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Implicaciones para la justicia social de la apertura de las escuelas al

entorno social
Implications for social justice of opening schools to social environment

Juan Antonio Bellido Cala
Universidad Nacional de Educacidn a Distancia, Espafia
E-mail: jabellido@cadiz.uned.es

Resumen

La representacion constituye una de las dimensiones
fundamentales que conforman el concepto de justicia
social, cuyo significado se ha expandido durante las
ultimas décadas. Reviste especial interés profundizar
en el analisis critico del discurso de los profesionales
de la ensefianza, como forma indirecta de indagar en
la praxis educativa. El objetivo bésico de este trabajo
se centra en identificar si la justicia social, desde la
apertura de la escuela al entorno social, estd presente
en la practica educativa y el discurso de los
profesionales. Se parte de un enfoque cualitativo que
utiliza la Teoria Fundamentada como herramienta de
analisis. Los datos han sido recogidos a partir de una
muestra de docentes, utilizando la entrevista en
profundidad y la observacién participante como
técnicas de investigacion. Los resultados muestran
que la apertura no se desarrolla en términos
sustantivos, sino meramente formales, evidenciando
las carencias existentes en este ambito.

Palabras clave: entorno social, representacion,
apertura de la escuela, justicia social y educacion,
teoria fundamentada.

Abstract

Representation is one of the fundamental dimensions
that make up the concept of social justice, whose
meaning has expanded over the last decades. It is of
special interest to deepen the critical analysis of
teachers’ speech, as an indirect way of investigating
educational praxis. The basic objective of this paper is
to identify if social justice, from the opening to social
environment dimension, is present in the educational
practice and the professional speech. A qualitative
approach that uses Grounded Theory as an analysis
tool is implemented. The data have been collected
from a sample of teachers, using in-depth interviews
and participant observation as research techniques.
The results show that participation does not develop
in substantive terms, but merely formal ones,
evidencing the deficiencies existing in this field.

Key words: social environment, representation,
opening of school, social justice and education,
grounded theory.

BELLIDO CALA, J. A. (2021) “Implicaciones para la justicia social de la apertura de las escuelas al entorno
social”. Espacios en Blanco. Revista de Educacidn, N2 31 -vol. 1 - ene. / jun. 2021, pp. 09-25. Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Tandil, Argentina.
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JUAN A. BELLIDO CALA

Introduccion

Dado que, como se desprende de la investigacion y andlisis planteado en el presente
trabajo, el concepto de justicia social deviene como una entidad compleja y repleta de
significados, su analisis tridimensional nos aporta importantes claves interpretativas para
ponderar su existencia real en el ambito que estamos estudiando. Aun asi, creemos
necesaria una aproximacién mas profunda que nos permita vincular el concepto abstracto
de la justicia con los elementos tangibles y cotidianos, presentes en la practica escolar,
que seran los que, finalmente, nos doten del potencial hermenéutico necesario para poder
explicar y justificar la presencia sustantiva de las practicas de justicia social en el seno de
las instituciones escolares y el sistema educativo.

Las tres dimensiones esenciales, segin Fraser (2010), para la construccion del
concepto de justicia social son la redistribucion, el reconocimiento y la representacion. La
autora subraya que las condiciones institucionales existentes en una sociedad se
configuran como elementos clave para determinar el desarrollo de practicas justas o
injustas. En la dimensidn representativa, la que nos interesa en este articulo, eclosionany
se ponen de manifiesto los impedimentos y problemas que limitan la capacidad de
expresion de muchos colectivos sociales, contribuyendo esta circunstancia a la
consolidacion de lainjusticia social. La segregacidn de dichos grupos humanos se produce
en nuestras sociedades contempordneas de manera encubierta y aparentemente
normalizada, dificultando estas circunstancias la emergencia de estos ciudadanos y el goce
de la plenitud de aquellos derechos que les ofreceria el ejercicio de una ciudadania
democratica y sustantiva. La representacion abunda en el aspecto politico, por lo que la
filésofa estadounidense sefiala que es en dicha dimensién donde se cristaliza la injusticia,
al negar la capacidad de expresion y participacion a ciertas colectividades, histéricamente
marginadas y excluidas. En esta misma linea, una de las aportaciones tedricas mas
recientes, que confirma el interés de este abordaje tridimensional, lo encontramos en
Juanes, Jacott y Maldonado (2017), que consideran las tres dimensiones sefialadas por
Fraser (2010) como un instrumento Util y necesario para abordar la complejidad del
constructo de la justicia social, analizar y deconstruir, valga el término, todos los
elementos constitutivos de la misma.

Esta subdimension, la apertura de la escuela al entorno, se configura como un
componente esencial de la representacidn que es, a su vez, una de las dimensiones
fuertemente vinculadas al concepto de justicia social. En este apartado, siguiendo a
Murillo y Hernandez-Castilla (2011; 2014), vamos a realizar un andlisis de los aspectos que
configuran la expansion de las instituciones escolares hacia el contexto y entorno social
donde estédn ubicadas. El vinculo entre la institucidn escolar y el entorno puede propiciar
un enriquecimiento de las condiciones sociales y humanas necesarias para que se
establezca la justicia social. La escuela puede generar, a través de su apertura, cambios
significativos en el entorno y sociedad donde esta enclavada. Asimismo, si existiera un
planteamiento coherente, asumido por todos los agentes educativos, se estaria
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contribuyendo a la deteccion de las desigualdades en el seno de la escuela y al cese de los
procesos que favorecen la reproduccion de las injusticias sociales. En este sentido, la
escuela, con su apertura al entorno, puede propiciar que las practicas democréticas,
equitativas y justas promovidas desde el interior se proyecten hacia toda la ciudadania y
el entorno social. La cultura del centro representa, a pequefia escala, la cultura social del
entorno. Esta compuesta por el conjunto de costumbres, valores, normas y ethos de la
comunidad. Una escuela que, de manera explicita, comprometa a todos sus agentes
educativos y alumnado en la reduccion de las injusticias sociales y educativas podra, con
la colaboracion de todos, contribuir al reconocimiento de los alumnos y grupos segregados
y marginados. Si todos los objetivos son conocidos y compartidos por la comunidad
educativa podran generarse actitudes de apertura que permitan tanto que el entorno
penetre y nutra a la escuela como que la escuela realice su aportacion a la mejora del
barrio, ciudad o contexto mas amplio con el que se relacione. Si bien practicamente todos
los docentes estarian de acuerdo en este planteamiento, a la hora de llevarlo a la practica
surgen problemas e inconvenientes, como los que hemos detectado en nuestro estudio,
que dificultan sobremanera los procesos de apertura. En muchos casos se aprecia un
temor atdvico a perder soberania académica e institucional, lo que les lleva a blindarse
entre las paredes de la escuela vy, lejos de facilitar la apertura y oxigenacién de la
institucién escolar, aparecen comportamientos evitativos que la dificultan y que
pretenden proteger la imagen corporativa e identitaria de los profesionales.

Estamos de acuerdo con Martinez-Odria y Jiménez-Abad (2003), que consideran que
la apertura de los centros escolares, entre otras ventajas, permite un enriquecimiento del
proceso educativo. El proceso de ensefianza-aprendizaje se configura como una
construccion simbélica donde confluyen muchos y diversos factores, siendo uno de los
mas relevantes el entorno o ambiente educativo. En este sentido, no resultan tan
relevantes los artefactos y materiales empleados, ni tan siquiera los métodos y sistemas;
antes bien, son las interacciones sociales, emocionales y afectivas entre todos los agentes
que intervienen en el proceso los que enriqueceran el devenir de la educacién en dichos
contextos. Ese tipo de escenarios enriquecidos permitirdn la generacién de oportunidades
que, a su vez, propiciardn un didlogo critico y constructivo entre los miembros de la
comunidad. No podemos olvidar que el espacio, cualquiera que sea, adquiere un potencial
caracter educacional, por lo que limitar las posibilidades y marcos de ensefianza-
aprendizaje exclusivamente al aula puede empobrecer severamente dicha potencialidad
y cercenar la puesta en escena de estrategias adaptativas y, posiblemente, creativas que
permitan contribuir positivamente a un incremento de la libertad, autonomia y aumento
de la conciencia critica del alumnado y resto de miembros de la comunidad educativa.

En esta misma linea, Anton (1998), entiende que el contexto escolar contribuye
poderosamente a la formacién integral del alumnado, dado que, entre otras
circunstancias, permite aprender y practicar los rudimentos basicos de la convivencia y,
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por tanto, propicia un ejercicio responsable de la ciudadania y vida en el seno de la
sociedad. Por tanto, las instituciones escolares devienen nichos ecoldgicos privilegiados,
valga la expresién, donde es posible aprender a desarrollar los habitos de participacion
que, en un futuro, sentaran las bases de la construccién de la ciudadania para los nifios y
nifias que asisten a los colegios. Todo esto no se canaliza exclusivamente a través del
intercambio y transmisién de conocimientos y técnicas, ni de manera puntual y aislada.
Por el contrario, se trata de una labor sistematica y, al tiempo, sistémica a desarrollar por
los docentes y resto de la comunidad educativa. Esto se podra conseguir en la medida en
que la escuela no se aisle del entorno y se limite a conformar un cuerpo cerrado de
conocimientos, aislados de la vida, que tendrdn poca o ninguna influencia en la
conformacion de ciudadanos libres, criticos y responsables.

Creemos que, a pesar de las dificultades que podamos encontrar a la hora de abrir la
escuela a su entorno, ello no impide intentar generar cauces de participacion que
permitan oxigenar a la institucion. Nos parece interesante traer a colacién las reflexiones
de un pensador utdpico y radical que planteaba la supresién de las escuelas. Este
pensamiento, fruto de un momento histdrico critico, nos plantea un anlisis certero del
grado de deterioro que, en el marco del capitalismo, habian adquirido las instituciones
escolares, en particular, y, con caracter general, las sociales. lllich (2012) sostenia que, al
no servir para atender debidamente las necesidades del ciudadano, las instituciones
sociales lo alienaban, siempre al servicio de los intereses egoistas de aquellos sectores
prevalentes que ejercian el poder en el ambito social. La escuela, en la concepcion de lvan
lllich, se configura como el paradigma de unas instituciones defectuosas y obsoletas que
han reproducido todas las deficiencias e imperfecciones de la sociedad contemporanea,
siendo imprescindible la restauracién del ideal de hombre ingenuo que atiende mas a las
personas que al entorno material y reificador que le rodea.

Prosigue el autor considerando que la escuela, tal y como se ha ido conformando a lo
largo del siglo XX, ha incorporado a su corpus identitario y praxis el modo de produccion
industrial, que se basa en un incremento exponencial y exacerbado que no tiene fin, salvo
el de reproducirse continuamente. Segun él, las herramientas que, al menos en su origen,
podrian haber liberado a la ciudadania de la esclavitud que suponia el trabajo alienante,
han terminado por someterlas a su servicio. El trabajo creativo que pudiera generar la
institucion escolar se ve limitado y anulado de manera progresiva debido al incremento
de tecnologias que, a medida que se desarrollan, se alejan cada vez mas de lo que son las
necesidades reales e inmediatas de las personas. Ademads, estas herramientas
tecnoldgicas acaban siendo secuestradas y depositadas en las manos de una serie de
especialistas que, al conformar una élite empoderada y celosa de sus competencias, llega
a adquirir el monopolio de dichos medios y los fines que deberian revertir en el
crecimiento de la sociedad, limitando considerablemente la participacién de la ciudadania
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y confinandola al rol de usuaria y consumidora de productos previamente
manufacturados. Ello aboca a la creacion de una sociedad mas opresiva y jerarquizada.

