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“Es necesario, reafirmar los valores que orientan la accion, ya que no se trata de algo que
pueda darse por descontado. Sin embargo, esto no es suficiente. No basta proclamar los
valores de la igualdad, la justicia, los derechos, si esta posicion ética correcta no se
acomparia con un analisis teorica y empiricamente fundamentado acerca de las
condiciones en que se desarrollan los procesos sociales. El sistema educativo es una
realidad extremadamente compleja que merece constituirse en objeto de reflexion
especializada y sistematica”. Emilio Tenti Fanfani

El presente texto se funda en el interés de indagar el desarrollo de la ensefianza secundaria
en nuestro pais, la legislacion y las modificaciones de estas en los propositos de las
acciones politicas que impactan en la escuela y en la vida social, en la etapa de
conformacion del Estado Nacion y en la actualidad.

El interés final es visualizar el impacto de las mismas en la consecucion de la igualdad
escolar, en alumnos del Nivel Medio.

La igualdad -mirada desde las acciones que contribuyen a alcanzar los principios de
obligatoriedad gratuidad, universalidad y permanencia-, a temprana edad en nuestro pais,
se mostro en los esfuerzos por brindar a la mayoria de los sectores sociales, educacion
primaria y mas tardiamente la secundaria, estos contempladas en leyes decretos y demas
instrumentos legales que permitieron sentar la base de politicas educativas.

Como los establecidos en la Constitucion de 1853, entre los que se encuentran el art 5 que
establece la educacion primaria como una condicidn indispensable para el reconocimiento
de las provincias y el 14 que establece el derecho de ensefar y aprender, derecho que ha
sido exaltado con la reforma constitucional de 1994, donde adquieren jerarquia
constitucional numerosos pactos que enuncian al derecho a la educacién como una
condicion esencial de la persona humana.-
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Aunque muchos de estos esfuerzos efectivizados en la legislacion no fueron alcanzados en
la realidad, siendo aun hoy materia pendiente con los sectores mas desfavorecidos.

Desarrollar una mirada de los sucesos educativos, de la etapa de génesis y de la mas actual,
nos permitird develar los mecanismos promovidos por el Estado para generar politicas de
igualdad desde el origen de la implementacion de estas, de como de las estrategias
politicas y organizativas que nos acerquen a esta, en la actualidad.

La conformacion del Estado Nacion y la Educacion

Analizar las articulaciones entre Estado y sistema educativo implica adentrarse en una
relacion que es fundante de los mitos de identidad de los argentinos y sobre el cual hoy
pesa la nostalgia de lo perdido o las dudas sobre su verdadera naturaleza y la
verosimilitud de su existencia. Tiramonti

“El nucleo identitario de los argentinos estaba compuesto de diferentes piezas que se
amalgamaban y combinaban para conformar una representacion de pais moderno. La
modernidad resultaba de la adopcion temprana de una organizacion social y politica acorde
con esta condicion (sistema de partidos politicos, organizacion sectorial, organizacion
burocratica, secularizacion de la vida publica); de la constitucion de una ciudadania letrada
que no s6lo detentaba las tazas mas bajas de analfabetismo de la region sino que ademas era
la mayor consumidora de diarios, libros y de medios de comunicacion (Sarlo, en Tenti
Fanfani comp. 2013.); de la temprana industrializacion que permitié el desarrollo de un
mercado de empleo suficientemente amplio como para absorber una poblacion
mayoritariamente urbana y de la existencia de un patron igualitarista que se expresaba en
una distribucion de los recursos mas equitativa que la del resto de los paises de la region y
en un trato social que nos diferenciaba de sociedades fuertemente estratificadas como la
chilena y la brasilefia. (Tiramonti en Tenti Fanfani 2013)

Por otra parte, Guillermina Tiramonti sostiene: “En la construccion de este nucleo
identitario el Estado es una pieza clave. La modernidad en toda América latina se introdujo
por la via de la accion de los Estados nacionales. La organizacion moderna de la sociedad
constituyé una matriz sociopolitica "Estado céntrica" en la que el Estado fund6 sociedades
y organizé los mercados nacionales, al mismo tiempo que interfiri¢ activamente en dichos
mercados (Cavarozzi, 1999, citado por Tiramonti en Fanfani comp., y otros, 2013 ).

En este modelo el Estado es la principal instancia de articulacion de las relaciones sociales
y el que sostiene el conjunto de reglas con las que se pautan y procesan estas relaciones. La
constitucion del Sistema Educativo Nacional estuvo claramente asociada a la consolidacion
del Estado nacional y a un proyecto de dominacion basado en la extension de la ciudadania
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al conjunto de la poblacién y, por tanto, en la regulacion de las conductas de los hombres
libres a través del dispositivo escolar.( Tiramonti en Tenti Fanfani 2013)

Filmus en relacion al tema expresa: Argentina..., integrd el grupo de paises que ha sido
denominado como de "modernizacion temprana" (Germani, G. 1987 y Zermeno, S. 1983 en
Filmus), con caracteristicas propias de un pais de influido por un proceso inmigratorio
europeo que delineaba una poblacion heterogénea. El modelo favorecid el crecimiento
paulatino de los sectores medios y una mayor heterogeneidad social y cultural.

Surgimiento y transformacion del Nivel Medio

En nuestro pais el nivel medio se perfil6 tardiamente, en el siglo XIX, terminando de
conformar, con su institucionalizacion, el sistema de ensefianza moderno. En un comienzo,
en los siglos XVII y XVIII, existieron los estudios de latinidad y la extension de los
estudios preparatorios, originados en las universidades medievales.

Posteriormente, la tendencia enciclopedista que caracterizaba a los primeros colegios
secundarios, se combin6 con el rechazo de sectores medios de la poblaciéon - mayormente
conformada por la inmigracion - a una preparacion laboral temprana, en la espera que el
Estado proporcionara a los jovenes una educacion media que posibilitara el ascenso social
y, mas adelante, el ingreso a las universidades. (Puiggrds, 2000).

Solo es posible hablar de un verdadero sistema escolar moderno desde fines del siglo XIX,
cuando el Estado adquiere un rol principal con la sancidon de leyes especificas, la apertura
de escuelas y colegios en todo el territorio del pais y la formacion de maestros.

En la etapa fundacional de la ensefianza media todo su funcionamiento era claramente
selectivo. Lo era el ingreso, los dispositivos pedagogicos (la evaluacion y sus exdmenes, los
mecanismos disciplinarios, etc.), esto es, su funcion social general, es decir, seleccionar a
los jovenes que continuarian estudios en la universidad. Los otros pasarian a engrosar los
rangos de las burocracias publicas y privadas de las grandes areas urbanas. En otras
palabras, el esquema resultaba claro y cumplia con las expectativas de la sociedad: para los
exitosos y privilegiados los estudios secundarios abrian las puertas de la universidad, para
los otros facilitaba el acceso a determinados puestos de trabajo y a todas las ventajas
asociadas (estabilidad en el empleo, ingresos garantizados, seguridad social, respeto y
consideracion, etc.).( tenti fanfani comp. escuela media para todos. Fundacion Osde.
Unesco-iiPE, 2003 © Grupo Editor Altamira, 2003. p. 16)

El decreto de creacion de colegios nacionales, es considerado, como la etapa de iniciacion
de la ensefianza media con caracteristicas especificas (Paradiso J. C. 2007. Asi, la creacion
del Colegio Nacional de Buenos Aires por decreto del 14 de agosto de 1863 bajo el
gobierno de Mitre, “fue el punto de partida de la organizacion de la ensefianza secundaria
en la Republica y de la difusion de la nueva institucion educativa por el interior del pais.
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Por decreto del 9 de diciembre de 1864 se crearon colegios nacionales en Catamarca,
Tucuman, Mendoza, San Juan y Salta, determinandose que sus cursos durarian cinco afios
y se ajustarian "al programa de estudios que rige en el Colegio Nacional de Buenos Aires,
que servira de base, asi como su reglamento para ¢l régimen interno". Al mismo tiempo, se
designaron comisionados encargados de instalar los colegios en representacion del gobierno
nacional. “( Solari 1991:145).

La creacion del colegio nacional en San Luis, por el decreto del lero de diciembre de 1868
y bajo la gobernacion de la provincia de Lucero y Sosa, se concretiza con la creacion de la
casa Nacional de Estudios compuesta por el Colegio Nacional y un anexo de instruccion
primaria ( ver: Gez, JW. 1996 )

“Un paso mas del gobierno nacional hacia la unificacion de la ensefianza secundaria, lo
constituyd la creacion de la inspeccion de colegios nacionales. Después de prolongadas
discusiones en el Congreso, que consideraba ese cargo como una creacion burocratica e
inutil, el gobierno logré que en la ley de presupuesto se autorizara su creacion y, el 1 de
febrero de 1865, “Quedo..., por la accion del gobierno de Mitre, definida nuestra ensefianza
secundaria,.” ( Solari - historia de la educacion argentina. 1991p.147)

La politica educativa establecida en 1880 “por los gobiernos de Buenos Aires (es decir, el
territorio que seria dividido entre la ciudad de Buenos Aires, erigida en Capital Federal, y la
provincia de Buenos Aires) marc6 las caracteristicas de la politica educativa nacional de las
siguientes décadas”. Puigross ., Qué Paso En La Educacion Argentina ed.- Buenos
Aires : Galerna, 2003.

Miranda E (2013), en relacion a la temdtica sefala las caracteristicas de estas politicas,
entendiendo que la educacion secundaria en su etapa fundacional en la segunda mitad del
Siglo XIX, representada por el Colegio Nacional (1863) y bajo una concepcion
eminentemente meritocratica, perseguia la formacion del ciudadano y la homogeneizacioén
social y cultural de los grupos desde un modelo de formacion de cardcter enciclopedista,
con planes de estudios compartimentalizados en un niimero amplio y diverso de materias
(11/12 materias), un sistema de exdmenes y promocion acorde a esa segmentacion
curricular y rigidas normas de asistencia, horarios de clase y disciplina que exigian un alto
acatamiento..., y la Escuela Normal Nacional (1870), era una escuela para pocos, con una
funcion selectiva legitimada socialmente. . .,la modalidad, representada por la Escuela
Normal Nacional, atendia la formacion de maestros requerida por las politicas de expansion
de la escuela primaria.

El positivismo pedagdgico introducido por Scalabrini (1880) orient6 la formacion del
magisterio argentino, bajo el cual la educacion tendia a impulsar "a la juventud de las aulas
a que ingrese en la escuela de la literatura cientifica, idealizando la realidad actual para
mejorar lo humano por medio de los principios de la moral altruista". "El camino de la
investigacion y de la experimentacion —destacaba— estard siempre abierto. La escuela
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sera un gabinete de ensayos, y el nifio, el hombre y la sociedad seran estudiados en si
mismos, a fin de conocer su presente y poder transformar su porvenir” (Solari p 103

En relacion al tema Estela Miranda (2013) sostiene que bajo la inspiracion del normalismo,
“movimiento liberal, progresista, democratico y laico, influido por el espiritu del
positivismo y el cientificismo de la época, se fueron estableciendo escuelas normales
nacionales en las capitales de las provincias, consolidando su caracter laico, centralista y
femenino.

La escuela normal institucion educativa encargada de la formacion de los maestros de
escuela, “se baso en la creacion de una norma o cuadricula general, en términos de la cual
se puede medir cada uno de los individuos e identificar si cada uno cumple con ella o se
desvia del parametro comun. Hay que "corregir" al individuo desviado. "la norma es una
mediad, una manera de producir la medida comtn" (Puiggros)

Escolano Benito sefala que: Entre los propdsitos de las Escuelas Normales se encuentra el
de contribuir a establecer las normas de ensefianza, de ahi vendria su nombre; y el concepto
francés de "Escuela Normal" era proporcionar un modelo de escuela con aulas modelo para
ensefar practicas modelo de ensefianza a sus estudiantes de pedagogia

( Escolano Benito, Agustin (1982). «Las Escuelas Normales, siglo y medio de perspectiva

histérica». Revista de educacion (269):

“A fines de 1869 el Congreso de la Nacion sancioné la ley que autorizaba la creacion de
dos escuelas normales. De ahi que, en uso de esa autorizacion, por decreto del 13 de junio
de 1870, Sarmiento fund6 la Escuela Normal de Parand, sobre la base del Colegio de
Paranad. Ese establecimiento habia funcionado en la antigua casa de gobierno de la
Confederacion promovido por vecinos reunidos en la Asociacion Protectora de la
Ensenanza... desde 1870 hasta 1896 se fundarian en el pais 38 escuelas normales, acordes al
modelo paranaense.” Puiggros Adriana, 2003.p,74

A tal fin, establece Solari (afio), el nuevo establecimiento fue organizado en dos cursos: el
curso normal, destinado a dar "'no solamente un sistema de conocimientos apropiados a las
necesidades de la educacion comun en la Republica sino también el arte de ensefiar y las
aptitudes necesarias para ejercerlo"; y el curso de aplicacion, que ademas de brindar
instruccion elemental a nifios de ambos sexos, seria utilizado por los alumnos-maestros
para realizar la practica de la ensenanza.

Puiggros ha denominado "normalizadores" a una serie de pedagogos laicos y catdlicos
argentinos que hacia fines del siglo pasado impusieron un modelo de ensefianza-
aprendizaje, que tendria vastas repercusiones hasta nuestros dias, esta pedagogia establecia
que los "niflos débiles", nifios de complexion fisica y emocional fragil, deben ser tratados
en forma especial. Se disefaron sistemas de salud escolar que detectaran las patologias
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asociadas con la "debilidad" y algunas acciones de refuerzo, como las colonias de
recuperacion de la salud, las visitas médicas domiciliarias y formas de educacion especial.
Esos nifios débiles debian ser objeto de deteccion temprana para no entorpecer el desarrollo
de los fuertes y para recibir alguna educacion compensatoria.

55)

Miranda (2013) sostiene que, tanto el colegio nacional como la escuela normal fueron
espacio de formacién intermedio, entre el nivel primario. En estos tiempos la influencia de
la politica educativa positivista, la educacion tuvo un papel central en la constitucion de la
nacion, considerada una condicion esencial para hacer del pais una republica. En ese marco
los estudios secundarios, destinado a preparar a las élites dirigentes urbanas para
desempenarse en la administracion publica del Estado-Nacidén en construccion o como
antesala para los estudios universitarios los que fueron sancionados por la Ley Avellaneda
N° 1597/1885. (Miranda E, 2013).

