
derechos humanos a
traves de la
educacion, aplicando
el principio de
indivisibilidad de los
derechos humanos.

La cobertura debe alcanzar
a toda la ninez escolar (los
encarcelados, nifios y ninas
trabajadores, etc.).

La valoracion y defensa de
la diversidad como principio
rector del modelo educativo
Integracion de estrategias
sectoriales fragmentarias en
direccion al fortalecimiento
de todos los derechos
humanos a traves de la
educacion.

Fuente: Tomasevski (2004a:352)
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Introduccion

El presente articulo se enmarca en el Programa Historia, Politica y
Educacion - Il Etapa, Proyecto | Politicas y prdcticas educativas: la
conformacion de un espacio multirregulado Las investigaciones en curso
se proponen reconstruir las estrategias de regulacion que se generan en
las politicas y précticas socioeducativas para el sostenimiento de la
escolaridad secundaria de adolescentes y jovenes que experimentan
diferentes formas de exclusion. En otros términos, como se expresa y
funciona lo socioeducativo como dispositivo (Foucault, 1991)? en espacios
territoriales locales en los que se produce el encuentro entre los
diferentes niveles del estado (nacional, provincial y municipal),
organizaciones, escuelas y sujetos. Las lineas de investigacion que aqui

' Enmarcado en el Proyecto de Investigacicn SPU — Cddigo 03/D282 1l Etapa.
Programa Historia, Politica y Educacion. Proyecto: Politicas y prdcticas educativas:
la conformacion de un espacio multirregulado.

% Foucault define al dispositivo como el conjunto heterogéneo de elementos
interrelacionados de ‘“instituciones, discursos, disposiciones arquitectonicas,
decisiones reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposiciones filosdficas, morales” (Foucault, 1991:128) que forman parte de lo
dicho cudnto de lo no dicho. Un juego de elementos en el que es posible observar
cambios de posicion y de funciones.
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se presentard@n convergen en un andlisis politico de lo educativo (Giovine,
2015; Giovine y Suasndbar, 2013) desde su raiz posestructuralista,
intentando visibilizar los sentidos de lo educativo y lo escolar no sclo en lo
explicito sino tambien en los intersticios de las relaciones de poder;
recuperando aquella distincion de Mouffe (1999) entre "la politica” como
lo establecido y "lo politico” en tanto campo en el que se produce la lucha
por la fijacion de un sentido®. En esta primera parte se desarrollan
algunas categorias tedricas desde donde Illevamos a cabo las
indagaciones, el abordaje metodoldgico de las mismas y por dltimo se
presentan los interrogantes que son abordados desde los diferentes
objetos y lineas de estudio que serdn profundizados en la segunda parte
del texto.

En primer lugar, concebimos el estudio de las politicas educativas
desde una vision de largo plazo que nos posibilita observar aquello que se
modifica y que continua estable, de lo cual surge aquello que se impone
como hegemadnico en un momento determinado, pero a su vez aquello
emergente, los silencios y ausencias.

"De este modo, podemos reconstruir en este entramado entre lo
vigjo y lo nuevo, ese “discurso de orden” como dirfa Foucault que
encierra contradicciones, conflictos y tensiones. Ello nos posibilita
trascender al menos dos tipos de andlisis: el primero serfa soslayar
esa relacion lineal que se establece entre “se reforma la politica” y
"se transforma la realidad educativa”. El segundo, no quedarnos
en un plano meramente prescriptivo que desde el deber ser y
deber hacer nos lleva a decir lo que no es y lo que no hace el
sistema educativo, la escuela y los sujetos, o cudnto €stos se
alejan de aquellas proclamas, desconociendo los multiples
procesos de mediacion y la relacion reticular entre los tiempos de
la politica y los tiempos institucionales (Giovine, 2017:2).

® Para un mayor desarrollo del andlisis politico de lo educativo puede ver el trabajo
de Suasndbar que forma parte de esta publicacion.
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De ahi que una segunda consideracion es indagar esos procesos de
mediacion reticular por un lado entre las politicas, las culturas y los
actores escolares, y por otro, entre €stos y otros actores y espacios socio-
comunitarios que llevan a cabo tareas de educar.

Asimismo compartimos una serie de categorias analiticas, en tanto
otras adquieren mayor especificidad en el desarrollo interno de una o mds
Ineas. Aqui haremos referencia a como se conciben los términos
socioeducativo, multirrequlacion y experiencia. Acudiendo al sentido
ontoldgico que otorga Mouffe (2007) a lo politico entendiéndolo —en su
distincion de la poltica—, como campo contingente, histdrico y
conflictivo, definimos lo socioeducativo como aquel dispositivo en el que
intervienen y se entrecruzan las politicas educativas, sociales y
comunitarias, el espacio escolar y el espacio extraescolar de las diferentes
organizaciones. Cabe mencionar que lo socioeducativo en tanto objetivo
de las politicas publicas —primero social y luego educativa— emerge en
Argentina durante la crisis de postconvertibilidad y el declive del proyecto
neoliberal. Si bien pueden reconocerse como antecedentes el
asistencialismo escolar —el cual data desde mitad del siglo XIX—"y las
diferentes acciones educativas de la genéricamente llamada educacion no
formal o extraescolar, serd en el siglo XXI donde se observa la
formalizacion/regulacion de “redes de integracion social y educativa en
las que [intervienen] tanto las escuelas, los organismos gubernamentales
de educacion, minoridad y la familia, como individuos y organizaciones de

la sociedad civil” (Giovine, 2012:169). Asi podemos establecer elementos

* Aquel primer “modelo asistencial particularista” promovido por la Sociedad de
Beneficencia (Tenti) y el higienismo (Grupo APPEAL) a lo largo del siglo XIX,
pasando por el surgimiento de sistemas expertos de la asistencia y el trabajo social
(ademds de Tenti, Carli, 1992), y su progresiva inclusion en el gobierno del sistema
y las escuelas a mediados del siglo XX bajo una proclama universalista (Repetto y
Andrenacci, 2007; Thisted, 2012; Gluz, 2013); hasta las actuales estrategias
multirregulatorias en el siglo XXI (Miranda, 2005; Giovine, 2003).
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de continuidad y discontinuidad con otros momentos histdricos de la
sociedad y de la escuela secundaria argentina, en los que se ponen en
tension la promocion y la vulneracion de derechos. En este sentido, las
investigaciones reconocen el giro discursivo de las politicas sociales y
educativas evidenciado a partir de fines de los "90 y principios de los
2000, materializado en la creacion de nuevas estructuras formales como
la Direccion Nacional y Provincial de Politicas Socioeducativas (DNPSE y
DPPSE) y la Unidad Educativa de Gestion Distrital (UEGD), la apelacion a
la comunidad y a otras instancias gubernamentales para asegurar
condiciones de educabilidad y educacion, gestacion de politicas centradas
en los "sujetos de la pobreza” producto de la crisis asi como tambien
programas que intentan prevenir la "violencia escolar” en las instituciones
escolares.

Politicas gubernamentales que buscan articular progresivamente lo
social y lo educativo. Prdcticas de comunidades o micro-comunidades (De
Marinis, 2002; Rose, 2007) en las que se intersectan acciones estatales,
sociales y escolares, torndndose en territorios autorreferenciales y objetos
de intervencion de politicas especificas. Se aborda aquf la nocion de
comunidad como espacio de gobierno (Rose, 2007), como territorio para
la gestion de la vida de los individuos donde confluyen prdcticas sociales,
sentidos simbdlicos y relaciones de poder que involucran no sdlo al
Estado sino a otros actores politicos, educativos y comunitarios (Lopez
Sousa, 1995 y Raffestin en Gonzdlez, 2011).

Este desplazamiento de la nocion de sociedad hacia la de comunidad
trae aparejado la reconfiguracion de las estrategias de regulacion que van
dando lugar a una trama de multirregulaciones (Giovine, 2012) que se
manifiestan en —e involucran— al sistema educativo y las escuelas. En

este sentido la nocion de multirregulacion que se recupera se ancla en
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los trabajos de los tedricos de la gubernamentalidad liberal,
especialmente de Nikolas Rose quien al analizar los cambios en la
racionalidad politica del llamado liberalismo avanzado observa, entre
otros rasgos, la pluralizacion de centros de regulacion (1997) y
la ONGeizacion del Estado (2007). "En su didlogo o encuentro —como
asi también en los silencios y desencuentros— se constituye un
entramado multirregulatorio del que participan mudiltiples actores y
organizaciones, y en el que circulan saberes, estrategias y prdcticas que
propician la inclusion escolar y la integracion social” (Giovine y

Martignoni, 2014: 86).

Se puede observar que el término multirregulacion dialoga con la
nocion de corresponsabilidad fundamentada en el Paradigma de
Promocion y Proteccion Integral de Derechos®. En la jurisdiccion
bonaerense la sancion de la Ley provincial N° 13.298 en el 2004 requerird
de los decretos 300/05 y 151/07 y la sancion de la Ley Provincial
13.634/06 —complementaria de la 13.298— para que el poder judicial
reconozca su constitucionalidad. En tanto que la Nacion sancionard en el
2005 la Ley N° 26.061 de Proteccion y Promocion Integral de Derechos
de Ninas, Ninos y Adolescentes. De modo que entre los anos 2005 y el
2007 se observan expresiones legislativas promotoras de un cambio de
paradigma tendiente a dejar atrds el "Patronato de Menores”, junto a los
modelos disciplinares mds tradicionales que ordenaron y regularon las
escuelas en nuestro pais, desde la apelacion al discurso de un paradigma
intersectorial e integral de derechos.

® En el orden internacional, luego de la segunda guerra mundial, se motoriza la
defensa de los derechos de los nifios. En Argentina tras los antecedentes de la Ley
N° 14.394/47 y la posterior adhesion a la Convencion Internacional de los
Derechos del Nifio (Ley N° 23.849/90) comienza a perfilarse la modificacion de la
“Ley Agote” o del Patronato de Menores (Ley N° 10.903/19).
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Para poder comprender y reconstruir las tramas entre las politicas, las
culturas, los actores escolares y sociocomunitarios resulta relevante
definir la categorfa experiencia entendida como aquello que efectiva-
mente acontece, donde los actores se encuentran, intercambian y
construyen subjetividades (Crego y Gonzdlez, 2015). Dubet y Martuccelli
(1999) la conceptualizan como una actividad por medio de la cual cada
sujeto construye el “sentido y la coherencia de una accion (...) una
manera de construir el mundo social y de construirse a si mismo” (p. 75)
a traves de la articulacion o combinacion de tres Idgicas de accion:
socializacion, estratégica y subjetivacion®. Este constructo tedrico
permitiria dar cuenta del progresivo proceso de debilitamiento de la
fuerza instituyente de lo escolar —como de otras instituciones de la
modernidad— frente a los nuevos cambios culturales e ingreso de
publicos escolares que interpelan fuertemente el formato tradicional de la
escuela secundaria.

Con respecto al abordaje metodoldgico se privilegia una perspectiva
cualitativa orientada a obtener datos descriptivos de los contextos,
creencias y prdcticas de los actores en los distintos escenarios por los que
transcurren sus experiencias (Gallart, 1992). Ello serd complementado —
siempre que se torne necesario— con herramientas de tipo cuantitativo

(censos, sistemas de informacidn geogrdfica, infraestructura de datos

® De acuerdo a los autores mencionados, la Idgica de la integracion estd ligada a
los procesos de socializacion que se dan en diferentes espacios: escuela,
organizaciones sociales y civiles. La segunda, denominada estratégica, es aquella
que pone en juego la capacidad del sujeto de tomar distancia de si mismo llevando
a cabo una reflexividad que intenta poner en relacion la disponibilidad de recursos
con la diversidad de intereses. Por dultimo, la Idgica de subjetivacion remite al
manejo subjetivo del conocimiento y la cultura en su auto representacion como
sujeto, esto es, a la capacidad de critica, libertad y accion autonoma.
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espaciales, andlisis de redes sociales’, etc.) que permitan profundizar la
descripcion para su interpretacion, asi como revalidar supuestos e
hipdtesis. La integracion de ambos enfoques supone una mirada integral
y abarcativa sobre los objetos que abordan el sostenimiento de la
escolaridad del nivel de educacion secundario desde diferentes unidades
de andlisis, buscando obtener indicios para observar como se ha
configurado y reconfigurado esta trama en las politicas, las experiencias
de los docentes y estudiantes en su transito por la escuela y otras
organizaciones, entendiendo que ello es el resultado de procesos
histdrico-politicos, econémicos, sociales y culturales.

Se trabaja con la triangulacion de datos entendida como ‘la
combinacion de dos o mds teorias, fuentes de datos o metodos de
investigacion en el estudio de un fenomeno singular”; utilizando datos
provenientes tanto de fuentes primarias como secundarias de recoleccion
de la informacion (Denzin, 1978). En referencia a las primeras se
realizaron observaciones participantes y no participantes en diferentes
espacios territoriales e institucionales, y entrevistas semi estructuradas a
diversos actores educativos, politicos y sociales/comunitarios provenien-
tes de @mbitos gubernamentales y no gubernamentales. Con respecto a
las segundas, se recupera el encuadre normativo nacional y provincial —
legislacion bdsica y derivada— en cada uno de los periodos que las lineas
proponen asi como el andlisis documental que incluye periddicos locales,
regionales y/o nacionales, censos nacionales, revistas educativas, blogs,
videos asf como diversas publicaciones elaboradas por entidades

gubernamentales como por las instituciones —folletos, pdginas web,

' Desde la perspectiva del ARS se considera a la red en un sentido amplio, en tanto
“presencia de un conjunto de unidades con entidad propia (organizaciones e
instituciones) que establecen entre sf algun tipo de relacion” (Giovine, Martignoni,
Bianchini y Suasndbar, 2014).
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pdginas de Facebook, gacetillas— que se constituyen en los espacios de
observacion.

El recorte espacial es la Provincia de Buenos Aires, constituyendo las
unidades de andlisis: espacios formales e informales desde donde se
gestionan las politicas educativas —Direccion Provincial de Politicas
Socioeducativas, UEGD, Consejo Local, mesas barriales—, una muestra
de diez bachilleratos populares®, escuelas secundarias urbanas y rurales,
CESAJ y organizaciones sociales. Una de las investigaciones de la Iinea
numero dos se llevard a cabo en aquellos barrios de la ciudad de Tandil
que integran los denominados “aglomerados urbanos de exclusion,
definidos por condiciones sociales inseguras e inestables” (Linares,
2008:11)°. Otro de los trabajos de la misma linea se desarrolla en el
distrito de Junin. La seleccion de este ultimo se realizd considerando el
lugar de residencia de uno de los tesistas, concibiendo a su vez la
oportunidad de indagar en el noroeste de la provincia, una ciudad que se
constituye en cabecera de la region educativa XIV.

Por dltimo los interrogantes que direccionan el proceso de

investigacion son:

® La muestra serd representativa considerando Bachilleratos Populares ubicados en
Capital Federal y Provincia de Buenos Aires. Si bien existen BP localizados en otras
provincias de Argentina, se ha elegido este recorte espacial debido a que en la
Provincia de Buenos Aires y en el Conurbano bonaerense se concentran la mayor
cantidad de estas experiencias educativas.

® Linares (2008) elabora un indice normalizado de exclusion compuesto por los
siguientes indicadores a) hogares numerosos; b) no tiene obra social; c)
desocupados; d) dificultad de acceso a centros deportivos; e) dificultad de acceso
a centros recreativos; f) capacidad de subsistencia; g) jefes de hogar sin
instruccion polimodal) h) jovenes detenidos por delito; i) condicion critica de la
vivienda. Ello le permite distinguir cuatro tipos de aglomerados: 1) urbano de
integracion plena; 2) urbano de integracion; 3) urbano de integracion precaria; 4)
urbano de exclusion.
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¢Como se expresa territorialmente esta trama multirregulatoria
promotora de prdcticas de inclusion'® educativa y escolar?

¢Como se van ubicando y reubicando las escuelas en dicha
trama?

¢(Como se gestionan localmente las politicas y prdcticas
educativas en la que intervienen muiltiples actores (politicos,
educativos y comunitarios) pertenecientes a diferentes tipos de
organizaciones: gubernamentales (nacional, provincial 'y
municipal) y no gubernamentales (barriales y de mayor alcance
territorial)? ;Qué complementariedades, tensiones y conflictos
emergen?

¢Que otras experiencias educativas se construyen?

¢Que alcance posee lo socioeducativo, mds alld del sentido
otorgado en las prescripciones legales?

¢Como se redefinen los sentidos de lo educativo y lo escolar?

Interrogantes que son abordados desde los siguientes objetos y lineas

de estudio:

1.

Continuidades y discontinuidades en las regulaciones estatales
en torno a, por un lado, las politicas socioeducativas bonaeren-
ses y por otro, al rol del Estado municipal en la gestion local de
las mismas.

Materializacion de lo socioeducativo en:

los vinculos que se entablan entre actores escolares (directivos,
docentes y alumnos), y los representantes de las organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales en el sostenimiento de
las trayectorias escolares; las experiencias que construyen los
_jovenes mientras transcurren entre la escuela y otras organiza-
ciones de la sociedad civil en la busqueda de inclusion educativa

e integracion social; y, las experiencias que construyen los

" Para el andlisis de las significaciones del término inclusion y su tratamiento en la
literatura socioldgica y pedagdgica, véase Camilloni (2008).
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profesores que desarrollan su préctica laboral en los Centros de
Escolarizacicn Secundaria para Adolescentes y Jovenes (CESAJ).

3 Las experiencias educativas alternativas, con especial referencia
a los bachilleratos populares.

4  El papel de las escuelas y organizaciones sociales en la
construccion de la convivencia entre los adultos educadores, los
adolescentes y jovenes.

A continuacion nos referiremos brevemente a cada una de las Iineas

de investigacion que integran el proyecto, debiendo destacar los
diferentes niveles de avance de cada una de ellas.