Nos encontramos en el marco de un nuevo paradigma socioeducativo, dentro del cual
se aborda la critica al modelo de escuela tradicional. En este sentido, siguiendo a Merino
(2009), dicha critica se nutre de dos elementos fundamentales. El primero de ellos,
considera el encapsulamiento o, seglin palabras del autor, atrincheramiento de la escuela
dentro de si misma. Esto provoca en las instituciones escolares la generacion de una
cultura propia, autosuficiente y fuertemente desvinculada del entorno social donde estan
insertas. Todos los ritos, simbolos, procedimientos y artefactos utilizados en el seno de
dicha cultura refuerzan el aislamiento y conforman una institucién que reviste tintes
anacronicos y llega a estar profundamente aislada del devenir de los tiempos y los
rudimentos e interacciones que caracterizan a las sociedades contemporaneas. Como
consecuencia, aunque influenciado también por otros aspectos, la institucién escolar ha
quedado conformada como un ente burocratico dotado de un fuerte sentido
academicista. Esto ha propiciado el alejamiento progresivo de la sociedad real y supone
un handicap para responder adecuadamente a los requerimientos y necesidades que
demanda una sociedad actual compleja, cambiante y en permanente evolucidn.
Entendemos, de acuerdo con el autor, que es necesario plantear un nuevo marco
relacional entre la escuela y el entorno que permita reconvertir y acometer los cambios
estructurales necesarios en el funcionamiento de la misma. Ello permitiria evitar tanto la
pérdida de su identidad institucional como el mantenimiento de sus funciones propias,
que son eminentemente educativas. Esa permeabilidad de la que antes habldbamos
puede propiciar unos efectos positivos y enriquecedores tanto ad intra como ad extra,
gue hagan posible cohonestar la mision institucional de la escuela con la funcion que, a
nuestro juicio, debe cumplir irremediablemente si quiere sobrevivir como institucién
socializadora y esencial en el ambito de la sociedad contemporanea.

Método
Siguiendo a Glaser (1992), el disefio cualitativo no queda cerrado definitivamente al

comienzo de la investigacion. Es mds, va emergiendo de manera paulatina al proceso de
recogida de datos, de ahi que se caracterice por su apertura, flexibilidad y caracter
netamente emergente. En estos casos, el disefio debe aspirar a conseguir, segin Valles
(1997), la fiabilidad, credibilidad y transferibilidad. A nivel cualitativo, los hallazgos deben
ser auditables y carentes de sesgos para que pueda hablarse de fiabilidad, neutralidad y
objetividad. Ademas, la muestra ha de ser creible y la posibilidad de transferir los
resultados a otros contextos reforzara la validez del estudio, asi como la triangulaciéon nos
permitird minimizar las inconsistencias y los posibles sesgos interpretativos. En nuestro
caso particular, queremos resaltar que la validacion posterior que realizaron los

13



JUAN A. BELLIDO CALA

entrevistados, tras la devolucion de la informacion recogida, garantizé la credibilidad de
los datos, asi como las interpretaciones de los mismos.

Hemos seguido a Sandin (2000), dado que con el disefio de esta investigacidn se ha
pretendido lograr la validez. Se han grabado y transcrito las entrevistas con objeto de dar
cumplimiento a la validez descriptiva y evitar que las declaraciones hayan podido ser
distorsionadas por el investigador. Ademas de proporcionar una descripciéon valida de
acontecimientos y conductas, se ha tratado de comprender, validez interpretativa, el
significado que estos elementos tienen para las personas que los exponen. La validez
tedrica, por otro lado, queda relacionada con las construcciones tedricas que van
surgiendo y que se aportan durante el estudio, pretendiendo ir mas alla de la mera
descripcién y profundizando en la explicacién de los fenémenos. La validez evaluativa,
para finalizar, pretende considerar los marcos evaluativos que nos permiten atribuir un
significado a los hechos observados.

Hemos tenido en cuenta los siguientes criterios para la seleccion muestral de nuestro
estudio (Valles, 1997): heterogeneidad, accesibilidad, disponibilidad, representatividad y
tamafio. La confidencialidad y anonimato de los informantes garantiza, en principio, la
neutralidad y objetividad de la informacidn recabada.

Con relacién a la ubicacién geografica, los docentes que han participado en el estudio
desarrollan su trabajo en colegios (Educacién Infantil y Primaria) e institutos (Educacion
Secundaria Obligatoria y Postobligatoria) de la provincia de Cadiz, Espafia. El proceso de
seleccion de la muestra se ha basado en los siguientes criterios: 1) tener al menos cinco
afios de experiencia laboral en la practica docente, 2) dar su consentimiento expreso y
manifestar su voluntad de participar en la investigacion, 3) haber desempefiado, al menos
durante parte de la muestra, o seguir desempefiando labores de caracter directivo a lo
largo de su carrera profesional y 4) posibilidad de que los entrevistados aportaran la
informacién mas relevante de cara a los propodsitos de la investigacion, habida cuenta de
su experiencia y consideracion positiva del desempefio profesional. Un total de 32
docentes cumplieron los criterios de inclusion y decidieron participar en nuestra
investigacion. De ellos fueron elegidos directamente por el investigador 12, mientras que
el resto, 20, han sido seleccionados por personal de los centros educativos donde hemos
trabajado. Todos y cada uno de los entrevistados fueron contactados previamente para
informarles detenidamente, recabar expresamente su consentimiento y aclarar cuantas
dudas plantearon sobre el marco de la investigacién y el producto final de sus
declaraciones. Se ha asegurado el anonimato, privacidad y confidencialidad de todos los
participantes, recordandoles que su participacidn tenia caracter voluntario. Se produjo un
segundo encuentro con todos y cada uno de los entrevistados, una vez transcritas las
entrevistas, para cotejar la informacién recogida y las principales cuestiones analizadas en
el estudio. El periodo durante el que se ha desarrollado el trabajo de campo abarca desde
marzo de 2017 hasta julio de 2018.

14



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - N 31 -vol. 1 - ene. / jun. 2021 (9-25)

Hemos desarrollado un muestreo intencional para la seleccién de los entrevistados. A
partir de la décima entrevista se ha realizado un muestreo de caracter teérico, o método
comparativo contrastante, con objeto de complementar tanto las categorias como los
conceptos generados a partir de las primeras entrevistas, hasta alcanzar la saturacion. Las
técnicas escogidas son las que mejor responden a los objetivos de nuestra investigacion,
entrevistas y observacién participante, que pretendian profundizar en los aspectos
discursivos de los docentes que dificilmente pudieran haber sido accesibles, en toda la
extensidn requerida por este estudio, a través de otros instrumentos de recogida de datos.
Se han realizado entrevistas semiestructuradas en profundidad, donde se plantearon
preguntas abiertas con objeto de investigar tanto la participacion de las familias en la vida
de los centros, como la opinién y actitud del profesorado al respecto.

Todas las entrevistas se han realizado de manera individual, con una duraciéon media
de 60 minutos cada una de ellas. Una vez establecido el clima inicial de confianza, rapport,
se han realizado preguntas mas detalladas y especificas con relacidn a la vision de los
participantes sobre la apertura de la escuela al entorno, tanto sobre los logros como
posibles dificultades encontradas en su practica docente.

Resultados
Consideramos que la subdimensién analizada, la apertura de la escuela al entorno, es un

fendmeno que, como tal, tiene su origen y fundamento en la existencia de un elenco de
condiciones causales, como se denominan desde el enfoque de la Teoria Fundamentada
(Grounded Theory). Dichas condiciones constituyen las premisas basales que, de una u
otra manera condicionan e influencian al fendmeno. Hablamos aqui de hechos, eventos y
cualquier tipo de acontecimiento que pueda ser vinculado con la eclosiéon del tema
estudiado, esto es, el aperturismo o apertura de las instituciones escolares hacia el
contexto donde estan insertas. Conocer y profundizar en las causas de cualquier
fenédmeno no es tarea facil y, en algunos casos, puede convertirse en una ardua labor,
dada la complejidad del hecho estudiado y que, en muchas ocasiones, puede confundirse
la causa con el efecto, o a lainversa. Si esto sucede cuando hablamos de fendmenos fisicos
y tangibles, relativamente faciles de mensurar, la probabilidad de errar se incrementa
considerablemente cuando abordamos los fenémenos sociales, habida cuenta del gran
nuimero de variables, interacciones y factores en juego. Detras de cada manifestacion
puede haber una o varias causas, al tiempo que circunstancias concomitantes que, con
cierta frecuencia, no son accesibles en todo momento y se encuentran tamizadas u ocultas
en una trama social compleja y dificilmente accesible para el investigador. En cualquier
caso, podemos intentar rastrear las condiciones causales o precedentes si llegamos a ser
capaces de indagar por el cdmo, por qué y donde se manifiesta cualquier fenémeno.

A partir de los datos recogidos, procedimos a desarrollar una primera aproximacion
de cardcter analitico donde utilizamos la codificacién denominada abierta. En ese
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momento procesual, tal y como establecieron Corbin & Strauss (2008), nuestra intencion
principal era la deteccién e identificacion basica de aquellos aspectos que, emergiendo del
conjunto de la informacidn, nos ilustraban suficientemente sobre las propiedades,
conceptos y caracteristicas de los datos que habiamos obtenido. Al mismo tiempo, dada
la circularidad de todo el proceso, procedimos a la codificacion establecida por el marco
de la Grounded Theory, que nos llevo a la asignacién de etiquetas-cédigos-descriptores
que mejor explicaban el fendmeno estudiado, siempre segun los fines perseguidos y
procediendo de la manera mas extensa y comprehensiva posible. Tras desarrollar el
procedimiento que acabamos de describir, llegamos a establecer una tipificacién basada
en siete cddigos cuya fortaleza, para nuestros fines, nos permitia simplificar el complejo
tapiz de elementos analizados. Los sefialamos a continuacidn: 1) concepcidn y actitud del
profesorado, 2) dificultades encontradas para desarrollar actividades, 3) beneficios para
el alumnado y el centro, 4) disponibilidad de recursos, 5) saturacion de programas
educativos y conflictos con el desarrollo curricular, 6) dificultades para integrar al entorno
en la vida del centro y 7) normativa de aplicacion. Tras determinar tanto las propiedades
como las dimensiones, redujimos la primera codificacion a cuatro categorias que podian
integrar a todas las anteriores; fueron las siguientes: 1) dificultades organizativas 2)
visiones del profesorado, 3) dificultades para integrar al entorno y abrir el centro y 4)
normativa. A su vez, las cuatro categorias sefialadas configuran las condiciones causales
que establece la codificacidn axial. Finalmente, desarrollamos una categoria central, en el
marco de la codificacién selectiva, que permitiera integrar a todas las anteriores,
quedando establecida la misma como “beneficios, dificultades y visiones sobre la apertura
de la escuela al entorno”.

Hemos de considerar que el profesorado, cuando se posiciona al respecto, entiende
mayoritariamente la apertura al entorno en términos de actividades complementarias o
extraescolares, bien sean visitas, salidas o excursiones. Esta vision se traduce, creemos, en
una interpretacién superficial del potencial que la escuela tendria a su disposicion para
expandir su labor educativa. Aun asi, con sus limitaciones, entendemos que en ese tipo de
percepciones que conforman el imaginario docente podriamos encontrar el germen que,
con trabajo y reflexion adicional, permitiria profundizar en el tipo de relaciones que puede
establecer la institucion escolar con la comunidad donde esta inserta, no limitandose a la
realizacién de eventos o actividades puntuales sino intentando también ofrecer y recibir
una influencia que podria ser altamente enriquecedora para la educacién de nuestros
alumnos. Se transcribe un fragmento de entrevista donde se plantea una visidn inicial del
profesorado al respecto:

- Hombre, yo creo que si, que el centro esta abierto a lo que es el barrio, a lo que
es, lo que tenemos alrededor de, de... nuestro centro... Incluso dentro del proyecto
nuestro es una de las cosas que hacemos es conocer nuestro barrio, conocer lo que
hay, qué edificios importantes puede haber... ahi tenemos... unos colegios... y por el
entorno en concreto pues... visitas y pequefias excursiones para conocer el barrio y
el entorno donde estd el centro.
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- ¢A todos los profesores se les presupone o les gusta ese tipo de apertura o tu te
encuentras con problemas o reticencias?

- No, yo creo que eso es una cosa normal, no alli no hay problemas de ese tipo...
salvo excepciones, pero como excepciones de cada profesor, profesores hay como
todo. Hay... que alguno no quiere nada mas que entrar en su clase... pero esos son
los que se dedican, yo les llamo “republica independiente”...

- éComo lkea...?

- (Risa suave) Como lkea... esta es mi casa, mi clase y yo, para mi, para mi y para mis
nifios.

- ¢Y eso se da mucho... o en algunos casos...?