En relacion al tema la Autora expresa que ‘“con la creacion de los anexos a los colegios
nacionales, escuelas de comercio, las escuelas técnicas y de artes y oficios (que no
articulaban con la educacién secundaria), se ven los primeros intentos de la politica
educativa nacional por diversificar los estudios de nivel medio, se pueden rastrear desde las
ultimas décadas del Siglo XIX y comienzo del siguiente desde la que se intento alcanzar
una formacion de “orientacion mas practica y acorde a la etapa de “progreso” que vivia el
pais”. La Escuela Nacional de Comercio (1870) buscé atender la carencia de formacion
para la actividad comercial y la administracion publica, y la Escuela Industrial de la Nacion
(1890), resolver los requerimientos de la industria en incipiente desarrollo..., ambas, fueron
las principales creaciones del periodo en un intento por incorporar los progresos cientificos
y técnicos provenientes de Estados Unidos y Europa (Miranda, 1993, Giovine y
Martignoni, 2011, en Miranda, 2013, PP. 9-32).

Al respecto Filmus expone; que si bien el acceso al sistema educativo no les permitio a los
sectores medios una movilidad social automatica, si les posibilitd contar con mejores
elementos para potenciar su demanda por una integracion social y politica plena. Demanda
que, como en los casos de la universalizacion del voto y de la Reforma Universitaria, logro
importantes conquistas en las primeras décadas del siglo XX.

“En el caso del movimiento obrero, sus primeras posiciones frente al sistema educativo
publico no fueron' similares a las de los sectores medios. En primer lugar, porque sus
posibilidades de acceso a la educacion..., habian sido muy escasas. En segundo lugar,
porque sobre fines del siglo XIX y principios del XX, predominaron en el seno del
movimiento trabajador las concepciones anarquistas. ..., corrientes que descalificaban todo
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tipo de educacion desarrollada desde el Estado con el argumento de que s6lo servian para
transmitir "ideologia burguesa". (Barranco, D. 1986 y Filmus, D. 1992).

Desde estas perspectivas Filmus menciona, que se acusaba a la educacién oficial de
esconder las leyes que rigen la evolucion de la naturaleza y la sociedad y, por lo tanto, de
ser un instrumento de dominacion de los pueblos. Es asi como desde un importante nimero
de sindicatos obreros se propuso el desarrollo de una educacion alternativa que fuese
implementada por las propias organizaciones de trabajadores a través de la creacion de
"Escuelas Modernas", "Escuelas Libres" o "Escuelas Racionalistas". En este sentido se
expidio, por ejemplo, el 3er Congreso de la Federacion Obrera Argentina (FOA) realizado
en 1903.

Los sindicatos socialistas incluyeron por primera vez, en el ler Congreso de la Unidn
General de Trabajadores (UGT), una solicitud referida al sistema educativo oficial:
"Siendo una verdad establecida que hay un 59% de analfabetos en la poblacion general de
la Republica, es de desear que en 1904 se reduzcan en el presupuesto nacional las sumas
destinadas a los gastos militares y se aumenten en la misma proporcion las sumas
destinadas a la educacion comtn" (Barranco, D. 1986 y Filmus, D. 1992).

Al lado de un pequenio nimero de escuelas sindicales, gran parte de las practicas educativas
del ambito privado pertenecieron a grupos extranjeros y a la Iglesia Catolica.

A inicio del siglo XX estos grupos fueron perdiendo peso frente a la ampliacion del
sistema educativo oficial bajo el control del Estado que se constituyo en el principal 6rgano
educativo. Por lo que se puede sostener que la etapa de génesis del Estado Nacional
“estuvo signada por la contradiccion entre los ideales del liberalismo en sus
manifestaciones locales, cuyos principios educativos estuvieron planteados en parte en la
Constitucion Nacional y en la Ley 1.420, y un modelo politico, econdmico y social que, a
pesar de mostrarse modernizador en un conjunto de aspectos, no logro incorporar a grandes
sectores de la poblacion.” (Filmus, 1992 )

Una de las principales consecuencias de esta contradiccion se manifestd en el papel que
comenzaron a desempenar los sectores medios. La apertura de oportunidades educativas
permitié que una importante porcién de estos sectores accediera a la escolaridad media y
superior. Estos grupos fueron los que posteriormente encabezaron los reclamos por
producir un proceso democratizador similar en la estructura de poder politico. La segunda
consecuencia fue que, a pesar de los importantes esfuerzos realizados para alcanzar la
mencionada ampliacion de oportunidades educativas, por ejemplo a través de la
alfabetizacion para inmigrantes y la apertura de escuelas rurales, la misma no alcanzo6 para
que los sectores mas postergados de la poblacion pudieran acceder y permanecer en el
sistema.
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La etapa mas reciente

Desde 2006, la Argentina tiene un marco normativo que restructura el sistema educativo a
nivel nacional. Tras las leyes de transferencia educativa (Ley N° 24049 /94), la Ley Federal
de Educacion (N° 24.195/93 ya derogada), en los ultimos afios, la Argentina amplié y
reformul6 el marco normativo del sistema educativo y avanzo en la legislacion de los nifios,
nifias y adolescentes definiéndolos como sujetos de derecho. Se promulgaron las leyes de
educacion técnico profesional (Ley N° 26.058/05), la de Financiamiento Educativo (Ley N°
26075/05), la Ley Nacional de Educacion (Ley N°. 26.206/06), la ley de educacion sexual
(Ley N° 26.150/06) y la Ley integral de los derechos de los nifios, nifias y adolescentes (ley
N 26.061/05). Leyes que, por un lado, han avanzado en procesos de regulacién en areas
hasta entonces, vacantes y otras que han escrito otra letra sobre las caracteristicas del
sistema educativo. De este modo, este encuadre normativo ha fijado la direccion para las
proximas décadas de la mayor parte de las politicas publicas en funcién dar cumplimiento a
lo establecido en los articulos de cada una de ellas. Entre ese cuerpo se destaca, la Ley N°
26.206/06, que pone énfasis, entre otros puntos, en la extension de los afios de
obligatoriedad escolar en el nivel secundario.

Desde la sancion de la Ley N° 26.206/06, parte de la discusion entre docentes,
especialistas y funcionarios se centr6 sobre la pertinencia de declarar la obligatoriedad para
un nivel educativo que atn no habia podido cumplir aquella que también se establecia en la
ley de educacion de 1993. Pero maés alla de la discusion, se debatia — y de algin modo se
debate todavia- sobre el sentido de enunciar objetivos tan complejos y dificiles de lograr en
el mediano plazo, cuando aun estan sin satisfacer objetivos mas moderados. La cuestion
radica en el vinculo entre las leyes y las politicas, sin duda, las leyes marcan rumbos y
obligan a los Estados a ponderar su cumplimiento en el disefio de sus agendas y en la
fijacion de prioridades. (UNICEF Acerca de la obligatoriedad en la escuela secundaria
argentina. Analisis de la politica nacional. Elena Duro: Direccion General. Roxana Perazza,
Investigadora responsable del estudio)

El 12 de diciembre de 2006 el Congreso aprobo la Ley Nacional 26.206 que sustituye la
Ley Federal de Educacion 24.195, promulgad en 1993 por la primer presidencia de Menen.
Desde la implementacion de esta Ley de Educacion Nacional, la educacion secundaria se
convirtié en obligatoria. A diferencia de otros paises latinoamericanos, la opcion de la
politica educativa argentina ha vuelto obligatoria tanto la ensefianza secundaria bésica
como la ensefanza secundaria superior, restableciendo la unidad de la escuela media que
habia sido desestructurada por la Ley Federal de Educacion de 1993. La definicién de
obligatoriedad no implica que estemos cerca de la universalizacion: segun los datos del
censo 2001 (ultimo disponible), la tasa neta de escolarizacion del nivel es del 71,5%. En
esta cifra promedio, se esconden disparidades entre sectores sociales muy pronunciadas.
Mientras que los alumnos que vienen de familias de capital educativo alto llegan al 92,5%,
los alumnos con bajo capital educativo solo asisten en un 66 por ciento. (Datos de SITEAL,
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Tendencias Sociales y Educativas en América Latina. La escuela y los adolescentes.
Informe SITEAL 2008. En Inés Dussel La escuela media argentina y los desafios de las
metas 2021)

Escuela e igualdad

“Desde la Ley 26206 del afio 2006, desde la que la educacion secundaria pasa a ser
obligatoria en nuestro pais.....l1a definicién de obligatoriedad no implica que estemos cerca
de la universalizacion.....; Dussel (2010) expresa que aunque no hay dudas de que en las
ultima décadas la matricula educativa se expandidé a un ritmo sostenido, cabe destacar que
este crecimiento se hizo en un movimiento que ha sido llamado contraciclico, ya que se
realizd , a la par de uno de los momentos mas criticos en los &mbitos socioecondmicos y
politicos de la historia Argentina”9 '

En el contexto de la ultimas décadas, respecto del crecimiento de la matricula, Dussel
(2010) expresa que distintos estudios dan cuenta de una fuerte fragmentacion del sistema
educativo, especialmente del nivel medio.”> Al respecto, Miranda (2013) sostiene que en el
contexto actual se evidencian “algunos casos que dan continuidad a los debates y resultados
de aquellas investigaciones pioneras, y otros casos abriendo a nuevas perspectivas
analiticas, diferentes estudios se ocuparon de las “mutaciones recientes en la escuela
media” para situarlas en las nuevas configuraciones del campo socio-cultural por las que
atraviesa la sociedad mundial y en la singularidad que asumen esos procesos en la
Argentina de fin de siglo (Braslavsky, 2001; Tiramonti, 2004; Kessler, 2002; Duschatzky y
Corea, 2002; Tiramonti y Ziegler, 2008.)

Al respecto Gentile (2009) expresa “Durante los ultimos cincuenta anios, la educacion
latinoamericana fue escenario de un intenso conflicto. Por un lado, los sistemas educativos
nacionales no dejaron de expandirse y ampliar su cobertura, incluyendo a sectores
historicamente postergados del acceso a las instituciones escolares. Por otro, dichos
sistemas intensificaron sus tendencias a la segmentacion, reproduciendo las persistentes
formas de segregacion que marcaron su desarrollo historico y, al mismo tiempo, creando y
reproduciendo nuevas dindmicas de exclusion endogenas, cada vez mas complejas y
difusas. Para grandes sectores de la poblacion, la permanencia en la escuela, aun cuando
ha sido una gran conquista social, estuvo lejos de convertirse en la oportunidad de acceso
a un derecho efectivo. Los ultimos cincuenta anios de nuestra historia educativa pueden
comprenderse como el relato de un proceso de expansion de las oportunidades de acceso a
la escuela en un contexto de persistente negacion del derecho a la educacion para las
grandes mayorias (Pg. 19)

¥ Dussel, I. La escuela media argentina y los desafios de las metas 2010.
° Tiramonti, Tedesco, en Dussel, I. Op Cit
10 Miranda, E. 2013:2 Espacios en Blanco. completar
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En relacién a la desigualdad que se genera al interior de la escuela Dussel (2010) expone
que: los sectores sociales que se incorporan a la escuela secundaria en los ultimos afios lo
han hecho, muchas veces en circuitos educativos de calidad menor y con condiciones de
infraestructura y equipamiento desigual..., los sectores ubicados en los primeros quintiles
(de menor ingreso), asisten mayoritariamente a sectores estatales, mientras que el sector de
mayor ingreso,- en su mayoria asisten al sector privado. Los indicadores de retencion
muestran que solo un 50,8 de jovenes finaliza sus estudios en el tiempo ideal. Con respecto
a la repitencia, la autora (2010), sefiala que en el pais los peores indicadores se encuentran
en la educacion estatal, y en los primeros afios de la educacion secundaria.

Asociado al fenomeno de repitencia, aparece la sobreedad, consecuencia de las reiteradas
alteraciones en el inicio tardio o en el recorrido que el alumno realiza al interior del sistema
educativo (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia. Documento Base del Proyecto
Estrategias y Materiales Pedagdgicos para la retencion escolar. Argentina 2003).

Las razones de repitencia, la imposibilidad de retener a los alumnos en las escuelas- sobre
todo aquellos de los sectores mas desfavorecidos -, y de brindarle a todos las mismas
condiciones de posibilidades, y otras situaciones que caracterizan el fracaso escolar
implican una mirada atenta y critica sobre las determinaciones y decisiones de los sistemas
educativos y sobre las condiciones que las escuelas generan para que todos completen su
trayectoria educativa en tiempo y forma; el desarrollo de la ensehanza secundaria en
nuestro pais, las acciones politicas que impactan en la escuela y en la vida social en la
consecucion de la igualdad, en el contexto de alumnos del &mbito publico marcan una
deuda aun pendiente con los sectores sociales mas vulnerables que muchas veces se
intentan salvar con estrategias de compensacion que no cumplen sus objetivos, cuestiones
que nos llaman a interrogarnos por sus causas y que invitan a profundizar el estudio de esta
problematica.

Conclusion

Las dos etapas planteadas, muestran la intencionalidad politica y juridica de brindar
igualdad educativa, para todos los habitantes de la nacidon, que se encuentren en edad
escolar, pero los desafios van mas alld de las acciones realizadas en estas dos etapas tan
criticas como opuestas; la de la conformacion del Estado Nacion y la reciente. Las
semejanzas en estas evidencian la incumplida misién de la igualdad, en contextos que
aunque dispares, manifiestan con similitud la amarga brecha que alin persiste entre los que
nacieron en situacion de privilegio y aquellos a quienes la suerte no les jugo6 a favor. Esto
pone en evidencia la deuda a la que todos los que ocupamos algin espacio de privilegio por
que pudimos acceder y permanecer en el sistema educativo, debemos trabajar para saldar.
Comprometernos en el desafio de trabajar desde el espacio en que estemos y con las
herramientas que construyamos en la dificil, pero no inalcanzable, igualdad educativa. Con
el logro de recursos que les permitira ser “libres e iguales”; lo que supone la dignificacion
de la ciudadania, a partir de una accion de justicia social.
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Este trabajo recoge algunos resultados del proyecto de investigacion Infancias, Politicas y
Educacion que venimos desarrollando desde el afio 2014 e intenta poner en relacion
politicas educativas destinadas a la infancia en situacion de pobreza y la gestion del cuidado
y la educaciéon infantil. Con estas preocupaciones, hemos realizado entrevistas y
observaciones en dos instituciones del ultimo ciclo del Jardin de Infantes que recibe a nifios
de 3 a 5 afos, ubicadas en zonas caracterizadas por altos niveles de vulnerabilidad social de
la ciudad de Tandil.

(Como se gestiona el cuidado en el segundo ciclo de Educacion Inicial? Este primer
interrogante nos conduce a considerar algunos aspectos como los contextos historicos en las
que las instituciones educativas — Jardines de Infantes- se enmarcan y las respuestas de
directivos frente a situaciones de nifios en situacion de pobreza.