Continuidades y discontinuidades en las regulaciones estatales
en torno a las politicas socioeducativas bonaerenses y el rol del
Estado municipal en la gestion local

Profundizar el andlisis en torno de las continuidades y discontinuidades en
las regulaciones estatales de las politicas socioeducativas bonaerenses,
incluyendo al Estado municipal en la gestion local de las mismas, supone
adentrarse en el funcionamiento o en la complejidad de relaciones y
reposicionamientos de los diferentes niveles del Estado, la sociedad y las
instituciones educativas. Especificamente, en las “nuevas formas de
regulacion, de control, de decision, de representacion y de responsabi-
lizacion mds locales” (Giovine, 2012:215) que van poniendo en evidencia
el desplazamiento de la histdrica pretension estatal de continuar con esa
“red de funcionamiento unico” (Rose 2007) a cargo del sistema educativo
hacia la emergencia y formalizacion de nuevos espacios, mencionados en

la introduccion, que ya no son ocupados centralmente por las escuelas
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(Giovine, 2012): "lo socioeducativo”. De ahr que los objetivos generales

que orientan esta linea de investigacion'' se proponen:

— Analizar las continuidades y discontinuidades de las politicas
educativas impulsadas por la Direccion Provincial de Politicas
Socioeducativas (DPPSE) destinadas a garantizar la inclusion de
los estudiantes en el nivel secundario desde su creacion en 2004
hasta 2017.

— Analizar el rol del Estado municipal en el gobierno del sistema
educativo, especificamente en las politicas educativas destinadas
a promover la ampliacion de la obligatoriedad escolar en el nivel
secundario entre los aros 2003-2017.

Objetivos que parten de un conjunto de interrogantes con el propdsito
de indagar ;como se garantiza el derecho a la educacion? ;Qué politicas
se disenan para su cumplimiento? ;Como interactuan en un territorio y en
un momento especifico? ;Como se distribuyen las fuerzas reguladoras
entre los diferentes niveles del Estado y la sociedad?

Esta Iinea de investigacion incluye dos estudios con diferentes estados
de avance. El primero de ellos, centrado en el estudio de los cambios y
permanencias registradas entre los arios 90 y 2000 en los programas,
proyectos y planes de la DPPSE dirigidos a sostener la escolarizacion
obligatoria de adolescentes y jovenes en situacion de pobreza y
vulnerabilidad, bajo la hipdtesis de constituir aquellas politicas
socioeducativas en un soporte o sostenimiento al cumplimiento del
derecho a la educacion para esos sectores de la poblacion. Algunos de los
interrogantes que se propone indagar: ;qué objetivos explicitan? ;Cudl es

" Esta linea retine dos tesis en elaboracidn, la primera corresponde a la tesis de
Licenciatura en Ciencias de la Educacion (Facultad de Ciencias Humanas, UNICEN)
de Debora Ispizua y la segunda, a la tesis de Maestrfa en Educacion (Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion, UNLP) de Natalia Correa.
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la poblacion destinataria y el alcance territorial que proponen abarcar?
¢Qué relaciones promueven entre los diferentes niveles estatales y
organizaciones sociales? El segundo estudio, especificamente enfocado
sobre el rol del Estado municipal en el funcionamiento de las politicas
educativas destinadas a garantizar la obligatoriedad de la escuela
secundaria en un espacio territorial local —la ciudad de Tandil— sustenta
su hipdtesis en que los municipios del territorio bonaerense han ido
asumiendo mayores tareas en el gobierno de la educacion. Algunas de las
cuales han sido reconocidas formalmente, en tanto otras tienen lugar en
el contacto con organizaciones sociales y otras instancias guberna-
mentales.

El reconocimiento de espacios formales de gestion de las politicas
educativas permite advertir la existencia de instancias en las que el
Estado municipal es convocado a participar —UEGD—. Asimismo —desde
la década de los “90— se evidencia el desarrollo de un proceso en el que
las politicas sociales comenzaron a permear las politicas educativas a
traves de diversos planes y programas del drea de las politicas sociales
como el Plan Mds Vida (Giovine, 2012). Un entrecruzamiento que parece
materializarse en nuevas instancias gubernamentales y una redistribucion
de las fuerzas reguladoras entre la sociedad y el Estado y €ste en sus
propios niveles —Consejos Locales de Infancia, mesas barriales— que si
bien no responden a regulaciones formales, expresan la interseccion de lo
provincial, lo municipal, lo escolar y lo social pudiendo constituir parte de
esas regulaciones informales que se busca indagar.

De este modo analizar el rol de los estados municipales implica
recuperar y reconstruir las transformaciones en la regulacion de las
politicas educativas, surgiendo como interrogante central: ;como y de

qué modo los municipios intervienen en el gobierno educativo para
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garantizar la obligatoriedad de este nuevo tramo del nivel secundario?,
especificamente: ;quiénes y como se gestionan en el territorio local las
politicas educativas nacionales y provinciales destinadas al nivel
secundario? ;A quiénes convoca, qu€ nuevos espacios crea, resignifica o
se excluyen? ;Qué acciones municipales dialogan con esas politicas y de
qué modo? ;Como construye el Municipio la trama relacional con los
diferentes actores intervinientes y qué caracteristicas asume? ;Qué
elementos posibilitan y favorecen, asi como obstaculizan y tensionan
dicha trama?

Ambos estudios se extienden hasta la actualidad ubicando como inicio
la creacion y/o formalizacion de dos dependencias en la estructura de la
Direccion General de Cultura y Educacion: la Direccion Provincial de
Politicas Socioeducativas en el afio 2004 y la UEGD en el afio 2003. Como
principal referencia tedrico-metodoldgica se recupera la analitica de
gobierno de Michel Foucault inscribiendo a las politicas educativas dentro
del “arte de gobernar el sistema educativo” (Giovine, 2012). Dos
categorias centrales atraviesan ambos estudios: el territorio en tanto
espacio de gobierno desde el desplazamiento de la nocicn de sociedad a
la de comunidad (Rose, 2007) —ya mencionada en la introduccion— vy la
categoria de gobierno'?. Esta ultima, especialmente en uno de los
sentidos que Foucault le adjudica: las racionalidades politicas, entendidas
como “campos o dominios discursivos y simbdlicos, que atraviesan
actores y agencias de poder” (Rose, 1999:28) materializadas en técnicas
de gobierno. Las cuales traducen “"el pensamiento en el dominio de la
realidad” (Miller y Rose, 1990:7) en tanto procedimientos précticos del
ejercicio del poder. Racionalidades politicas en un terreno de puja
constante que en el devenir de continuidades y discontinuidades permite

2 Foucault conceptualiza al gobierno en tres sentidos: la conduccion de la
conducta de los individuos, racionalidades politicas y técnicas de gobierno.
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advertir la construccion de sentidos provisorios. Asimismo se retoman
algunas concepciones cldsicas como las de estado burocrdtico y de
dominacion de Weber recuperadas en los desarrollos de Foucault y
Hunter.

De esta manera las indagaciones buscan reconstruir las estrategias de
regulacion que generan las politicas socioeducativas para el sostenimiento
de la escolaridad secundaria de adolescentes y jovenes, con especial
énfasis en como se expresa territorialmente la trama multirregulatoria,
como se ubican las escuelas y demds actores gubernamentales y no
gubernamentales en dicha trama, como y a través de qué espacios
—formales e informales— se relacionan para garantizar el derecho a la

educacion.

La materializacion de lo socioeducativo desde los vinculos y las

experiencias

Sobre la base de la reconfiguracion en la relacion estado-sociedad-
educacion de las ultimas decadas del siglo XX abordada en la primera
Inea de investigacion, en esta segunda linea confluyen tres objetos de
estudio que buscan avanzar en el nivel de andlisis micro-politico al
interrogarse jcomo se garantiza el derecho a la educacion desde el
andlisis de como se materializa lo socioeducativo? Es decir, ;cOmo se
expresa en las experiencias y vinculos que van construyendo directivos,
docentes, adolescentes y jovenes, asi como otros representantes de
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales bajo el propdsito
de dar cumplimiento a la escolaridad obligatoria? Los tres estudios' que

" El primero corresponde a un trabajo de investigacion/extension, siendo la
investigadora en formacion que lo presenta Marfa Laura Bianchini; y a una tesis de
Licenciatura en Ciencias de la Educacion (Facultad de Ciencias Humanas, UNICEN)
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forman parte de esta Iinea se localizan en dos ciudades intermedias de la

provincia de Buenos Aires —Tandil y Junin—; plantedndose como

objetivos generales:

1.

Analizar los vinculos que se entablan entre los actores escolares
(directivos, docentes y alumnos) y los representantes de las
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales para el
sostenimiento de la escolarizacion obligatoria de los adolescentes
y jovenes en situaciones de vulnerabilidad social.

Analizar las visiones que poseen los responsables de las
diferentes organizaciones sociales, escolares y educativas
respecto de las necesidades e intereses de los jovenes
destinatarios de sus propuestas socioeducativas, asf como los
sentidos que €stos les otorgan bajo el objetivo de incrementar
su integracion social e inclusion educativa.

Reconstruir y analizar las experiencias que construyen los
docentes del nivel secundario que simultdneamente participan
de un CESAJ desde los sentidos que otorgan al programa asf
como sus visiones respecto de los jovenes y adolescentes que

transitan por €l.

La seleccion de los objetos de estudio antes mencionados constituye

el resultado de indagaciones preliminares que permitieron advertir, en

primer lugar, la existencia de mudiltiples y diversas vinculaciones entre

directivos de escuelas secundarias y referentes de organizaciones sociales

y gubernamentales para el sostenimiento de la escolaridad obligatoria. En

segundo lugar, como las propuestas socioeducativas ofrecidas para

a cargo de Antonella Lastra. El segundo se desprende de la tesis de Licenciatura en
Ciencias de la Educacion (Facultad de Ciencias Humanas, UNICEN) de Micaela
Etcheverry. El dltimo, forma parte de la tesis de Maestria en Educacion (Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion, UNLP) de Alicia Raimondi.
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incrementar los niveles de inclusion de los adolescentes y jovenes
—desde la perspectiva de algunos responsables de diferentes
organizaciones sociales— no lograban despertar su atencion y/o interes.
Por dltimo, como la vision de los profesores respecto de la escuela
secundaria tradicional y de los jovenes que asisten al CESAJ se
(re)construyen a partir de la experiencia con este programa.

Los dos primeros estudios plantean entre los principales interro-
gantes: ;,qué organizaciones sociales e instituciones escolares estdn
presentes en los barrios/zonas seleccionadas? ;Qué relaciones entablan
entre si? ;A través de qué actividades dialogan?, ;Qué vinculos se
establecen entre los actores escolares y comunitarios? ;Qué visiones
poseen el equipo directivo y los docentes respecto las iniciativas de las
organizaciones sociales? ;Cudles son las visiones de €stas ultimas sobre
las estrategias de las escuelas para el sostenimiento de la escolarizacion?
¢Que visiones poseen las organizaciones sociales y las escuelas respecto
de las necesidades e intereses de los jovenes? ;Qué visiones poseen los
_jovenes sobre las propuestas que €stas ofrecen? El tercer estudio se
propone responder a preguntas tales como ;Qué experiencias construyen
los profesores de la escuela secundaria que trabajan en el CESAJ? ;Qué
sentidos otorgan a este programa? ;Qué alcance posee Yy qué
caracterfsticas asume la vinculacion con los Centros Formacion Profe-
sional? ;Estos forman parte de su propuesta curricular/institucional? ; Qué
visiones poseen de los adolescentes y jovenes que transitan por el
CESAJ? ;Cudles son los cambios y/o permanencias que se registran en la
experiencia de los profesores entre la escuela secundaria tradicional y el
CESAJ?

Pese a las diferencias en los propdsitos y anclaje territorial de los
objetos, sus hipotesis entablan un didlogo al sostener que:
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1. Las relaciones entre los directivos de las escuelas secundarias y
los referentes de las organizaciones gubernamentales o no
gubernamentales funcionan como soportes de las trayectorias
escolares.

2. Las propuestas generadas por las organizaciones sociales y la
escuela secundaria no logran atraer y dar respuesta a las
necesidades e intereses de los jovenes destinatarios de sus
politicas y prdcticas socioeducativas.

3. Los profesores del nivel secundario que trabajan en el CESAJ
desarrollan su prdctica profesional construyendo experiencias
que responden al formato tradicional moderno del nivel
secundario.

Finalmente, los tres objetos de estudio comparten —de acuerdo a sus
especificidades— algunas categorfas tedricas, entre las que se destacan
las de experiencia y territorio —mencionadas en la introduccion— barrio,
Jjuventud, soporte y forma o formato escolar. La categoria de formato
refiere a las “coordenadas que estructuraron [a aquel nivel de
escolarizacion](...) el nucleo duro de alterar, vale decir: la graduacion de
los cursos, separacion de los alumnos por edades, la organizacion del
curriculum por disciplinas y la promocion por ciclo aprobado completo,
constantes que han permanecido a lo largo del tiempo en la
estructuracion de la escuela media” (Ziegler, 2011:72).

Otro de los conceptos trabajados que merece ser problematizado y
debatido es el de juventud en tanto encierra una complejidad
sociocultural, bioldgica, familiar e institucional que imposibilita pensarla
como una juventud unica, puesto que las experiencias e identificaciones
que producen son diversas (Chaves; 2010). De ahr la necesidad de
centrarse en las manifestaciones y expresiones de las juventudes,

poniendo el énfasis en su adscripcion identitaria en el contexto del
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territorio que habitan. Asf, es posible observar que las identidades
juveniles se construyen a partir de un vinculo especial con el territorio, los
consumos y las prdcticas culturales que se producen (Duschatzky y
Corea, 2002).

Esto dltimo, remite a una dimension de andlisis importante para cada
una de las investigaciones, es decir, la cuestion socioterritorial abordada
como una construccion compleja que encuentra en su interior matices
politicos y simbdlicos, asi como idiosincraticos, otorgandole a quienes lo
habitan distintos sentidos y representaciones sociales (Torres Carrillo,
1999). Es entonces la nocion de barrio —donde se ponen en juego
mudltiples y diversos enlaces de tipo afectivo, econdmicos, juridicos,
politicos— el espacio o la unidad de sentido en el cual se ancla la
identidad, ocupar un lugar, y es posible dejar marcas y ser marcados por
€l. Una mirada —sostendrd Duschatzky (1999)— en la que confluyen no
solo la memoria colectiva e individual, sino tambien la experiencia
cotidiana de los sujetos. De este modo se potencia como un espacio por
excelencia para construir identidad, constituyéndose en un elemento
clave para interpretar los acontecimientos, los deseos y apreciaciones de
los jovenes que habitan los espacios barriales seleccionados. En didlogo
con esta categoria, la de soporte utilizada por Martuccelli (2007) permite
—a nuestro entender— profundizar en la diversidad de maneras, formas
0 procesos a partir de los cuales los jovenes y adultos "singularmente”
llegan a tenerse/sostenerse o a ser tenidos/sostenidos —a traves del
barrio— en la vida social y escolar, tales como las relaciones afectivas,
laborales, consumos culturales, imaginarios civilizatorios (por ejemplo, la
creencia en la educacion como canal de movilidad social), organizaciones

o referentes sociales, y enclaves territoriales.
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Experiencias educativas alternativas, con especial referencia a

los bachilleratos populares

Esta linea™ contribuye al debate tedrico acerca de como se garantiza el
derecho a la educacion a traves del andlisis de experiencias educativas
alternativas que se crean a partir de nuevas estrategias de regulacion
educativa, involucrando la participacion de nuevos actores de la sociedad
civil, modificando y poniendo en tension los modos de relacion y
responsabilidad del Estado en la educacion. Sitia como objetos empiricos
de indagacion a los nuevos espacios educativos destinados a la poblacion
de jovenes y adultos que fueron excluidos del nivel secundario: los
Bachilleratos Populares (BP)™. A partir de la crisis social, politica y
econdmica que sufrio Argentina en el afo 2001, los BP son definidos
como experiencias educativas alternativas, de libre acceso a la poblacion,
pero que no son creados ni sostenidos por el Estado sino impulsados por
movimientos sociales, organizaciones no gubernamentales, sindicatos,
cooperativas de trabajadores y/o por otras entidades de la sociedad civil.
Los BP se caracterizan no solo por cuestionar el formato tradicional y
hegemonico de escolarizacion secundaria sino tambien la matriz selectiva
y excluyente que caracteriz a este nivel educativo desde sus origenes.
Por lo cual, se plantean a partir de un posicionamiento social, politico y
pedagdgico que, basandose en la autogestion, se comprometen en favor
de la inclusion, permanencia y egreso de los jovenes y adultos de los
sectores mds vulnerables. De ahr que lo alternativo es entendido como
"una de al menos dos cosas”, “opciones”, “otras formas de llegar al

mow mow

mismo resultado”, "lo no convencional”, "lo diferente”, "nuevos caminos”,

” Corresponde a la tesis de Licenciatura en Ciencias de la Educacidn (Facultad de
Ciencias Humanas, UNICEN) de Nerina Menchaon.
S En la actualidad, son mds de cien los BP existentes a lo largo del pars.
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"movilizacion”, “ruptura”, "lo que des-estructura”, "lo que des-ordena”
(Sollano, Hamui y Corenstein, 2013:43).

En este sentido, pensar una escuela alternativa y diferente en todas
sus dimensiones, que se nutre pedagdgicamente de diferentes corrientes
de la educacion popular, significa “desnaturalizar los esquemas
establecidos respecto del lugar del docente, del estudiante, del saber, es
una tarea ardua de quien impulsa y estd motivado por el deseo de
transformar lo existente” (Alfieri y Ldzaro, 2016:14). Precisamente, €ste
es el posicionamiento con el que se autodefinen los Bachilleratos
Populares: la lucha por una educacion transformadora y emancipadora.