- Si, hay... bueno ya cada vez, porque eso depende del profesor y entonces, gracias
a Dios, pues se van jubilando (risa suave) y aunque eran... yo creo que eran buenos
profesionales, pero a la hora de trabajar en el centro como una comunidad
educativa hacen poco, tanto ellos como... lo que le inculcan a los nifios.

- ¢Y depende de la edad del profesor... o se da generalizado... cdmo lo ves?

- No, no... no depende de la edad del profesor, no, no, no... Hay gente, esta..., esto
ultimo que yo te cuento es una persona que se ha jubilado, pero tengo otras que
son gente... no muy joven, pero si de los treinta y tantos, cuarenta, que también...

- ¢0 sea, no por ser mas joven... se es mas abierto a este tipo de cosas... en tu
opinién?

-No, no, no... eso depende de la persona.

- ¢Y de qué depende, de la persona.. de sus ideas, de su bagaje, de su
“background”...?

- De sus ideas... No, yo creo que de su forma de ser, son personas también que a la
hora de comparieros tampoco se suelen relacionar y entonces yo lo entiendo que
hagan un... como un castillo dentro de su clase... y no quieran saber mas nada...de
lo que sale fuera de su aula... (Entrevista n2 1. Maestra y Directora de Colegio de
Infantil y Primaria, 52 afios).

Tampoco estan ausentes, en el profesorado, voces criticas que entienden que cualquier
asunto, en general, y la apertura al entorno, en particular, tiene que transitar
necesariamente a través de procesos conjuntos, que se construyan entre todos para que,
al final, el resultado sea una integracion de voluntades y no una mera adicién o sumatorio
donde los agentes que representan a la institucidn y, por tanto, estan dotados de mayor
poder, son los que marcan las decisiones. En ese proceso, la apertura al entorno es vista
por muchos docentes como una situacién incomoda que perjudica notoriamente su
agenda curricular y laboral, sin que pueda percibirse un beneficio que emane de esta
postura aperturista. Todo lo que sea “abrir puertas y ventanas” puede evocar situaciones
con una mayor carga de trabajo y la asuncion de nuevas tareas que implicardn una carga
adicional de problemas y complicaciones. Por ello, en estos casos, se evita la realizacion
de actuaciones que trasciendan la zona de confort y seguridad que representa el aula; un
espacio controlado, dentro de lo posible, y con pocos imprevistos que puedan suponer
problemas de cierto calado. Se transcribe, a continuacion, este cruce de impresiones con
un docente que manifiesta ese anhelo de apertura que, a lo largo de su vida profesional,
no ha podido encontrar desarrollado mas que en una fase incipiente, en el mejor de los

Ccasos.
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-...n0, yo no creo que sea mas virtual... yo creo que es... mira la apertura al entorno
se sigue percibiendo con una doble vara...

- ... ¢Doble moral...?

- Es necesaria...

- ...Pero cuesta...

- No, pero tiene que estar bajo los criterios que nosotros queremos... Es decir...

- ...Del que marca la agenda...

- ...Efectivamente...

- ...Del que construye la realidad.

- ...Efectivamente...

- ...Esta es la realidad y si no te adaptas a ella... no estas.

- El proceso es que no existe... hablando del tiempo, el “timing”... Si queremos crear
una institucion, una institucion como referente, un referente en el entorno, en ese
proceso de construccidon tenemos que estar todos, o tienen que estar... TU no te
consideras protagonista... tU estas haciendo... un “cameo”. éSabes qué pasa...? Que
en ese proceso de construccion no creo que participen todos de la misma manera.
Si somos agentes diferentes, cada uno tenemos una parcela de participacion,
obviamente... (Entrevista n? 2. Maestro y Ex-Director de Colegio de Infantil y
Primaria. Orientador de Centro de Profesorado, 43 afios).

Parece ser, a tenor de nuestros hallazgos, que la inactividad o incapacidad para abrir la
escuela al entorno esta muy relacionada con el factor humano. El profesorado, dada su
posicidn en la estructura, representa un agente fundamental a la hora de vertebrar tanto
la apertura como la participacion con elementos ajenos al ambito estrictamente escolar.
Si bien es cierto que parece detectarse una desgana o cansancio que se imputa a la edad,
en algunos casos, y de las experiencias y frustraciones previas, se detecta un nimero
preocupante de docentes noveles que se plantean con desgana cualquier ejercicio de
apertura que exceda de lo estrictamente académico y curricular. Esto es percibido desde
dentro de los claustros y también, como es el caso que transcribimos a continuacién, por
aquellos profesionales de la educacién que trabajan periddica y sistematicamente con los
colegios. Reviste particular importancia, a nuestro juicio, observar que la escuela puede
servir a veces como centro de actividad y acogida donde se refugian tanto los alumnos
como las personas del entorno, habida cuenta de la complejidad y degradacién del
ambiente, que no ofrece otros puntos de encuentro seguros ni accesibles. Este es un factor
relevante a tener en cuenta para destacar la importancia de las instituciones formales en
la normalizacién de contextos especialmente problematicos.

- Creo que si, que los maestros y maestras se abren al entorno, aunque como en
todo, hay excepciones. Cuando visito los centros puedo ver que en algunos casos se
percibe como una incomodidad realizar... actividades con los nifios... fuera del aula.
Creo que también depende de la edad... me he encontrado... en fin... de todo. Hay
maestros mayores, a punto de jubilarse y otros mas jévenes muy reaccionarios, con
poca vocacion, que trabajan en esto sélo para sacarse un sueldo. Nosotros, desde
la perspectiva de la orientacion, creo que estamos muy abiertos al entorno. Se
trabaja, por ejemplo, con el Centro de Salud... en reuniones semanales... Aqui, por
ejemplo... tenemos un barrio socialmente muy machacado y complejo, con alto
grado de marginalidad. Hay centros que se abren al entorno y, entonces, el entorno
se abre a los centros. Otros (centros) que trabajan con organizaciones del entorno...
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También he observado que algunas veces, el colegio sirve como referente para el

barrio, ya que es la Unica institucion potente, podriamos decir, que les salva de...

cémo decir... complejidad y degradacion de la calle... (Entrevista n? 13. Orientadora,

Equipo de Orientacidn Educativa, 37 afios).
No todo lo que transmiten los docentes puede interpretarse en términos derrotistas. A
continuacién, exponemos la transcripcion de un fragmento de la entrevista realizada a un
maestro, ya jubilado, con amplia experiencia docente y como director escolar. Reflexiona
sobre la necesidad de abrir la escuela a la comunidad extensa, evitando las limitaciones
inherentes al estricto contexto de la institucidon. El alumnado, especialmente el mas
necesitado de compensacidon o ayuda por parte de las instituciones, encuentra serias
dificultades para cohonestar e integrar los aspectos curriculares establecidos en el ambito
académico con la realidad, a veces dura y compleja, con la que conviven diariamente. En
este dilema, al que la sociedad les enfrenta, suelen optar por el abandono académico y
por el despliegue de estrategias que podriamos denominar “de supervivencia” ya que, en
demasiadas ocasiones, no son capaces de ver el sentido que pudiera tener para su futuro
una educacién compensadora que les permitiese crecer como personas y ciudadanos. En
ese dilema, el ominoso presente que viven en sus casas y la calle les obliga a olvidar los
refinados rudimentos académicos que la escuela, profundamente alejada de su realidad,
les obliga a sobrellevar de manera aislada y descontextualizada. Abunda el entrevistado
también en la posibilidad de establecer redes de trabajo con otros centros del entorno. En
este caso, ubicados en una zona con altos indices de marginalidad y conflictos sociales, la
interconexion entre los centros docentes ubicados en ese marco facilitd6 muchas
actuaciones conjuntas y pudieron llevar a cabo proyectos que dificilmente hubieran
podido acometerse de haber sido realizados exclusivamente por un colegio.

Respectoa la escuelay su entorno... aqui, o ensefia toda la tribu o esto no funciona...
No creo que la escuela sea capaz... por si sola, de asumir una tarea tan importante
y de envergadura como es la educacion sin contar con mas gente. Estamos en un
contexto hipdcrita... Bueno... quiero decir... que nuestra sociedad lo que hace es
desintegrar y se pide a la escuela que integre..., vamos, que repare los dafios que
haya, da igual el tipo. Para muchos, las personas valen segun la renta que ganany
esa renta influye en los mecanismos de relacién social. Creo que la educacion
deberia de cuidarse mas por parte de la sociedad, los que intervenimos, los
politicos... algun dia se llegard a un consenso... (leve sonrisa), aunque no sé... Como
herramienta o mercancia politica (la educacién) la tenemos continuamente en
manos de los politicos. En nuestro distrito, en la zona sur de Jerez, logramos
ponernos de acuerdo en una linea de actuacién comun y llegamos, incluso, a
solicitar ser autorizados como zona de actuacion educativa preferente. Supuso un
gran esfuerzo y logramos unificar muchas cosas... pero es algo dificil de sostener
(Entrevista n2 16. Maestro jubilado, ex-director escolar, 69 afios).

Nuevamente, aparecen alusiones al elevado grado de desencanto detectado entre
muchos docentes que, aunque no lo reconozcan abiertamente, presentan signos
evidentes de inquietud cuando han de exportar su trabajo mas alla del espacio fisico que
representa el aula. Tanto es asi que, como nos indica el fragmento que se transcribe a
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continuacién, en el caso de que profesionales externos (p. ej.: Orientadores de EOE)
tengan que acudir a ellos y visitarles en el aula, en cumplimiento de sus funciones y para
realizar labores de indagacién con objeto de la elaboracién de informes técnicos, de
caracter psicopedagdgico, detectan una rigidez que genera extrafieza. Bien sea por
inseguridad, miedo o cualquier otro motivo, que los habra, el caso es que muchos
maestros y profesores no profundizan, ni tan siquiera se plantean, en aquellas actividades
que pudieran extender su labor al centro y a la comunidad educativa mas extensa.
También resalta nuestro interlocutor que, en algun caso concreto, como el que nos ocupa,
el entorno esta sumamente degradado y deteriorado, en todos los planos sociales, lo que
genera poco atractivo de cara a incorporarlo como recurso a la labor educativa que se
desarrolla dentro de la escuela. Este desnivel supone, en la practica, una ruptura y un salto
de continuidad entre escenarios que deberian ir de la mano, en un principio, para poder
converger en actuaciones que pudieran ser sumamente beneficiosas para todos los
agentes y personas implicadas en la educacion.

(...) Si, es cierto, pero aunque la normativa dice que hay que favorecer la apertura
de los centros... La realidad va por otro lado muy diferente. Ademas, el entorno...
(uff... expresion de cansancio), este entorno no ofrece demasiadas cosas buenas
para abrirse a él. Puede que sea por eso, no lo sé... pero el caso es que muchos
docentes renuncian y son refractarios a esa apertura. Es mas, les cuesta (no sé si
por inseguridad... miedo...) abrir suaula a otros profesionales. A muchos no les gusta
que nadie entre en su clase. Eso lo veo mucho como orientador, cuando visito los
centros y tengo que hablar con los maestros para valorar a los nifios... Algunos
maestros estan tan inquietos que incluso les tiembla la voz (risa suave...), aunque
no lo dicen claramente y no lo verbalizan, pero la verdad es que les cuesta salir de
su zona de confort... y eso se nota mucho en su gesticulacién o en el lenguaje no
verbal. Lo curioso es que creo que es un tema que he podido ver en profesorado de
todas las edades... (Entrevista n2 23. Orientador EOE -Equipo de Orientacion
Educativa-, 40 afios).