Este trabajo, de caracter exploratorio, sostiene que los modos de ejercer la direccion y la
gestion escolar, resignifican las politicas sociales destinadas a la infancia en cada
institucion de manera singular. Singularidad que en algunos casos promueve horizontes y
futuros promisorios para los nifios que concurren al Jardin de Infantes, y en otros casos los
clausura.

Entendemos que el Jardin de Infantes, sus directores y maestros, y los adultos en general,
pueden ir obstinadamente al encuentro de las infancias en situacion de vulnerabilidad y
pensar su cuidado y educacion desde perspectivas diferentes, es decir pensar en nuevos
modos de recibirlas, intentando disefiar con ellas otros destinos que no sean los trazados por
el origen social.

Palabras clave: Infancia-Cuidado-Gestion-Directores escolares.
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Introduccion

Desde perspectivas socioldgicas, distintos autores nos advierten (Carli, 2006, 2008;
Bustelo, 2007, Tenti Fanfani, 2007, Diker, 2008, entre otros) que los cambios sociales de
las ltimas épocas han incidido de multiples maneras en los nifios. Asimismo, la infancia ha
adquirido una visibilidad sin precedentes en la agenda publica y politica de diferentes
organismos internacionales, que han incidido en la legislacion de los distintos paises, tanto
europeos como latinoamericanos.

El analisis de dichas normativas para el caso argentino permite observar, entre otras cosas,
los cambios en los modos de entender a la infancia en general, asi como las lineas de accion
destinadas a ella. Mas concretamente, nuestra preocupacion se centra en indagar, en el
marco del proyecto de investigacion Infancias, Politicas y Educacion, acerca de la
incidencia de dichas normas en las instituciones del ultimo ciclo del Nivel de Educacion
Inicial que recibe a nifios de 3 a 5 afos en situacion de vulnerabilidad social. ;Como se
gestiona el cuidado en el segundo ciclo de Educacion Inicial? Este primer interrogante nos
conduce a considerar algunos aspectos como los contextos historicos en las que las
instituciones educativas — Jardines de Infantes- se enmarcan y las respuestas de directivos
frente a situaciones de nifios en situacion de pobreza.

Estado-instituciones y comunidad van definiendo las formas de comprender y
gestionar el cuidado y la educacién en contextos escolares que se caracterizan por la
persistencia de magras condiciones laborales, escasos recursos de financiamiento y
minimas propuestas que favorezcan trabajos colaborativos. Comprender la singularidad que
sus formas adquieren en contextos de vulnerabilidad resulta uno de los propdsitos del
presente trabajo.

El cuidado, la atencion y la educacion infantil en el plano normativo argentino

La preocupacion por el cuidado, la atencion y la educacion infantil hoy ocupa un lugar
preponderante tanto en los debates académicos como en las agendas de politicas sociales y
educativas de los paises, preocupacion que se intensifico a partir de documentos elaborados
por organismos internacionales como la Convencion de los Derechos del Nifio (1989); la
Declaracion Mundial de Educacion para Todos (Jomtien, 1990), asi como numerosos
documentos elaborados por UNICEF, entre otros. En el marco de las tendencias educativas
mas integrales para la primera infancia, se contemplan distintos aspectos -educativos, de
salud, de cuidado- y ha recibido diferentes denominaciones: Atencion, Educacion de la
Primera Infancia (AEPY), Educacion y Atencion de la Primera Infancia (EAPI), o Early

24



Childhood Care and Education (ECCE),'segun diferentes documentos internacionales.
Tendencias que han incidido en la sancién de nuevas normativas y planes en
Latinoamérica, y por ende en Argentina, destinados a fortalecer las politicas de educacion,
proteccion y cuidado de la nifiez.

En los marcos normativos y politicas impulsadas por la mayoria de paises de la regioén
latinoamericana estd plenamente asumida la importancia del componente educativo durante
la primera infancia, considerando que el aprendizaje comienza desde el nacimiento. La
educacién inicial, parvularia o infantil®, presentes en la region considera el periodo de
cuidado y educacion de los nifios menores de 6 afos que se produce fuera del dmbito
familiar. Esto incluye diversas modalidades atencion y educacion destinadas a nifios desde
las primeras semanas de vida hasta su ingreso en la escuela primaria.

En nuestro pais diversas leyes nacionales han marcado un hito en el cuidado vy la
educacidn infantil, entre las que pueden mencionarse la Ley de Proteccion Integral de los
Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes, N° 26.601/05, que define al nifio como una
persona en desarrollo y sujeto de derechos (arts. 3.2 y 9.2)°. En el mismo sentido de
garantizar la proteccion integral en los distintos niveles del Estado se cre6 la Secretaria
Nacional de Nifiez, Adolescencia y Familia (SENNAF); el Plan Nacional de Accién por los
Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes como un dispositivo que favoreciera una politica
interministerial a través de la cual se intentd evitar la fragmentacion sectorial y
jurisdiccional de politicas. Asimismo, en este sentido, en la Ley Nacional de Educacion N°
26.206/06 desde donde se propone el desarrollo de estrategias intersectoriales y
multidimensionales destinadas a la atencion y desarrollo integral del nifio, promoviendo la
articulacion de politicas publicas de distintas areas (salud, desarrollo social, etc.) “para
atender integralmente a los/as nifios/as entre los 45 dias y los dos arios de edad, con
participacion de las familias y otros actores sociales” (Art. 112). Otra Ley nacional que
consideramos importante destacar es la 26.233/07 que regula y promueve los Centros de

'Esta prioridad otorgada a la situacién de la infancia ha dado lugar a distintos debates intentando establecer
diferencias entre cuidado y educacion inicial y, en relacion a esto, si debe denominarse AEPI, anteponiendo la
atencion a la educacion o la inversa, EAPI, anteponiendo la educacion a la atencion. Sin embargo distintos
autores coinciden en sefialar que esta distincion es formal.

2 .y s . N . . . . .,
La educacion de los nifios menores de seis afios recibe diferentes denominaciones en la region

latinoamericana.

3 Esta Ley constituye un punto de inflexién en el caso argentino, ya que reemplaz6 a la Ley de Patronato de
1919 que consideraba a los niflos como sujetos pasivos, sin derechos propios, perspectiva desde la que se
impulsaron practicas tutelares. En el marco de esta concepcion 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. El cambio de paradigma en relacion a la infancia intentd, no solo adecuar la legislacion
vigente, sino también modificar las practicas y modos de intervencion de los actores sociales e institucionales
en relacion a las problematicas infantiles y juveniles.
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Desarrollo Infantil que dependen de la Comision de Promocioén y Asistencia a los Centros
de Desarrollo Infantil Comunitarios (dependiente de la SENNAF). *

Desde la Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas se han impulsado diversas lineas
de accion tendientes a acompafiar el desarrollo y el cuidado infantil entre las que cabe
mencionar el Programa de Desarrollo Infantil, que tiene por objetivo mejorar el desarrollo,
la crianza y la calidad de vida de la primera infancia’. Con estos objetivos el Programa
integra la Mesa Interministerial de Gestion y Programacion del Programa Nacional
“Primeros Afios” (2005) que compromete a los ministerios de Desarrollo Social, Salud,
Educacién, Trabajo, Empleo y Seguridad Social y Justicia y Derechos Humanos de la
Nacion a aunar recursos y desarrollar acciones integrales para acompanar y fortalecer a las
familias en la crianza de nifios y nifias de 0 a 4 afios, Sin embargo, estas iniciativas
presentan hoy, varios afios después de su puesta en marcha, un desarrollo ain muy
incipiente.

En el ambito de la Provincia de Buenos Aires también se sancionaron nuevas leyes como la
Ley N° 13.298 que marcé un hito en el proceso de construccion del Sistema de Promocion
y Proteccion de los Derechos del Nifio (SPPDN). En un primer momento se incorporaron
los principios de la CIDN en la legislacion provincia con la sancion de leyes como entre las
que se pueden mencionar la Ley 13.803/08 que crea el Programa Provincial para la
Prevencion y Erradicacion del Trabajo Infantil; la Ley 12.807/01 que tiene por objetivo la
prevencion del abuso sexual contra nifios en el territorio de la provincia de Buenos Aires y
la Ley 13.688/07 por la cual la Provincia de Buenos Aires asume la responsabilidad
indelegable respecto a garantizar la educacion de sus habitantes, entre otras.

En un segundo momento se sanciona la Ley provincial 13.298/07 lo que implicé la puesta
en marcha de instancias territoriales para la atencion de NNyA en el ambito del Poder
Ejecutivo (Servicios Locales y Zonales de Proteccion de Derechos), una reforma en el
ambito del Poder Judicial (creacion de los fueros de Familia y de Responsabilidad Penal

* Estas instituciones tienen como finalidad apoyar a las familias que por diversas situaciones (familiares o
laborales) se ausentan del hogar y no tienen con quien dejar a sus nifios. Cabe destacar que son centros de
apoyo a la familia y que no reemplazan el rol de la misma. (Vessvessian, 2012).

> En lineas generales, el Programa se orienta a destacar la importancia del cuidado de los primeros afios de
vida y de la necesidad de generar una responsabilidad compartida entre la comunidad y los padres, con el
objetivo de garantizar las maximas posibilidades de desarrollo para todos los nifios de 0 a 5 afios. Asimismo,
busca promover la inclusion educativa a través de recursos y estrategias pedagogicas destinadas a los sectores
mas desfavorecidos. Promueve una atencion integral de las necesidades infantiles a través una mayor
coordinacion de politicas educativas destinadas a la nifiez con aquellas provenientes del area de salud, trabajo,
cultura, desarrollo social, justicia, comunicacion.
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Juvenil), asi como la reformulacion de diversos procedimientos de atencion de situaciones
singulares y de la oferta programatica destinada a la nifiez y la adolescencia.’

La legitimacion de las acciones desempefiadas por los Servicios de Promocion y Proteccion
de Derechos, constituidos en organismos técnico-administrativos que participan de la
restitucion de los derechos de la infancia, se vio fortalecida por la autoridad de aplicacion,
el Ministerio de Desarrollo de la Provincia de Buenos Aires en primer lugar, y desde fines
de 2011 la Secretaria de Nifiez y Adolescencia’.

Estos organismos intentan materializar el nuevo paradigma de proteccion de los derechos
del nifio con el proposito de garantizar el Interés Superior del nifio, defendiendo el derecho
a la identidad, a la alimentacion, a la salud, a la educacion, a la preservacion contra toda
forma de explotacion y discriminacion, entre otros Derechos consagrados por la
Convencion por los Derechos del Nifio.

Este sistema a su vez, invita a los municipios a desconcentrar las acciones de promocion,
proteccion y restablecimiento de Derechos en el ambito local, con participacion activa de
las organizaciones no gubernamentales de atencion a la nifiez.

Como sintesis, podriamos decir que a partir del nuevo marco normativo se crean diferentes
organismos nacionales, provinciales y municipales. En todos los documentos y marcos
normativos la cuestion del cuidado adquiere singular relevancia. En este sentido
coincidimos con Pautassi y Rico (2011) quienes sostienen que los aportes relativos al
cuidado también incluyen elaboraciones en torno a “los derechos del cuidado” pues,
consideras 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.
Ademas, aunque en la actualidad no esta nominado como tal, si es referido, en sus distintos
aspectos, en variados instrumentos” (pag. 5).

Las instituciones educativas y el cuidado infantil

Mas alld de la sintética descripcion realizada de algunas leyes y programa nacionales que
buscan garantizar el cuidado y la educacion infantil, nos interesa comprender como se
efectivizan ambas cuestiones en las instituciones educativas. Estas ultimas, en tanto
“Instituciones de existencia” (Garay, 1996) suponen una finalidad primordial que no es la
de produccion, sino las relaciones humana; se centran en la trama simbdlica e imaginaria
donde se inscriben y no en relaciones econdmicas. Entender pues las instituciones
educativas como instituciones de existencia, permite analizar las transformaciones acerca

7 Creada por decreto del Gobernador de la Provincia Daniel Scioli, en noviembre de 2011
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de los significados del cuidado. ;Como se gestiona el cuidado? ;Quiénes asumen tal
gestion como tarea? ;De qué modo las politicas publicas interpelan a las instituciones, sus
sujetos y funciones sobre los modos de cuidar las infancias y al mismo tiempo garantizar
su educacion? ;Como se entiende el cuidado en los jardines de infantes? Es posible
observar que formas y modos del “cuidado instituido” entran en juego con tendencias,
fuerzas y fendmenos, en parte por fuerzas sociales externas, en parte como efecto de la
dindmica institucional interna que cuestionan aquellos modos de comprender el cuidado y
comienzan a requerir nuevas representaciones y acciones que permiten repensar el cuidado
de los infantes.Podemos observar que las transformaciones sociales, generan cambios en las
necesidades y también en los modos en que las sociedades las resuelven. Por lo tanto las
instituciones también se transforman, y podriamos agregar, también transforman las formas
en las que piensan el cuidado y la educacidén redefiniendo las acciones que a ello se
orientan.

Gestion del cuidado e Infancias en situacion de pobreza en el Nivel Inicial

Cuando hablamos de vulnerabilidad, entendemos que es posible hablar de “(...) distintas
zonas de vulnerabilidad: una de ellas es una zona de turbulencia caracterizada -
someramente- por una precariedad en relacion con el trabajo y por una fragilidad de
soportes relacionales que incluyen vinculos familiares y relaciones sociales” (Giberti,
2006:30). Situaciones de vulnerabilidad que indudablemente atraviesan las instituciones
educativas —jardines de infantes- y también a los nifios que asisten a ellas, cuestion que nos
lleva a una constante interrogacion acerca de la gestion del cuidado y educacion infantil.

En relacion al concepto de gestion recuperamos especialmente a Bernardo Blejmar (2005)
quien sostiene uno de los aspectos de la gestion es la ética procesual, entendida como
aquellas acciones que se realizan para “hacer que las cosas sucedan”, para alcanzar los
resultados propuestos como objetivos de gestion. Proceso en el que también se articula la
¢tica de la responsabilidad que se preocupa por las consecuencias de las acciones
cotidianas, reclamando un deber de hospitalidad, de otorgar un lugar a alguien nuevo,
cuestiones centrales en las instituciones destinadas al cuidado y educacion. En ocasiones
los adultos, como generacion responsable de la recepcion de los nuevos, se encuentran
impotentes, o en algunos casos se manifiestan indiferentes, no dando respuestas a ciertas
demandas de la poblacion infantil. De este modo se aumenta aun mas la brecha entre
sectores de dicha poblacion, limitando por lo tanto la capacidad de trasmision y
fragmentando la inscripcidon generacional (Diker, 2010; Manzione, 2014).