Los BP encontrardn a partir de la sancion de la Ley Nacional de
Educacion N° 26.206/2006 un reconocimiento normativo en tanto
organizaciones de "gestion social y cooperativa” (art. n° 13), lo cual
estaria tensionando e invitando a repensar la relacion entre estos
formatos. Sin embargo, en la actualidad solo un escaso porcentaje de los
BP existentes han sido reconocidos. De ahf el interrogante acerca de los
motivos de dicha situacion. La hipctesis que direcciona este estudio es
que dicho reconocimiento exige que los BP deban redefinir los
componentes de sus matrices de origen/su formato alternativo,
implicando la perdida de su identidad institucional anclada en la militancia
y la autogestion. De este modo, los interrogantes que se plantea esta
Ilnea son: ;qué caracteristicas tienen estas experiencias que las
diferencian del formato escolar tradicional? ; Que estrategias utilizan para
adaptarse a las distintas realidades sociales de la poblacion que allf
asisten? ;Como interactuan (o no) los BP con otros planes educativos
estatales (tales como FINES o Adultos 2000)? El andlisis sobre estas
experiencias educativas que se crean, invita a re-pensar como se

entrelazan las diversas estrategias educativas (tanto formales como no
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formales) orientadas a garantizar el efectivo cumplimiento de la

obligatoriedad escolar.

El papel de las escuelas y organizaciones en las prdcticas de
regulacion de los vinculos entre los adultos educadores, los

adolescentes y jovenes

La dltima Inea'® se incorpora al estudio de las relaciones entre las
escuelas y las organizaciones sociales desde el abordaje de las
experiencias intergeneracionales de convivencia, conflicto y participacion
que construyen jovenes y adultos en escuelas secundarias rurales del
distrito de Tandil (provincia de Buenos Aires) en el marco de la extension
de la obligatoriedad escolar. Se consideran las transformaciones que
atraviesa la escuela contempordnea respecto del tradicional modelo
disciplinar en un escenario social donde todos los vinculos intergene-
racionales son interpelados’’.

La eleccion del objeto remite a la continuidad de un trabajo de
investigacion previo (Cuchan y D “Arcangelo, 2017) que permitid observar
una recentralizacion estatal en la regulacion de los vinculos y la busqueda
o pretendida busqueda de renovacion del pacto familia-escuela, con el
objetivo de incluirlos en la tarea educativa, construyendo conjuntamente

modelos mds flexibles de mediacion y convivencia en consonancia con el

16 Corresponde a la tesis de Maestria en Educacion (Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion, UNLP) de Natalia Cuchan.

" Modelo basado en sanciones comunes que delimitaban desde un sentido
jerdrquico lo permitido y prohibido, partiendo del supuesto de "plasticidad” de los
sujetos escolares inmersos en un sistema legal en el cual la ley imaginaba lo
negativo y buscaba su prevencion, adaptando a los sujetos al orden existente,
moldeando el cuerpo y la mente (Foucault, 1991).
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paradigma de la promocion y proteccion integral de derechos. Ante el
andlisis de dichas politicas y reconociendo que las normas poseen un
cardcter performativo productor de reglas y ldgicas de actuacion posible,
la investigacion actual pretende dar continuidad a aquel trabajo desde un
abordaje micropolitico que —en didlogo con el macropolitico— permita
abordar la complejidad de los escenarios, actores y estrategias donde se
redefinen las tramas vinculares. De esta manera centrar la mirada en las
experiencias que construyen los actores institucionales en el marco de la
proclama de la convivencia escolar permitird comprender, desde las
perspectivas de los actores, qué significados posibles se producen ante
las normas que buscan instituir un nuevo modelo de construccion
vincular.

Situar la investigacion en el contexto rural responde al interés por
aportar, en primer lugar, al campo de estudios sobre la convivencia
escolar, teniendo en cuenta que la mayoria de las investigaciones se
localizan en instituciones publicas y urbanas. En segundo lugar, a las
particularidades institucionales de la construccion de la convivencia en un
contexto poco visible para la generalidad del sistema educativo, que ha
crecido a partir de la extension de la obligatoriedad escolar y en el cual
los modos de relacionarse pueden expresar otras formas de construir
convivencias y de protagonizar y/o resolver conflictos. De esta manera, el
abordaje en dicho contexto implica localizar geogrdfica y socialmente las
comunidades educativas entendiendo que en dichos territorios convergen
espacios sociales de produccion-reproduccion material y simbdlica que
dialogan y a la vez condicionan a las experiencias convivenciales.

El objetivo general consiste en consiste en reconstruir y analizar
las experiencias de convivencia, participacion y conflicto que el encuentro

entre generaciones construye en la trama institucional de las escuelas
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secundarias rurales del mencionado distrito a partir de la extension de la
obligatoriedad. Concretamente se busca indagar: ;qué experiencias de
convivencia, participacion y conflictos se construyen intergeneracional-
mente en la trama institucional de las escuelas secundarias rurales en el
marco de la extension de la obligatoriedad? ;Qué caracterfsticas presenta
el encuentro entre generaciones (jovenes y adultos en el contexto rural?
¢Que estrategias construyen dichos actores para lograr la convivencia en
la cotidianeidad? ;Qué tensiones o conflictos atraviesan en dicha
construccion? ;Como se resuelven los mismos? ;Qué papel juega el
contexto y la identidad rural en la construccion de la convivencia? ;Qué
experiencias de participacion juvenil construyen los estudiantes? ;Qué
actores, relaciones y espacios posibilitan dichas experiencias?

La tesis intentard poner en didlogo dos dimensiones profundamente
imbricadas: la politica y la histdrica, pues abordar la construccion de los
vihculos escolares requiere contemplar procesos mds generales donde la
tradicional alianza entre el estado, la sociedad y la educacion se
reconfigura a fines del siglo XX y principios del XXI, constituyéndose en
elementos necesarios para comprender lo que las tramas vinculares de la
convivencia pueden llegar a ser. Desde un anédlisis politico de lo educativo
y en la consideracion de la ya mencionada existencia de mediaciones
reticulares entre las poliicas, las culturas y los actores escolares, la
investigacion busca comprender como las escuelas reciben y resignifican
las politicas educativas, entendiendo que los actores institucionales las
transforman creativamente en précticas situadas (Beech y Meo, 2016).
Ello supone desde la perspectiva de Ball (1987) abordar los procesos
complejos de codificacion y recodificacion del texto de las politicas,
reconociendo que los actores escolares poseen diferentes margenes de
accion para interpretarlas y redefinirlas en sus contextos especificos.
Establecer didlogos en la trama presente-pasado entre un contexto
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histdrico y las proclamas de la convivencia desde un estudio de caso
aportard a la reflexion sobre las mediaciones posibles entre las politicas
educativas orientadas a garantizar el derecho a la educacion y su
interaccion con las prdcticas institucionales en un recorte territorial

especffico.

Derecho a la educacion: entre el Estado, el territorio y los sujetos

A lo largo de este articulo, hemos pretendido mostrar como cada una de
las investigaciones en curso abordan desde diferentes objetos la
reconfiguracion de la tradicional alianza entre el estado y la sociedad en
el espacio escolarizado que ha dado lugar en las ultimas décadas a una
compleja trama multirregulatoria en la que convergen diferentes niveles
del Estado y sectores de la sociedad.

Desde cada una de las indagaciones se busca interrogar a los distintos
niveles del Estado, a las politicas educativas y su encuentro con las
politicas sociales, a las organizaciones sociales y comunitarias, asf como a
las experiencias educativas que se vienen desarrollando mds alld del
Estado. Ello posibilita abordar la complejizacion regulatoria de los vinculos
en la cotidianeidad escolar recuperando, como se menciond en la
introduccion, los procesos de mediacion reticular por un lado entre las
politicas, las culturas y los actores escolares; y por otro, entre €stos y
otros actores y espacios socio-comunitarios que llevan a cabo tareas de
educar. Un andlisis politico de lo educativo y lo escolar que implica el
reconocimiento de la complejidad analitica de las politicas, las prdcticas,
los actores, los espacios y el territorio.

Multiples interrogantes, diferentes objetos e hipctesis pero un

denominador comun: la emergencia de un espacio socioeducativo en lo
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formal, no formal y lo territorial en tanto dispositivo que opera desde las
politicas pero que simultdaneamente va adquiriendo sentido como tal en el
devenir de las prdcticas.

Un espacio socioeducativo en el que se expresan muiltiples estrategias
de regulacion orientadas al sostenimiento de la escolaridad secundaria de
aquellos adolescentes y jovenes que experimentan diferentes formas de
exclusion. Estrategias dirigidas a sostener una escolaridad que se les
torna dificultosa y que se despliegan en espacios territoriales locales que
involucran: regulaciones estatales, su encuentro en el territorio y el
accionar de los actores politicos, escolares y comunitarios en el que
pueden observarse continuidades y discontinuidades. Asi como la
emergencia de experiencias educativas alternativas que interpelan a la
escuela secundaria y a su formato tradicionalmente selectivo.

Indagar estos encuentros, relaciones y vinculos entre los diferentes
niveles del Estado, las organizaciones, las escuelas y los sujetos para el
abordaje territorial del sostenimiento de la escolaridad con la intencion de
comprender como dialoga con el derecho a la educacion.
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Las dimensiones de educacion, cuidado y atencion en las
politicas socioeducativas para la infancia. El caso
argentino (2005-2015)’

Maria Ana Manzione
Silvina Centeno

A modo de introduccion

La construccion social y cultural de la infancia constituye un lento proceso
que para Philips Aries se origina a partir del siglo XVIII en la cultura
occidental. En ese entonces comienza a configurarse el estatuto de la
infancia moderna en el que se consideraban la necesidad de cuidar,
atender y educar a los ninos. Por lo tanto, las caracteristicas atribuidas a
esta primera etapa en la vida del ser humano dependen de cada cultura y
de cada momento histdrico. Asimismo, estos imperativos de cuidado,
atencion y educacion infantil dieron lugar a complejos sistemas sociales
(de salud, de educacion, de prevencion, etc.) destinados a cumplir con
ellos. En la creacion y continuidad de dichos sistemas, la presencia del
Estado fue notable. No obstante, en los ultimos afos del Siglo XX y
principios del actual, los principios y acciones estatales en materia social,
redefinen su orientacion en funcion de los numerosos cambios producidos
en el escenario politico, econdmico, cultural y social (Esquivel y otras,
2012). En efecto, durante las ultimas decadas del Siglo XX tanto en
Argentina como en el resto del mundo, las Idgicas de la proteccion social,
la atencion y la educacion fueron redefinidas en funcion de los

denominados “sectores vulnerables”. Para Esquivel, Faur y Jelin, E., el

' Enmarcado en el Programa de Investigacion SPU — Cddigo 03/D282 Programa
Historia, Politica y Educacion. Proyecto I11: Infancias, politicas y educacion.
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modo en que se producen estos redireccionamientos no solo dependen
de los recursos con los que cuenta el Estado, sino tambien de las
orientaciones politicas e ideoldgicas de los gobiernos y las agencias de
financiamiento, “"de los espacios que se generan para la accion de
distintos actores sociales y politicos en la instalacion de nuevos temas de
agenda y de la presion o resistencia de esos actores frente a los cambios
propuestos” (Esquivel, Faur y Jelin, 2012:1). No obstante, la sancicn de
nuevas normas que modifican algunas estructuras sociales o
configuraciones preexistentes en el dmbito de la accion social estatal, no
inciden de manera sustancial en la orientacion de las politicas sociales y
los modos de cuidado y atencion. Por el contrario, las formas de las
prestaciones estatales destinadas a distintos grupos poblacionales pueden
coexistir aunque hayan tenido su origen en otros momentos historicos.
Por lo tanto, un andlisis sistemdtico de las politicas sociales sobre
educacion, cuidado y atencidn (tomando en cuenta tambi€n los distintos
niveles de la accion estatal) implica revisar el complejo entramado de la

“configuracion de la oferta publica en un contexto nacional
especifico, signado por continuidades, cambios y especialmente en
el caso argentino, una aguda fragmentacion y heterogeneidad, asi
como también sus vinculos con otras instituciones fundamentales
para el bienestar social como las familias, los mercados y la
comunidad”. (Faur, 2009:2).

De alll que esta presentacion tiene como propdsito mostrar los
avances parciales realizados de la Iinea Il —Politicas publicas de
educacion y cuidado para la infancia— del proyecto Infancias, Politica y
Educacion, perteneciente del Programa Historia, Politica y Educacion.
Como parte del proceso de indagacion se analizaron distintas leyes,
planes y programas gubernamentales nacionales, en tanto instrumentos
de politicas publicas, sancionados entre 2005 y 2015, focalizando la

atencion en las concepciones de infancia, de educacion y en los modos de

198



Investigacion socioeducativa

atencion y cuidado infantil que subyacen en los documentos seleccio-
nados.

Infancias y politicas

Si bien en nuestro parfs, el periodo 2005-2015 se caracterizG por un
importante desarrollo de las politicas publicas destinadas a la infancia, no
ha sucedido lo mismo en todos los paises latinoamericanos. Por el
contrario, este aspecto se ha caracterizado por una notable heteroge-
neidad en los paises de la region (Redondo, 2015). En Argentina durante
los arios mencionados, se han generado diversas y mudltiples politicas
sociales, asf como un amplio abanico de acciones destinadas a mejorar la
vida de los nifos en situacion de pobreza, con el propdsito de promover
el desarrollo infantil desde una perspectiva integral, asf como un nuevo
marco normativo que tambi€n va en ese sentido.

En nuestro pais, a partir del ario 2003, y durante los gobiernos de
Néstor Kirchner y Cristina Ferndndez, la legislacion fue el instrumento
privilegiado para orientar las politicas educativas y socioeducativas®.

Desde nuestra linea de investigacion se analizaron distintas

normativas nacionales desde 2005 y hasta 2015, que se han sancionado

2 Entre las politicas sociales impulsadas en este perfodo cabe destacar la
Asignacion Universal por Hijo (AUH) creada por decreto N® 1602/09 del PEN. Los
beneficiarios de esta politica deberdn presentar certificacion de vacunacion y
asistencia escolar. Si bien para algunos autores como Gluz y Moyno (2013) esto
estaria indicando la coexistencia de mecanismos de control del cumplimiento de
las condiciones que se establecen para acceder al beneficio de la AUH con
estrategias politicas que se sustentan en el derecho ciudadano, se distancian
notablemente de las politicas neoliberales de los afos ‘90 al proponer una vision
méds integral tanto en el disefio de politicas como en su implementacion (Gluz y
Feldfeber, 2011)
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en nuestro pais y que directa o indirectamente®, refieren a la educacion,
cuidado y atencion infantil. De allf, nuestro interés por indagar acerca de
la concepcion de infancia, de educacion, de atencion y cuidado infantil, en
tanto constructos histdricos, debido a su crucial importancia a la hora de
orientar las politicas publicas destinadas a mejorar la calidad de vida de
los nifos.

Entre las normativas revisadas se incluyen la Ley Nacional de
Educacion N° 26.206/06; Ley de Proteccion Integral de los Derechos de
las nifias, nifos y adolescentes N° 26.061/06, asi como diferentes planes
y programas destinados a fortalecer la educacion y cuidado de la ninez.

La revision realizada permitio concluir que a partir de las leyes
nacionales sancionadas en Argentina desde el afio 2005 hasta el 2015 (en
especial la Ley Nacional de Educacion y la Ley de Proteccion Integral de
los Derechos de los nifios, ninas y adolescentes), las politicas publicas de
infancia se definen desde una perspectiva que, en términos generales,
incluye garantias para la ciudadania y derechos de la nifez,
abandonando, al menos desde el discurso gubernamental, las premisas
asistenciales y clientelares que las caracterizaron en otros tiempos
historicos. Cambio que se sustenta en la conviccion de que la nifez es un
periodo que encierra un gran potencial de crecimiento y desarrollo, pero

también es una etapa en la que los sujetos son particularmente

® Esquivel, Faur y Jelin, (2012) sostienen que existe un conjunto de politicas que
impactan de forma directa en el cuidado infantil que no necesariamente tienen
entre sus objetivos explicitos el cuidado, entre las que incluyen aquellas destinadas
al Nivel Inicial. "También en éstas resulta interesante observar quien es el o la
titular del derecho. Si no es ya “la mujer trabajadora”, sino los nifios y ninas, existe
un potencial para la universalizacion del cuidado por la via de la educacion inicial.
En este caso, el cuidado de los/as nifos/as se lleva adelante como aspecto
colateral del reconocimiento de los derechos de los/as nifios/as a la educacion, o
tambien desde una Idgica de la “inversion social”. Es en el juego entre estado,
mercado y familia en la produccion del bienestar y especificamente en la ldgica del
cuidado, en donde distintos tipos de regimenes de bienestar articulan de formas
diversas los ejes de intervencion estatal” (Faur, 2009:31).

200



Investigacion socioeducativa

vulnerables frente a entornos y situaciones que limitan el despliegue del
potencial que conllevan los “recién llegados”.

Asimismo, pudo visualizarse que la educacion infantil aparece
vinculada muy fuertemente a las prdcticas de cuidado y atencion®, de allf
el interés por delimitar el alcance conceptual de estas nociones y el
posible didlogo entre ellas. Profundizar en el conocimiento de esta
relacion dindmica entre la educacion infantil, el cuidado y la atencion
orientada a los nifios, resulta uno de los propdsitos centrales de esta

presentacion.

Educacion, cuidado y atencion infantil: debates actuales

La preocupacion por la educacion, el cuidado y la atencion infantil ha ido
ganando terreno tanto en los debates académicos como en las agendas
de politicas sociales y educativas de los distintos paises en Latinoamerica.
En los documentos de politica internacional se la denomina de diferentes
maneras Atencion y Educacion para la primera infancia (AEP1), Educacion
y Atencion para la primera Infancia (EAPI) o Early Childhood Care and
Education, ECCE, segun los distintos documentos internacionales.

A partir de los mencionados documentos se han generado distintos
debates que tendieron a establecer diferencias entre atencion, cuidado y
educacion. En el marco de dichas discusiones, uno de los planteos
centrales ha consistido en si debe denominarse AEPI, anteponiendo la

* Es indudable que la familia es la institucion social por excelencia que se ocupa del
cuidado de las personas. En el caso de ausencia de las familias, instituciones como
los orfelinatos histdricamente se han ocupado de los nifnos/as huérfanos/as.
Tambien es recurrente la idea de que el cuidado institucionalizado de la infancia
clasica estd atravesado por distintas carencias, en especial la afectiva. (Esquivel,
Faur y Jelin, 2012:21)
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atencion a la educacion o la inversa, EAPI, anteponiendo la educacion a la
atencion.