Discusion

Encontramos en nuestros hallazgos confirmacion a los resultados de otras investigaciones
que, con relacidn al tema que nos ocupa, se han publicado en los Gltimos afios. Diversos
estudios y andlisis desarrollados por Fernandez (1994) y Fernandez et al. (2008)
cohonestan, en gran parte, con los resultados de nuestra investigacion. Concretamente,
los autores han constatado que los espacios escolares, histdricamente hablando, han
estado reservados para albergar e impartir conocimientos especializados, no necesaria ni
facilmente vinculados al contexto donde estaban insertas las comunidades educativas. Esa
exclusividad, en cuanto a la gestiéon del conocimiento que estas instituciones realizan,
facilitan la reclusion y la tendencia de la escuela a convertirse en un lugar reservado, opaco
a las influencias del entorno y, por el mismo motivo, poco o nada abierto a la exportacién
de los rudimentos cotidianos que se abordan en el seno de la institucién. Este tipo de
planteamientos propician dindmicas que tienden a intensificar todos aquellos
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mecanismos procedimentales e institucionales que se caracterizan, basicamente, por la
preservacion de la identidad propia de dichas instituciones escolares. Ademas, todo ello
facilita el establecimiento de pactos tdcitos, sellados por los agentes y miembros de la
comunidad, que imponen un velo de silencio que impide la interaccion con el entorno,
exceptuando la de elementos anecddticos que no afectan a la esencia del trabajo ni a las
creencias compartidas por las élites que controlan las instituciones. En la medida en que
este proceso de reclusién resulta exitoso, las instituciones escolares comienzan a
desligarse, de manera sistematica y paulatina, de su entorno. Todo ello provoca que se
asiente una dinamica de aislamiento que reviste tintes identitarios de exclusividad y
permanencia, a pesar de la variabilidad e hipotética degradacion del marco social donde
estan insertas. En dicho contexto, el tiempo escolar discurre dentro de un orden
idealizado, donde el conflicto exterior se minimiza y los sutiles mecanismos sociales de
seleccion desarrollados permiten desalojar aquellos elementos que no deben ocupar el
espacio, al tiempo que se retiene y preserva todo aquel elemento personal y simbdlico
que, para aquellos que estan en situaciones prevalentes de poder, si pertenecen al mundo
institucional. Existe, en muchos casos, una percepcion de riesgo derivado de una
hipotética contaminacion con el mundo externo, por lo que las fronteras institucionales
actlan como mecanismos segregadores y custodios de las esencias que deben prevalecer
en el seno de la institucion académica.

En alguna de las entrevistas se percibe la visidon aperturista de cada escuela a su
entorno en el establecimiento de redes de colaboracidn y trabajo con otros colegios
cercanos. Si bien resulté complejo y dificil de mantener en el tiempo, habida cuenta de
gue depende del voluntarismo y entusiasmo de los docentes, supuso una experiencia muy
interesante para seguir explorando el establecimiento de este tipo de vinculos. En este
sentido, coincidimos con los resultados de la investigacion de Wohlstetter et al. (2003), en
la que los autores investigaron el establecimiento de las redes escolares como
instrumento para mejorar el funcionamiento y organizacidn de las escuelas individuales.
Si bien es cierto que el contexto en que se desarrollé el estudio es muy diferente del
nuestro (Los Angeles -USA- vs. Provincia de Cadiz -Espafia-) creemos que es interesante
valorar este tipo de experiencias, que pudieran ser de utilidad para poder implementarlas
en nuestro ambito. La distribucion de recursos entre los nodos de la red, tales como
informacién, recursos y conocimientos, permitieron desarrollar y articular un nuevo
elenco de estrategias que posibilitéd que ofertas y proyectos innovadores, en el dmbito del
desarrollo organizativo, docente y profesional, viesen la luz como resultado del trabajo en
equipo desarrollado. El liderazgo se distribuyd y facilité el empoderamiento de las familias
e instituciones del entorno, permitiéndoles participar en la toma de decisiones reales, que
afectaban a toda la comunidad. Destacan los autores el papel importante que
desempefiaron los agentes mediadores y facilitadores, que facilitaron el intercambio de
informacidn, asi como la gestién de la incertidumbre y el conflicto, absolutamente normal
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e inherente a este tipo de experiencias complejas. Concluyeron en el estudio, hecho que
asumimos desde nuestra vision, que el establecimiento de redes escolares puede ser un
vehiculo efectivo para propiciar la apertura de las escuelas a su entorno, asi como facilitar
la elaboracidn de proyectos conjuntos que beneficien a cada una de las instituciones
participantes. Aun asi, tal y como habiamos detectado en nuestras entrevistas, debe
valorarse el recorrido de este tipo de medidas, ya que son dificiles de mantener en el
tiempo. Muchas circunstancias humanas y organizativas dificultan la instauraciéon de las
mismas, siendo alguna de ellas dificilmente ponderables en la fase de disefio del trabajo.
Hemos encontrado similitudes entre los hallazgos de nuestro estudio y la investigacion
llevada a cabo por Pereda (2003), en la que pivota sobre el papel que juega la escuela en
el barrio y entorno local. En este sentido, se detectan similitudes al hallar que la escuela
se articula como una especie de centro social o lugar de encuentro, habida cuenta de la
facilidad que tienen los padres y madres para encontrar en la escuela un punto seguro de
referencia. Posiblemente se trate, como sefiala la investigadora, debido a que no tienen
otro lugar donde ir y, en este caso, la escuela actia como instrumento compensador de
los dificiles y deficitarios escenarios de socializacion a los que podrian acudir en su vida
diaria, al margen de la institucidn escolar. Sin ser facil la duplicidad de funciones (centro
social vs. institucion escolar), los centros escolares debian mantener la esencia que les
caracteriza, como instituciones educadoras, todo ello sin perjuicio de la importante labor
socioeducativa que podian desempefiar en entornos sociales complejos y marginales.

Conclusion
Con respecto a la apertura de la escuela al entorno no se aprecia un consenso entre el

profesorado, a tenor del contenido de sus respuestas en las entrevistas, que pueda
permitirnos delimitar con nitidez el concepto. Donde unos entienden que su centro
escolar representa un claro ejemplo de apertura, en tanto en cuanto desarrolla numerosas
actividades extraescolares, otros pocos asumen que la apertura implica algo mas que eso
y, finalmente, un nimero no desdefable ni tan siquiera se ha planteado el tema en
términos problemdticos o deficitarios, entendiendo que dicha apertura no es
consustancial a la esencia de la institucidon educativa.

Partimos de la base de que existe un gradiente de apertura, interpretada ésta en
términos de realizacion de actividades complementarias y extraescolares, desde el
comienzo de la escolarizacion (Etapa Infantil, 3 afios) hasta la educacién secundaria, tanto
obligatoria como postobligatoria. Dicho gradiente evoluciona de mayor a menor grado y
numero de actividades externas desarrolladas, en el entorno mds inmediato, por parte de
los colegios. Podemos decir que entre la etapa de Educacion Infantil y Educacién Primaria
es, en el contexto estudiado, el marco donde el alumnado conoce su entorno de una
manera mas intensa. Dicho esto, un gran nimero de dichas actividades reviste un caracter
complementario al curriculo oficial y, en no pocas ocasiones, su relevancia es anecddtica,
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sin que este término sea peyorativo en este caso, ya que no se desarrollan vinculos mas
profundos ni permanentes.

En el profesorado que imparte la educacion secundaria, este tipo de dindmicas de
apertura y realizacion de actividades son muy escasas, limitandose la inmensa mayoria a
la imparticion de contenidos curriculares en el aula y, seglin palabras de muchos de ellos,
asfixiados por la voragine que impone el calendario escolar. Tanto es asi que es frecuente
que, de manera espontanea, manifiesten su extrafieza cuando se les pregunta sobre este
asunto en particular, lo que podria evidenciar que no es un tema ni relevante para ellos ni
necesario en el desarrollo de su trabajo.

En el contexto de esta investigacion, no interpretamos que la apertura de la escuela
deba limitarse al desarrollo de este tipo de actividades, si bien es cierto que aportan un
elemento de contraste y complementario muy interesante respecto al curriculo oficial y
preestablecido que se imparte en las escuelas. Lo entendemos como una serie de
dindmicas y vectores de expansion que puedan integrar a la comunidad local, en primer
lugar, en el trabajo del centroy, lo que no es menos importante, a la escuela en su entorno.

Preparar al alumnado para la vida, como base del aprendizaje competencial
(competencias claves o basicas, segln establece la normativa de aplicacion vigente) exige,
ni mas ni menos, que introducir esa vida real y externa en los centros. El aprendizaje por
descubrimiento, colaborativo y basado en proyectos exige una apertura a vivencias
extracurriculares y el establecimiento de puentes con la realidad exterior que muy pocas
escuelas desarrollan de manera amplia y comprometida con su entorno mas préximo. En
este sentido, el profesorado representa, una vez mas, un papel esencial para que este tipo
de apertura pueda desarrollarse o truncarse. Ni estan todos por la labor de hacerlo, por
multiples y variados motivos, ni aquellos que en su dia lo hicieron, en su mayoria,
perseveran en el desarrollo de estas dindmicas de apertura, lo que redunda
negativamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, al menos en los términos en los
que lo entendemos aqui.

No obstante, se aprecian experiencias interesantes por parte de algunos maestros y
profesores que, convencidos de la necesidad de abrir su docencia al mundo exterior,
abogan por el establecimiento de canales de colaboracién con entidades externas y otras
escuelas. El problema reside en que este tipo de experiencias parten del voluntarismo e
ilusion de muchos profesionales y no llegan a consolidarse como elementos estructurales
en la vida de los centros. Ello hace que los docentes mas comprometidos puedan verse
abocados a una sensacién de quemazon (burn out) propiciada por el desencuentro con
otros maestros o por las dificultades y trabajo extra que supone abrir la escuela y sacarla
de las cuatro paredes del aula. Estamos convencidos de que esta opcidn es necesaria para
que la apertura sea real y la representacion, dimensidn constitutiva de la justicia social,
pueda dar sus frutos y contribuir a la mejora de la practica docente y al establecimiento
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de sinergias positivas que redunden en beneficio de la comunidad, la sociedad y la
consolidacion de la justicia social en educacion.

Finalmente, creemos que para trascender el voluntarismo que, de manera inexorable,
tiende a decaer con el tiempo, habria que sentar las bases para el establecimiento de una
verdadera cultura institucional que, con independencia de las personas concretas y su
interés coyuntural, pero con su apoyo, tienda a establecer puentes con otras instituciones
del entorno. Para ello creemos que es necesario plantear proyectos de colaboracién en el
seno de cada escuela y comprometer para el desarrollo de los mismos al profesorado,
familias y equipos directivos. Sentada esta premisa, habida cuenta de que un mismo
entorno puede generar los mismos problemas a todas las instituciones alli presentes, se
hace necesaria la implicacidn institucional de la administracidn, asi como el interés de cada
escuela en fomentar los lazos de colaboracién que permitan exportar sus experiencias a
otros centros docentes. Para ello creemos necesaria la implicacion de los drganos
directivos de los centros docentes, asi como la elaboracion de proyectos comunes que
contribuyan a establecer vinculos y lazos de colaboracion estables. Si bien la normativa de
aplicacién en Espafia permite dichos proyectos comunes entre centros de una misma
demarcacidn territorial, son pocas las experiencias colaborativas que se han desarrollado
con éxito en este sentido. Aun asi, entendemos que se trata de un camino a explorar y
podria ser interesante desarrollar investigaciones en esta linea, analizando los contextos,
centros docentes y profesorado que, por el motivo que sea, son capaces de establecer
vinculos sélidos de colaboracién externa que permitan la apertura real y efectiva de la
escuela al entorno. De este modo, se podrian desarrollar practicas que contribuyan de
manera efectiva tanto al reconocimiento de las realidades marginadas y segregadas como
al desarrollo de la justicia social.
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Resumen

El estudio analitico de la formacién docente siempre
se ubica en una perspectiva tedrica y un
posicionamiento  ideoldgico, que le brindan
contenido, forma y sentido; en lineas venideras se da
cuenta del andlisis de la formacién docente desde el
enfoque critico-social, que posibilite una mirada
analitica y comprensiva, sustentada en una
perspectiva relacional dialéctica. Es decir que, por un
lado, permita el analisis de las implicaciones de la
formacién docente situada como un medio de
reproduccion de la cultura hegemdnica; pero, por el
otro lado, también se analice a la formacion docente
como un espacio de resistencia reconociendo y
brindando una parte activa a los sujetos que
intervienen en los procesos de formacién,
fortaleciendo la configuracion de pensamientos y
acciones criticas, reflexivas y emancipadoras
encaminadas a la construccion de sociedades mas
democraticas, justas e igualitarias sostenidas por
sujetos criticos, de lucha y con consciencia social.