En puntos anteriores, hemos sintetizado algunas de las normativas destinadas a promover la
atencion y el cuidado infantil. Para comprender si efectivamente éstas interpelan o no a los
directores escolares, y como ello se traduce en hechos concretos de gestionar y promover el
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cuidado y la educacion infantil, hemos entrevistado a dos directores de diferentes jardines
de infantes situados en zonas de pobreza.

Al preguntarles si conocian la existencia del Consejo Local de Promocién y Proteccion de
los Derechos del Nifio, ambos nos contestan afirmativamente pero enuncian su
desconocimiento acerca de la funcion.

“No, no sé como funciona. Tendriamos que conectarnos, lo he escuchado si, lo lei en una
de las reuniones de directores nos dieron pero quedo ahi.” (Director A).

“Si...se que funciona aqui cerca. Pero nunca nos hemos acercado...deberiamos hacerlo”
(Director B).

Nos preguntamos entonces, si el hecho de desconocer algunas instancias creadas en los
ultimos aflos que se orientan a la proteccion infantil, obstaculizaba el cuidado de los nifios
dentro de la institucion. O bien qué formas de cuidado infantil se impulsaban dentro de esa
institucion. Algunas respuestas a esta pregunta aparece a lo largo de las entrevistas.

“(...) La asistencia y la vacunacion con la Asignacion Universal por hijo han mejorado un

poco, ha ayudado. El ario pasado organizamos una jornada de vacunacion, pero llovio y
muchos chicos no vinieron. El enfermero fue a la casa a vacunarlos. Vos les decis que el
dispensario no los vacuna mas, pero se les pasa. Vos les decis: “mira mama que si no lo
vacunas no va a poder ingresar, no te lo van a inscribir”. Bueno todavia hay cosas que
cuestan mucho pero yo creo que pasa por eso porque el rol de los padres esta un poco
desdibujado, porque les cuesta asumir responsabilidades. O tal vez porque no saben... no
se. Nosotros intentamos cuidar y educar, tanto a los nifios como a los padres (..)”
(Director C)

“...nos han pasado cosas muy fuertes. Facu, un dia llego estaba asi temblando de frio, un
dia de frio porque el colectivo salia temprano a buscarlos, y lo tocaban y estaba helado. Lo
alzamos y se quedo abrazado, con una necesidad de afecto terrible, ;no?. No era tanto
frio, sino que necesitaba que lo tuviéramos y lo abrazamos un rato, le deciamos /tenés
frio? y se largo a llorar...Entendemos que no es posible aprender si te falta contencion
afectiva y cuidado” (Director R).

Testimonios que nos permiten comprender que los modos y formas de cuidado se van
redefiniendo en las instituciones escolares, sin desconocer la funcién educativa. En las
instituciones analizadas las formas de cuidado imperante se vinculan con la preocupaciéon
por la salud y por la necesidad de afecto, contextualizando la experiencia de los nifios,
comprendiendo que ellos se comportan o actiian de una determinada manera en razon de
sus circunstancias, lo cual no significa justificarlas. Significa fundamentalmente darles un
sentido, cuestion nuclear de la educacion, ya que ésta permite que el mundo y las relaciones
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adquieran un significado que, precisamente, contribuyan a una mejor comprension del
mundo y de las relaciones que se plantean al ser parte de éI.

Algunas reflexiones finales

Aquellas logicas que identificaban la educacion y el cuidado infantil desde una perspectiva
de carencia, de fragilidad o de riesgo han sido sustituidas, desde el punto de vista
normativo, por otras sustentadas en una concepcion del nifio como sujeto de derechos, entre
los cuales se encuentra de manera implicita, el derecho al cuidado. Si bien como
anticiparamos, se han generado distintos debates intentando establecer diferencias entre
cuidado y educacion inicial y, en relacion a esto, si debe denominarse AEPI, anteponiendo
la atencién a la educacion o la inversa, EAPI, anteponiendo la Educacién a la atencion,
distintos autores (Navarro, 2011; Pautassi, 2007) sostienen 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 préctica
educativa incluye la atencion y cuidado, no como una cuestion separada sino como una
caracteristica de la educacién. En el ambito 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 atencién como parte de la educacion, e incluso como sindénimo de cuidado.
Coincidimos con Navarro (2011:21) cuando sostiene “...no cuidado y educacion, sino
cuidado en la educacion” y avanzando en ese sentido, “agregaria mds educacion en el
cuidado” (Manzione, 2016). La educacion en el momento actual implica considerar al otro
como otro significativo con quien se entra en relacion, lo cual requiere una construccion
diferente, puesto que el otro (y yo mismo frente a ese otro) se comprende como sujeto. Por
ultimo, y mas alld de las normativas y lineamientos programadticos, entendemos que la
gestion del cuidado y la educacion infantil se resignifican en el contexto singular de cada
institucion y al compas de la ética procesual de aquellas acciones que se impulsan en ese
sentido. Cuestion que intentamos reflejar en la palabra de los directores de Jardin de
Infantes que, sintéticamente, presentamos en el presente trabajo.
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Resumen

El presente trabajo tiene por objeto ofrecer algunas aproximaciones de sentido en torno a
ciertos rasgos del Instituto de Formaciéon Docente Continua San Luis, intentado
comprender su dindmica a partir de la evaluacion que efectuan algunos de sus actores
quienes le otorgan, desde sus miradas, un sello propio a esta institucion. Las concepciones
que van aportando los sujetos que diariamente participan de la dindmica institucional, en
contraste con las politicas educativas y los documentos institucionales, ofrecen pistas que
nos aproximan a interpretar los acontecimientos que alli tienen lugar, desde sus origenes
hasta su actualidad, recuperando en este proceso momentos de crisis. En este sentido,
hemos organizado el trabajo de la siguiente manera: en primer lugar, presentamos una
contextualicen de la institucion; en segundo lugar, analizamos diferentes momentos de la
historia de esta instituciéon, tomando la fundacion en sus diversos periodos y la
identificacion de momentos de crisis. Esto ultimo se pone en didlogo con los aportes
teoricos ofrecidos por diferentes autores; nuestra vision sobre ciertos rasgos de la
idiosincrasia de la institucion y su relacion con el proyecto que le dio origen y la palabra
ofrecida por los actores indagados. Por ultimo planteamos algunos interrogantes para
continuar reflexionando en torno a las problematicas que actualmente atraviesan la

institucidon en cuestion.

Como principales estrategias de recoleccion de la informacién, se trabajé a partir de
entrevistas a actores institucionales (dos profesoras y una egresada del profesorado de

Lengua) y documentos oficiales.

Palabras claves
Instituciones educativas- educacion superior- andlisis institucional- fundacion- crisis
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Introduccion:

La fundacion del IFDC San Luis fue una de las acciones que la provincia llevdé a cabo
junto con una serie de transformaciones educativas que implicaron cambios (innovaciones)
en todo el Sistema Educativo Provincial, desde el Nivel Inicial hasta el Nivel Superior no
Universitario. Este periodo abarco los afios 1988 hasta el 2002 aproximadamente. A fines
de los 90 la provincia se alineaba fuertemente al modelo neoliberal menemista. Por ello
llevd adelante una politica educativa pautada por los organismos internacionales,
concretada en la Ley 23.196 y la Ley de Educacion Superior. El poder ejecutivo de la
provincia, depositod la responsabilidad de llevarla a cabo en el Ministerio de Gobierno y
Educaciéon quien asumid el liderazgo de “interpretar las necesidades de la provincia y del

pais y satisfacerlas a través de este proyecto” (Fernandez: 15).

1. El establecimiento en el contexto actual
e Caracteristicas de la zona de ubicacion

El Instituto de Formacion Docente Continua San Luis (IFDC) esta ubicado en la zona
céntrica de la ciudad, en la interseccion entre las avenidas Lafinur e Illia. Dicho lugar ha
cobrado importancia debido a la actual actividad comercial. Por detras del edificio, hasta
hace pocos meses se ubicaba un asentamiento en el que habitaban nifios, en su mayoria, no
escolarizados lo que resultaba paraddjico por encontrarse en una franja entre dos
instituciones promotoras de la cultura, la antigua estacion de trenes, hoy Centro Cultural

“La Via”y el IFDC.

El ingreso principal del Instituto, clausurado por dafos, esta frente a una rotonda que
une ambas avenidas. El espacio era hasta hace varias décadas ocupado por el ex mercado
central que fue puesto en valor en el afo 1999 y adaptado para cumplir con las tareas de
ensefianza y de aprendizaje. El edificio es una construccion que se despliega a partir de un
largo pasillo central con aulas a los costados. Desde el pasillo se llega a los diferentes
boxes, oficinas y aulas. Coloridas pinturas en la parte superior de las paredes adornan el
largo pasillo iluminado a través de los vidrios laterales. Actualmente en proceso de

ampliacion y refaccion de boxes.
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* Los estudiantes

Segun la informacién ofrecida por el Proyecto de investigacion “Estudiantes que ingresan
al IFDC SL: sus expectativas sobre ser estudiantes”'; en donde se muestran algunos
aspectos referidos a los alumnos del IFDC, sabemos que hay predominio de mujeres,
principalmente en las carreras del Profesorado de Ensefianza Primaria e Inglés. Alli se
encuentran los mas jovenes, (entre 19 y 25 afios) quienes mayoritariamente conviven con
sus progenitores u otros parientes. Es entre estas carreras donde se presentan mayores
diferencias en relacion al nivel de escolaridad de los padres; en el caso de los estudiantes
del Profesorado de Educacion Primaria, el 50 % concluyd el Nivel Primario, en tanto los
padres de los estudiantes del Profesorado de Inglés, mayoritariamente han finalizado

estudios superiores.

En relacion a la eleccion de estudiar en este instituto, en su mayoria los chicos lo eligen por
un lado porque ofrece la carrera docente y por otro lado, por los horarios de cursada
organizados en dos turnos, que dan posibilidades de trabajar y estudiar. Son los estudiantes
de Geografia e Historia los que principalmente aprovechan esta posibilidad, ya que viven
con conyuge/hijos u otros. Del total de la matricula, un alto porcentaje ha cursado toda su
escolaridad en escuelas publicas, excepto los alumnos del profesorado de Ingles, quienes en

muchos casos egresaron de instituciones privadas.

En relacion al lugar de origen de los alumnos, so6lo el 25 % proviene del interior provincial,
el resto vive en la ciudad, sin embargo mas de la mitad del total debe hacer uso de algin

medio de transporte para asistir al IFDC, ya que reside a mas de 4 Km de la institucion.
* Relacion del IFDC con otras instituciones educativas y de la comunidad

El IFDC tiene dos ambitos de dependencia, por un lado, del Instituto Nacional de
Formacion Docente, (INFD) organismo creado por la Ley Nacional de Educacion (N°
26.206, 2003). Entre sus funciones se destaca el disefio, la coordinacion, el asesoramiento
y la evaluacion de las politicas referidas a este sector (Art. 76. Cap.Il). A nivel provincial,
depende del Programa de Educacion Superior del Ministerio de Educacion de la Provincia

de San Luis. Las instituciones de Formacion Docente tienen asignadas cuatro funciones

! Res N° 171IFDC 2011.Consultado debido a la falta de datos estadisticos actualizados acerca de los estudiantes. Vale aclarar que ante la
solicitud de informacion sobre estudiantes, seccién alumnos solo nos ofrecié datos de contacto.
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principales: Formacién Inicial, Investigacion, Capacitacion Docente y Asesoramiento a las

escuelas.

A proposito de la capacitacion docente y de la especificidad de cada profesorado, se firman
convenios marco con Universidades e Instituciones tales como Ministerios del poder
ejecutivo de la provincia, Fundaciones u ONG a partir de los cuales se emprenden
diferentes proyectos. Por otra parte a raiz de las Practicas Docentes y la Residencia, se
establece una relacion de “asociacion” con las escuelas (llamadas asociadas). Estas son el

espacio en donde se realizan las practicas docentes desde 1° afio y la Residencia.
* Otros aspectos relevantes

En estos ultimos afios se observa un aumento de la matricula en todos las carreras de los
profesorados” sin embargo las dificultades de retencion que presenta la institucion se hacen
evidentes en el paso de 1° a 2° afo ya que mas del 50 % de los estudiantes abandona, ya
sea porque queda libre en los trabajos practicos y/o no puede “adaptarse® a las exigencias
que plantea la institucion. En este sentido, menos del 10 % egresan en el tiempo estipulado

por el Plan de Estudios.
2. El Instituto en la historia

El IFDC San Luis fue creado, junto con el IFDC de Villa Mercedes, por Decreto N°
3119/99 del Ministerio de Gobierno y Educacién de la Provincia de San Luis, con motivo
de dar respuesta a las modificaciones previstas para la formacion docente en la Ley de
Educacién Superior (1995) y en la Ley Federal de Educacién®. En el mismo Decreto, se le
encomienda al Ministerio la presentacion (es decir, asi mismo), en un plazo de 180 dias del
“esquema que determine la organizacion y funcionamiento de los IFDC” que se crearan en

tal circunstancia. Decreto N° 3119/99 MGy E/ 99.

Dicho esquema fue presentado en el Proyecto Educativo Institucional (PEI), en el que se
establece el perfil, misiones y funciones de la formacion docente, la estructura curricular y

la interaccion entre cada uno de los campos que constituyen la carrera (formacién inicial,

2 . . . ~
Ver anexo cuadro de nimeros de ingresantes vy flujo de egreso por carrera por afio.

Para profundizar en este punto ver Informe Final “Incidencia de las Condiciones Institucionales en las Trayectorias Formativas de los
estudiantes de la cohorte 2011” Convocatoria INFD 2033.
4 s . . . . .z .z .z

La formacidn docente no universitaria queda a cargo de los Institutos de Formacién docente, extendiéndose la duracion de la carrera
a4 afos.
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capacitacion docente, investigacion), la normativa y organigrama que regird su
funcionamiento, las condiciones de infraestructura y equipamiento y los convenios que

debera firmar con otras instituciones a fin de generar articulaciones.