Cuando hablamos de cuidado, nos estamos refiriendo a aquella
atencion que es directa e implica una relacion interpersonal que incluye
acciones tendientes a propiciar el crecimiento sano y acorde a la edad,
que contempla de manera integral, aspectos de nutricion y sanitarios, asf
como otros referidos a la estimulacion temprana y socio-emocionales. Por
su parte, la educacion de la infancia se refiere al proceso de ensenanza-
aprendizaje que pone el foco en contenidos, el desarrollo de conductas,
destrezas, competencias y la integracion del nifio a su entorno. No
obstante, distintos autores (Sojo, 2011; Pautassi y Rico, 2011; Esquivel,
Faur y Jelin, 2012, entre otros) sostienen que esa distincicn es arbitraria
ya que los procesos de ensenanza aprendizaje no se separan de la
interaccion social en la que €ste se construye; de ahi que en su ejercicio
cotidiano la educacion, en especial en los primeros anos de vida,
involucra el cuidado.

Estos debates académicos, dieron lugar a diferentes elaboraciones en
torno a “los derechos del cuidado”, pues citando a Pautassi y Rico se
considera que en el marco del

"... principio de interdependencia y universalidad de los derechos
humanos, se puede aseverar que el cuidado, en un sentido amplio,
debiera ser considerado como parte de los derechos consagrados
en los instrumentos internacionales. Ademds, aunque en la
actualidad no estd nominado como tal, si es referido, en sus
distintos aspectos, en variados instrumentos” (Pautassi y Rico,
2011:5).

En relacion a los nifios, su derecho a ser cuidados puede identificarse
en un conjunto de derechos especificos, tales como el derecho a una
alimentacion adecuada, el derecho a la salud y el derecho a la educacion,
reconocidos en la Convencion de Derechos del Nino, en el Pacto de

Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales, en la Convencion para la
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Eliminacion de todas las formas de discriminacion contra la mujer y en el
Protocolo de San Salvador (Pautassi, 2007).

Indudablemente, las politicas del cuidado tienen importantes
dimensiones transversales, por lo que deberian integrarse con las
politicas educativas, sanitarias y de pensiones (Sojo, 2011). Se opta,
entonces, por hablar de cuidado y educacion porque esto tiene
connotaciones tedricas e ideoldgicas particulares, pero también porque
tiene implicaciones en términos de derechos, responsabilidades de los
Estados y, por ende, de las politicas publicas que se impulsen.

Otro concepto que aparece frecuentemente en las politicas publicas
complementadas por, y en algunos casos materializadas, en planes y
programas destinados a la infancia, es el de atencion.

Son varios los instrumentos internacionales referidos a los derechos
que hablan de atencion y educacion de la primera infancia (AEPI),
categoria acuniada por la UNESCO. Al hablar de atencion nos estamos
refiriendo generalmente a las acciones integradas de educacion, higiene y
nutricion, a un entorno sano que apoya a nifos y ninas en su bienestar
cognitivo y socio-emocional. En este sentido, existe consenso en senalar
que el termino cuidado tiene otras connotaciones y es mds comprehen-
sivo que el de atencion. Sin embargo, y pese al esfuerzo tedrico para
diferenciarlos, los Iimites entre uno y otros son difusos.

Por su parte, el término “educacion” durante la primera infancia es
un concepto amplio que incluye el aprendizaje a traves de la estimulacion
temprana, la orientacion y un variado espectro de actividades y
oportunidades para el desarrollo bio-psico-social de los nifos. En la
prdctica, “atencion” y “educacion” no pueden estar separadas; combi-
nadas son requisito para proveer servicios de calidad para los nirfios
pequenos. Por lo tanto, la AEPI involucra a las acciones orientadas al
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cuidado y la proteccion de los nifios; es decir, aquellas acciones dirigidas
a preservar la vida, favorecer el crecimiento sano y adecuado (cuidados
sanitarios, vacunacion, nutricion e higiene) y promover la estimulacion e
interaccion social que propicie el aprendizaje (UNESCO-OEI, 2010).
También en el dmbito de los organismos especializados en los
derechos de la ninez y en el derecho a la educacion suele hablarse de la
atencion como parte de la educacion, e incluso como sincnimo de
cuidado. Esto es asi porque, tal como ya se mencionara, se sostiene que
la diferencia entre educacion y atencion es solamente formal, ya que los
procesos cognitivos no separan el aprendizaje de la interaccion social en
la que éste se construye; de esta manera, la prdctica educativa incluye la
atencion o cuidado, no como una cuestion separada sino como una
caracterfstica de la educacion. Se trata de factores interrelacionados que
sustentan la supervivencia, el crecimiento, el desarrollo y el aprendizaje
de los nifios y las ninas incluyendo la salud, la nutricion, la higiene y el

desarrollo cognitivo, social, fisico y afectivo (Mufoz, 2012).

Concepcion de infancia, cuidado y atencion infantil en la
normativa argentina (2005-2015)

En Argentina y a partir de la incorporacion en 1994 de los principios
de la Convencion Internacional de los Derechos del Nifno (CIDN) a la
Constitucion Nacional (art. 75 inc.22), se han realizado numerosos
cambios en el plano normativo, nacional y provincial, en relacion a la
educacion, atencion y cuidado infantil. En esta presentacion, y tal como lo
anticipamos al inicio, nos detendremos en el andlisis de algunas leyes,
planes y programas nacionales, en tanto instrumentos de politicas

publicas.
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La Ley Nacional de Educacion N° 26.206 indica que la educacion
ofrece oportunidades necesarias para desarrollar y fortalecer la formacion
integral de las personas y promover en cada educando la capacidad de
definir su proyecto de vida, basado en los valores de libertad, paz,
solidaridad, igualdad, respeto a la diversidad, justicia, responsabilidad y
bien comdun. Otros dispositivos de la misma ley se muestran coherentes
con el concepto de intersectorialidad para una atencion multidimensional®
que promueva el desarrollo integral del nifio, mediante politicas publicas
articuladas o integradas en un mismo programa.

La educacion inicial segun la Ley N° 26.206, (art. 18) constituye una
unidad pedagdgica, que atiende a los nifios y nifas desde los 45 dias de
vida hasta los cinco arios de edad inclusive, siendo obligatorio el dltimo
ano. Estd integrada por el Jardin Maternal y Jardines de infantes.

Ademds, tambieén se reconocen en los términos de este instrumento
de politica publica otras formas organizativas de los servicios de
educacion, como salas multiedades, plurisalas en contextos rurales y
urbanos, salas de juego (de juguetes, ludotecas) y otras modalidades que
puedan crearse dentro de la reglamentacion de la Ley Nacional de
Educacion (LEN. art. 24).

De acuerdo a lo establecido en la Ley de Educacion Nacional, es el
Estado Nacional quien fija la politica educativa y controla su cumplimiento
con la finalidad de consolidar la unidad nacional, respetando las
particularidades provinciales y locales. Las actividades pedagdgicas deben
ser supervisadas por las autoridades educativas de las provincias y de la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires (LEN art. 25).

® Por ejemplo, el articulo 112 ¢, atribuye al Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologra la competencia de: “Implementar estrategias de desarrollo infantil, con
la articulacion y/o gestion asociada de las dreas gubernamentales de desarrollo
social y de salud para atender integralmente a los/as nifios/as entre los 45 dias y
los dos aros de edad, con participacion de las familias y otros actores sociales”.
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Ademds, desde el Ministerio de Educacion de la Nacion se crea el Plan
Nacional por la Educacion Inicial que cuenta con propuestas pedagdgicas
especificamente disenadas para este nivel, siendo obligatorios los dos
dltimos arios®. Los objetivos del Plan consisten en fortalecer y afianzar la
inclusion educativa, al ampliar y mejorar las condiciones de acceso,
permanencia y egreso desde los 45 dias de edad hasta el cumplimiento
de la educacion obligatoria. Los principales avances en términos de la
extension de la cobertura se observan en las salas de 4 arios y, en menor
medida, en la seccion que orienta la educacion a nirios de tres aros.

Como sintesis se puede decir que desde el Estado nacional, desde el
2005 hasta el 2015, se disenaron diversos planes y politicas que abordan
la problemdtica de la atencion, cuidado y educacion infantil en la
Republica Argentina.

Otro hito normativo importante en nuestro pais lo constituyd la
sancion en el ano 2005, de la Ley 26.061 de Proteccion Integral de los
Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes, en la que se define al nifio
como una persona en desarrollo y sujeto de derechos (arts. 3° y 9.°).
Esta Ley reemplazo a la Ley de Patronato de 1919 que consideraba a los
ninos como sujetos pasivos, sin derechos propios. Desde esta perspectiva
se impulsaron prdcticas tutelares que concebian a los nifios y a sus
familias como sujetos carentes de recursos y atributos propios, y por lo
tanto necesitados de tutela. En este marco, los nifios quedaban bajo la
absoluta disposicion del Estado, debido a que se encontraban en una

“situacion irregular”, definida como tal desde el propio Estado. Los jueces

® A partir de la sancion de la Ley 27.045 en diciembre de 2014 que establece la
obligatoriedad de la sala de 4 arios y el deber del Estado de universalizar la sala de
3 anos.
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decidian las medidas a tomar en cada uno de los casos y en su mayoria
suponfan la institucionalizacion.

De la Ley 26.061 se desprenden cambios en relacion a los atributos y
funciones del Poder Judicial y administrativo. En el mismo sentido de
garantizar la proteccion integral en los distintos niveles del Estado
(nacional, provincial y municipal) se crea la Secretaria Nacional de Nifez,
Adolescencia y Familia (SENNAF). Otros ejes y ambitos de trabajo fueron
promovidos para los que se crean diferentes organismos, entre ellos el
Consejo Federal de Ninez, Adolescencia y Familia; se impulsa tambien
una nueva territorialidad y descentralizacion de las politicas de ninez, etc.

Asimismo, en el Articulo 24 de la mencionada ley, se sostiene que el
nino tiene derecho a participar en todos los asuntos que le atarien, asi
como ser escuchado, e incluso que sus manifestaciones, expresadas a
traves de multiples lenguajes, sean tomadas en cuenta en funcion de su
madurez y desarrollo. En dicha norma, la infancia es definida por la edad,
desde el nacimiento hasta los siete arios, pero sin desconocer el entorno
social, cultural e historico en el que se desarrolla.

La Ley 26.233/07 regula y promueve los Centros de Desarrollo Infantil
que dependen de la Comision de Promocion y Asistencia a los Centros de
Desarrollo Infantil Comunitarios (dependiente de la SENNAF). Estas
instituciones tienen como finalidad apoyar a las familias que por diversas
situaciones (familiares o laborales) se ausentan del hogar y no cuentan
con adultos responsables con quienes dejar a los nifos. Cabe destacar
que son centros de apoyo a la familia y que no reemplazan el rol de la
misma. (Vessvessian, 2012).

Desde la Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas se han
impulsado diversas lineas de accion tendientes a mejorar la situacion de

la infancia entre las que cabe mencionar el Programa de Desarrollo
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Infantil, que tiene por objetivo mejorar el desarrollo infantil, la crianza y
mejorar la calidad de vida de la primera infancia. En lineas generales, el
Programa se orienta a destacar la importancia de los primeros arios de
vida y promueve la responsabilidad compartida entre la comunidad y los
padres, para garantizar las maximas posibilidades de desarrollo en todos
los nifios de 0 a 5 aros.

Este programa también busca promover la inclusion educativa a
traves de recursos y estrategias pedagdgicas orientadas a los sectores
mds desfavorecidos. Impulsa una atencion integral de las necesidades
infantiles a través una mayor coordinacion de politicas educativas
destinadas a la ninez con aquellas provenientes del drea de salud,
trabajo, cultura, desarrollo social, justicia, comunicacion.

Con estos objetivos el Programa integra la Mesa Interministerial de
Gestion y Programacion del Programa Nacional Primeros Arios (2005) que
compromete a los ministerios de Desarrollo Social, Salud, Educacion,
Trabajo, Empleo y Seguridad Social y Justicia y Derechos Humanos de la
Nacion de la Nacion en la tarea de aunar recursos y desarrollar acciones
integrales para acompanar y fortalecer a las familias en la crianza de
ninos de 0 a 4 anos.

Para finalizar con esta breve referencia resulta necesario destacar que
estas iniciativas presentan hasta el ano 2015, varios anos despu€s de su

puesta en marcha, un desarrollo aun muy incipiente.

Algunas reflexiones finales

A partir de la sancion de la Convencion de los Derechos del nifio y de la
incorporacion de sus postulados en las constituciones de los distintos
paises, entre ellos la Argentina, la educacion infantil es entendida como
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un derecho, y el nifio es considerado sujeto de derecho, cuestion que se
refleja en los distintos marcos normativos revisados.

La educacion de los nirfios en las primeras etapas del trayecto
educativo es entendida como un deber del Estado, la sociedad y la
familia, correspondiéndole al primero determinar las lineas de accion para
que ese derecho efectivamente se cumpla. En nuestro pars, la Educacion
Infantil se divide en dos tramos por edades de 0 a 3 afos y de 4 a 5 afnos
siendo estos dos ultimos anos obligatorios. Sin embargo en la prdctica
esto aun no se ve efectivizado ya que el ingreso al ciclo de Educacion
Primaria no exige en términos excluyentes el trdansito por el Jardin de
Infantes.

En lineas generales puede observarse una tendencia a la
universalizacion en especial de las salas de cinco anos, aunque en las
normativas analizadas se sostiene la importancia de la educacion infantil
de 0 a 5 arios, objetivo que no pudo ser cumplido durante el periodo
estudiado y que aun sigue pendiente.

El andlisis de los planes y programas indican un cambio en las Idgicas
subyacentes en los lineamientos que establecen. De aquellas ldgicas
centradas en la falta, de las que se desprendian acciones mds bien
asistenciales, se ha producido un desplazamiento hacia nuevas formas
descentradas de la carencia que promueven una concepcion del cuidado,
comprendiendo al nifo como sujeto de derechos.

Parece importante rescatar esta Ultima afirmacion ya que el
predominio de un enfoque sustentado en el derecho implica pensar en
una dimension democrdtica del cuidado que habilite nuevas posibilidades
para alcanzar mayores niveles de igualdad en un contexto de marcadas

desigualdades sociales tanto en America Latina como en Argentina.
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Sin embargo, y a pesar de lo explicitado por los gobiernos de estos
dltimos arnos acerca de universalizar las politicas socioeducativas en
relacion a la infancia, aun persisten ciertos mecanismos de control que
acompanan las intervenciones destinadas a los sectores en situacion de
pobreza, cuestion que restringe la posibilidad de alcanzar una plena
formacion ciudadana para la infancia, y refuerza o continua las prdcticas
noventistas de politicas sociales focalizadas sobre algunos sectores de la
poblacion. La territorializacion de los procesos de segregacion social exige
considerar procesos relacionales y estructurales dificiles de transformar.
Las propias modalidades institucionales de los sistemas de proteccion, de
cuidado y de acceso a derechos de nifios pueden invisibilizar procesos
arraigados de exclusion institucional.

Asimismo, cabe destacar que esta prioridad otorgada a la situacion de
la infancia ha dado lugar a distintos debates intentando establecer
diferencias entre cuidado y educacion y, en relacion a esto, si debe
denominarse AEPI, anteponiendo la atencicn a la educacion o la inversa,
EAPI, anteponiendo la Educacion a la atencion. Sin embargo distintos
autores coinciden en senalar que esta distincion es formal.

Como ya hemos dicho, también en el @mbito de los organismos
especializados en los derechos de la nifiez en general, y en el derecho a
la educacion en particular, suele hablarse de la atencion como parte de la
educacion, e incluso como sindnimo de cuidado. Distintos autores
(Navarro, 2011; Pautassi, 2007) sostienen que la diferencia entre
educacion y atencicn es solamente formal, ya que los procesos cognitivos
no separan el aprendizaje de la interaccion social en la que éste se
construye; de esta manera, la prdctica educativa incluye la atencion y
cuidado, no como una cuestion separada sino como una caracteristica de

la educacion.
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Finalmente, coincidimos con Navarro (2011:21) cuando sostiene “no
cuidado y educacion, sino cuidado en la educacion”, y nos atreveriamos a
agregar mds educacion en el cuidado (Manzione, 2016), como un desafio
pendiente para las politicas socioeducativas destinadas a la infancia.

Estas consideraciones nos generan nuevas preguntas que orientaran
las investigaciones futuras ;Quien ensena a los ninos? ;Quien los atiende
y cuida (familiares, profesionales)? ;Qué acciones estatales (en sus
distintas instancias) se proponen en ese sentido? ;Cudl es el rol del
Estado en estas actividades?
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Formas y preformas en la formacion docente'

Maria del Carmen Rimoli
Alicia Spinello

Introduccion

En estos ultimos anos, las politicas de formacion docente que se debaten
a nivel nacional y provincial, apuestan a mejorar sustancialmente la
formacion docente inicial, ya que se afirma que la formacion de los
docentes alcanza una importancia estratégica como actores de
transmision y recreacion cultural a la infancia y la juventud, como asf
también en la renovacion de las instituciones educativas.

Diversos procesos de transformacion curricular llevados a cabo en
algunas jurisdicciones de nuestro paris, incluyeron nuevas decisiones
respecto a la formacion docente, ubicando a los sujetos como protago-
nistas centrales, proponiendo sustituir el “perfil docente” por el de

“horizonte formativo"?

(Huergo Fernandez, 2007), orientado a la
formacion permanente y continua y la vinculacion con los contextos en
los que lleva a cabo su préctica.

Este trabajo se inscribe en el proyecto de investigacion “"Formacion y
prdctica profesional. Articulaciones necesarias” que se propone profun-
dizar, por un lado, las condiciones en que se desarrollan los espacios de

prdctica pre-profesional, y por el otro, qué representaciones tienen los

' El presente trabajo se enmarca en el Proyecto de Investigacion SPU — Cddigo
03/D291: Formacion y prédctica profesional. Articulaciones necesarias.

2 Huergo Ferndndez considera tres horizontes formativos: el maestro como
profesio-nal de la ensenanza, el maestro como pedagogo y el maestro como
trabajador de la cultura. El nucleo fundante de la Formacion Docente a la
ensefianza, estd en la dimension histdrica y sociocultural (Huergo Ferndndez,
2007).
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docentes que reciben a las alumnas practicantes sobre las alumnas de la
universidad y su desemperio.