Palabras clave: formacion docente, enfoque critico-
social, reproduccion cultural y espacio de resistencia.

Abstract

The analytical study of teacher training is always
located in a theoretical perspective and an ideological
position, which provide content, form and meaning;
In the coming lines, he realizes the analysis of teacher
training from the critical-social approach, which
enables an analytical and comprehensive perspective,
based on a dialectical relational perspective. That is,
on the one hand, allow the analysis of the implications
of teacher training located as a means of reproduction
of hegemonic culture; but, on the other hand, teacher
training is also analyzed as a space of resistance
recognizing and providing an active part to the
subjects involved in the training processes,
strengthening the configuration of critical, reflective
and emancipatory thoughts and actions aimed at the
construction of more democratic, fair and egalitarian
societies sustained by critical, struggling and socially
conscious subjects.

Key words: teacher training, critical-social approach,
cultural reproduction and resistance space.
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Introduccién
La formacién docente como categoria compleja y multirreferencial no puede posicionarse

como un proceso unilateral y acabado sino, por el contrario, para comprender su devenir
histdrico y social, es necesario constituirla como un proceso social, histérico, politico y
humano.

La formacion y en particular la formacién docente, histéricamente, ha transitado por
diferentes posicionamientos tedricos que la han abordado desde multiples y diversas
perspectivas, lo cual permite notar la complejidad de la que es objeto su conceptualizacion
y estudio. Por lo tanto, el estudio analitico de la formacién docente siempre se ubica en
una perspectiva tedrica y un posicionamiento ideolégico, que le brindan contenido, forma
y sentido. En el presente articulo, el andlisis de la formacion docente se situa desde el
enfoque critico-social, que posibilita una mirada analitica y comprensiva, sustentada en
una perspectiva relacional dialéctica.

Por un lado, analizar las estructuras, relaciones y sistemas de mensajes hegemaonicos
que se gestan y desarrollan desde la formacion docente, a fin de legitimar y reproducir las
relaciones sociales y culturales dominantes, configuradas por los dispositivos de poder y
control. Por el otro lado, situar a la formacién docente, a través de un analisis critico y
emancipador, como un espacio de resistencia, reconociendo y brindando una parte activa
a los sujetos que intervienen en los procesos de formacion, fortaleciendo la configuracién
de pensamientos y acciones criticas, reflexivas y emancipadoras encaminadas a la
construccion de sociedades mas democraticas, justas e igualitarias sostenidas por sujetos
criticos, de lucha y con consciencia social.

La formacién docente como reproductor de la cultura hegemadnica
Histéricamente, una de las funciones atribuidas a la formacion docente es la de

posicionarla como un dispositivo mediador entre la cultura hegemoénicay la reproduccién
de las clases sociales que convengan a los fines del sistema social, econémico, politico y
cultural que la legitimen (Popkewitz, 2000; Giroux, 2014; Bourdieu y Passeron, 2019).

Uno de los elementos constitutivos y constituyentes de la formacién docente es el
hecho de que ésta siempre se desarrolla en un espacio y tiempo especifico, es decir, la
formacion docente posee una condicidn social e institucional que le imprime su razén de
ser. Desde esta condicidn, la formacion docente configura su esquema de pensamiento y
de accion, en sintonia con Popkewitz (1988), se diria que “la formacidn del profesorado
realiza su lenguaje, rituales y comportamientos en un contexto institucional. Aparece
estructurada por cédigos culturales que rigen la forma de pensar, sentir, ‘ver’ y actuar en
relacion con las practicas de la escolarizacion” (p. 125). Por lo tanto, la formacién docente
concretiza sus alcances, de acuerdo con las conceptualizaciones en que se posicione la
institucién formadora y logra concretizarlos en el acto mismo del proceso o trayecto
formativo.
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Las instituciones formadoras de docentes al situarse como instituciones del Estado se
establecen con base en una relacién dialéctica con el ejercicio del poder y el control acorde
con los lineamientos de la estructura social dominante, situandose como parte del proceso
de regulacion social que estructuran y organizan las practicas en la vida cotidiana en
general y a través de la vida institucional, en particular (Popkewitz, 2000).

A partir de los ordenamientos que le brinda la estructura social hegemadnica a las
instituciones que la conforman y sustentan, siendo una de ellas, las instituciones
formadoras de docentes, se determinan las practicas que éstas desarrollan, situdandose
como practicas complejas que no se pueden entender Unicamente con una mirada interna
y cerrada de las instituciones, sino desde un enfoque que trascienda los hechos concretos,
unilaterales y verticales.

Derivado de lo anterior, las practicas institucionales formadoras de docentes se
pueden entender desde dos perspectivas, por un lado, las instituciones formadoras de
docentes forman parte de la estructura del poder que posee el Estado (Bourdieu y
Passeron, 2019); por el otro lado, las mismas instituciones formadoras reproducen las
relaciones de poder y de control al interior de ellas, con las relaciones establecidas de
autoridades-profesorado, profesorado-estudiantes y demas relaciones derivadas de la
vida institucional, en donde se operan los procesos de transmision y distribucién del
capital cultural acorde con la estructura del espacio social que legitiman y reproducen las
instituciones educativas (Bourdieu, 2011); considerando que “asi como hay en la sociedad
una distribucién social del capital cultural, también hay una distribucion social del
conocimiento dentro de las aulas”(Apple, 2019, p. 72).

Las instituciones formadoras de docentes representan un orden social dominante y
acuiian principios de control social que les permite alcanzar tales fines. En ello radica la
importancia de poner atencién en dos aspectos: uno, en las formas y contenidos de las
acciones realizadas y dos, en las fuerzas materiales e ideoldgicas que legitiman vy
reproducen las practicas legitimadas de las instituciones formadoras de docentes (Apple,
2019). Las instituciones formadoras de docentes tienen que ser analizadas como espacios
donde se desarrollan relaciones de poder que permiten reproducir los sistemas de
ensefianza y de formacidn de acuerdo con los intereses del Estado y sobre todo tiene que
entenderse que la configuracion y practica de la formacién del profesorado no se puede
comprender fuera de los contextos de poder y de autoridad, tiene que ser analizado a la
luz de los engranajes politicos que la estructura social le establece (Popkewitz, 1988).

Desde la perspectiva politica de poder y control implementada en las instituciones
educativas, el desarrollo de la formacién del profesorado no se sustenta como un ente
activo que produzca sus propias ensefianzas, contenidos, conocimientos, dispositivos,
relaciones; sino se establece como un ente administrativo, un reproductor de conceptos,
acciones y dispositivos ya establecidos socialmente (Giroux, 1987). Los sujetos que
intervienen en dicho proceso quedan desdibujados, no participan activamente en su
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proceso formativo como constructores, sino como asimiladores de una tradicién
formativa que esconde en sus programas, actividades, curriculum, los valores e intereses
hegemdnicos ya elaborados con el fin de perpetuar el orden social dominante.

Asi, mediante la reproduccién de las tradiciones formativas, se configuran en el
profesorado esquemas de pensamientos y actuaciones profesionales afines con las
visiones ideoldgicas de la cultura dominante, estructurando canones de personalidades,
formas de consciencia que legitimen el sistema hegemonico en que los grupos sociales
mantienen el poder (Bernstein, 1997). Por lo tanto, la pregunta como dice Apple (2012),
ya no es saber ¢qué conocimientos tienen mas valor?, sino ¢de quién es el conocimiento
que tiene mas valor?, esto es, saber ¢ quién determina el contenido de esas disposiciones?,
équién establece el qué hay que transmitir para generar un determinado tipo de
consciencia? Las respuestas que se le podrian brindar a estos interrogantes poseen un
mismo hilo conductor: las visiones hegemdnicas que se traducen en las relaciones de
poder que se gestany desarrollan a través de los diferentes dispositivos que se han creado
para ello. No hay que olvidar que la educacion es, por excelencia, un transmisor de las
relaciones de poder externas a ella y que la comunicacién pedagdgica es el medio por el
cual se transmiten dichas relaciones de poder, es un transmisor que legitima pautas y
mecanismos de dominacion simbdlica, a fin de mantener las estructuras sociales
dominantes y la generacién de relaciones de poder al servicio de ellas.

En ese sentido la formacidon del profesorado se integra como parte del trabajo
pedagdgico que desarrollan las instituciones educativas encargadas para tal fin,
concibiendo al trabajo pedagdgico como “trabajo de inculcacidon con una duracidn,
suficiente para producir una formacidn duradera, o sea, un habitus como producto de la
interiorizacion de los principios de una arbitrariedad cultural capaz de perpetuarse una
vez terminada la Accion Pedagdgica y, de este modo, de perpetuar en las practicas los
principios de la arbitrariedad interiorizada” (Bourdieu y Passeron, 2019, p. 72).

Por lo anterior, un habitus implica la integracion y desarrollo de disposiciones de
pensamiento y accién que estructuran los modelos de vida social cotidiana. Queda claro
que durante el trayecto formativo del profesorado se realiza una serie de acciones y
transmisiones simbdlicas que comprende un habitus docente, a través de la inculcacion
de normas, saberes, practicas pedagogicas y relaciones de comunicacion en general que,
a su vez, forman parte de una estructura o sistema social mas amplio. En este sentido, el
habitus docente no se puede entender de una manera aislada y cerrada, sino como parte
de un sistema social, cultural e ideolégico mas amplio, sighado por una relacién dialéctica
en donde ambos se constituyen, al mismo tiempo, que son constituyentes.

La importancia de la configuracién y el desarrollo de un habitus docente, radica en la
interiorizacion que se realiza de una visién hegemdnica del mundo vy, por consiguiente,
una disposicion de actuacidon profesional deseada de acuerdo con los principios
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ideoldgicos de la clase o grupo dominante que delinea el tipo de habitus a formar
(Bourdieu y Passeron, 2019).

De ahi que dos de los conceptos que permiten comprender las estructuras y relaciones
que se generan al interior de las instituciones formadoras de docentes sean los cddigos de
poder y de control simbdlico (Bernstein, 1990 y 1997). Entendiendo por cddigo, “un
principio regulador, adquirido de forma tdcita, que selecciona e integra significados,
formas de realizacion y contextos evocadores relevantes” (Bernstein, 1997, p. 107). Por
ende, un cadigo incluye no solo saberes, sino disposiciones sociales, emocionales y
cognitivas que regulan las relaciones de poder y que controlan nuestra vision e interaccion
con el mundo mediato e inmediato; esto es, generan “formas de consciencia”.

Los cédigos de poder dictan el contenido (qué), mientras que los cddigos de control
simbdlico configuran la forma (cémo) de la transmisidn y adquisicién de dicho contenido.
Ambos, el poder y el control, permiten comprender las reglas de estructura y operacién
del poder que dan forma y contenido a los procesos y productos de la formacion docente,
en tanto “la forma y el contenido de la escolarizacion, no sélo encauzan el pensamiento y
la accidén, sino que refuerzan y legitiman los valores sociales de autoridad y control”
(Popkewitz, 1988, p. 127). Por ende, es importante entender las relaciones de poder que
legitiman a los procesos formativos hegemonicos y con ello, los codigos culturales que
subyacen y que permanecen invisibles, nadie las discute porque no se hacen patentes, se
invisibilizan para perpetuarse en la consciencia formada. Al respecto, Popkewitz (1988)
sefala:

¢Como podemos reflexionar sobre los cddigos institucionales que subyacen en la
formacion del profesorado? Michael Foucault (...) sugiere que en toda época hay
unos codigos culturales fundamentales que sirven de base a la sociedad. Estos
codigos culturales rigen el discurso de la sociedad, sus cambios, sus técnicas, sus
valores y la jerarquia de sus practicas. Se convierten asi en un ‘régimen de verdad’.
Configuran lo que puede decirse, lo que ha de omitirse, los tipos de discursos
aceptados como verdaderos y los mecanismos que permiten distinguir entre la
verdad vy el error (p. 127).

De ahi que la educacién, como accién educativa institucionalizada, enmascara discursos
dominantes que perpetuan el poder de la clase privilegiada, desarrollando politicas de
formaciéon docente como “encubridoras de formas de dominacion, discriminacion e
injusticia social” (Lucio Gil, 2018, p. 605).