Las nuevas instituciones surgen luego del cierre de 17 terciarios de caracter publico y
privado, que a lo largo y a lo ancho de la provincia ofrecieron por varias décadas la carrera
docente, ya sea a los egresados del Nivel Secundario del interior de la provincia que no
contaban con recursos para trasladarse a universidades ubicadas en centros urbanos, como
asi también a aquellos que fueron resignando sus estudios por tener que trabajar o hacerse
cargo de sus familias y encontraron el tiempo y la posibilidad de empezar una carrera

docente.
3. El Instituto y el modelo innovador

El modelo de funcionamiento del IFDC es similar al de las escuelas Autogestionadas’. Esta
“innovacion” se desprende del posicionamiento politico neoliberal presente en la Ley
Federal de Educacién que delega en las organizaciones civiles “la educacion”. En tal
sentido, “la asociacion civil con personeria juridica”, conformada por el equipo directivo,
es responsable del funcionamiento y de la administracion de los fondos, sean compras y/o
rendiciones a las areas contables del poder ejecutivo sobre gastos de funcionamiento en
algunos rubros. Los sueldos son abonados por la administracion central al igual que los

docentes que se desempefian en las escuelas de la provincia y los empleados publicos.

Para llevar a cabo sus funciones, cuenta con una Rectora General, una Directora
Académica, un Director de Extension y un Director Administrativo. Si bien en el PEI estan
establecidos otros organos de gobierno, tales como Consejos Consultivos, Consejo
Académico, Consejo Asesor, Coordinaciones de Carrera y de areas, etc., a la fecha solo
funciona esporadicamente el Consejo Académico. Cabe destacar que las personas que
conducen la institucion, lo hacen a partir de la figura legal de “normalizadores” hace mas
de 6 afos. Si bien hubo dos llamados a concurso para cubrir estos cargos, fueron en las dos

instancias declarados desiertos.

® Ver tesis https://www.udesa.edu.ar/files/MAEEDUCACION/RESUMENFRANZINI.PDF para conocer proyecto.
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La planta Organica Funcional (POF) es al 2015 de aproximadamente 230 personas, entre
ellas: Docentes, administrativos, técnicos, bibliotecarios, personal de mantenimiento. En
estos ultimos afios se observa movilizacion del personal a través de renuncias y licencias
del cuerpo docente que intentan cubrirse a partir de convocatorias cerradas y contratos a
término, o bien de llamados abiertos. Esta situacion obedece a los cambios de Planes de
Estudio recientemente incorporados, lo que trajo como consecuencia inestabilidad en las

catedras.
4. Algunas interpretaciones

A partir de la consulta a diferentes fuentes de informacion testimonial y documental,
podemos identificar algunos rasgos identitarios del instituto objeto de este analisis. Para
ello situamos la mirada en determinados momentos que, de acuerdo a lo manifestado por
los actores consultados en contraste con la informacién que ofrece el PEIL, ponen de

manifiesto “rasgos de crisis” en la institucion.

Siguiendo el concepto de crisis propuesto por Lidia Fernandez, quien alude a las
“condiciones o caracteristicas de una situacion de excepcion en el transcurrir de la vida
social” (1998:1) y los avances en torno a esta nocidn y sus alcances, se concibe “crisis”
como un estado negativo, impregnado por una sensacion de disconformidad que a veces es
percibida por los sujetos, pero en otras oportunidades, lejos de exacerbarse, se mantiene
latente. Es importante marcar que no siempre una crisis desemboca en mayores Crisis;
muchas veces constituye fuertes potencias de cambio y de transformacion, activando
fuerzas proactivas que ofician de motor en las instituciones. Teniendo en cuenta que la
institucion que analizamos es educativa, es preciso considerar que “las dinamicas en estas
instituciones estan signadas por un potencial critico constante, siempre operante y posible
de activar en diferentes circunstancias.” (Fernandez 1998: 10), y que “cuando el modelo
institucional de hacer las cosas se muestra incoherente con esos valores o cuando los
resultados que se obtienen no los expresan, la institucion pierde capacidad para ofrecer
significado (y continencia), las tensiones se intensifican y su potencial critico opera sobre
el espacio institucional provocando organizaciones defensivas y, si ellas fracasan, la

devastacion o el estallido.” (Fernandez, 1998:11).
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Tomando en cuenta esta idea de crisis y recuperando los testimonios y documentos
consultados, es posible identificar, al menos, tres momentos (de crisis), que
denominaremos: Fundacion o surgimiento del IFDC (Afio 1999); La puesta en marcha; el
devenir en momentos de crisis. En torno a estas tres cuestiones rondaran los analisis

realizados.
Fundacion o surgimiento del IFDC (Afi01999)

Lidia Fernandez plantea que durante la etapa fundacional de una institucion el grupo pre
fundador y fundador “en su esfuerzo por dar origen, (...) deben transitar tres caminos: el
de la ruptura con el pasado y el enlace de la accion con el futuro; el de la fijacion de
puntos de apoyo y seguridad que garanticen el tiempo de concrecion, el de la efectiva

fundacion y puesta en marcha” (1998:20).

La etapa pre fundacional del IFDC se vincula directamente al cierre de 17 terciarios ya
mencionados, publicos y privados, ubicados en diferentes puntos estratégicos de la
provincia de San Luis. Esta decision generd polémica no sélo en la provincia, sino a nivel

nacional. Se lee en el prologo de la Revista Paginas®:

“(....) “el programa atendia a mas de 1000 Institutos distribuidos hasta en las
zonas mas alejadas del pais y la tendencia de algunos sectores postulaba el cierre
v racionalizacion al modo en que se habia realizado en la Provincia de San Luis
en los 90. En esta provincia, profundizando el modelo que impuso la gestion
ministerial del Gobierno de Menem, se cerraron todos los institutos de formacion
docente y se reabrieron dos considerados “de excelencia”. Contra esa posicion
Edith Litwin y el equipo que la acompariamos, sostuvo la imperiosa necesidad de
mantener abiertos estos institutos que en muchas ocasiones y en muchos
kilometros de extension eran el unico contacto posible entre la educacion, la

cultura y los pobladores”. Revista Paginas, (2012:11)

En este sentido una de las entrevistadas, que trabajo en uno de los institutos que cerraron y

que, actualmente es docente del IFDC San Luis expreso el cierre de los terciarios, implico

6 . . . . o .
Con motivo de un reconocimiento de la labor de Edith Litwin, quien durante los afios 1999 a 2001 estuvo a cargo de los Institutos de
Formacidn docente de Argentina:
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la reubicacion del personal docente que alli se desempenaba en funciones administrativas,

perdiendo de vista que concursaron para acceder a los cargos.

Otra de las docentes expresa que:

“tanto este Instituto como el de Villa Mercedes, surgen a partir del cierre de

todos los profesorados. Eso fue duro, hacer frente a esos reclamos era duro

porque no compartiamos ese cierre masivo que se habia hecho, es mas, me recibi

de profesora en educacion primaria en un instituto de los que fue cerrado,
dejando a la zona sin oferta de nivel superior. Fue muy injusto, cuestionable e

innecesario, pero fue la politica de ese momento”.

Teniendo en cuenta que “el proyecto como convocatoria debe convertirse en un modelo

fundacional que en si sea la demostracion clara de la ruptura con el pasado y el enlace con

el futuro prometido” (Fernandez, 1998: 20), en la escritura del PEI (primer documento

escrito), en el apartado denominado ‘“contextualizacién historica, se enuncian los

fundamentos del cierre, que dieron lugar a un nuevo proyecto. Asi se enuncia:

(...) “Los establecimientos no realizaban una gran promocion de sus carrera”,
(...) “Nuestro sistema educativo no fue lo suficientemente dgil y rdpido para ir
acomparniando a todas las transformaciones que se iban produciendo en nuestra
provincia... (...) esto motivo que se hicieran numerosos estudios de la situacion
en los establecimientos Terciarios de Formacion  Docente Provincial,
concluyendo:

Baja retencion de la matricula.

Problemas de titulacion de los docentes.

Escasa o nula articulacion interinstitucional.

Sobreoferta de carreras centradas en la Formacion de Docentes.

Y continta diciendo:

40

Esta realidad “impulso”™ al Gobierno de la Provincia de San Luis a establecer,
“por medio del Decreto N °2989/97 — MGYyE -, el cierre de la matriculacion en
el primer ario de la totalidad de las carreras ofertadas por los establecimientos
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Al leer las prescripciones y ponerlas en didlogo con las voces de los actores consultados, se
hacen visibles las disidencias puesto que, mientras que en el PEI se descalifica a los 17
terciarios e impulsa la creacion de dos mas innovadores, los testimonios muestran la
decision injusta de este cierre en pos de dar cumplimiento a politicas neoliberales

impulsadas en los 90.

En el PEI se plantea el desafio de poner en accion en esta provincia un instituto de
formacion docente continua, que satisfaga la necesidad de perfilar nuevos recursos
profesionales para responder a las exigencias del sistema educativo provincial,
promoviendo una formacion profesional de calidad y una practica institucional autonoma

disefiada a caras del siglo XXI.

Como plantea Lidia Fernandez, la etapa del nacimiento es un dificil proceso “signado por
el esfuerzo de generar el modelo fundacional y hacerlo atractivo para detener las criticas y
resistencias externas”. Es decir, se pierde de vista la realizacion del trabajo preparatorio

para insertar el proyecto y preparar internamente a los equipos. (Fernandez, 1998: 22)
La puesta en marcha

El desarrollo de la primera etapa del IFDC, cumplié con lo sefialado en el PEI. Esto se
relaciona con lo planteado por L. Fernandez quien asevera que “en las primeras etapas de la
vida institucional, la tarea nuclear esta absorbida por la de concretar el modelo fundacional.
El grupo esta apremiado por su capacidad para demostrar la tesis y probar que la forma

propuesta es efectivamente una garantia” (Fernandez, 1998: 23).

En relacion con lo mencionado, una vez iniciada su actividad en la Institucion (2001) una

de las entrevistadas expresa:

(...) “habia en ese momento una mistica que creo nos llevaba a esforzarnos
mucho, porque era una institucion nueva, teniamos tres funciones, no
solamente ocuparnos de la formacion inicial sino también pensar en
capacitacion para docentes e investigacion. Habia cuestiones positivas y
negativas, habia mucha energia proactiva, muchas ganas de hacer cosas, nos
juntabamos con gente de otras universidades, el equipo docente era muy rico, y
todos con muchas expectativas, con ganas de hacer, trabajamos en turno

espejo, sin auxiliar y teniamos 90 alumnos a la manana y 90 a la tarde. Rescato

41



como positivo que si bien eran mucho los esfuerzos que haciamos, dicho

esfuerzo era acompanado por la presencia de la Institucion”. (Entrevistada).

Con estas palabras, se rememora ese momento como una ¢época de gloria signada por el
compaiierismo, el acompafiamiento institucional a la tarea docente, con un trabajo
mancomunado con otras instituciones que implicaba un reconocimiento de la vida
institucional, generando un clima ajeno y favorable que propiciaba aires de crecimiento y
un trabajo comprometido con este proyecto que prometia sus frutos. De las voces
recuperadas solo la de esta docente quien vivencio los tiempos de puesta en marcha del
proyecto, hace alusion a aquellos primeros tiempos. En el resto de las entrevistadas no se
recuperan relatos de tiempos iniciales, s6lo se refiere a la actualidad. Posiblemente esto

tenga que ver con una falta de interés institucional de transmitir la historia.
El devenir de la primera crisis

Transcurridos 4 anos de funcionamiento del IFDC una de las entrevistadas identifica

situaciones que podemos considerar como una primera crisis:

“hubo una crisis muy fuerte que vivio el Instituto en el aiio 2004. Yo estaba de
licencia y cuando volvi, la institucion era otra. Tuvimos un rector interventor
(....) fueron desplazados injustamente las anteriores autoridades ingresadas
por concurso, con acusaciones de malgasto de dinero y para nada esto fue asi
(...). Desde mi punto de vista este fue un hito muy fuerte porque la institucion

fue intervenida, el profesorado fue intervenido”... (Entrevistada).

Como desarrolla Fernandez, “el ambito de interaccion se vuelve incierto. Los componentes
ilusorios iniciales —los que hacian creer en un ambito homogéneo- se debilitan” (Fernandez
1998: 33) y al decir de la entrevistada, fueron momentos muy dificiles puesto que se
produjo una fractura en el cuerpo de profesores, que antes “era uno”. En ese lapso
comenzaron a faltar los recursos, se generd sobrecarga en el trabajo de los docentes y
progresivamente deseos de abandonar el trabajo. En lo que refiere a la intensificacion
laboral, sefiala una sobrecarga en el trabajo en la formacion inicial, dejando en segundo
plano las tareas vinculadas a la extension y a la formacién, marcando el desinterés de la

institucion por estas ultimas actividades.
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Siguiendo con esta sensacion de debilitamiento, otra entrevistada comentoé sus vivencias en

el afio 2006:

(...) “se ha incrementado el numero de carreras pero no creo que sea lo mas
beneficioso ya que faltan aulas y las que hay estan superpobladas. Hay
docentes que han concursado para dar una materia en una carreray terminan
dando la materia para 5 carreras. Como consecuencia se ha ido mucha gente
que era muy valiosa. (...) A pesar de ser medio contradictorio, la gente que
pretende mejorar la institucion, que tiene ganas de luchar termina yéndose. Es
como que el sistema los vence y se quedan aquellos a quienes todo les da lo
mismo. Algo parecido pasa con los alumnos, los que tienen una actitud mas

critica terminan yéndose”.

Como se ve, se produce la fisura de la imagen de un cuerpo homogéneo, y “cada persona se
comienza a vislumbrar sola y expuesta. (...) Las figuras gestoras centrales introducen
diversas formas de amenaza (“resulta claro entonces” que en el grupo fundador algunos
tenian mas poder y pueden excluir) y esto acarrea la activacion de temores prehistoricos
acallados (ser usado para intereses particulares; estar en algin tipo de trampa maligna).
Ante el temor a “errar y perderse”, en muchos disminuye la capacidad de pensar, planificar,
sugerir y se estructuran estados de sometimiento. Hay un retiro del campo de las

decisiones” (Fernandez 1998: 33).
La misma entrevistada anadio:

“cuando ingresé en el 2006, tenia un monton de expectativas, (...), me
encontré con un grupo con el que me senti muy comoda (...). Después, me fui
desilusionando en relacion a mis expectativas (...) me siento decepcionada y
muchas veces he pensado en irme de aca. No me he ido porque no tengo una

oportunidad en concreto”.