Dos cuestiones queremos presentar en este trabajo: en primer lugar
la indagacion realizada sobre las motivaciones previas en la eleccion de la
carrera docente (pre formas), ya que €stas configuran prdcticas
especificas que se pondran en juego en los espacios pre profesionales.
Por otro lado, las construcciones sobre el ser docente: manifestaciones,
expectativas ligadas a las “formas” que asume en este caso, la tarea del
docente de educacion inicial, que entran en didlogo con representaciones

y expecta-tivas de los docentes coformadores.

Marco de interpretacion

Partimos de considerar que la formacion docente es un proceso que
se desarrolla en el interjuego de imdgenes y representaciones previas que
el alumno porta cuando ingresa a la institucion; las condiciones y
experiencias de formacion que se desarrollan durante la cursada, vy,
dentro de este tramo, las experiencias de prédctica pre profesional que
debe atravesar para culminar el proceso formativo. Estas experiencias
que se llevan a cabo en otras instituciones fuera de la universidad, tienen
un impacto particular en la formacion.

Cuando hacemos alusion a précticas, nos referimos a las particulares
interacciones que se producen en el seno de las instituciones formadoras
y coformadoras, con otros sujetos corresponsables de la formacion, y
tambien con los discursos que estructuran dichas interacciones.

Vale destacar que muiltiples estudios en el campo de la formacion
docente (Davini, 1995; Sepulveda, M. Rivas, J, 2003) han atribuido a la

biografia escolar un peso considerable, ya que las experiencias y
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recuerdos escolares individuales, éxitos, fracasos, van armando
configuraciones de pensamiento.

La formacion docente se entiende como un proceso que comprende
las etapas escolares en las que los docentes fueron alumnos, sus
construc-ciones previas respecto al ser docente, continda en lo que se
denomina la formacion profesional propiamente dicha, en la que se
ponen en interaccion saberes especificos y aportes de otros actores
involucrados en los espacios de prdcticas.

A partir de esos modelos, saberes, reglas y pautas, los alumnos,
futuros docentes, han ido construyendo esquemas sobre la vida escolar,
sobre la docencia y el trabajo docente.

Seguramente estos esquemas o0 pautas no han formateado
rigidamente a los docentes, pero pueden ser consideradas “pre-formas”
que influyen en la construccion de la tarea escolar, o bien entran en
contradiccion con nuevas construcciones de sentido.

Alliaud (2007) al analizar la importancia que tiene la biografia escolar
en los docentes, sostiene que los conceptos de “cultura escolar”,
"gramdtica escolar”, “formato escolar”, fueron de mucha ayuda para dar
cuenta precisamente de todas estas constancias estructurales que
presenta el recorrido escolar comun que transitaron los docentes. Se
pueden identificar distintos caminos, trayectorias formativas variadas en
los sujetos (maestros).

Asimismo la complejidad de las situaciones histdricas presentes, los
discursos sobre la funcion docente, sumadas a los escenarios anteriores,
van planteando a los futuros docentes problemas que deben resolver y
van conformando una particular “forma” de ser docente.

Nos preguntamos, entonces:

¢Cudnto influyen esos “formatos” o "preformas” en la construccion del

ser docente?
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¢Que espacio tiene la Universidad en la deconstruccion de esos
significados y en la construccion de una funcion docente con una “forma”
acorde a los escenarios sociales, politicos y economicos actuales?

A partir de estos, y otros interrogantes nos propusimos en una
primera etapa identificar en las estudiantes esas “pre formas” que van
delineando una preferencia, y una construccion del ser docente, “"como el
resultado de complejas internalizaciones durante la vida escolar que van
generando un “fondo de saber” que regula las prédcticas (Davini;
1995:79), y ademds, conocer las representaciones de los docentes
coformadores sobre la tarea de las alumnas que estdn en espacios de
prdctica pre-profesional, e indirectamente, formas esperadas de la tarea
docente

Perspectiva metodoldgica

Estos avances en el proyecto de investigacion tienen un cardcter
exploratorio descriptivo, ya que se pretende arribar a ciertas hipdtesis,
que como tales dardn lugar a estudios empiricos ulteriores.

La indagacion apunta a obtener datos de encuestas realizadas a
alumnas que estdn proximas a iniciar su proceso de insercion en
instituciones coformadoras, o lo han completado recientemente, y de
entrevistas a docentes que periddicamente reciben alumnas practicantes.
Pretendemos en este ultimo caso obtener categorias de andlisis para
elaborar una encuesta general para administrar a todos los docentes
coformadores de las instituciones de la ciudad que recibieron alumnas los
dltimos tres aros.

Las encuestas y entrevistas fueron realizadas in situ, en las
instituciones es decir en el mismo entorno en donde los actores

desarrollan su vida cotidiana y “acontecen” las situaciones problemdticas
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que nos interesan investigar. Esto permite captar experiencias vividas y
facilita una cierta confrontacion entre lo que se dice y la conducta real,
aportando mayor fiabilidad y veracidad a la informacion obtenida (Ander
Egg, E. 2004).

¢Qué dicen las estudiantes?

Para este apartado focalizamos nuestra indagacion en las imdgenes
con las que las alumnas de educacion inicial representan y le otorgan
significacion a la tarea docente. La idea era indagar, mds alld de la
formacion que se pretende brindar en la universidad, cudles son sus
representaciones al elegir la carrera, y por ende, significados atribuidos
en este momento de su trayecto formativo a su futura prédctica
profesional docente.

La encuesta inicial, exploratoria, suministrada a 20 alumnas de cuarto
ano, cohorte 2016, constaba de dos partes: una orientada a explorar
circunstancias, motivos de eleccion de la carrera, y una segunda parte,
destinada a conocer significaciones atribuidas a la tarea docente.

Las respuestas obtenidas en la primera parte, a las siguientes
preguntas, fueron:

a)- ¢Qué circunstancia, comentario, indicacion, impulso, etc., ayudd o
influyc en la eleccion de la carrera docente en Educacion Inicial? Con
respecto a esta cuestion, podriamos organizar tres grupos de respuestas:

El primero, —y fueron la mayorfa—, mostraron una vision romdntica,
sobrenatural, relacionada con “"siempre me gustaron los nifnos”;

Un segundo grupo que hace alusion a la tradicion familiar, madre,
tias, amigas dedicadas a la educacion inicial y,
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Un tercer grupo que se orienta mds al contenido de la carrera en s,
ya sea por una eleccion vocacional o una busqueda de planes de estudio

por internet.

En la segunda parte se pregunto:

b)- ;Con qué imdgenes representarias la tarea docente?

También acd podriamos identificar al menos tres grupos, en los que
es posible senalar ciertos rasgos que éstas atribuyen a la tarea docente:

Un primer grupo sostiene una idea romdntica del nifio, asociado a la
indefension, a la necesidad de cuidado, desde donde se atribuye al
docente la tarea de cuidado, de gusto por la infancia desvalida. "Siempre

m

me gustaron los ninos""Me veo rodeada de nifios”...

Aparece la centralidad del docente como imagen amorosa de cuidado,
de nirfios que siguen al docente donde é€sta va.

Parafraseando a Alliaud y Antelo (2012) ;Es probable entonces que el
afecto y la ayuda... en su desmesura e inagotabilidad, sean la fuente a la
que estos docentes recurren para reparar dificultades a la hora de pensar
la ensenanza en la educacion inicial?

El afecto, el acercamiento y la bondad resultarian de utilidad para
"conquistar” y “controlar” al grupo.

Un segundo grupo identifica rasgos secundarios asociados histdrica-
mente al ambiente de trabajo docente en educacion inicial: el
guardapolvo "como el de los nifios”, los materiales de colores, la masa,
los crayones, los juegos, denotando una identificacion de la tarea
asimilada con juegos, alegria, diversion, y hasta la idea de maestra-nina,
asimilada a un ambiente colorido y agradable, bien provisto. Es posible
senalar en estas imédgenes, estereotipos del trabajo docente en educacion
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inicial, relaciona-dos con un docente enfocado principalmente en la
"preparacion del campo de juegos”

Un tercer grupo, mds pequero, habla de "ensenar”, de lugar donde se
trabaje en términos de contexto que influye en la tarea, y de tarea con
otros. Estas respuestas dan cuenta de discursos y textos leidos,
trabajados hasta el momento.

En principio es importante destacar que la mayoria de las alumnas
siguen sosteniendo una vision estereotipada de la profesion, de la
infancia y de los contextos de prdctica profesional. Parecen éstas ideas
resistentes, a pesar del recorrido realizado, de los textos a los que se han
acercado y las discusiones que se han llevado a cabo en torno a ellos.

¢Qué dicen los docentes coformadores que reciben a las
alumnas?

Este es un avance inicial sobre entrevistas abiertas, realizada a las
tres directoras y seis docentes de jardines maternales y de infantes,
sobre como pueden describir el trabajo de las alumnas practicantes,
comentando los aspectos positivos y las dificultades evidenciadas durante
el transito en la institucion.

A partir de ellas buscamos identificar categorias de andlisis para armar
una encuesta general a la totalidad de los docentes de las instituciones
coformadoras.

En una primera aproximacion, podemos identificar algunas claves de
andlisis:

La representacion social sobre la universidad, considerando que hay
otras instituciones formadoras.

"Bueno, son de la Universidad... eso da garantia”

Creemos que este dato es relevante, ya que aparecen preconceptos o

expectativas respecto a las alumnas, que pueden obturar un andlisis o
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reflexion sobre cuestiones a las que se enfrentan o transitan en las
experiencias de prdcticas pre profesionales.

El ambito de pertenencia institucional, ya que los marcos normativos y
curriculares de las instituciones cambian segun sean provinciales de
gestion publica o privada, o dependiente de la Universidad. Esta variable
es importante para contextualizar exigencias, acuerdos y criterios de
trabajo que deben enfrentar las alumnas

El reconocimiento de la formacion recibida, relacionado con el primer
aspecto mencionado, senalando una sdlida formacion tedrica. "Se nota
que estdn muy bien formadas, tienen mucha teorfa y pueden explicar y
fundamentar tedricamente lo que hacen”. Este dato nos permitird indagar
en profundidad cuestiones respecto a un desequilibrio advertido en otros
trabajos anteriores, de lo tedrico en desmedro de las posibilidades de
solucionar problemas prdcticos cotidianos.

Y finalmente, el trabajo cotidiano de las practicantes respecto a tareas
como previsiones, recursos, trabajo colaborativo, etc., tareas relacionadas

con la funcidn docente en el aula

A modo de cierre

Preguntarnos que necesitan saber los docentes a lo largo de su
carrera no supone considerar que no saben o que no estdn
preparados para ensenar, sino reconocer que la formacion inicial
no agota la transmision de los saberes necesarios para ensenfar,
que son aceptables los desemperios parciales y que un docente se
va haciendo experto de manera paulatina (Terigi, 2013:35).

Como planteamos al inicio de este trabajo, la formacion docente se
debate a nivel nacional y provincial, apostando a mejorar sustancialmente
el tramo inicial. Coincidimos en que este proceso alcanza una importancia
estratégica, ya que son actores de transmision y recreacion cultural a la

infancia y la juventud y participan en la renovacion de las instituciones
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educativas, ubicandolos como representantes y transmisores de la cultura
legitima.

Por eso nuestra Facultad ha ampliado el tiempo de trdnsito por la
Universidad desde hace varios arnos, y la indagacion sobre el trabajo de
integracion de saberes tedricos y prdcticos sin descuidar cada uno de
ellos como imprescindible para el desemperio profesional. Este dltimo
punto es en el que parece haber coincidencia de percepciones de
alumnos y docentes coformadores.

Estamos empeniados en identificar aspectos problemdticos de la
formacion docente, coincidencias y diferencias entre los actores que
participan de ese trdnsito inicial, para colaborar en la construccion de una
forma particular de ejercer la docencia, con fuerte compromiso y
responsabilidad de relevancia social.

Formas y preformas van construyendo modos de decir, de actuar y de
perfilar una tarea docente en permanente transformacion.

Entendemos que los docentes que participamos activamente de su
formacion podemos colaborar en construcciones de sentido respecto al

ejercicio de la profesion en la docencia de la educacion inicial.
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Las prdcticas en el profesorado de Educacion Inicial

A partir de la experiencia investigativa de los dltimos aros, de la
consolidacion y ampliacion del grupo, en el nuevo proyecto “Las prdcticas
en espacios escolarizados y no escolarizados. Aportes para la formacion
de profesores de Educacion lInicial” nos proponemos realizar un andlisis
mds amplio de las prdcticas, escolarizadas y no escolarizadas, tomandolas
como experiencias formativas transformadoras. Entendemos a estas
prdcticas como aquellas "que tienden a cuestionar los sentidos
hegemonicos sobre la docencia y la escuela, y a sostener instancias de
didlogo colectivo y critico en la reconstruccion del sentido publico y
democrdtico de la prdctica docente” (Pansza, 1990:55). Por lo tanto,
consideramos que las mismas son constituyentes de la identidad docente
de los sujetos en formacion.

Dentro de los objetivos planteados en el actual proyecto, en este

trabajo, nos abocaremos a mencionar algunas cuestiones que forman

' Enmarcado en el Proyecto de Investigacion SPU — Cddigo 03/D292: Las prdcticas
en espacios escolarizados y no escolarizados. Aportes para la formacion de
Profesores de Educacion Inicial.
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parte del desarrollo de los dos primeros: a) Describir en qué consisten las
prédcticas llevadas a cabo por los estudiantes de Educacion Inicial. b)
Relatar algunas propuestas pedagdgicas realizadas por los docentes
referidas a las prdcticas escolarizadas y no escolarizadas.

Se considera Area de Prdcticas Educativas del Profesorado en
Educacion Inicial de la FCH de la UNCPBA, a los espacios donde los
alumnos se incorporan curricularmente a las acciones educativas en
territorio. Se configura como un eje integrador que vincula los aportes de
conocimientos de otros campos de la formacion. Ofrece a los estudiantes
oportunidades para construir herramientas especificas vinculadas al
desemperio profesional en diversos contextos reales, y a su vez, la
posibilidad de analizar, reflexionar y comprender la historicidad de dichas
prédcticas con sus cruces €ticos y politicos. "...es en la formacion inicial y,
sobre todo, en las prdcticas de ensenanza, donde los estudiantes
adquieren y desarrollan los cimientos fundamentales de la profesion”
(Davini, 2015:42)

El trabajo del drea comienza a partir del segundo cuatrimestre del
segundo ano del Profesorado con la materia denominada Prdcticas
Educativas | (Observaciones), contintia en el tercer ano con la materia
anual Prdcticas Educativas Il (Acompafiamiento); y en el cuarto aro,
tambi€n con cardcter anual, cursan Prdcticas Educativas |11 (Residencia)
en paralelo a Prdcticas en Nivel Superior.

En estos trayectos los estudiantes transitan por:

-Espacios de précticas escolarizadas (Primero y segundo ciclo del Nivel
Inicial). Instituciones de educacion publica de gestion estatal y privado
(urbano y rural). También se incluye las prdcticas en la modalidad
especial.

-Espacio de prdcticas en Educacion Superior (Universitaria y
Terciario).
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-Espacios de prdcticas no escolarizadas (tambien conocidas como
prdcticas aprendizaje en servicio, prdcticas socio-educativas y/o socio-
comunitarias). Son aquellas que se realizan en otros espacios que no
integran el sistema educativo convencional, tales como comedores,
bibliotecas, centros comunitarios, hogares convivenciales, ludotecas y
sala de espera del Hospital de nirios.

Se observa que este programa curricular intenta introducir temprana,
sistemdtica y gradualmente a los estudiantes en el ejercicio de précticas
que formardn parte de su futuro quehacer profesional. Al mismo tiempo
que pretende superar o “desterrar” el modelo tradicional de enserianza
—basado en la transmision de contenidos—, por modalidades de
ensenanza, estrategias y principios pedagdgicos que busquen la
construccion y apropiacion del conocimiento. Esto supone que el futuro
graduado debe poseer desde los inicios de su formacion los instrumentos
tedricos-conceptuales y metodoldgicos que le permitan conocer y abordar
de manera integradora las principales problemdticas que incumben a la
Educacion Inicial, especialmente en la Argentina, sin desconocer las
tendencias y la situacion regional latinoamericana vinculada con el
contexto internacional (Corrado, R. y otros, 2016)

Coincidiendo con diversos autores, (Sanjurjo, 2002; Menghini y
Negrin, 2008) en el Profesorado se diferencian las précticas profesionales
que desarrollan los docentes en diversos contextos institucionales y las
prdcticas en tanto espacio curricular de la formacion inicial. Es en esta
dltima, donde se generardn las condiciones de aprendizaje de la prdctica
profesional a partir de una insercion gradual, sistemdtica y acompariada
en el trayecto formativo de los estudiantes. Andrea Alliaud (2017:110)
destaca el acompanamiento, al implicarse, al “"saber estar” de los
profesores de prdcticas, como experiencias de formacion que, si se dan
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desde el inicio, podran acumularse y enriquecerse la largo de la vida
laboral.

Con respecto a esto Ultimo, en entrevistas realizadas a los docentes
del drea, los mismos sostienen que en la actualidad, para brindar una
buena formacion es necesario ofrecer y acompanar a los practicantes en
una diversidad de experiencias formativas y de insercion en distintas
instituciones, que les permitan ir ampliando en el tiempo, el sentido de su
profesionalidad.

Tal como sostiene Alliaud (2016) los cambios sociales y culturales de
las dltimas décadas y, principalmente, la forma que han tomado los
escenarios laborales actuales, han puesto en alerta a la formacion de
nivel superior, entendida como aquella que prepara para el desempero
en un campo profesional o para un puesto de trabajo determinado.