Por lo tanto, es necesario analizar detenidamente el proceso desarrollado entre lo
que, tedricamente, puede implicar una formacion docente, lo que se establece en las
politicas educativas, se opera en las instituciones formadoras de docentes y los auténticos
significados e intereses que subyacen en estas practicas institucionales. Razén por la cual,
Bernstein (1990 y 1997) y Popkewitz (1988 y 2000), argumentan la importancia de volcar
la mirada en la estructura social que genera la distribucién del poder y los principios de
control que, a su vez, promueven formas de consciencia, estableciendo al dispositivo
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pedagégico como un instrumento clave que permite la produccién, reproduccion,
transmision y transformacién de la ideologia hegemdnica que legitima la sociedad
dominante y, por ende, la estructura del orden social que la sustenta.

El dispositivo pedagogico que se desarrolla en las instituciones formadoras de
docentes, distribuye el poder, o bien, reproduce las relaciones de poder, de clase, de
género y de vida; a través de las formas comunicativas o discursos que emplean las
instituciones, y que por ende son legitimadas. No por nada Giroux (1987) menciona que,
“las ideologias se convierten en hegemonias cuando quedan institucionalizadas por la
sociedad dominante” (p. 61); por tanto, nadie las cuestiona al ser maquilladas como la
exigencia de un derecho o en un deber ser.

Comprender el impacto o alcances de las relaciones de poder y de control que
subyacen en los procesos formativos institucionales, precisa tener presente que el
dispositivo pedagdgico para concretizar los objetivos planteados, se apoya en la
comunicacion pedagdgica o relaciones de comunicacion, sobre todo tomando en cuenta
que la accion pedagédgica actia simbodlicamente; es decir, la produccidén del efecto
deseado no lo realiza mediante la fuerza, sino a través de las relaciones de comunicacion
que expresan estructuras ideoldgicas con la intencién de producir subjetividades que
permitan formar a un sujeto con modelos de identificaciéon que enmarcan las relaciones y
estructuras de poder (Bernstein, 1997).

Con ello queda claro que las relaciones de poder (ideologia dominante) son las que
determinan el qué y como de las acciones comunicativas para generar las “formas de
consciencia”. Sin embargo, el poder necesita del control simbdlico para concretizar los
fines que éste se proponga, situandose como los mecanismos o medios que permiten
materializar las intencionalidades que delinea la clase hegemodnica, toda vez que el control
simbdlico “constituye el medio a través del cual la consciencia adopta una forma
especializada y distribuida mediante formas de comunicacion que transmiten una
determinada distribucion de poder y las categorias culturales dominantes” (Bernstein,
1997, p. 139). Dado lo anterior, ahora el cuestionamiento radica en saber cémo opera el
control simbdlico y es, precisamente, en este campo, donde interviene la formacion
docente como un dispositivo que permite formar al profesorado como agentes del control
simbdlico.

El profesorado, con base en la divisidn de trabajo de ser agentes de control simbdlico
desarrollan la funcién de ser reproductores de la cultura hegemdnica, esto es, poseen
funciones normalizadoras explicitas de producciones o relaciones que alguien mas ha
elaborado. Lo anterior no se hace extrafio si se considera, como plantean Bourdieu y
Passeron (2019), que la funcion de todo sistema de ensefianza institucionalizado, de
acuerdo con los medios propios de cada institucion, es reproducir las condiciones
hegemdnicas de relaciones entre los grupos o clases, lo que permite legitimar la estructura
social de la clase dominante.
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Dado, pues, que el conocimiento con el que trabajan los sistemas de ensefianza
institucionales se ubica como un cédigo regulador del control simbdlico ejercido vy,
considerando su relacién dialéctica que guarda con las relaciones de poder, se hace
necesario analizarlo desde la estructura en que se configura y desarrolla. Lo anterior
permite poner atencion en las “formas en las que el saber promueve determinadas
verdades cuando se inscriben en los problemas, cuestiones y respuestas que aseguran y
realzan la vida social y su bienestar” (Popkewitz, 2000, p. 43). Esto es, se le brinda una
mirada critica al proceso mediante el cual el saber se instaura como un bastién del poder
para legitimar la estructura social dominante.

Por todo lo anterior, el espacio escolar y el campo de la formacion del profesorado
implica pensarlos desde el escenario de la micropolitica en donde se producen
subjetividades, construyen patrones y normalizan situaciones (Popkewitz, 1994), que son
construidas por las légicas de poder que delinean la estructura social y las voluntades del
ser y el hacer docente.

Es importante hacer mencién que los mecanismos de poder y de control que operan
en las escuelas en general y en las instituciones formadoras de docentes en particular, no
sélo abarcan las esferas académicas, sino que trascienden a las relaciones sociales que
estructuran la vida en las aulas y en toda la institucion educativa, los cuales poseen mas
impacto que los mecanismos derivados de la transmision e intercambios de ideas y
conocimientos establecidos en el curriculum oficial (Pérez Gomez, 2013).

Asi, al establecerse la simbiosis entre los planos académicos y sociales que se
interrelacionan en la configuracidn y desarrollo de la vida en las aulas y escuelas y, sobre
todo, al estar universalizadas, naturalizadas y neutralizadas, permite establecer patrones
y canones de accion académica y social que perfilan la formacién del profesorado como
productora de relaciones y ordenamientos sociales. Sin embargo, las reglas y estructuras
a las que responde la formacidon del profesorado al ser constituidas y constituyentes de y
por lo social, dejan entrever la posibilidad de que los actores que la sostienen, como lo
son docentes, estudiantes, directivos y demds actores educativos, se hagan conscientes
de ello e identifiquen la base de su origen. Esto permitiria la integracidon de visiones
alternas en la construccion y desarrollo de las categorias de lo que es ser un docente y los
fines que se persiguen con su funcién académica y social, a fin de romper con las
categorias de poder que normalizan formas de razonamiento, producen subjetividades en
relaciones de dominacioén y legitiman actos de injusticia social.

La formacidn docente como espacio de resistencia
Comprender las relaciones complejas que se desarrollan al interior de los procesos

institucionales de formacién docente como parte de una estructura social, cultural,
econdmica y politica mas amplia, demanda darle espacios a miradas emancipatorias que
se le brindan a la formacidn docente, ubicandola mas alla de un espacio académico de
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reproduccion cultural, sino como un espacio de resistencia signado por el pensamiento
critico, emancipatorio y dialégico. Dicho pensamiento posibilita transitar hacia la
construccion de enfoques ideoldgicos que viabilicen el desarrollo de alternativas
generadas desde los espacios educativos y sociales, para la formacién de condiciones y
convivencias justas encaminadas a un mundo mejor, planteadas no como utopia sino
como acciones de posibilidades humanas.

En el marco del reconocimiento de los aportes de las teorias reproduccionistas que
permiten comprender la organizacién y operacién que hace el sistema educativo en
materia de formacion del profesorado para legitimar las relaciones de poder que
mantienen a las estructuras sociales hegemonicas, se hace necesario forjar una lectura
analitica, critica y dialéctica de los conceptos de clase, poder, ideologia y cultura que han
sido socialmente construidos e histéricamente constituidos desde una mirada
hegemdnica que soélo brinda una perspectiva sesgada de la realidad al no integrar las
visiones de los grupos sociales que han sido marginados y olvidados por no responder a
intereses y conveniencias de la cultura dominante (Giroux, 2014).

El desarrollo de miradas dialécticas de los conceptos de clase, poder, ideologia y
cultura son claves para entender, por un lado, que los procesos formativos no se
desarrollan como procesos cerrados, aislados y ensimismados; sino como reflejo de
dindmicas y contextos mas amplios que estructuran la vida cotidiana misma. Por el otro
lado, permiten comprender la naturaleza dialéctica de las categorias de poder, ideologia
y cultura, esto es, concebir que el poder no sélo puede ser visto como modo de
dominacidn, sino también como acto de resistencia; la ideologia no transmite sélo
conocimientos y valores hegemdnicos en si mismos, sino también posee la parte activa de
generar pensamientos contrahegemanicos; finalmente, la cultura no sélo se reproduce,
sino también se transforma en un escenario de lucha y contestacion. Y es, precisamente,
en este punto, en donde la educacién en general y la formacién del profesorado en
particular, se sitian como espacios que coadyuvan tanto a la generacién de esta mirada
dialéctica de los conceptos de poder, ideologia y cultura como a la produccién y
transformacién de la cultura que impacten en estructuras sociales mds plurales y
dialdgicas (Giroux, 2014).

Lograr lo anterior compromete que en la formacién docente se coloque como
categoria central de analisis a la nocién de resistencia, brindando los marcos de referencia
necesarios para desestructurarla y reestructurarla; permitiendo de esta manera que la
formacion docente sea vista y desarrollada como espacio de resistencia, concibiendo a
ésta no como una categoria homogénea y estédtica, sino resaltando su misma naturaleza
dialéctica que la ubica como construccidon, pero sobre todo como accién. La perspectiva
de espacio de resistencia ubica a la formacién del profesorado como un proceso complejo
con nuevas miradas y comprensiones de las practicas escolares desarrolladas al interior
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de las instituciones formadoras de docentes, generando nuevas formas de entender,
atender y reestructurar los modelos pedagdgicos y sociales desarrollados (Giroux, 2014).

Mirar y desarrollar la formacién docente como espacio de resistencia brinda apertura
al desarrollo de propuestas emancipadoras del profesorado, en donde no sélo funja como
reproductor del sistema o como agente de control simbdlico, sino situarse también como
un intelectual transformador, que implica asumirse como un agente de cambio,
“portadores de conocimientos, reglas y valores criticos, mediante los cuales articulan y
problematizan conscientemente su relacién entre si, con los estudiantes, con la materia
que ensefiany con la comunidad en general” (Giroux, 1993, p. 145), mediante el desarrollo
de facultades criticas, propositivas, historicas y emancipadoras.

Desde esta dptica, se le otorga una parte esencial al profesorado, debido a que son
ellos los que median y definen el proceso educativo, a través de sus propios marcos de
referencia; de ahila importancia que sean ellos mismos los que identifiquen sus creencias,
valores y practicas desde un contexto mas amplio (ubicacion dialéctica), a fin de analizar
los principios ideoldgicos que subyacen en la estructura del conocimiento y de las practicas
escolares que se desarrollan en un saldn de clases, activando de esta manera, las miradas
criticas y relacionales que existen entre el discurso educativo, las politicas educativas,
curriculum, ensefianza y evaluacion, asi como de las complejas tensiones derivadas de
estas interrelaciones (Apple, 2012).

En consecuencia, concebir al profesorado como un intelectual transformador, implica
que él mismo se distancie de los sistemas de dominacion que ejerce la autoridad
hegemdnica, reconozca sus esquemas de pensamiento y accion (habitus) acerca de la
funcién que ha venido desempefiando, argumentado muy puntualmente, por las teorias
reproduccionistas; funcién que ha silenciado las voces, historias, pensamientos y acciones
de ellos mismos, de los estudiantes que forman y de los grupos sociales que han sido
marginados por la vision dominante. La importancia de la funcién del profesorado como
intelectual transformador es formar ciudadanos con memoria histdrica, criticos y activos
que favorezca, paulatinamente, la formacion de un orden social mas humano, integrando
la justicia social y la accién politica (Giroux, 1993).

Una vez que el profesorado es consciente de la funcién de reproduccion, legitimacién
y circulacién de los principios ideoldgicos dominantes que él efectia, surge el
cuestionamiento de saber lo que tiene que emprender para marcar una ruptura con estos
esquemas; asumiéndose y desempefidandose como intelectuales transformadores. En este
sentido, es importante tener en cuenta que “la educacién para maestros debe de estar
inextricablemente vinculada con la transformacién critica del escenario escolar y, por
extension, del escenario social mas amplio, cuestionando la forma en cémo se produce y
distribuye el conocimiento, utilizan el didlogo y generan conocimiento significativo, critico
y emancipatorio” (Giroux, 1993, pp. 262-263).
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Notese la importancia que, en este tipo de formacién del profesorado, se le brinda a
la critica y al didlogo, pero sobre todo a la vinculacién entre escuela-sociedad. De ahi que,
asi como por afios, el profesorado ha fungido como reproductores del status quo
hegemdnico, también se pueda transitar hacia funciones transformadoras que promuevan
cambios y didlogos con aquellos grupos sociales, profesionales y ciudadanos en general
que han quedado silenciados, incentivando una “memoria peligrosa” que permita cimbrar
cambios sociales estructurales.