Al respecto, ambas profesoras consultadas coincidieron en expresar haber vivido
situaciones de desasosiego, que incrementan el malestar permanente. Por ejemplo, ambas se
refieren al cambio de Planes de Estudio sin consenso ni consulta a los protagonistas

(docentes, estudiantes), la sobrecarga horaria que impide a los docentes dedicarse a la
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capacitacion y a la investigacion y los limita sélo a hacer docencia. “Se producen errores u
omisiones con consecuencias graves; sino dafio para las personas o las instalaciones, si
hechos claramente inconsistentes con la tesis del proyecto y su modelo fundacional”.
(Fernandez 1998: 35). Cabe destacar que en el PEI se hace mencion detallada de las
funciones del IFDC, de la articulacion entre los campos y entre las carreras y las funciones

nuevas para ese momento, a la investigacion y a la capacitacion docente. Se lee:

“El Instituto prevé cumplir con las siguientes funciones: Formacion Docente Inicial;
Capacitacion, Perfeccionamiento y Actualizacion Docente; e Investigacion.

Estas funciones son concebidas, y su desarrollo esta previsto, como partes de un mismo
programa institucional curricular que las integra en su concepcion y en los hechos.” (PEI:
8).

Seglin lo aseverado en las entrevistas, esta situacion de crisis se vio agudizada, cuando en el
afio 2014 se produce “la toma” de la Institucion por parte de un grupo de alumnos y

docentes que los apoyaron. Uno de los motivos fue que

“es la primera vez que por medio de una revalida, injustamente se deja sin
trabajo a profesores. Para mi y para un grupo de profesores fue una crisis que
otros no la vivieron asi, que lo justificaron sin poder ver mds alld de las
personas. No eran ni amigos, ni colegas cercanos pero fue un manejo terrible,
porque enterarte que no eras mas parte del instituto porque no figurabas mas
en el sistema y porque no podés imprimir un acta de examen, eso va marcando
mi decision de irme, como que acda no tengo mds nada que hacer’.
(Entrevistada)

A este tipo de situaciones, Fernandez las describe como “un largo momento de desilusion”
y remarca que “en uso del derecho que dan ambos -tesis y modelo-, algunos o muchos
hacen oir con fuerza estos sintomas. Otros intentan volver a silenciarlos. La impresion de
los primeros es que, al hablar de las dificultades, son tratados como enemigos (...). La
impresion de los segundos es que aquéllos, con su “mal mirar”, estan poniendo obstaculos
(...). En definitiva, se instala la tension de una desilusiéon que pugna entre ser vista y
ocultada, y de este modo crea una division: los amigos y los enemigos del proyecto”.

(Fernandez 1998: 35)
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La crisis en el IFDC, al menos para una parte de los docentes, estd ahondando en la

desesperanza, al decir de una de las entrevistadas,

“todo el contexto es muy complicado (...), el poder politico, las politicas
educativas, y los funcionarios que tienen para ejecutar esas politicas. Es muy
dificil con ese panorama, que esto puede estar mejor. Es muy poco lo que uno
puede hacer para que esto cambie. Vivimos en un contexto que es muy
lamentable y triste, que genera impotencia y desaliento, porque uno quisiera
brindarles herramientas (a los alumnos) para que crezcan, sean seguros, que
sepan que tienen derechos, que tienen que exigir que se cumplan esos derechos,

porque el Estado tiene que garantizarlos”. (Entrevistada)

Es interesante escuchar en relacion a la desilusion, la voz de la alumnaz:(...)

Y agrega:

“En realidad yo los 4 arios me senti muy bien, excepto este ultimo aio con “la
toma”, esa manana en que llegaron todos los policias y para entrar te
preguntaban quien eras, que te identifiques, me pidieron documentos, datos, a
que materia venia, en qué ano estaba, ese dia me senti con el discurso de los
militares y pensé que habiamos vuelto a eso (...) la directora académica que
me preguntaba si me estaban dando clase, si estaba bien, ese dia me pregunté

Jqué paso con el instituto?

(...) la rectora vino al aula a decirnos algo sobre que estaba el régimen de
convivencia en la pagina web y durante 4 arios nunca se acerco y le dijo a la
profesora, “por supuesto que para Uds. no es porque para uds... hay un
régimen laboral”, y eso me cayo mal, no estaba acostumbrada, yo vivi 4 anios
tranqui, y me molesto ver al policia ahi, no es lo que era... me molesta también
que el centro de estudiantes no es un centro de estudiantes para defendernos a
nosotros,. Eso es lo que yo hoy critico... también critico que algunos
comparieros se quejen de los profesores, a mi me gusta que me exijan porque
no quiero ser mediocre, yo no quiero que digan ah pero vos te recibiste en el
IFDC, yo quiero estar preparada como si estuviera estudiando en la

Universidad de Rio 1V". (Entrevistada).
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A modo de conclusion:

A partir del anélisis de los testimonios ofrecidos por los distintos actores, evidenciamos que
la 1° crisis ocurrida en el afio 2004 marco profundos quiebres en relacion con el Proyecto
Fundacional, que tal como se marca en parrafos anteriores se constituia en promesas de
mejora. Aunque en los primeros afios dichas promesas se iban concretando, el proyecto fue
perdiendo fuerza y en consecuencia la idea de unidad. En este sentido, se percibe
desilusion y la profundizacion del deseo de irse. Sin duda la exacerbacion de otro momento
de crisis, como fue “la toma” en el afio 2014, hace visible un malestar del que participan
algunos estudiantes quienes hasta el momento sentian que en la instituciéon todo se

desarrollaba con “normalidad”.

Tal como se plante6 anteriormente, la crisis puede arribar a diferentes destinos de acuerdo a
la postura que asuman los actores institucionales. En este sentido consideramos que cuando
dichas crisis hacen posibles transformaciones, es porque sus actores pueden reconocerla y
poner en marcha acciones en el sentido del cambio. Cuando se ocultan, se niegan o se

invisibiliza seguramente se profundizan.

A partir de esto, nos preguntamos /este devenir en crisis institucionales en el IFDC, ofician
como motor transformador o estan llevandolo al destino de los 17?, ;queda en el olvido la
letra del PEI? Y nos seguimos preguntando, haciendo propio el interrogante de Lidia
Fernandez, cuando hace referencia a los estudios realizados en la década de los 70 en las
escuelas medias y la emergencia de dramas silenciados a raiz de las fuertes crisis vividas en
esa época, /En qué medida las interrupciones, los abandonos, los alejamientos, las pérdidas
de compaieros, no son modos primitivos de elaborar una y otra vez lo que no puede
ponerse en palabras, o no son significantes que dicen que las cosas pueden repetirse otra

vez? (Fernandez: 1988: 43).
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Introduccion

La Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC define sus politicas de gestién en funcion de
tres principios centrales: la defensa de la educacion publica, la afirmacion de la funcion
social de la universidad, la formacion socio critica del estudiante. Estos tres principios se
concretan en programas y acciones que tienden a procesos de apertura y de inclusion cada
vez mas explicitos.

En este sentido, la educacion universitaria en el contexto carcelario se presenta como una
demanda especifica de un grupo de internos y como una oportunidad institucional para
contribuir a hacer efectivo el derecho a la educacion.

Decimos esto, teniendo en cuenta que a partir de los enunciados de la Ley de Educacion
Nacional (26206/06) que ubica a la educacidon carcelaria como modalidad del sistema
educativo; las universidades publicas tienen la oportunidad, asi como la obligacion, de
diversificar sus propuestas educativas atendiendo a las necesidades que los sujetos en
situacion de carcel plantean.

En esta ponencia, presentaremos un proyecto que se plantea como el puntapié inicial de un
proceso de aprendizaje situado, tanto para los profesores como para las instituciones que
interactiian para el logro de objetivos comunes. También implica posibilidades de abrir
nuevos didlogos que pueden movilizar replanteos académicos, curriculares, éticos, politicos

e ideoldgicos y generar transformaciones personales e institucionales.

Antecedentes
En Argentina se estdn desarrollando diversas experiencias de educacion universitaria en

carceles, que son antecedentes significativos a la hora de pensar esta propuesta. El proyecto
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UBA XXII ideado por Marta Laferriere en el afo 1985, dio lugar a lo que hoy es el Centro
Universitario Devoto que tiene sede al interior del Penal. A partir de esta experiencia, el
programa expandiéndose hacia otros espacios para generar mayores oportunidades
educativas a hombres y mujeres en situacion de carcel.

Analizando los motivos por los cudles una persona en situacion de carcel decide estudiar
una carrera universitaria, Laferriere, M. (2013) expresa que los estudiantes se acercan para
conseguir un espacio de libertad, para lograr cierta tranquilidad que en los pabellones
resulta imposible, un espacio de didlogo, un espacio de palabra. Se acercan para escapar de
la locura a la cual somete la carcel y también para obtener conocimientos y/o un titulo.
Tomando como base esta la experiencia de la UBA, se organiza el Programa Universitario
en Carceles de la Universidad Nacional de Cordoba, que desarrolla actividades de docencia,
investigacion y extension en el Establecimiento Penitenciario N° 2, desde el afio 1997. En
relacion a este proyecto, Brocca, M. (2004) expresa que se parte de la consideracion de los
presos y presas como sujetos de derecho, activos y autdbnomos. Asimismo, a la base de la
propuesta, esta la conviccion de que la educacién puede facilitar la construccion de un
espacio de resistencia a los efectos del encierro y la posibilidad de quebrar el circulo de
marginacion exclusion de los sujetos que caen en las redes del sistema penal.

La universidad Nacional de cuyo desarrolla desde el afo 2008 el Programa Educacion
Universitaria en Contexto de Encierro, a través del cual se ofrecen trece carreras de grado a
mas de 100 estudiantes que se encuentran detenidos en la ciudad de Mendoza.

La Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de
Buenos Aires, desarrolla un proyecto de “La Universidad en la Carcel: Desde la resistencia
cultural”, dependiente de la Secretaria de Extension de la UNICEN, a partir del cual los
presos realizan algunas actividades en las aulas universitarias y la universidad desarrolla
tareas al interior del penal.

Todos los proyectos antes mencionados habilitan espacios potenciales para los estudiantes
en situacion de carcel, que estando privados de la libertad, encuentran oportunidades de

acceder tanto a nuevos conocimientos como a la vida universitaria.
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Algunos conceptos para enmarcar el proyecto.

Personas en situacion de carcel.

En los proyectos tomados como antecedentes de la propuesta que presentamos, se utilizan
diferentes términos para definir la privacion de la libertad. Algunos focalizan en la persona
y otros en el contexto o la institucion, para hacer alusién a la situacion de carcel o al
contexto de encierro en el que se desarrolla el acto educativo.

Cuando hablamos de “personas en situacion de carcel” nos estamos refiriendo a una
poblacion que por algin motivo no puede circular libremente. Esta privacion, sélo es
aplicable a la libertad ambulatoria y por lo tanto no se generaliza al resto de los derechos
humanos fundamentales.

En este sentido, el sujeto “estd” preso, pero no “es” un preso. La situacion de encierro no
define a la persona sino que la caracteriza en relacion a su condicion, que puede cambiar
en funcion del contexto.

La carcel, al decir de Miner, A. (2012: 67) “es un lugar de encierro desde donde se limita y
se suspende, por diferentes periodos temporales, la libertad y circulaciéon de hombres y
mujeres que han llevado a cabo hechos de transgresion social de diversa naturaleza”

Un aspecto que no parece accidental es que la mayoria de las personas que en la actualidad
estan en situacion de carcel pertenecen a un grupo social que previamente no ha gozado
plenamente de educacion, trabajo, salud, vivienda y otro tipo de garantias y derechos.

En este sentido, Laferriere, M. (2013) afirma que en las cérceles en Argentina y en
América Latina, hay gente que ha padecido sucesivos abandonos del Estado y que
paradojicamente, la carcel, es la ultima oportunidad que tiene el Estado para reivindicarse,
para intervenir sobre ese sujeto en la creacion de su subjetividad a través de la participacion

en procesos educativos universitarios.

Educacion, desarrollo humano y calidad de vida

Entendemos a la educacion como un derecho humano fundamental para el desarrollo
integral del sujeto y no como un premio a quienes al interior del servicio penitenciario se
comportan de una u otra manera.

“La educacion es un derecho humano fundamental, esencial para poder
ejercitar todos los demas derechos y que tiene como fin el desarrollo integral
del sujeto. Que una persona acceda a la educacion implica entonces que pueda
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crear un lazo de pertenencia a la sociedad y, en pocas palabras, a la transmision
y recreacion de la cultura. Es el Estado quien debe garantizar y promover el
goce efectivo de éste y de todos los derechos humanos, ya que en teoria la
persona encarcelada solo estd privada de su libertad ambulatoria.” (Francisco
José Scarf6 y Victoria Aued, 2012, pag. 1)
Los autores antes citados consideran a la educaciéon como un derecho humano “llave” que
ademas de aportar al desarrollo integral del individuo posibilita el hacer efectivos otros
derechos humanos fundamentales. Asimismo, la educacidon es planteada por Max-Neef
(1998) como una herramienta para pensar el “desarrollo a escala humana” que también
podria pensarse al interior de las carceles.
El concepto de desarrollo a escala humana plantea un interjuego entre las necesidades
humanas universales y sus satisfactores.
En este sentido, Max-Neef (2005) vincula el concepto de desarrollo humano al de calidad
de vida y postula que la misma depende de la satisfaccion sinérgica de diez necesidades
humanas fundamentales: identidad, participacion, libertad, ocio, entendimiento, creatividad,
subsistencia, trascendencia, proteccion y afecto.

“Un Desarrollo a Escala Humana, orientado en gran medida hacia la
satisfaccion de las necesidades humanas, exige un nuevo modo de interpretar la
realidad. Nos obliga a ver y a evaluar el mundo, las personas y sus procesos de
una manera distinta a la convencional.” (Max-Neef, M., Elizalde A.,
Hopenhayn, M. 2010. P. 15)

EDUCACION en el
DESARROLLO HUMANO
CALIDAD DE VIDA IDENTIDAD
‘ PARTICIPACION
LIBERTAD
0CIO
SATISFACCION ENTENDIMIENTO
S":f;;:;::f CREATIVIDAD
TG SUBSISTENCIA
FUNDAMENTALES TRASCENDENCIA
PROTECCION
AFECTO
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Es importante aclarar que desde este enfoque, el desarrollo se refiere a personas y no a
objetos y que la calidad de vida es el indicador que permite definir si un proceso de
desarrollo es mejor que otro. En este sentido, la calidad de vida dependera de las
posibilidades que tengan las personas de satisfacer adecuadamente sus necesidades
humanas fundamentales.

Por otra parte, hablamos de satisfaccion sinérgica para referirnos a aquellas acciones o
propuestas que al satisfacer una necesidad determinada, estimulan y contribuyen a la
satisfaccion simultanea de otras necesidades.

Esta mirada del desarrollo — centrada en las personas y en su calidad de vida- marca otro
paradigma para fundamentar la necesidad de alternativas al interior de instituciones como la
universidad y la carcel.