Este contexto es el que lleva a revisar el accionar del docente de Nivel
Inicial, que tradicionalmente se desarrollo dentro del sistema educativo, y
por lo tanto su formacion préctica se pensaba y se realizaba sclo en ese
dambito. Como mencionamos, ese horizonte formativo se amplic. Existen
otros espacios —sociedades de fomento, comedores, bibliotecas,
ludotecas, hogares de nifnos, entre otros— contemplados en la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206/06, donde se realizan actividades
educativas que tienen como destinatarios nifos, en algunos casos,
vulnerables, en “situacion de riesgo” y que creemos deben ser conocidos
por los futuros profesionales de Educacion Inicial, como parte de su
formacion curricular dentro de la categoria prdcticas aprendizaje-servicio
o0 prdcticas no escolarizadas. (Ros et al., 2011; 2012; Carpinacci et al.,
2014)
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Prdacticas no escolarizadas: diversas perspectivas sobre la

formacion docente

En nuestro caso, las prédcticas en espacios no escolarizados, tienen una
trayectoria en la formacion del profesorado de mds de diez arios. Las
mismas comenzaron a trabajarse en 2004, y fueron evolucionando, tanto
en su desarrollo e implementacion como en su concepcion tedrica.

En un primer momento, se plasmaron sdlo a traves de proyectos de
extension y bajo la categorfa de “prdcticas solidarias aprendizaje-
servicio”, entendiéndolas como el “servicio solidario desarrollado por los
estudiantes, destinado a cubrir necesidades reales de una comunidad,
planificado institucionalmente en forma integrada con el curriculum, en
funcidn del aprendizaje de los estudiantes” (Tapia, 2002:1).

La primera experiencia pedagdgica (alternativa) se concretd a traves
del proyecto de extension y transferencia: "Prdcticas socio-educativas en

los barrios de la ciudad de Tandil"?

cuyo objetivo apuntd a la formacion e
integracion de nifios y familias en vulnerabilidad social. En el mismo,
alumnos, docentes y graduados trabajaron conjuntamente con diversas
instituciones de la ciudad de Tandil: Periodo 2004-2006 en Asociacion
Amigos de la Cocina Solidaria "Na Amanda”, (ONG 3989) y Periodo 2007-
2010 en el Centro Comunitario Nuestra Seriora de la Paz, Asociacion Civil
Rincon Solidario - MP 16470 Leg. 1/86425. En el ario 2012, en la
Biblioteca Domingo Faustino Sarmiento del Barrio de Villa Italia. A partir

de 2013 hasta el 2015 con el Proyecto Infancias en Juego, en dos

2 En el afio 2006 fue reconocido con el Premio Presidencial Prdcticas Educativas
Solidarias en Educacion Superior por el Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologfa de la Nacion. En 2009 destacado con Financiamiento por el Programa
Voluntariado Universitario, SPU MECyT. En 2009 y 2011 destacado con
financiamiento dentro del Programa “La Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires en su articulacion con el sector socio- productivo,
cultural nacional, regional e internacional”.
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Hogares convivenciales® para nifios de la ciudad de Tandil, cuyo objetivo
fue respetar el derecho del nifo al juego y a la participacion en la vida
cultural y las artes.

En todos estos espacios se optd por una propuesta de encuentros
bajo la metodologia de taller, por considerar que los mismos representan
un dispositivo de trabajo, con y en grupos que cuentan con objetivos
comunes. En donde se entabla una relacion dialogica de saberes y
experiencias, con activa participacion de los integrantes para la
construccion colectiva de aprendizajes. Conjugando teoria y préctica en
un “aprender haciendo” y un “hacer aprendiendo”. El taller en la
concepcion metodoldgica de la educacion popular se caracteriza por ser
un dispositivo de trabajo con grupos, que es limitado en el tiempo y se
realiza con determinados objetivos particulares, permitiendo la activacion
de un proceso pedagdgico sustentado en la integracion de teoria y
prédctica, el protagonismo de los participantes, el didlogo de saberes, y la
produccidn colectiva de aprendizajes, operando una transformacion en las
personas en relacion con la situacion y experiencia vivenciada en el punto
de partida.

Las acciones propiciadas desde los diversos proyectos apuntaron a los
requerimientos de las distintas instituciones, pero principalmente a la
educacion e integracion de nifos en situacion de vulnerabilidad y el
respeto del derecho del nifio al juego. A su vez, se realiz la formacion de

recursos humanos propios de cada institucion, en cuanto a brindar

® Cabe aclarar que los Hogares convivenciales tienen como encuadre fundamental,
en la provincia de Buenos aires, la ley 23.849 y la Convencion Internacional de los
Derechos del Nifio (son una medida de abrigo). Se trata de proyectos
institucionales para brindar un hogar a grupos mixtos en edad y sexo, preservando
la unidad de los hermanos albergdndolos en pequenas unidades convivenciales (15
a 20 ninos/as y adolescentes por cada hogar).
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algunas estrategias de intervencion para la sustentabilidad de los
espacios generados.

A partir de la incorporacion de estas prdcticas al plan de estudios, se
tuvo que optar por una denominacicn que las definiera y caracterice; por
entonces, elaboramos diferentes proyectos de investigacion que nos
permitieron profundizar sobre la temdtica. En el rastreo tedrico y en el
estado de la cuestion, encontramos que la denominacion mds
generalizada en distintos @mbitos educativos era la de “prdcticas no
formales” o “prdcticas en espacios no formales”; sin embargo, no
coincidimos plenamente con esa concepcion. Es decir, por un lado,
consideramos que los espacios donde se desarrollan este tipo de
prdcticas —comedores, bibliotecas, hogares de nifios, entre otros—
poseen algun tipo de formalizacion ya que se realizan en organizaciones e
instituciones reconocidas. Por otro lado, estas instituciones poseen formas
de trabajo y funcionamiento especificas, espacios fisicos determinados,
horarios establecidos, personal designado, normativa y modos de
comunicacion, entre otros. En cuanto a nuestras prdcticas siempre han
tenido y tienen una intencionalidad pedagdgica, y se piensan y organizan
en funcion de cada espacio y grupo.

Como anticipamos, actualmente el plan de estudios cuenta con un
espacio para estas prdcticas no escolarizadas, al interior de la asignatura
Prdcticas Educativas en el Nivel Inicial Il, implementadas en el tercer afo
de la carrera, cuando las alumnas ya cuentan con una experiencia previa
de précticas en instituciones escolares; algunos conocimientos diddctico-
disciplinares y de formacion tedrica. Las mismas han permitido que las
estudiantes, ademds de las experiencias vivenciadas a partir de los
Proyectos de extension, realicen prdcticas pre-profesionales en otros
contextos. De este modo, en el ario 2013 concurrieron a la Ludoteca
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Fall

Municipal, en el 2014 al Centro Social y Cultural "La Via" y en el 2015 y

2016 al Hospital de Nifios de Tandil "Dr. Debilio Blanco Villegas”.

Prdcticas pedagdgicas pre-profesionales en el Hospital de Nifios
de Tandil. Relato de una experiencia

El Hospital de Nifios de Tandil "Dr. Debilio Blanco Villegas” fue
inaugurado el 26 de junio de 2008. Es una institucion que integra el
sistema publico de salud del Municipio de Tandil que cumple con una
funcion social que consiste en asegurar a la poblacion una asistencia
sanitaria completa, tanto curativa como preventiva y ademds es también
un Centro de Enserianza Médica y de Investigaciones Bio-Sociales.
Atiende a la poblacion de 0 a 16 arios con o sin obra social, en un radio
geogrdfico demarcado por el partido de Tandil y la zona de influencia. Se
encuentra ubicado en la calle Leandro N. Alem 1300.

En 2016 y a partir de interiorizarnos de las actividades y propuestas
realizadas en esta institucion, el equipo de profesores de la asignatura
Prdcticas educativas en el Nivel Inicial 1| —acompanamiento— se reunio
con la Directora del Hospital Dra. Marta Brea para acordar la
implementacion de un proyecto consistente en la presentacion semanal
de propuestas ludico-creativas para los nifios que se encuentran

esperando a las consulta médicas en dicho hospital.

¢Como se llevaron a cabo los encuentros?

Con el aporte de las cdtedras Taller de Objetos Ludicos y Tecnologia,
Taller de Artes y Ciencias, Expresion Teatral, Lengua y Literatura,
Pldstica, Musica, se desarrolld un trabajo interdisciplinario e integrador. El
mismo se implementd a partir de un proyecto donde el protagonismo fue
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de los estudiantes de la Carrera Profesorado y Licenciatura en Educacion
Inicial.

Todo lo realizado fue planificado institucionalmente en forma
integrada con el curriculum de formacion, en funcion del aprendizaje de
los estudiantes, de manera secuencial, y pensando en la creacion de
nuevos espacios de encuentro con el juego y el arte. De esta manera se
planted un esquema de accion, de manera activa, participativa y
colaborativa. Se realizé un cronograma estableciendo el desarrollo de las
actividades en los dias y horarios estipulados por la institucion. El grupo
destinatario con el que se trabajd, resultd ser un grupo heterogéneo de
ninos y ninas en edades comprendidas entre los dos y los diez arios
aproximadamente. El hospital ofrecid el hall de entrada, un espacio
amplio donde los ninos y familias esperan la atencion de los médicos. El
lugar se organizo para el desarrollo de los encuentros sin necesidad de
perturbar las actividades cotidianas de la institucion.

Las estudiantes/practicantes concurrieron semanalmente en grupos
de cuatro (4) alumnas, y cada grupo asistic a tres encuentros
consecutivos de una hora para dar lugar al trabajo de los diversos
contenidos pedagdgicos. Para tal fin, previamente en el espacio de la
clase, se seleccionaron y pautaron las actividades a desarrollar en cada
encuentro. Se pensaron los recursos materiales bajo el criterio de que
siempre fueran suficientes, ricos y variados. Se previo la toma de registro
textual y filmico de cada encuentro, siendo este Ultimo solo para fines
pedagdgico-diddctico, respetando el derecho del nifio a la privacidad.

De la metodologfa de trabajo se rescata el trabajo previo y posterior a
los encuentros que llevaron adelante alumnas y profesores. Se generaron
espacios en los cuales se pensaron cuestiones relativas al nuevo espacio,
a las interferencias del ambiente (un televisor permanentemente

prendido), a la diversidad de infancias destinatarias de las propuestas, a
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la situacion de “espera temerosa, angustiante” en algunos casos. Los
encuentros posteriores a la prdctica se utilizaron para, mediante los
relatos orales, textuales y filmicos, revisitar y reflexionar en torno a cada
experiencia con el propdsito de resignificar experiencias, contrastar lo
acontecido con material tedrico, rescatar fortalezas como también ajustar
0 reorientar las actividades.

A modo de ejemplo se cita un relato de una alumna que creemos
resulta sintetizador de la propuesta

"En el Hospital de Nifios nos encontramos con chicos de variadas
edades, muy diversas. El contexto es distinto, ya que entre ellos
no se conocen, (..) no es un grupo que esté conformado
previamente, no comparten el dia a dia... se reunen a la espera de
ser atendidos por su médico (...) En relacion a la intervencion
tambien es algo distinto ya que en el Jardin nos encontrdbamos
con nifos de la misma edad y en el Hospital al ser de muy variadas
edades las intervenciones iban a ser distintas”.

En cuanto a la dindmica, puede decirse que los nifos acompariados
por sus padres concurren al hospital a realizar su consulta méedica, y se
encontraban en el hall de entrada con propuestas de juego o de
actividades artisticas llevadas a cabo por el grupo de alumnas. Estos
manifestaron gran entusiasmo, creando y recreando diversas
producciones enriquecidas por los conocimientos, saberes y contenidos
actitudinales transmitidos por las practicantes. En muchos casos los nifos
expresaron el deseo de continuar la actividad ante el llamado de los
médicos. Algunas madres se acercaron a compartir la experiencia con sus
hijos mientras que otras esperaron en el lugar observando el accionar de
los pequenios.

En relacion a la implementacion del proyecto, la referente de la
institucion, Directora del Hospital, expresd:

"Nos parece importante que la sala de espera de un Hospital se
pueda transformar, planteando diferentes tematicas, en un espacio
de comunicacion, entretenimiento y juego. Los nifios aprenden
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jugando y en este caso ademds, el tiempo de espera para ser
atendido por un profesional se acorta”

Algunas conclusiones parciales

Como aporte diferenciado de estas prdcticas no escolarizadas en la
formacion inicial de las futuras docentes, podemos decir que al
desarrollarse en diversos @mbitos y situaciones, su puesta en marcha
implica la generacion de condiciones para que los estudiantes y demds
actores involucrados puedan desarrollar un proceso que los lleve a
comprometerse con experiencias significativas que trascienden las
prédcticas escolares y el aula universitaria. En efecto, estas organizaciones
poseen otro tipo de gestion; se trata de un trabajo interdisciplinar, en
equipo, que contempla los requerimientos de cada institucion con la cual
se va a trabajar, donde los practicantes concurren en pequeros grupos,
de tres o cuatro integrantes, siempre acompanadas por un docente, con
una frecuencia semanal de aproximadamente dos horas. Esta formacicn
abarca la participacion en distintos contextos y realidades situadas en
territorios locales, e incluye en su repertorio aquellos sectores sociales
vulnerables.

Las propuestas que se desarrollan —juegos, talleres de musica,
pldstica, expresion corporal, dramatizaciones, titeres, lectura de cuentos,
entre otras— parten de la escucha atenta de los requerimientos de los
ninos, pero siempre poseen intencionalidad pedagdgica y el respeto al
derecho del nifo a la educacion. Cada experiencia supone un proceso, un
tiempo y un espacio de construccion personal y colectiva en donde se van
configurando diversos pensamientos, conocimientos y précticas.

Los docentes a cargo de estas prédcticas expresan:

"Aunque, en ocasiones el tiempo "objetivo” destinado para el
desarrollo de estas prdcticas situadas resulta escaso, se intenta
problematizar, acompanar e interpelar a los estudiantes durante
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este proceso, conjuntamente con otros profesores de la carrera,
con el compromiso de continuar colaborando en la formacion del
Profesorado de Educacion Inicial y apuntando a la busqueda de un
nuevo lugar de insercion laboral, que creemos, aun “invisibilizado.”

Consideramos a los espacios no escolarizados profesionalizantes por
presentar un desafio constante tanto para docentes como alumnos, ya
que en los mismos, se atienden grupos de nifos de edades heterogeneas,
se visibilizan diferentes ambientes y lugares donde habitan las infancias,
muchas veces lejanos a nuestra realidad cotidiana. A menudo, se
evidencian conflictos y problemdticas que animan a implementar diversos
modos de intervencion. Este recorrido tiene especial relevancia porque se
propone proveer otros aportes para la redefinicion de un perfil docente.
"Porque la ensenanza tiene ese cardcter de experimentacion: probar
distintas maneras de dar a conocer el mundo y ver qué pasa y seguir
probando, experimentando, ensefiando...” (Alliaud, 2017:121).

Ademds, en la recuperacion de los relatos de los estudiantes y en las
reflexiones dulicas, aparece la necesidad de otros saberes y conocimien-
tos especificos que muchas veces son brindados desde las instituciones
en las que se practica y otros, que intentan ser aportados desde la
formacion. Hay temas y problemas que luego son abordados en trabajos
de tesis, y esto les permite a los alumnos avanzados construir nuevas
herramientas tedricas, referentes conceptuales y estrategias metodolo-
gicas. Asi, la curricula cambia en la medida que se modifican las reglas
sobre las que se constituye; al variar los principios y los procedimientos
que rigen la seleccion del conocimiento considerado como valido, tambien
varian las formas de su transmision, los mecanismos y criterios para su
valoracion.

En cuanto a la evaluacion, podemos decir que estas prdcticas

conllevan una evaluacion formativa y en proceso, que entre sus

238



Investigacion socioeducativa

dispositivos y estrategias diddcticas utiliza el registro escrito y audiovisual,

para el andlisis, problematizacion y reflexion.

Prdcticas en el Nivel Superior: una propuesta diferente

El Plan de Estudios del Profesorado y Licenciatura en Educacion Inicial, a
diferencia de la formacion brindada por los Institutos de Formacion
Docente de la Provincia Buenos Aires, contempla en 4° ano el dictado
anual de la materia Prdcticas Educativas en el Nivel Superior. Esta
instancia, ofrece a los estudiantes oportunidades para construir
herramientas especfficas vinculadas al desempernio profesional en
contextos reales de Nivel Superior universitario y no universitario. Por lo
tanto propone la intervencion, el andlisis y la reflexion sobre la prdctica
en dicho Nivel.

Desde la asignatura se insta a los alumnos a pensarse en un rol activo
como posibles docentes de la Educacion Superior de este tiempo y
discutir acerca de sus posibilidades y sus Iimites. Es en ese sentido que se
trabajan, entre otras, temadticas tales como la formacion de formadores,
el formador, el sujeto en formacion y el curriculum en la formacion
docente.

Para profundizar y avanzar sobre estas cuestiones, se realizan
lecturas, debates y reflexiones acerca de: ;qué posturas pedagdgicas han
permeado los curriculos, programas y experiencias formativas del Nivel
Superior? ;Como se estd constituyendo el campo de la Diddctica del Nivel
Superior? ;Qué prdcticas han atravesado nuestra formacion docente?
¢Cudles son los componentes y las problemdticas que presentan las
instituciones de Formacion Docente, universitarias y no universitarias de
Nivel Superior?, para lo cual se retoman conceptos brindados por otras

asignaturas de la carrera que tengan que ver con la problemdtica
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planteada, ya que toda la informacion sistematizada opera como marco
de referencia. A esto se le suma el trabajo sobre la importancia de la
reconstruccion de la propia biograffa escolar e institucional.

Ademds, en el marco de las funciones de la Educacion Superior se
discute el papel de la investigacion, la extension y la capacitacion en la
formacion del docente, relaciondndolas con los modelos y demandas
actuales en virtud de un replanteo profesional.

El enfoque metodoldgico-diddctico propone dos grandes lneas de
trabajo: una de ellas se refiere al desarrollo del encuadre tedrico
planteado a partir de materiales que abordan los tres bloques en los
cuales se divide el programa®. La otra hace referencia a la insercion del
estudiante avanzado, a través de la figura de alumno-practicante-pasante
en las distintas materias que componen el Profesorado y Licenciatura en
Educacion Inicial, asi como en un Instituto de Formacion Docente.