La educacidn en general y los docentes en particular, al situarse como categorias
complejas y dialécticas, poseen una aparente contradiccién, la de instaurarse como
reproductores del sistema hegemanico, pero también como intelectuales emancipadores
o de resistencia. Ambas dualidades se entremezclan en cada una de sus acciones en tanto
no se puede afirmar rotundamente que la educacion y la funcién docente respondan
solamente a la de ser reproductores o bien emancipadores. Somos seres condicionados,
pero no determinados, en tanto se estd consciente del inacabamiento y la posibilidad de
cambio y transformacion que se puede vivir como persona y sociedad, al asumir un
pensamiento, actitud y accidn critica, dialdgica, de esperanza y de conviccién que el
cambio de sociedad no sélo es posible, sino necesaria (Freire, 2006).

La funcién y formacién del docente poseen una importancia fundamental para la
transformacidn social y cultural que se plantea desde las miradas emancipadoras, toda vez
que es el profesorado quien tiene la oportunidad de formar o habilitar en los ciudadanos,
tanto dentro como fuera de la escuela, los marcos de referencia que son necesarios para
las construcciones de comprensiones criticas tanto de si mismos como de lo que acontece
en los escenarios sociales (Giroux, 2014).

En funcién de ello y, ubicando al profesorado como un intelectual transformador,
habria que preguntarse sobre ¢qué tipo de formacion se debe de brindar al profesorado
para que sus esquemas de pensamientos y de accién se sitien en torno a este
posicionamiento? La respuesta a ello, no puede situarse como una receta o un
adiestramiento técnico; por el contrario, implica un proceso dialéctico, social y dialégico
que permita la formacién y regeneracién continua de un pensamiento critico y propositivo
con consciencia humana y social:

La educacion de los maestros no se puede reducir a formas de aprendizaje en las
cuales a los estudiantes simplemente se les exija que dominen las disciplinas afines.
La naturaleza de la ensefianza publica requiere que los estudiantes sepan mas que
la materia que van a ensefiar. También necesitan una comprension fundamental de
las cuestiones que son inherentes a la naturaleza econdmica, politica y cultural de
la propia ensefianza escolar. Es decir, necesitan aprender un lenguaje
interdisciplinario que se centre en la historia, la sociologia, la filosofia, la economia
politica y la ciencia politica de la ensefianza escolar (...) necesitan comprender la
sociologia de las culturas escolares, el significado del plan de estudios oculto, una
politica del conocimiento y el poder, una filosofia de las relaciones escuela/estado
y una sociologia de la ensefianza (Giroux, 1993, pp. 281-282).
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De acuerdo con este planteamiento, se podra dar cuenta de la perspectiva social y cultural
que se le otorga al proceso formativo del profesorado, partiendo del reconocimiento que
su funcion no es neutral, sino que se desarrolla en un espacio social en donde coexiste el
poder y la politica. Dicha concepcién de formacion rompe con los esquemas cerrados y
estaticos del conocimiento, del aprendizaje y de la ensefianza misma, plantea una
formacién dialdgica con el espacio y el tiempo en donde se sitla, necesarios para
promover los cambios de esquemas ideoldgicos que se requieren en la formacion de un
profesorado como intelectual transformador.

Por ende, una de las primeras reestructuraciones que son necesarias realizar es en la
misma concepcidn que se le otorga a la ensefianza, ya que de ello depende el tipo de
docencia que se plantee y, en consecuencia, el tipo de formacién que se establezca. Al
igual que Giroux, Freire (2007) y Morin, Roger Ciurana y Motta (2003) coinciden en que
una funcion fundamental en la ensefianza recae en su tarea politica, en la formacién de
estrategias para la vida, una ensefianza para la decisidén y para la responsabilidad social
gue se tiene como ciudadanos y habitantes de este mundo; reconociendo con ello que la
ensefianza se sitla como un espacio que integra lo pedagdgico y categorias sociales macro
como politica, culturay poder.

En este sentido, es necesario que la formacion para maestros se instituya como una
politica cultural en tanto permite activar tres aspectos. Uno, el reconocimiento técito de
que la escuela, a través de la funcidn de los maestros, produce subjetividades en donde
se insertan experiencias tanto de los estudiantes como de los propios maestros que hablan
de su historicidad y pertenencia a un grupo social, espacio y tiempo especificos. Dos,
integra la dimension sociocultural del proceso de ensefianza, en donde interactuan la
dimensidn social, cultural, politica y econdmica como categorias para comprender la vida
en las aulas y todo lo que en ellas se genera. Tres, permite vincular la formacion de
profesores con la teoria social critica con la intenciéon de brindarle las herramientas
cognitivas para “desmantelar y examinar criticamente las tradiciones educacionales y
culturales que se desarrollan en su trayecto formativo” (Giroux, 1993, p. 287); esto es, el
identificar los habitus hegemdnicos que han sido interiorizados y que son reproducidos
consciente o inconscientemente.

Es imperativo que los futuros docentes rompan con el esquema de dominacién
ideoldgica y social, estableciendo “formas nuevas de resistencia, con la creatividad
suficiente para hacer frente a las nuevas formas en que también se reinventan el poder y
los procesos de cosificacién y dominacidn que este utiliza” (Lucio Gil, 2018, p. 608). Dicho
posicionamiento del profesorado posibilitaria ubicar a la educacién como un campo
disruptivo hegemonico, es decir, generar propuestas contrahegemonicas cuya forma y
fondo de produccién, selecciéon y distribucion del conocimiento se haga mediante el
reconocimiento y didlogo con otros saberes no occidentales surgidos desde lo local, desde
grupos sociales, desde expresiones culturales que, histéricamente, han sido dominados,
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marginados e invisibilizados bajo una ldgica capitalista, colonialista y patriarcal. Se
entablan asi relaciones dialdgicas que favorezcan el transito hacia la construccion de
racionalidades no Unicas, no homogéneas, como lo establece el razonamiento
eurocéntrico; sino racionalidades plurales que reconozcan, legitimen y difundan que no
existe una sola forma de comprender y expresar el mundo (Santos, 2006).

Es importante y necesario brindarle una visidn y direccién distinta a la formacion del
profesorado, en el reconocimiento que ésta posee un gran potencial para realizar los
cambios del status quo en donde se permita un didlogo critico entre todos los grupos
sociales que integran una sociedad o pais determinado; formando al profesorado como
un agente de cambio, como un intelectual transformador, como un sujeto emancipador.

Sin embargo, lograr ello, implica la realizacion de cambios necesarios en los programas
de formacién docente que trasciendan en reestructuraciones institucionales. Realizar
tales cambios, posiblemente, se sitie como algo complicado, toda vez que éstas se
instauran como bastiones de poder de la clase dominante. No obstante, los cambios
pueden empezar a realizarse por cada docente que posee la vision y la fuerza de cambiar
los sistemas de ensefianza establecidos hegemdnicamente, empezando desde el espacio
inmediato que se tiene en el aula y con el poder que le confiere su palabra, su voz;
mostrando con ello un compromiso politico, y no sélo un compromiso textual (sélo de
palabra), pasar a la accidén y aportacién en los escenarios reales y no “quedarse
observando desde el balcén” (Apple, 2012).

Para promover que la educacion se ubique como un acto de valor, como una accién
politica (Freire, 2007), se tienen que transformar las bases mismas desde donde se
seleccionan, distribuyen y reproducen las ideologias ya constituidas como patrones del
sistema social. Se tendria que romper con el discurso de la mutilacidn, con la propagacion
de un discurso sin sujetos, en donde el proceso de la formacion de las personas se reduce
a formarlos como “recursos productivos de una sociedad” (Zemelman, 2006, p. 91);
dejando estatica la capacidad de reflexién que, precisamente, permite al hombre ser
hombre vy, a partir de ella, la generacién de cambios que posibiliten dinamizar las
estructuras sociales.

Por lo tanto, el profesorado, enfrenta un gran desafio de hacerle frente a los discursos
sin sujetos, a través de la construccion de “ambitos de sentido desde los cuales puede
construir realidades diferentes, mas all3, incluso, de lo que conscientemente pueda
percatarse” (Zemelman, 2006, p. 91).

Debido a ello, es necesario ubicar a la formacidon docente en una esfera social de
contestacion y de lucha constante en donde las ideologias sean constructos derivados de
laintegracion de las voces de los grupos sociales que histéricamente han sido marginados,
silenciados y dominados, en donde no se suprima la participacién humana, sino sea una
parte activa en la construccidn dialéctica de nuevos marcos de referencia que colaboren
en la integracion de sociedades justas, plurales y dialdgicas.
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A manera de conclusion
La formacién docente, desde el enfoque critico-social, amalgama las dos perspectivas que

histdricamente han venido marcando su devenir, la de situarse como un dispositivo de
reproduccion cultural, bajo el régimen de los intereses dominantes y la de establecerse
como un espacio de resistencia, contrahegemoénico desde miradas emancipadoras. La
razén de este antagonismo obedece a que la educacién y, por consiguiente, la formacion
docente no es neutral, sino dialéctica y contradictoria; no se sitla en una o en otra posicién
como un determinismo dado, no es ni solamente reproductora, ni tampoco absoluto
espacio de resistencia.

Por lo tanto, su estudio remite a mirarla como compleja e inacabada como lo es la
misma naturaleza humana que la conforma, precisa tener consciencia de su configuracion
histdrica como constituida y constituyente de lo social en donde convergen ambas
miradas; sin embargo, lo interesante en ello, es el posicionamiento que posea el docente,
cuya misma practica educativa, le exige una definicidén, una toma de posicion entre una u
otra perspectiva, no “quedarse observando desde el balcon”; toda vez que de ello
dependera los alcances de su funcién docente en la formacidn del estudiantado. No existe
funcién docente neutra, todo hecho educativo implica un posicionamiento politico, como
parte inherente de su naturaleza misma.

La formacion del profesorado demanda mirarse en el marco de proyectos politicos e
ideoldgicos mas generales en donde se toman las decisiones y marcan las directrices de
qué, cdmo, por qué y para qué de la formacion del profesorado en miras de conservar la
prioridad de intereses y necesidades de un colectivo social hegemdnico; sin embargo,
aunque no debe perderse de vista que “la construccién del hombre ocurre siempre en los
microespacios, nunca en los macroespacios” (Zemelman, 2006, p. 78). En ello radica el
gran poder y desafio que posee el profesorado y su formacidn, esto es, gestar cambios
desde sus espacios, como lo es el salén de clases, a fin de posibilitar la esperanza de
cambios dirigidos a una transformacion social, justa y humana.
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Resumen

El articulo describe la experiencia de formacién en
cuidados de personas mayores mediante el Programa
“Fines con Oficios” implementada en el Municipio de
San Martin, Provincia de Buenos Aires, Argentina. El
analisis se basa en las evaluaciones realizadas por los
y las estudiantes a lo largo de la cursada, tanto en el
espacio aulico como en la instancia de practicas y en
los registros de supervision. Desde una perspectiva
procesual, explica su incipiente gestacion, puesta en
marcha y evaluacidn.

Se desarrollan los tres ejes identificados a partir del
analisis: la  deconstruccion de prejuicios, la
concientizacion sobre los derechos de las personas
mayores y la expresion de emociones en el proceso de
aprendizaje. Este espacio de intercambio facilité el
ejercicio del pensamiento critico y la permanente
vinculacién de los contenidos tedricos con situaciones
reales, tanto referidas a vivencias personales como en
el escenario de las practicas institucionales.
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Abstract

The article describes the experience of training in
elderly care through the “Purposes with Trades”
Program implemented in the Municipality of San
Martin Province of Buenos Aires, Argentina. The
analysis is based on the evaluations carried out by the
students throughout the course, both in the
classroom and in the instance of practices and
supervision records. From a procedural perspective, it
explains its incipient pregnancy, start-up and
evaluation. The three axes identified are developed
from the analysis: the deconstruction of prejudices,
awareness of the rights of the elderly and the
expression of emotions in the learning process. This
exchange space facilitated the exercise of critical
thinking and the permanent linking of theoretical
contents with real situations, both referred to
personal experiences and in the scenario of
institutional practices.
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Planteamiento del problema

Argentina es uno de los paises de América Latina, junto a Chile, Uruguay y Cuba, que
cuentan con un elevado porcentaje de poblacién mayor. Las proyecciones indican que este
proceso de envejecimiento poblacional continuara en los préximos afios (Instituto
Nacional de Estadistica y Censos [INDEC], 2013).