En este marco, la educacion o el estudio, no son considerados necesidades humanas
fundamentales sino satisfactores de la necesidad de entendimiento. Pero a la vez, pueden
contribuir a la satisfaccion de otras necesidades como: proteccidn, participacion, creacion, e
identidad y libertad.

El concepto de calidad de vida propuesto por Max-Neef, se puede enriquecer con los
debates actuales respecto la idea de buen vivir, que al decir de Acosta (2008. En Gudynas,
E. 2011: 1) no se restringe a los bienes materiales o de consumo sino que incluye a otros
valores como el conocimiento, el reconocimiento social y cultural, los codigos de
comportamientos éticos, los valores humanos y la visiéon de futuro y la vinculacioén con la
naturaleza. Este concepto se asienta en la filosofia de los pueblos originarios, en el respeto
por la naturaleza y por la diversidad ecoldgica y cultural. No se plantea como un concepto
de desarrollo alternativo sino como una alternativa al desarrollo moderno (centrado en la
propiedad) que se instala en la ética de la interculturalidad.

En este sentido, la ONU ha definido que la calidad de vida de un pueblo o grupo social, ya
no se mide por el PBI (indice de riquezas materiales que produce un pais), sino en funcion
de del indice de Desarrollo Humano en el que se incluyen otros valores (intangibles) como
la educacion, la salud, la igualdad social, equidad de género y cuidado la naturaleza. Esto
nos obliga a correr la mirada desde un “vivir mejor” que en la competencia lleva a que
algunos vivan mal, hacia un “vivir bien” que se basa en una ética de lo suficiente para toda

la comunidad.
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Formacion para la ensefianza en contextos carcelarios.

Los procesos de formacion necesarios para el desarrollo de esta propuesta, estaran
enmarcados en las politicas de formaciéon permanente que desarrolla la Facultad de
Ciencias Humanas de la UNRC, considerando que los contextos diversos en los que se
desarrollan procesos educativos, requieren de algunos saberes especificos por parte de los
profesores que habiliten nuevas posibilidades de pensar y de hacer.

Entendiendo a la formacidon como proceso permanente, pensamos que es posible avanzar en
la identificacion y explicitacion de situaciones criticas y potenciar la construccion de
propuestas alternativas, superadoras y abiertas a la participacion de actores e instituciones
que aporten a la diversificacion de miradas al interior de dichos procesos formativos.

En este sentido, se considera que enfoques como el de la educacion popular —desde
aspectos conceptuales y practicos- pueden hacer un aporte para la reflexion y la accion
orientada politicamente hacia la transformacion.

Pensar en educacion popular en contextos como el carcelario, es instarse a dejar la
ingenuidad de lado, es preguntarse por el doble sentido que tiene dicha educacion como
praxis. Por un lado, el componente de la denuncia, de la critica reflexiva a las condiciones
concretas de existencia en que hombres y mujeres se encuentran en su situacionalidad, por
otro lado el componente del anuncio, de la posibilidad esperanzada en la transformacion de
esas condiciones de existencia que oprimen y someten.

Atendiendo a ello podriamos arriesgar la siguiente anticipaciéon de sentido: en estos
escenarios no todo formador estaria dispuesto a asumir un posicionamiento desde la logica
de la educacion popular (desveladora de injusticias y anunciadora de nuevas realidades)
sino que pareceria primar en las légicas educativas de contextos de encierro -como el
carcelario- una concepcion bancaria de la educacion donde la asimetria y la verticalidad
caracterizan el encuentro educador-educando, siendo el primero el poseedor de un tnico
conocimiento valido que “vierte” sobre las “conciencias vacias” de los “presidiarios”
carentes de todo tipo de conocimiento.

Reconocer la posibilidad de situaciones como la descripta en el supuesto redobla la apuesta
por una educacion popular que promueva la transformacion en esos contextos, donde la
lectura de la realidad, el reconocimiento del otro, de sus carencias y de sus experiencias,

saberes y potencialidades constituyen el punto de inicio de estas practicas educativas
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activas, en las que se reconoce a las personas como sujetos de saber, como constructores de
conocimientos a partir del didlogo de saberes y de su participacion consciente en estas
propuestas educativas emancipatorias.

Pensar en educacion popular implica apostar a la construccion o reconstruccion de sentidos
de existencia de hombres y mujeres. Es pensar en construir mancomunadamente
herramientas de pensamiento, de accion, liberacion y transformacion de realidades en que
los sujetos estan siendo para proyectar nuevas instancias donde la posibilidad de una nueva

vida se hace realizable.

La carcel como espacio de la Facultad de Ciencias Humanas
Objetivo general:

Posibilitar procesos educativos universitarios ajustados a las condiciones del

contexto carcelario tendientes a garantizar el derecho a la educacion y la

construccion de ciudadania de las personas en situacion de carcel.
Objetivos especificos:

v" Promover acciones tendientes al desarrollo de procesos de docencia,
investigacion y extension al interior del Servicio Penitenciario N° 6 de la ciudad
de Rio Cuarto.

v’ Articular procesos tendientes a la formacion de docentes y tutores para el
desarrollo de clases en el contexto carcelario.

v Avanzar en la construccion de la conciencia social al interior de la Facultad de

Ciencias Humanas, respecto al derecho a la educacion y a la situacion de carcel.

Acciones propuestas
1. Con la institucion carcelaria
a. Procesos de tutorias para el desarrollo de carreras a término. Se respetaran
los planes de estudios vigentes y los programas de las asignaturas. Las
mismas se reorganizaran en cuanto a las posibilidades reales de estudio y a
las necesidades planteadas por las practicas (que deberan ajustarse a las

reglas del Servicio Penitenciario)
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Se adaptard la cantidad de materias que los estudiantes desarrollen (en
forma simultanea) en funcion de las condiciones y posibilidades de los
estudiantes, del servicio penitenciario y de la Facultad.

Los examenes se rendirdn con los mismos tribunales que conforman las
asignaturas habitualmente y bajo la condicion de “alumnos libres”.

Se propone iniciar con el desarrollo de algunas de las carreras que ofrece la
facultad e ir ampliando o modificando la oferta en funcion de las
evaluaciones que se realicen.

b. Articulacién de procesos de tutorias con el personal del area de educacion
del servicio penitenciario y con estudiantes avanzados de la unidad
carcelaria que puedan acompaifiar el estudio de quienes ingresan a la carrera.

c. Colaboracion en procesos de orientacion vocacional y proyecto de vida de
los internos que manifiesten interés en seguir estudiando en la universidad
publica.

d. Sostenimiento de sistemas de tutorias para aquellos estudiantes que cumplen

su condena y quedan en libertad antes de culminar su carrera.

2. Con la comunidad universitaria

a. Desarrollo de gestiones administrativas para ajustar procesos de inscripcion, censo,
salud, becas, examenes, entre otros, a las condiciones de las personas en situacion
de carcel.

b. Articulacion con centro de estudiantes para el acceso a los materiales de estudio de
las asignaturas (a través de becas de apuntes).

c. Formacion de docentes, estudiantes y tutores para trabajar en contextos carcelarios.

d. Sistematizacion y difusion de las experiencias  desarrolladas para generar
conciencia en la comunidad y promover la generacion de conocimientos a través de
la investigacion sobre educacidon en contextos carcelarios.

Destinatarios
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v" Estudiantes en situacion de carcel.

v" Comunidad educativa de la FCH.
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RESUMEN

A través del estudio y evaluacion de los cursos de B- learning en inglés en las Facultades de
Ingenieria —FI- de la Universidad Nacional de San Juan y la Facultad de Ingenieria y
Ciencias Agropecuarias —FICA- de la Universidad Nacional de San Luis durante los ciclos
2014 y 2015, se constituyd un corpus de andlisis en base a las narrativas directamente
relacionadas a la ideologia y a la construccion del poder (Althusser, 1973) en la educacioén
y en la literacidad digital (Cassany, 2012). Se demostrd la importancia del rol del coach o
tutor en la flexibilizacion y en la creatividad de los procesos educativos superiores. Se
consideraron las variables mas significativas del poder y de la educacion virtual tendientes
al logro de la alfabetizacion digital en contextos posmodernos (Knox, 2013).

La motivacion, el rendimiento académico, los recursos tecnoldgicos disponibles y los
resultados cualitativos y cuantitativos de estas experiencias han demostrado, con precision,
los alcances reales de la virtualidad en el &mbito de Inglés para Fines Especificos y para la
Lingiiistica Aplicada. Esto ha posibilitado, al equipo de investigacion de las diferentes
instituciones, alcanzar una actualizacion pedagdgica con respecto a tipologias de la triada
educativa configuradas a la luz de las nuevas tendencias que marcan la agenda didactica del
siglo XXI (Litwin, 2000).

Al comprender las narrativas y los elementos discursivos se observé y caracterizo al poder,
en cuanto a construccion social y cultural. Se valor6é ademas, el patrimonio andragogico del

docente y se recuperd el rol principal que juega la personalidad de los formadores mediante
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las manifestaciones en acciones, propuestas y lenguajes que entretejen la actual trama
didactica (Kandel, 2010).

Este trabajo fue llevado a cabo para los proyectos de investigacion: Alfabetizacion Digital
Hibrida para las carreras de Ingenieria —UNSJ, Argentina; Oportunidades y desafios de
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y los Entornos Virtuales para educar
vy educarse- UNSL, Argentina y Visibilidad, Gestion del conocimiento y educacion
inclusiva - Universidad Nacional Abierta y a Distancia - UNAD, Colombia, en los cuales se
abordo la lecto comprension desde la perspectiva de la literacidad digital. El estudio se
acotd a las poblaciones de los estudiantes de Ingenieria Electronica, Eléctrica, Minas,
Electromecanica y Mecéanica de la UNSJ y de Ingenieria Industrial, Electromecanica y
Electronica de la UNSL en sus cohortes 2014 y 2015.

Los resultados obtenidos permitieron a las instituciones participantes recabar datos acerca
de la construccion del poder en ambitos educativos, a los incumbentes de rol y a la

caracterizacion didactica de las sesiones de aprendizaje en entornos interactivos.

PALABRAS CLAVES: Poder, contextos, interactivos, alfabetizacion, IFE.

Introduccion

A partir de la incorporacion de los sistemas abiertos y de educacion virtual, la experiencia
de la construcciéon del conocimiento ha sido alterada sensiblemente y posiciond a las
instituciones lideres en el uso de las TIC hasta espacios donde tiempo, espacio, objetivo y
circunstancia vinculante se redefinen en funciéon de los alcances y consustanciacion de
docentes y alumnos en pos de metas comunes (Bell, 2008). Se modificé radicalmente el
modelo del aula tradicional. Los esquemas y conceptos didacticos conducen en la
actualidad a los usuarios de estos sistemas educativos a adentrarse en un escenario
modificable, complejo, apasionante y de fronteras inimaginables. Los conocimientos
circulan, se transforman, son apropiados, re-elaborados y difundidos con esquemas de
flujos comunicacionales y modelos cognitivos mediana y mediaticamente sustentables
como experiencias a corto plazo. Esto es, estamos en presencia de un nuevo paradigma
educativo. Su caracterizacion lleva implicita la necesidad de revision permanente, dadas las
condiciones de inmanencia en cuanto a gestacion y circulacion del conocimiento. Los

procesos cognitivos insertos en este nuevo panorama educativo, particularmente dentro del
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sub-sistema de la educacion superior, confirman la necesidad de comprension de los
avances sistémicos segin la mirada subjetiva de los nuevos actores y su entorno
tecnologico-social. Esto es, en resumen, el marco tedrico que permite observar, analizar y
sintetizar procesos educativos, la afluencia y confluencia del poder y la gestion de
aprendizajes centrados en la literacidad académica de la lengua extranjera, inglés.

Bajo el modelo computacional educativo de ingreso, procesamiento, almacenamiento,
recuperacion y egreso de informacidn, la reorganizacién cognitiva del espacio virtual
educativo permite a sus actores docentes/ tutores y alumnos registrarse como pensadores
activos que vital e imperiosamente precisan desarrollar compromiso, autonomia y
responsabilidad ante un cimulo inmensurable de informacion e interaccion. El registro y la
organizacion de tiempos, espacios, modelos de aprendizaje/ensefianza sobre el
conocimiento disciplinar y sobre la construccion de los mismos se disparan desde el
potencial cognitivo y de los roles de los actores de la triada educativa, a fin de ensefiar a
aprender y aprender para seleccionar y modificar/se (Brennan, 2004). Independencia y
criterio critico de seleccion son los ejes pivotantes de las habilidades estratégicas en este
nuevo escenario en el cual la complejidad estd marcada por la capacidad de focalizacion
auto-generada ante las marejadas interminables de datos y posibilidades de nuevas
interacciones. Los profesores deben ejecutar un poder atrapante dentro de escenas en las
cuales relegaron su protagonismo. El estudiante debe controlar su dedicacion ante estimulos
que inconsciente o indirectamente desvian su atencién y retardan su formacion. Sin
embargo, la tecnologia educativa se precia y es apreciada por la gestion de aprendizajes
significativos y tareas desafiantes en constante apoyo y retroalimentacion. La efectividad
del proceso y las improntas gestadas en la educacion virtual dependen entonces de la
solidez y flexibilidad de los cimientos de las estructuras mentales en los actores de la nueva
educacion. El poder del docente y su propuesta implica y demanda la creaciéon y guia de
situaciones favorables para que los estudiantes alcancen el conocimiento bajo consensos de
actuacion responsable y auto-critica ante la condicion de la sustentabilidad y la versatilidad
de la curricula y de su gestion. Nuevos y verdaderos protagonistas de un proceso sistémico

social signado por el desafio (Litwin, 2000).
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Conceptos Tedricos del Estudio
El campo de Inglés para Fines Especificos, de ahora en adelante IFE, fue contemplado
desde la perspectiva socio-critica en cuanto a la alfabetizacion interactiva, comprendiendo
que la misma se centra en la adquisicion de la competencia de comprension en la
literacidad digital en inglés dentro de las carreras de Ingenieria. Nuestro trabajo contempld
la lecto-comprensiéon como un proceso de interaccion entre lector y texto, a fin de
desarrollar competencia en el abordaje de textos auténticos de ingenieria en inglés y en la
interaccion con la tecnologia para el crecimiento profesional. La literacidad interactiva
implica desarrollar habilidades dentro de la triangulacion existente entre tecnologia, sujeto
que aprende y conocimiento/meta propuesto desde la virtualidad (Cassany, 2012; Burbules
y Callister, 2001).
Los elementos claves de la investigacion-accion implicaron considerar el poder semiotico
de la narrativa pedagogica y de la innovacion metodologica al analizar los simbolos de las
narrativas del corpus en funcion de las variables siguientes. Estas fueron divididas en tres
dominios con respecto a logros en autonomia, responsabilidad, pensamiento critico y flujo
comunicacional:

* Tiempos, espacios, actores involucrados y acceso utilizado

* Incumbentes de rol, personalidad, funcionalidad y creatividad

* Configuracion aulica, alcance y adquisicion de conocimientos
Las instituciones participantes contaban con andlisis estadisticos previos de los resultados
alcanzados en el avance cognitivo en las competencias propuestas en anteriores cursos
virtuales. Se decidi6 encauzar el estudio para abordar las poblaciones completas, observar
la incidencia estadistica y analizar mediante estudios de casos, esta nueva implementacioén
de la literacidad virtual acotando el andlisis a las variables seleccionadas. La hipotesis
inicial establecia que las condiciones de estos escenarios modifican el entramado
sociologico, de alli la necesidad de acotar las variables a los dominios mencionados. Se
disefiaron tres configuraciones didacticas para la practica virtual. Ademas, bajo el supuesto
que la tecnologia educativa per se no es condicidon excluyente de retrocesos ni de avances
curriculares (Burbules y Callister, 2001), la nueva practica precisaba su propio estudio para
el cual se analizaron las bases cognitivas, los procedimientos y valoraciones del alumnado

tras la innovacion del dictado virtual. Los significados subyacentes en los discursos y
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relatos, recolectados a través de encuestas, exposiciones integradoras y entrevistas en
profundidad a los casos seleccionados, permitieron comprender el alcance del aprendizaje
hibrido, los roles asumidos y la influencia de la personalidad de tutores/ docentes y
alumnos al momento de desarrollar el curriculo a distancia (Wittrock, 1997). Los disefios
didacticos fueron elaborados entendiendo que la adquisicién de las competencias y
actitudes de superacion conductual de docentes, tutores y alumnos se activan a través de la
capacidad de analisis, resolucion de problemas y propuestas superadoras, mientras se
gestiona el aprendizaje. Otros elementos tedricos que surgieron en el estudio fueron la
creatividad y la flexibilidad en funcion de los potenciales cognitivos de los actores
involucrados. También, precisaron encuadre teorico el dominio de la técnica y la lengua, las
cualidades personales de pasividad, indiferencia y empatia, entendidas como condiciones
relevantes de las nuevas configuraciones didacticas virtuales. El ulterior concepto
integrador incorporado al estudio fue la funcionalidad docente al articular las lineas de
accion en las dimensiones sistémicas dentro del aula virtual. Se optd por los marcos de

Althuser (1973) y Marx (1991) con respecto al dominio y al poder.

Factores y Variables

La configuracion didéctica en el aula cuestiona al docente desde su propio pensamiento y lo
motiva a reflexionar acerca de potenciales, adquisiciones, transformaciones Yy
conocimientos dentro de la practica (Litwin, 2000). Para hacer este abordaje desde la
tercera dimension analizada, se cargaron los datos referidos a flujo comunicativo, clima
participativo, estrategias y metodologia utilizada y disposiciéon de los actores en las
asignaturas de Comprension de textos en inglés para las carreras dependientes de las
Facultades de Ingenieria de San Juan y San Luis. La convergencia de factores fue intuida
primero y descubierta certeramente durante este trayecto, presentando una apariencia de
diversidad en la configuracion didactica de una misma propuesta acorde con los actores del
hecho educativo. Tal confluencia afectaba la manifestacion concreta al poner en escena los
roles asumidos por los docentes y alumnos (Maturana, 1992). El andlisis reflexivo de los
disefiadores y tutores del curso virtual permiti6 comprender la transformacion de la
propuesta al momento de acercarla a la practica sin la mediatizacion de contextos tedricos.

Cada situacion o hecho didactico catalizaba y coloreaba desde marcos pedagogicos
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inconscientes y disposiciones afectivas diversas la propuesta virtual. Al comprender los
constructos metodologicos y relevantes desde la Lingiiistica Aplicada conformamos que la
literacidad interactiva acompana nuevos enfoques (Cassany, 2012). Se encontraron rastros,
técnicas y estrategias derivadas del enfoque académico de decodificacion, del sistémico
funcionalista, del genérico de la lingiiistica textual y varios elementos pertenecientes a la
metodologia comprensiva y comunicativa- CLIL. Las entrevistas y sesiones de estudio del
equipo de investigacion realizadas mediante video conferencias via Skype mostrd el
complejo tedrico/practico. La pedagogia de la pregunta de Freire y Faundez (2010) generd
el uso de grillas que describian los procesos de alfabetizacion digital. Convenimos
entonces, en cargar el ejemplo e impacto concreto de los elementos curriculares de cada
unidad, OVA, ejercicio y técnica empleada para delimitar las caracteristicas didacticas que
se empleaban al gestionar el conocimiento. Comprendimos que contextualizar y des-
contextualizar las practicas educativas es aprehender y cuestionar los nuevos procesos de
alfabetizacion (Brennan, 2004; Neimeyer, 2002). La observacion reflexiva de la practica al
utilizar aprendizaje ubicuo genera un plus en la simbologia y semidtica en la
implementacion concreta del trabajo virtual (Brodsky, 2003). Como sugieren varios
investigadores acerca de la impronta digital y a distancia, la personalidad y el poder
modifican el discurso desde la tecnologia. La circulacion del poder en educacion cobra un
nuevo formato y sentido marcado por la inmanencia de los procesos al permitirles a los
usuarios- los estudiantes- la inmediatez de conexion o desconexion con s6lo pulsar un
boton.

Las variables seleccionadas surgieron de la clasificacion de las tablas de doble entrada
considerando la tipologia operativa, los atributos de la personalidad del docente o tutor, los
modelos hetero y los auto-estructurantes de la configuracion didéctica de Litwin (1997). Se
constatd el enfoque tedrico de sustento didactico: tradicional, conductista, idealista,
constructivista o socio-cognitivo. Ademas, se analizaron las variables socio-demograficas y
psicoldgicas de sexo y edad; formacion de grado y tecnologica; experiencia, antigiiedad, y
capacitacion en investigacion; intereses manifiestos y subyacentes; personalidad
demostrada a través del discurso siguiendo el modelo de andlisis de Kelly (1955). La
configuracion didactica demostré un progreso no lineal en cuanto al acercamiento y

desarrollo del objeto de estudio a través de varias estrategias y herramientas. El tipo de
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discurso empleado en las unidades se clasifico en dialogico, factico, interactivo,
metalingiiistico, expositivo, profesional. Los principales valores que permitieron analizar el
impacto de los elementos de las variables de las tablas, acorde con las escalas de Lickert,
mostraron que la emocion y el didlogo permitieron mayor poder de resonancia, lo cual
generaba en el alumno la recuperacion de la informacion y la activacion de la memoria a
largo plazo. Los sujetos manifestaron mayor concentracion y registro de experiencias
didacticas memorables o percibieron a determinadas unidades de manera exitosa cuando
experimentaban sus experiencias de modos activos y competentes, esto es cuando habian

conscientemente registrado la sesion como competencia adquirida.

Modelos de poder andragégicos

Los constructos personales propuestos por Kelly (1955) que permiten la indagacion bajo el
enfoque interaccionista mediante analisis factorial alcanz6 un correlato entre los rasgos y
conductas concluyendo que es posible que los alumnos y los docentes modifiquen roles y
conductas de cambio mediante la interactividad virtual y que didlogo, respuesta y
contencion controlada, previsible y ordenada operantes bajo la alteridad y la otroridad
cuestionan la resonancia del poder, otorgando a los actores posiciones de autonomia y
flexibilidad, esto es los actores educativos sienten que el poder circula democraticamente y
que la responsabilidad de asuncidén de tareas tiene consecuencias positivas. Se concluyo
ademads que la comprension de la propuesta virtual permite el incremento o disolucion del
aprendizaje. El poder se manifiesta en las sesiones presenciales o virtuales como disparador
de procesos reflexivos, criticos y creativos. Por tltimo, se extrajo una consecuencia directa
acerca del poder en la clase basada en la aparicion de patrones de conducta empatica. La
narrativa de las entrevistas sobre procesos de metacognicion (Kandel, 2010) demostraron
que cuando el estudiante se siente empoderado (Freire, 1996) logra mejorar patrones de su
personalidad, modificando su actuacion en el entorno tecnoldgico de manera inconsciente,
hecho que se modifica ante las abstracciones mentales de criticas y reflexiones acerca de
como adquirid6 sus procesos de aprendizaje. En breve, el alumnado respondid
afirmativamente a la posibilidad de encontrar mayor poder en su actuacion educativa ante
la literacidad interactiva, siendo condicidon excluyente la comprension de las propuestas

curriculares.
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Las dimensiones abordadas, por su parte demostraron que posicion asumida, tiempo y
espacio reconfiguran el poder y funcionalidad de los actores educativos, hecho limitado
solo ante la personalidad. El poder es palabra y la palabra transfiere y modifica al poder. En
el aprendizaje hibrido gestado en nuestra propuesta de construccidon curricular docentes,
tutores, coaches y alumnos encontraron en el aula virtual la misma capacidad de accion,
comunicacion y creatividad que en la presencial. La vinculacion con el conocimiento
manifestado en las entrevistas les permitido actualizar posiciones epistemoldgicas,
configuraciones didacticas, estructuras psicoldgicas, incremento de valores y supuestos
reflexivos.

La gestion y constitucion operativa y su marco fundante generan un entramado significativo
del aprendizaje en la segunda dimension abordada en el estudio. La incidencia estadistica
fue altamente favorable con respecto a la aprobacion y la promocion del universo de los
estudiantes.

La ultima dimension abordada acerca de la capacitacion, actualizacion y transformacion de
los potenciales pedagdgicos remite a la impronta de la personalidad en cumplimiento del
rol asumido por los actores educativos. Actores conscientes del poder que implica una
nueva forma de estudiar y de ensefiar comparten la responsabilidad de la gestion. Se
preocupan por desarrollar la autonomia y la creatividad, desechando posturas destructivas
al deslindar en el docente las causas y consecuencias de los buenos o malos aprendizajes.
Son nuevas tipologias de accion conjunta donde el protagonismo es compartido y donde no
se delinean quiebres en los discursos ocasionados por turnos de habla, intenciones y
eventos comunicativos. Esta dimension alertd a los gestores de este proyecto sobre la
necesidad de precisar y disefiar mejorados dispositivos de analisis sobre el impacto de la
alfabetizacion académica. Los nuevos instrumentos se centraran en los atributos principales
y las virtudes necesarias para generar modificaciones en los patrones conductuales de los
estudiantes en el nivel superior. Es de suma importancia contar con estos nuevos
instrumentos a la brevedad ya que las modificaciones virtuales en la universidad se
caracterizan por el fendmeno del flashmob, o sea movilizaciones reldmpago que impactan
en la educacion hoy. Especialmente en las nuevas formas de educacion es preciso delinear
los elementos que actian a modo de disparadores de la movilizacion. Consideramos que

para impactar en responsabilidad y reflexion meta-cognitiva sobre los procesos
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andragogicos relativos al poder es preciso alcanzar el pensamiento critico para

posteriormente, desarrollar los procesos creativos y de aprendizaje autobnomo y responsable.

Resultados y Conclusiones

Este trabajo conjunto de tres universidades para analizar el contexto de la educacion virtual
puso de manifiesto la gestion del docente y su impronta personal, a través del caudal
comunicativo de mails, objetos virtuales, devolucion ante revision de la ejercitacion,
comentarios en chats, foros y/o blogs. El impacto de la personalidad del tutor o docente de
los cursos virtuales deja una huella en la gestion de la curricula. Esto ocurre especialmente,
si se utiliza aprendizaje hibrido, al generarse en el alumno la representacion mental y su
consecuente acercamiento/alejamiento de la imagen simbolica que €l mismo ha creado de
su docente al cual conoce en persona. Esta imagen debe su existencia a un conjunto de
elementos comunicativos presenciales y mayoritariamente, virtuales. Para que esta
representacion sea eficaz, poderosa y capaz de guiar al alumno a su propio
empoderamiento, el estudiante virtual debe sentir la presencia del docente, debe visualizar
al docente junto a ¢l guiando su proceso. Debe sentir el poder del conocimiento y del valor
de cada sesion como influencia positiva para transformarse. Es en este poder autonomo y
solitario, mostrado en las variables del anlisis cuantitativo y cualitativo donde el estudiante
que emplea el aprendizaje hibrido manifiesta la creatividad y los procesos de pensamiento
critico o superiores. Este es el poder real que actiia como disparador de la autonomia del
alumno. Fueron varios los grados y valores alcanzados a lo largo de la experiencia en las
distintas poblaciones, siendo notable en todas, el incremento de la responsabilidad para
cumplir compromisos, generar propuestas, resolver satisfactoriamente reflexiones,
consultas y emitir respuestas a valoraciones meta-cognitivas.

Se desea enfatizar que al dotar a la curricula de mayor flexibilizacion en cuanto a los
procesos pedagogicos, la creatividad de los sujetos se ve potenciada. Los resultados
cualitativos acerca de los ejercicios mas motivantes y que generaron mayor aprendizaje se
encuadraron bajo las caracteristicas de transversales, altamente comunicativos,
situacionales, significativos, de elevado compromiso y brevedad para su devolucion a los
tutores. La consciencia y la seriedad para cumplir con plazos del proceso ampliaron las

posibilidades de la propuesta virtual. Permiti6 segun los actores educativos, principalmente
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en los estudiantes, un curso auto-gestionado con logros inmediatos que les dieron acceso a
una compresion mejorada y previsible en la literacidad digital. La exigencia de limites y
cumplimiento estricto de normas fue otro de los resultados destacados que manifestaron los
alumnos en sus encuestas y entrevistas.

Concluimos que el poder circula de la mano de marcos e infraestructuras certeras, bajo
conceptos transversales de seguridad y comunicacion, con un fortalecimiento de la figura
del educador, destacandose su personalidad y su humildad para abandonar el exclusivo
protagonismo 4aulico. Creemos que el devenir de los acontecimientos en las proximas
décadas vera desarrollarse un escenario distinto en la educacion superior. Este permitira al
proceso didactico y a la experiencia de los actores educativos obtener consensos a través de
logros y limites claros. Saber compartir sera el nuevo poder que marca la agenda didactica
de este siglo. Nuevas escenas y nuevas reflexiones desde miradas multiples impregnadas
de espacios convergentes y fortalezas mancomunadas desarrolladas con la ayuda de la

tecnologia forjaran los derroteros de la circulacion del conocimiento.
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