En cuanto a las actividades desarrolladas en los Institutos de
Formacion Docente, se observa que las alumnas realizan una semana de
recorrido, entrevistas y observacion tanto institucional como de clases.
Esta entrada al territorio permite la realizacion de un andlisis
interpretativo y cuadro comparativo que resulta de las observaciones de
clases y las entrevistas realizadas a directivos, docentes y alumnos, como
una parte constitutiva del informe final de dicha experiencia.

Con referencia a las prdcticas en territorio del Nivel Superior, se
trabaja la modalidad de la figura del alumno-practicante-pasante a la que
se la vincula con la de un “tutor” que intenta crear un espacio de

prdcticas mds cercano a la labor de un profesor de Educacion Superior,

* Programa de Prdcticas en el Nivel Superior: Bloque I: Educacidn Superior.
Formacion docente y Curriculum de Formacion; Bloque Il: Las Instituciones de
Formacion docente: diferentes dimensiones que atraviesan la prdctica pedagdgica;
Bloque Il1: Formacion docente, Investigacion, Extension y Capacitacion.
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haciéndolo participe no sclo de las clases, sino también de reuniones de
cdtedra, de experiencias de evaluacion, entre otras tareas docentes, lo
que redundard en una formacion mds profesional y critica de su futura
funcion.

La interrelacion de los dos ejes —el sustento tedrico y el conocimiento
de la realidad de la prdctica pedagdgica— se trabaja permanentemente
en los encuentros presenciales desde una postura de reflexion critica
sobre la propia labor.

En relacion con los trabajos prédcticos formulados para esta instancia
de formacion, se trata de profundizar los nucleos temdticos de los textos
que resultan fundamentales para el desarrollo de la asignatura, a partir
de guias de lectura, cuestionarios y/o consignas especfficas se orienta a
los estudiantes hacia la identificacion de los nucleos serialados y en los
espacios de clase presencial se discuten las producciones individuales y/o
grupales para acordar sentidos en esa construccion conceptual.

De la entrevista con docentes de la materia se ha encontrado que
desde el ario 2015, como aporte destacable a la hora de brindar
herramientas para el ingreso a la docencia en el Nivel Superior, a los
alumnos se les ha sumado la produccion de una propuesta pedagdgica
para los Institutos Superiores, y la produccion de una propuesta de
seleccion interna para graduados universitarios. Ademds, los profesores
han manifestado que en el primer cuatrimestre del afio 2017, pretenden
que los alumnos realicen observaciones no participantes de clases en
otras carreras de la Facultad de Ciencias Humanas que no posean un
perfil de profesorados y ademds incorporar un Aula Moodle como apoyo a
las actividades de los encuentros presenciales ya que al decir de dichos
docentes “creemos que es un buen espacio virtual para armar foros de
intercambio tanto sobre cuestiones conceptuales como metodoldgicas
que pueden ir surgiendo durante la cursada”.
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Por dltimo se destaca que en paralelo a la insercion en las prdcticas,
se plantea y planifica un trabajo integrador para el cierre de la cursada.
En esa instancia se aborda el desarrollo de las prdcticas en territorio
realizadas en alguna asignatura de la formacion inicial y consiste en una
dltima produccion de elaboracion textual en la que se recuperan distintos
materiales (observaciones, planificaciones, trabajos précticos anteriores,
registros narrativos, entre otros). Esta produccion se expone y analiza
ante el grupo de pares y docentes coformadores, teniendo en cuenta, por
un lado, las herramientas tedricas y metodoldgicas propuestas y por otro,
las devoluciones de los docentes coformadores, grupo de pares y
docentes de la materia.

La intencion es que estos relatos trasciendan lo que acontecio y que
mediante la sistematizacion dejen de ser produccion de relatos de
experiencia pedagdgica para llegar a ser produccion de saber pedagogico

formalizado.

A modo de cierre

Acordamos con que una concepcion critica de las prdcticas pre-
profesionales apunta a su revalorizacion como espacio para la
construccion de problemas y de reflexion de la accion, como asi tambien
la recuperacion del debate acerca de la funcion socializadora de la
escuela y el rol asignado al docente formador y al futuro docente en este
proceso. (Davini, 1995; Edelstein, 1995). En este trabajo, producto de la
investigacion, se ha intentado mostrar la concepcion y situacion actual de
la préctica en la formacion docente del Profesorado en Educacion Inicial,
y también algunas alternativas de transformacion.

Indagar sobre lo que acontece en algunos de los espacios formativos
destinados a las prdcticas en el Profesorado de Educacion Inicial, nos ha
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permitido observar que existen experiencias especificas que transmiten
saberes unicos, particulares, dificiles de modelizar fuera de dichas
prdcticas situadas. Dichos saberes estdn directamente relacionados con
un potencial futuro campo profesional-laboral de nuestros alumnos, que
detectamos aun invisibilizado: ser docente de infancia en contextos
comunitarios y ser docente en la Formacion de formadores o Educacion
Superior.

Reconocer la problemdtica no es suficiente, creemos que se debe
seguir trabajando en la recuperacion y ampliacion de experiencias de
formacion, acompanadas por el rescate y sistematizacion del conoci-
miento circulante de los diversos contextos escolares y comunitarios

desde una mirada pedagdgico-social.
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Los efectos de la ensefnanza en la construccion del sistema
de escritura: la ensefnanza directa vs la ensefianza
contextualizada y reflexiva. Un estudio didactico
experimental con nifios de 5 y 6 afios con escrituras PS 2,
Sil. SVSC y Sil. cvSsC.

Maria Viviana Izuzquiza
Florencia Zanotti

Introduccion

El propdsito de este trabajo es compartir avances de una investigacion®
cuyo propdsito es constatar el efecto de la ensefianza en la construccion
del sistema de escritura en nifios que transitan el primer afio de primaria
bajo dos condiciones diddcticas contrastantes: ensefnanza contextualizada
y reflexiva de unidades menores® y ensefanza directa de unidades
menores®. Los participantes son nifios con edades entre 5y 6 aros de
dos escuelas publicas, suburbanas de la ciudad de Tandil, que producen

' Llas autoras forman parte del Proyecto de Investigacion SPU - Cddigo

03/D284 “Ensenar y aprender en la universidad. Miradas y especificidades en la
formacion de profesores”.

2 El presente trabajo estd enmarcado en la investigacion para cumplimentar el
trabajo de tesis en la Maestria de la UNLP “Escritura y Alfabetizacion” bajo la
direccicn de Mdnica Alvarado (UNQ, México) y Mirta Castedo (UNLP, Argentina).

® Se trata de la ensefanza contextualizada y reflexiva de unidades menores las
cuales aparecen en el contexto de palabras o enunciados escritos cuyo significado
se conoce y se interviene para que los nifios reflexionen sobre dichas unidades
menores. Los nifos participan de prdcticas de lectura y escritura que resguardan
su sentido social, leen y escriben por si mismos con el propdsito de reflexionar
sobre el sistema de escritura.

* Se trata de la ensefianza directa de unidades menores, la instruccin directa,
sistematica e individualizada de todas las letras como elementos separados. Se
presentan las letras en tarjetas asociadas con dibujos de objetos cuyo nombre
comienza por el sonido que representa y se ensena explicitamente el nombre de la
letra y la forma de trazarlas. Luego se las vincula con palabras que contengan
dicha letra en posicion inicial acompariados del mismo dibujo.
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escrituras diferenciadas (presildbica 2) y sildbicas con y sin valor sonoro
convencional. En ambos grupos escolares se administrd un pretest y un
pos-test con el propdsito de indagar sus conocimientos acerca del sistema
de escritura, las habilidades de segmentacion fonoldgica, el reconoci-
miento de palabras y el conocimiento de letras. Entre las dos pruebas se
desarrollaron 10 clases diddcticas que responden a los enfoques de
ensenanza antes mencionados. Finalmente se compararon los resultados
de las tareas de pre y pos test tomando como variable independiente el

nivel de conceptualizacion de la escritura.

Justificacion del tema

Entender el principio alfabético de nuestro sistema de escritura requiere
comprender cudl es la relacion entre las unidades minimas de la lengua,
los fonemas y las unidades minimas de lo escrito, las letras. Las
respuestas acerca de como se entiende esta relacion entre lo oral y lo
escrito ha dado lugar a posiciones tedricas contrapuestas desde la
investigacion psicolingtiistica. Dos de dichas posiciones tedricas, la teorfa
de la conciencia fonoldgica en perspectiva cognitiva (Treiman) y la teoria
psicogenética en perspectiva constructivista (Ferreiro), han inspirado
formas diferentes de entender la alfabetizacion inicial y en especial la
ensenanza del sistema de escritura, constituyeéndose en la actualidad en
objeto de debate y campo de controversias que ameritan ocupar un lugar
central en la investigacion actual.

La perspectiva de la conciencia fonoldgica considera que la escritura
es un cadigo o un sistema de transcripcion grdfico de las unidades orales.
Cada sistema establece unas reglas de correspondencia entre los
fonemas y los grafemas que funcionan en el sentido fonema-grafema en

la escritura, y en el sentido inverso, de grafema a fonema, en la lectura.
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Para aprender a leer y escribir los ninos deberdn ser capaces de hacer
consciente las unidades minimas de lo oral, para lograr establecer la
correspondencia con las unidades minimas de lo escrito. Es decir que
estas habilidades fonoldgicas o conciencia fonoldgica, que implican el
conocimiento y la capacidad de analizar y manipular los fonemas,
constituyen un componente crucial para el aprendizaje de la lectura y la
escritura.

Estudios actuales plantean importantes discusiones acerca de si la
conciencia fonoldgica es el unico factor relevante en el aprendizaje de la
escritura. Algunos de estos estudios se han encargado de indagar el lugar
que el conocimiento del nombre de las letras ocupa en el desarrollo
temprano de la escritura. Autores como Alegria, (2009); Treiman, (2007);
Treiman, Pollo, Cardoso, Kessler, (2013); Hall, Simpson y ot., (2015),
entre otros, plantean que con frecuencia en las palabras se encuentran
contenidos los nombres de las letras y los nifios pueden escribir estos
segmentos que corresponden con el nombre de una letra, con su letra
correspondiente: la denominada estrategia del nombre de la letra
(Treiman, 1993, 1994, en Pollo, Treiman y Kessler, 2011). En estos
primeros intentos fonoldgicos de representar los sonidos de las palabras,
los nifos inventan sus propias graffas cuando no saben escribir ciertos
sonidos. Se denominan escrituras inventadas (invented spelling) a estos
tempranos intentos fonoldgicos (Read, 1975, 1986; Treiman, 1993).

Por el contrario, la perspectiva psicogenética, como teoria que explica
el proceso de transformacion constructivo de la adquisicion de la lengua
escrita por el sujeto, llevo a una reconceptualizacion de la escritura como
objeto poniendo en cuestion aquella concepcion de la escritura como una
transcripcion o codificacion del lenguaje oral. En su lugar sostiene que la

escritura es un sistema de representacion del lenguaje en el cual ni los
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elementos ni las relaciones estdn predeterminadas, sino que ese sistema
responde a un largo proceso historico de construccion en donde el
problema central consiste en comprender la naturaleza del mismo
(Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986, 1997). De esta manera el
aprendizaje de la escritura supone la apropiacion de un nuevo objeto de
conocimiento, se trata de un aprendizaje conceptual que requiere un
proceso de construccion donde el sujeto debe reconstruir las caracteris-
ticas del sistema y las relaciones que guardan sus elementos.

A diferencia de la teorfa de la conciencia fonoldgica esta perspectiva
sostiene que entre la habilidad de la conciencia fonoldgica y la escritura
no hay una relacion lineal sino dialéctica, pues los datos muestran que
existe una correlacion positiva entre los tipos de segmentacion —de
menos a mds analiticos— y los niveles de conceptualizacion de la lengua
escrita que los nifos presentan —de menos a mds avanzados— (Vernon y
Ferreiro, 1997). Esto significa que “un nivel minimo de reflexion sobre la
lengua es exigido por la escritura, la cual, a su vez, provee de un 'modelo’
de andlisis que exige refinamientos sobre la reflexion inicial” (Ferreiro,
2004:3). En este mismo sentido, se entiende que la conciencia fonoldgica
supone una genesis que se construye en interaccion con la escritura y no
a expensas de un andlisis de la oralidad sobre si misma.

Ambas perspectivas psicolingtifsticas han tenido impacto en el campo
educativo y han inspirado précticas educativas diferentes:

Las prdcticas de enserianza desde la perspectiva cognitiva resultan de
implicancias de las investigaciones psicolingtiisticas desde el mismo
enfoque. De este modo, la ensefianza constituye un conjunto de princi-
pios y orientaciones prescriptas desde la teoria, como un campo de
aplicacion de saberes provenientes de otras ciencias. Respecto de la

adquisicion de la escritura el descubrimiento de que los nifos utilizan el
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nombre de la letra en sus primeros intentos fonoldgicos, implica adoptar
la ensenanza directa del nombre de las letras aisladas y asociadas a una
palabra, pues se considera que los nifos avanzan en el entendimiento del
principio alfabético como efecto de haberles ensefiado como se llaman
cada una de las letras.

Por el contrario, desde la perspectiva constructivista el conocimiento
diddctico no puede derivarse de otras disciplinas cuyos saberes se han
producido en funcion de objetos de estudios y problemas que les son
propios, pues la validez de los saberes construidos en el seno de una
ciencia no garantiza que las orientaciones y principios derivados de ellos
sean vdlidos en la enserianza. Por lo tanto, desde esta perspectiva, el
conocimiento acerca de la ensenanza es producto de investigaciones
diddcticas que permiten estudiar y validar hipdtesis o conceptos
diddcticos poniéndolos a prueba en las aulas. Los conocimientos
psicolagicos, lingiisticos, psicolingtifsticos, histdricos y sociologicos, lejos
de ser prescindibles, aportan sobre la escritura como objeto de
conocimiento y sobre el sujeto del aprendizaje y permiten replantear
permanentemente los propdsitos de la ensefnanza y abrir miradas criticas
sobre los procesos que se desarrollan en las aulas.

La diddctica de las prdcticas del lenguaje sostiene que el avance de
las escrituras infantiles se ve favorecido por la produccion e interpretacion
de escrituras (Ferreiro, 2004). Especificamente se trata de situaciones en
donde los nifos leen y escriben por si mismo haciendo posible la
aparicion en el aula de las ideas que los alumnos tienen sobre el sistema;
y la discusion acerca de ellas entre sus companeros, mediadas por una
intervencion sistemadtica del docente tendiente a favorecer avances en la
apropiacion progresiva del sistema alfabético. Por lo tanto, esta
perspectiva supone adoptar la ensenanza contextualizada y reflexiva
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sobre unidades menores (Castedo, 2017) en situaciones de lectura y
escritura que preserven su sentido social (Lerner, 2001; Castedo, Torres,
2012).

En este proceso de construccion del sistema de escritura, juega un
lugar importante la estabilizacion —a través del uso frecuente— de ciertas
escrituras que comienzan a ser empleadas por los ninos como fuentes de
informacion para producir escrituras nuevas. En este sentido, el uso de
fuentes de informacion no es idéntico para todos los nifios de acuerdo a
su comprension del sistema de escritura.

En la perspectiva cognitiva el reconocimiento de la importancia que
posee el conocimiento del nombre de las letras (junto a la conciencia
fonoldgica) implica reconocer que la escritura cumple alguna funcicn en
la adquisicion del sistema, en tanto las letras suponen presencia de lo
escrito, estableciendo en este sentido un punto de convergencia con la
perspectiva constructivista. No obstante, entre ambas perspectivas hay
una divergencia acerca de por qué via se accede al conocimiento de las
letras. Mientras que la perspectiva constructivista sostiene que es a partir
de la reflexion sobre las relaciones entre las partes de la escritura y la
palabra como totalidad en el contexto de prdcticas, a traves de una
ensenanza e intervenciones docentes sistemdticas y dirigidas; los
cognitivistas sostienen que es a traves de la ensefanza directa de las
letras.

A traves de esta investigacion nos proponemos estudiar como avanza
el conocimiento sobre el sistema de escritura cuando los nifos participan
de una propuesta de enserianza contextualizada y reflexiva sobre partes
de escrituras estables y no estables en el contexto de prédcticas y como
cuando participan de situaciones de ensenanza directa de letras sin

reflexion sobre el sistema.
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Referentes conceptuales

Este trabajo se inscribe en el marco de interpretacion psicogenética de la

adquisicion de la lengua escrita y en las propuestas constructivistas de

ensenanza de las prdcticas de lectura y escritura ya enunciados en la

justificacion. A continuacion, se mencionan los supuestos mds importan-

tes desde las perspectivas citadas:

Acerca de la interpretacion psicogenética de la adquisicion de la

lengua escrita:

La lengua escrita se concibe como un sistema de representacion del
lenguaje y no como un cddigo de transcripcion de la oralidad.

La adquisicion de la lengua escrita se entiende como la apropiacion
de un objeto de conocimiento lingtiistico y conceptual y no como la
adquisicion de una técnica de transcripcion.

Se sostiene una vision evolutiva del proceso de construccion de la
escritura, en tanto se han identificado la existencia de conceptua-
lizaciones infantiles que no es posible explicar por una lectura
directa de los datos del ambiente ni por la transmision de otros
sujetos alfabetizados.

Hay un interés en conocer el proceso constructivo de los nifos
tomando en cuenta el andlisis de sus respuestas, que incluyen el
cotejo de una serie de producciones considerando las condiciones
de produccion, el proceso de produccion y la interpretacion final
dada por los nifos.

Se considera que la escritura involucra distintos planos y no sdlo el
fonético.

La informacion sobre el sistema de escritura que los nifos obtienen
del medio (qué representan las letras, el nombre de las letras, la
relaciones entre los nombres de las letras y lo que representan, etc.)
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no es transparente o directa porque las interpretaciones que
realizan los nifos de dichas informaciones se ven condicionadas por
sus sistemas de creencias, por sus esquemas asimiladores.

Se considera que lo oral se reconstruye y se redefine sobre la base
de lo escrito; entre los niveles de segmentacion del habla y la
escritura hay una relacion dialéctica y no lineal.

Las respuestas de los nifios no se consideran de forma dicotomica
en correctas o incorrectas, de tal modo que las respuestas que se
alejan de lo convencional deben ser interpretadas tratando de

comprender la ldgica interna de las mismas.

Acerca de las propuestas de ensefnanza constructivistas psicoge-

néticas:

Los nifos, desde el inicio y mucho antes de comprender el principio
alfabético del sistema de escritura, participan en situaciones de
lectura y escritura que resguardan el sentido que las précticas
tienen fuera de la escuela (textos de uso social, propdsitos de
lectura y escritura con sentido, destinatarios reales y variados).

La ensenanza plantea problemas que permiten alentar a la
formulacion de conceptualizaciones sobre la lengua escrita, e
impulsa la reconstruccion del sistema de escritura que realizan los
nifos como parte integrante e indisociable de la formacion del lector
y del escritor.

La ensenanza se organiza a partir de situaciones habituales,
secuencias y proyectos, y no de actividades aisladas, en donde los
ninos participan de propuestas en las que el docente lee en voz alta,
dictan al docente diversidad de textos, y en especial tienen
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oportunidad de leer y escribir por si mismos con ayuda del docente
y fuentes de informacion disponibles, aunque aun no lean y escriban
convencionalmente.

— Se sostiene que el avance de las escrituras infantiles se ve
favorecido por la presencia de lo escrito (para interpretar o para
producir) y, especialmente, por la reflexion sobre las partes de la
escritura en el contexto de las prédcticas del lenguaje.

— En el proceso de construccion del sistema de escritura juega un
lugar importante la estabilizacion —a traves del uso frecuente— de
ciertas escrituras que comienzan a ser empleadas por los nifios
como fuentes de informacion para producir escrituras nuevas. En
este sentido, el uso de fuentes de informacion no es idéntico para
ninos que transitan por una comprension diferente del sistema de

escritura.

Problema

En esta investigacion realizamos un estudio comparativo acerca de la
ensefanza y el aprendizaje del sistema de escritura en dos condiciones
de enserianza diferentes. En la primera, se desarrolla una prdctica de
ensenanza donde se despliegan intervenciones del docente que apuntan
a reflexionar sobre el sistema de escritura (sus unidades y relaciones). Se
articulan situaciones de interpretacion y produccion donde se reflexiona
sobre lo escrito —las relaciones entre las partes y el todo— y las
relaciones con la oralidad. Llamaremos a esta propuesta de ensefanza
(CONDICION 1). La segunda condicion es la enserianza directa de las

unidades de lo oral y de lo escrito a partir de la instruccion de los
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fonemas, el nombre de las letras aisladas y en el contexto de palabras sin
reflexion sobre las partes (CONDICION 2).

Se disend una serie de diez actividades para cada una de las
condiciones. El propdsito fue comparar los efectos de la ensenanza en el
aprendizaje de los ninos de primer grado de escuelas primarias que
producen escrituras diferenciadas o presildbicas dos —en adelante PS2-
sildbicas sin valor sonoro convencional —en adelante SSVSC- y sildbicas
con valor sonoro convencional —en adelante SCVSC-, a la vez que
vincular las evidencias halladas con las modalidades de ensenanza
desarrolladas en el aula.

Se trata de un estudio diddctico-experimental en donde los ninos
participan de situaciones de ensenanza usual a excepcion de las 10
situaciones que serdn objeto de andlisis. Estas situaciones fueron
diseriadas por los investigadores teniendo en cuenta los resultados de
investigaciones en perspectiva cognitiva y psicogenetica. Los disenos
fueron compartidos con los dos maestros —con experiencia de trabajo
similar y sin antecedente de trabajo en ninguna de las dos propuestas—
que voluntariamente participaron de la investigacion.

Se desarrolld con niffos de primer grado de escuela primaria porque
los 5 y 6 anos es la franja etaria donde mayoritariamente los nifos
producen escrituras de los niveles que nos interesa indagar, presilabico 2

y silabico con y sin valor sonoro convencional.

Preguntas de investigacion

Los interrogantes estdn enfocados en las relaciones entre lo que los nifos
aprenden y las distintas condiciones de enserianza. A estos interrogantes
vamos a dar respuesta comparando la bateria de actividades del pre y
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post test y analizando los tipos de intervencion desarrollados bajo cada
condicion.

Los interrogantes que nos planteamos son:

Cuando los nifios que producen escritura de tipo PS2, SSVSC y SCVSC
participan de una serie de actividades de intervencion reflexiva o en una
serie de actividades de instruccion directa de letras:

— ¢avanzan en el conocimiento del nombre de las letras aisladas y en
contexto de palabra?

— ¢avanzan en el tipo de segmentacion en presencia de escritura y sin
ella?

— ¢avanzan en la identificacion de palabras?

— ¢avanzan en sus conceptualizaciones de la escritura?

— ¢quée avances parecen ser dependientes de las condiciones de

ensenanza y cudles se producen bajo cualquier condicion?

Resoluciones metodoldgicas
Poblacion y muestra

La poblacion estuvo compuesta por ninos de escuelas publicas y
suburbanas de la ciudad de Tandil. La seleccion de las instituciones que
cumplian con estos requisitos se realizd a partir de consultas con
supervisores e inspectores y posteriormente se escogid un aula por cada
institucion.

Los nifos de las aulas seleccionadas fueron equivalentes en cuanto al
nivel de instruccion de la madre. Predominantemente, en la poblacion

mencionada el nivel de instruccion de las madres es primaria completa.
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Esta decision permitio cierto grado de equivalencia en la influencia de la
familia en las prdcticas de acceso a la cultura escrita.

Con respecto a la caracterizacion de los docentes se seleccionaron
aquellos que sostenian prdcticas de ensenanza usual. Por estudios
recientes® la ensefianza usual en nuestro medio se puede caracterizar por
prdcticas que combinan perspectivas diddcticas diferentes con propuestas
de ensenanza tales como: lecturas de cuentos y espacios de intercambio
sobre lo lefdo, trabajo con el nombre propio y uso del horario escolar,
entre otras.

La seleccion se llevd a cabo a partir de la administracion de una
encuesta® que fue realizada a los docentes que cursan el Postitulo
"Alfabetizacion en la Unidad Pedagdgica”. Se trata de una serie de
preguntas que apuntan en igual medida a perspectivas diddcticas
diferentes (Ver ANEXO 1). Tambien para la seleccion de maestros se tuvo
en cuenta que sean considerados por sus directivos como maestros
comprometidos con la ensenanza y la comunidad con la cual trabajan,
con asistencia continua durante el periodo escolar y en especial, que
voluntariamente acepten participar de la investigacion.

Dentro de cada aula se selecciond una muestra de nifios para el
seguimiento: diez ninos de cada uno de dos grupos. Dicha seleccion se
realizd a partir de la administracion de una tarea de escritura de listas por
si mismos (Ferreiro y Teberosky, 1979).Fueron entrevistados de forma
individual en las escuelas, para seleccionar a los nifios de acuerdo con su
nivel de conceptualizacion de la escritura, es decir que produjeran
escrituras entre niveles PS2, SSVSC y SCVSC.

® Castedo, Mirta. Alfabetizacion inicial, teorfas, investigaciones, prdcticas de ense-
fanza. Un campo de complejas interrelaciones. Conferencia WRA 2017, Colombia.
® La misma es una adaptacion de la encuesta de Liliana Tolchinsky.
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La tarea a realizar consistio en la escritura por si mismos de una lista
de palabras (ver ANEXO 2). Se trata de la escritura de sustantivos
comunes acompanados de las imdgenes, presentados en orden
decreciente de silabas. Se tomaron en cuenta tres criterios en la seleccion
de los sustantivos:

— Que difieran en el nuimero de silabas: tetra, tri, biy monosilabos.

— Que presenten el patron sildbico mds frecuente en espariol (CV,
consonante seguida de vocal)

— Que cada una de las silabas de las palabras esté compuesto por

diferentes nucleos vocdlicos.

Instrumentos de recoleccion de datos

Los nifnos seleccionados a partir de la tarea de escritura de listas fueron
entrevistados nuevamente de forma individual en los dos dias siguientes
a desarrollarse la misma, también en las instalaciones escolares, fuera del
aula de clase y administrada por el investigador. En esta segunda y
tercera entrevista se realizaron una serie de tareas para indagar qué
sabfan los nifos sobre algunos aspectos de la lengua escrita antes de las
propuestas de ensenanza y después de las mismas. Estas tareas de pre y
pos test se realizaron en las instituciones escolares grabadas en audio y
registradas manualmente en notas de campo.
Tareas:

— Identificacion y denominacicn de letras aisladas

— Identificacion y denominacion de letras en contexto

— ldentificacion de unidades dentro de las palabras escuchadas sin

presencia de escritura
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— ldentificacion de unidades dentro de las palabras escuchadas con
presencia de escritura
— ldentificacion de palabras escritas

— Escritura de listas de palabras de estructura mixta

Situaciones de ensefianza que se desarrollaron entre las tareas

de pre y pos test

— Situaciones de enserianza comunes a las dos aulas

Tres situaciones de ensenanza se desarrollaron por fuera de las
situaciones especificas disenadas para cada una de las condiciones. Se
trata de situaciones consideradas usuales porque independientemente de
la perspectiva diddctica todos los docentes de primer ano las sostienen
durante el primer mes de clases. Las mismas las desarrolld la maestra en

el transcurso de las semanas y en ausencia de los investigadores.

SITUACIONES QUE SE REALIZAN EN AMBAS PERSPECTIVAS

Situaciones Frecuencia Intervencion Intervencion
condicion 1 condicicn 2

Lectura de cuentos y apertura | 2 veces por | X X

del espacio de intercambio’ semana

Identificacion 'y copia del | Todos los dfas | X X

propio nombre y de los

comparieros®

’ La lectura de un cuento y apertura de un espacio de intercambio, es una
situacion en la cual el maestro lee en voz alta y luego realiza un intercambio con
sus alumnos sobre lo lefdo. Se seleccionaron diez cuentos, con tres intervenciones
planificadas para cada uno, con el propdsito de unificar textos e intervenciones en
ambas condiciones.

8 El horario semanal consiste en un cuadro de doble entrada con dias y actividades
que realizan en las aulas (educacion fisica, musica, entre otros). Cada dia se
identifica el dra y la actividad y se los copia en el cuaderno.
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Identificacion del dia de la | Todos los dias | X X
semana en el horario semanal | horarios
y copia en el cuaderno®.

Condiciones de enseranza
-CONDICION 1 /CONDICION 2

En ambas condiciones de ensefnianza se plantearon una serie de
situaciones diddcticas, disenadas por los investigadores y llevadas
adelante por los docentes con el grupo total de alumnos en sus
respectivos salones de clases. Estas situaciones fueron pensadas por los
investigadores y analizadas en detalle con los docentes. Se trato de diez
clases distribuidas en cinco semanas con una frecuencia de dos veces por
semana y una duracion aproximada de dos mddulos.

Durante las clases los investigadores y colaboradores siguieron lo que
hicieron y verbalizaron los diez nifios que forman la muestra, realizando
las intervenciones planificadas segun cada perspectiva. Todo fue grabado
en audio y video y registrado manualmente en notas de campo.

Situaciones de ensefianza de condicion 1
Ensenanza contextualizada y reflexiva de unidades menores

Se trata de la intervencion reflexiva del sistema de escritura en el
contexto de prdcticas, de la reflexion sobre las partes en la interpretacion
y produccicn de escrituras por parte de los nifios, de la estabilizacion de
escrituras y uso de las letras en contexto.

® Cada dia los nifios identifican y copian su propio nombre y el de los comparieros.

259



Investigacion socioeducativa

Se tuvo en cuenta que en cada semana haya una clase de interpre-
tacion y reflexion sobre las partes y otra de escritura de listas de palabras

de un mismo campo semadntico.

CLASES Situaciones Situacion de | Construcci
de produccicn on del
interpretacic | de listas y | banco de
n y reflexion | reflexion de | datos
de las partes | palabras

estables

1 Trabajo con el nombre propio: descubrir X X

cudl es cudl para encontrar su lugar

2 Escritura de una lista de animales para X X

estudiar

3 Trabajo con nombres de los dias de la X X

semana y actividades escolares: armado
de la agenda semanal
Escritura de lista de dutiles que no me X X
4 tengo que olvidar
5 Trabajo con el nombre de los meses y X X
nombre propio: armado del calendario
de cumplearios
6 Escritura de lista de comidas preferidas X X
7 Nombre de los dias y nombre propio: X X
armado de un cuadro de distribucicn de
tareas.

8 Escritura de lista de instrumentos X X

musicales

9 Escritura de lista de medios de X X

transportes

10 Escrituras de lista de juegos y juguetes X X
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Situaciones de enserianza de condicion 2
Ensenanza directa de unidades menores

La segunda condicion es la instruccion directa del sistema de escritura a
partir de la ensenanza del nombre de las letras aisladas y en contexto de
palabras sin reflexion sobre las partes.

Las actividades que se describen a continuacion estdn organizadas de
acuerdo con las habilidades que desde la “instruccion directa” se han
considerado importantes para facilitar la alfabetizacion inicial. A saber:

— ldentificar las letras del abecedario, su nombre y rasgos grdficos,
tanto en la forma mayuscula como en mindscula.

— Relacionar las letras con la forma escrita de palabras de alta
frecuencia y, al mismo tiempo, con patrones ortogrdficos mds
regulares.

— Establecer andlisis fonoldgicos que les permitan aislar segmentos
fonicos de las palabras.

CLASES Aprender el Relacionar las Andlisis
orden del letras con la fonoldgicos
abecedario, el forma escrita
nombre de las de palabras de
letras y sus alta
rasgos graficos frecuencia:
en minusculas y identificacion y
mayusculas copia

1 Recitar el abecedario y X X

colorear las letras en
mayuscula y minuscula

2 Recitar el abecedario y X X

remarcar las letras
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3 Recitar el abecedario y X X
completar las letras que
faltan

Recitar el abecedario y unir X
4 letras mayusculas con
minusculas

Jugar con palabras que X X
empiecen con el mismos
segmento sildbico

5 Aprender palabras que X X
empiezan con las letras
A;B;C;CH

6 Aprender palabras que X X
empiezan con las letras D,
E;F;G

7 Aprender palabras que X X
empiezan con las letras
I, J;L;LL;M

8 Jugar con rimas X

9 Aprender palabras que X X
empiezan con las letras N,
O;P;R

10 | Aprender palabras que X X
empiezan con las letras S, T,
V;Z

Andlisis de los datos

Durante el transcurso del 2017 nos encontramos abocadas a la tarea de
organizacion y andlisis de los datos, en términos estadisticos con el

programa SSPS como en términos cualitativo.
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Profesora de Ciencias de la Educacion (UNCPBA). Tesista de
grado, en el proyecto "Politicas y prédcticas educativas: la confor-

macion de un espacio multirregulado”.
Lurbet, Fiorella

Estudiante avanzada del Profesorado y Licenciatura en Ciencias de
la Educacion, FCH, UNICEN. Tesista de grado.

Menchon, Nerina

Estudiante avanzada del Profesorado y Licenciatura en Ciencias de
la Educacion, FCH, UNCPBA. Tesista de grado en el drea de
politica educativa.

Raimondi, Alicia

Especialista en Nuevas Infancias y Juventudes (UNCPBA).
Maestranda en Educacion (UNLP). Tesista de postgrado. Su tema
de investigacion explora las experiencias de los docentes del nivel
secundario en el CESAJ.

Rios Cardozo, Nelson

Profesor en Ciencias de la Educacion (UNCPBA). Docente auxiliar
en el Departamento Epistemoldgico-metodoldgico, en las mate-
rias: Introduccion al conocimiento cientifico y Metodologia de la

Investigacion I.
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Surge, lvan

Profesor en Ciencias de la Educacion (UNCPBA). Maestrando en
Ciencias Sociales y Humanidades, con orientacion en Sociologra,
por la Universidad Nacional de Quilmes. Docente auxiliar en el
Departamento Epistemoldgico-Metodoldgico, en las asignaturas:
Investigacion Social, Epistemologia de las Ciencias Sociales e

Introduccion al Conocimiento de las Ciencias Sociales.
Villamarne, Josefina

Profesora de Expresion Corporal (IUNA, Argentina). Profesora de
Juegos Dramdticos (UNICEN). En proceso de evaluacion de Tesis
de Maestria en Teatro, (UNICEN). Auxiliar diplomado en las
cdtedras Expresion Teatral y Expresion Corporal del Profesorado y
Licenciatura en Educacion Inicial, Departamento de Educacion. Su
drea de investigacion es la Educacion artistica.

Walker, Verdnica

Doctora en Diddctica y Organizacion Educativa (Universidad de
Mdlaga, Espana). Docente del Departamento de Humanidades y
Departamento de Economia de la Universidad Nacional del Sur
(UNS), en las cdtedras de Sociologia de la Educacicn, Taller
Integrador V, Prdctica de la Investigacion Educativa y Elaboracion
de Tesina. Su drea de estudio es la educacion superior; las
politicas de evaluacion, el trabajo docente universitario y las
politicas de evaluacion del trabajo docente universitario.
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Investigacion socioeducativa
problemas y abordajes

Desde su creacion en el afic 1993, el ateneo del Nicleo
de Estudios Educacionales y Sociales (MEES) fue pensa-
do como instancia de encuentro y debate interno entre los
investigadores. La amplitud de temas, abordajes y pers-
pectivas tedrico-metodolégicas, como asi también los
ambitos de indagacion dan cuenta de |la diversidad y com-
plejidad de la educacion como objeto de investigacion e
intervencion.

En el afio 2017, el tema de la convocatoria fue la investi-
gacion socioeducativa. Esto permitio articular la especifi-
cidad de las miradas tedrico-metodoldgicas y las perspec-
tivas disciplinarias, con el analisis de nuestro propio hacer
como docentes investigadores de la Universidad publica.
El presente libro redne los textos gue originalmente
fueron presentados a dicho Ateneo y, posteriormente
revisados y enriquecidos con los aportes de colegas y
evaluadores externos. Se tomd el mismo eje tematico de
la convocatoria, “Investigacion socioeducativa: problemas
y perspectivas”, y se agruparon los trabajos en tres
partes: Miradas sobre la Universidad; Historia, Filosofia y
Politica Educacional; y Practicas educativas.
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