Como estrategia para afrontar adecuadamente este nuevo escenario, en los ultimos
afios en nuestro pais se ha incrementado la oferta de capacitacion para el trabajo con
personas mayores. De este modo, emerge la posibilidad de realizar distintos tipos de
formaciones. En el nivel universitario, se implementa la Licenciatura en Gerontologia, en
el nivel de posgrado Diplomaturas, Especializaciones, Maestrias y Doctorado, tanto en
universidades publicas como privadas. También aumenta la oferta de cursos de formacion
en cuidados gerontolégicos, en este caso mediante el impulso de un programa nacional
dependiente del Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién, articulando con Municipios,
Organizaciones no gubernamentales y Universidades. En el nivel medio de ensefanza, la
incorporacién de contenidos gerontoldgicos en los planes de estudio es incipiente.

La Convencién Interamericana de Derechos Humanos de las Personas Mayores
(Organizacion de los Estados Americanos [OEA], 2015), ratificada por Argentina, en su
capitulo “Toma de conciencia” convoca a los Estados a promover la inclusion de
contenidos sobre el envejecimiento en todos los niveles educativos, pero como se ha
mencionado el parrafo anterior, |la oferta de capacitacion se centraliza principalmente en
estudios de posgrado y en la formacion en cuidados. Es por ello que entendemos resulta
relevante el proyecto que desarrollamos, donde se aborda la experiencia innovadora de
capacitacion en gerontologia en el nivel medio de ensefanza.

El articulo describe y analiza la implementacién del Programa “Fines con Oficios” y su
tramo de especialidad en cuidados de personas mayores ejecutado en el Municipio de San
Martin, Provincia de Buenos Aires, Argentina, en el transcurso del afio 2019.

“Fines con Oficios” es un Programa creado en el afio 2017 en la provincia de Buenos
Aires que articula e integra la Educacién Secundaria con la Formacion Profesional. Surge a
partir de la necesidad de brindar estudios secundarios y el aprendizaje de un oficio a
habitantes de la region, mayores de 18 afios que por distintos motivos no han concluido
sus estudios, facilitando asi la posterior insercion en el mercado laboral formal. El proceso,
de tres afios de duracién, contempla horas de formaciéon general, orientada vy
especializada, y horas de formacién profesional. El equipo a cargo de su implementacion
integra una instructora de Oficio, una tutora y el equipo docente de las materias
correspondientes al nivel secundario. La articulacidon de distintos organismos publicos
para la implementaciéon del Programa fue sefialada en estudios previos como sentido
circulante:

“...l]a matricula no es de una institucidn sino que se trata de realizar un trabajo en
conjunto desde diferentes politicas publicas para atender al derecho a la educacion de los
sujetos con variedad de formatos” (Lozano y Kurlat, 2014, p. 17). Este programa se basa
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en el derecho a la educacidn y a la formacidn para el trabajo y tiene la finalidad de apoyar
las trayectorias de quienes fueron excluidos (Herger y Sassera, 2016). La seleccién del
oficio se vinculd principalmente, aunque no de manera exclusiva, con una necesidad local,
dada la elevada cantidad de personas mayores que habitan este territorio y laimportancia
de contar con personas calificadas para realizar tareas de cuidado profesional.

Segun el Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 2010, en el Partido de Gral. San
Martin residen 73.083 personas de 60 afios y mas, el 17,6% de sus habitantes (INDEC,
2010). Esta cifra supera el porcentaje nacional, de 14,3%. Cuenta con un nivel alto de
envejecimiento y las mujeres superan a los hombres en cantidad, tendencia que se
mantiene en la region.

Desde el Municipio de Gral. San Martin, en los Ultimos afios se han generado diversos
programas especificos para atender las necesidades particulares de las personas mayores.
Uno de ellos es el Programa “Cuidarnos” que brinda atencion directa a personas mayores
de 60 afios en situacion de vulnerabilidad. También se implementan otros abordajes
comunitarios, como charlas de concientizacién sobre derechos y maltrato y acciones
preventivas directas en el territorio.

En la misma linea de trabajo, en el afio 2019 y desde la Direccién de Economia Social
y Solidaria en conjunto con otras areas, se decide impulsar el Programa “Fines con Oficios”
con orientacién en Cuidados de personas mayores en su primer afio de cursada. El Centro
Profesional designado para la realizacion de las practicas del proyecto es el “Hogar Sarah
Cuelli”, residencia propia del Municipio que brinda atencién permanente a personas
mayores de 60 afios que por su situacion requieren de cuidados y apoyo. Las clases
correspondientes a las materias del nivel secundario se desarrollan en el Centro de
Formacion Profesional 401 (en adelante CFP). Este Centro funciona desde el afio 1979 y
brinda miltiples cursos de distintas familias profesionales, como administracién,
gastronomia, construcciones, informatica, etc., facilitando herramientas con la finalidad
de lograr la insercion laboral. Como podemos observar, la experiencia articula distintos
niveles de programas, nacionales, provinciales, municipales y locales alineados en un plan
comun. Como sefiala Terigi “...es evidente la importancia de la intersectorialidad para
hacer frente a las situaciones de vulneracién de derechos en educacion” (2014, p. 76).

Antecedentes
Los formatos de educacién alternativa, como el Programa “Fines con Oficios”, permiten

una mejor adecuacion a las necesidades y posibilidades de estudiantes y que puedan
retomar la escolaridad quienes por distintos motivos no la han concluido (Dubini, 2018).
El programa, a diferencia de la educacion semipresencial o a distancia, contempla un
espacio separado de su cotidianeidad donde el encuentro con sus comparieros les permite
compartir distintas situaciones o dificultades, y el caracter colectivo ayuda a sostener la
trayectoria educativa (Dubini, 2018). Es en este mismo espacio donde confluyen sus
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saberes previos y sus emociones. Estos saberes, incluyen las representaciones sociales
sobre la vejez, los prejuicios sobre este grupo poblacional y las construcciones de género
que impulsan determinadas formas de actuar, de pensar e interpretar la realidad.

Los prejuicios son juicios erréneos, ideas falsas construidas socialmente que devienen
de representaciones sociales negativas dominantes y pueden generar un trato
discriminatorio. Mediante la reflexion y el andlisis se pueden identificar estas formas de
pensamiento infundadas. La toma de conciencia de la existencia de estas
representaciones disminuye su eficacia (Gastrén, 2013), de alli la importancia de
promover su deconstruccion. Las personas mayores en general son definidas a partir de
atributos negativos y de pérdidas: enfermas, fragiles, pasivas, debilitadas, desinteresadas
y sin entusiasmo (Gastron, 2013), aunque en algunos casos se hallé la presencia de
valoraciones positivas en las personas jévenes (Gastron, 2003).

Tanto la promocion de la deconstruccion de estereotipos como la concientizacién
sobre los derechos son mecanismos que contribuyen a la emancipacion de los y las
estudiantes. Segun Dubini (2018), la educacién y el conocimiento en su caracter
emancipador “habilitan/posibilitan un cambio de posicién en los sujetos en su relacion
con el mundo, con los otros hombres y consigo mismos” (p. 66). Como sefiala la autora,
este proceso implica un pasaje de la dependencia a la autonomia, de la mirada ingenua
del mundo a la reflexidn critica.

Las emociones “...son el reflejo de estados afectivos personales y colectivos, influyen
en las relaciones interpersonales y grupales y expresan nuestras reacciones ante los
valores, costumbres y normas sociales que dan cuenta de las diferencias culturales”
(Gondim y Estramiana, 2010, p. 33). En el espacio de aprendizaje se manifiestan distintos
tipos de emociones y tenerlas en cuenta pueden mejorar el rendimiento académico y
potenciar el aprendizaje (Garcia Retana, 2012). También propicia que las y los estudiantes
analicen y decidan cudl es la conducta mas apropiada en cada circunstancia, que se
conozcan y respeten mutuamente, es decir, que desarrollen habilidades tendientes a
mejorar su calidad de vida.

Metodologia
Este trabajo se realiz6 a partir de los registros de los distintos tipos de evaluaciones

implementadas, las parciales de cada médulo, las semanales resultantes de los encuentros
de supervision durante las practicas y la evaluacién final del curso.

Las evaluaciones realizadas al final de cada mddulo y la evaluacién final del curso,
fueron realizadas por los y las estudiantes en forma escrita y oral. Los registros de las
supervisiones grupales semanales fueron consignados por la instructora del oficio en el
segundo tramo al concluir cada dia de prdctica, a partir de las verbalizaciones y
problematizaciones elaboradas por el grupo de estudiantes durante los encuentros.

Teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo y el formato del programa, decidimos
realizar una evaluacion del proceso y final de modo colectivo, en la que pudieron dar
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cuenta tanto de los contenidos trabajados como su opiniéon sobre las dindmicas
pedagdgicas aplicadas. Entendemos que la evaluacidn es parte de la ensefianza y del
aprendizaje y no puede ser “un acto final desprendido” (Celman, 1998, p. 37). En este
sentido, decidimos evitar una modalidad evaluativa de control y descontextualizada, sin
omitir la calificacion cuanti-cualitativa necesaria para la aprobacion formal del curso.

El insumo para la elaboracién del presente articulo se recopilé a lo largo del afio 2019,
durante la implementacién del Programa.

Resultados. Ejes para el analisis
La historia. El Plan.
El inicio de clases fue complejo y estuvo marcado por la discontinuidad: estudiantes que

concurrian y luego dejaban de asistir, otros nuevos que se incorporaban, llegadas tarde y
retiros anticipados por motivos personales. Desde el equipo docente y el area de tutoria,
fue necesario trabajar sobre el encuadre de trabajo y la importancia de la continuidad.
Preliminarmente, consideramos esta situacion como un obstaculizador de la tarea. El Plan
Fines y los Planes de alfabetizacion surgen a partir de la preocupacién por la permanencia
de estudiantes en el sistema educativo. Los nuevos dispositivos tienden a garantizar el
derecho al acceso a la educacion en la poblacidn histéricamente excluida y apuntan a
lograr la disminucion o eliminacion de las barreras existentes (Herger y Sassera, 2016).

Transcurrida la primera etapa de la cursada, el grupo estable se consolida y queda
conformado por 22 estudiantes, la mayoria mujeres, aunque es preciso mencionar que en
la segunda etapa se produjeron otros casos de desercién, por motivos personales y
laborales. Respecto de la edad, la persona menor tiene 18 afios y la mayor, 57 afios. Con
relacion a sus trayectorias laborales, desarrollaron trabajos previos sin beneficios sociales
como aguinaldo, vacaciones pagas, obra social y aportes jubilatorios. Las tareas que
mencionan como actividad laboral precedente son las siguientes: costura, peluqueria,
cuidado de nifios, reciclado urbano (cartonero), limpieza, jardineria, cocina y arbitraje.
Cuatro personas reportan haber desempefiado tareas en cuidado de personas mayores
sin capacitacion formal, de alli su interés por realizar este curso. Algunas ingresan a la
formacién en el marco del Programa “Hacemos futuro”, que brinda un incentivo
econdmico mensual cumpliendo con los requisitos de finalizar estudios primarios o
secundarios y/o capacitarse en oficios y presentar anualmente un certificado de control
de salud.

A lo largo del afio transcurrido, el oficio se abocé a la formacién en cuidados de
personas mayores, se abordaron distintos temas distribuidos en cuatro médulos, cada uno
de dos meses de duracién. Los temas se seleccionaron y organizaron incluyendo
contenidos bio-psico-sociales y se facilité material de estudio de lectura sencilla con el fin
de facilitar el aprendizaje. En todos los mddulos se trabajé con diversos materiales
seleccionados por la instructora del oficio y traidos por las y los estudiantes: videos,
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articulos de diarios y revistas, publicidad grafica y folletos. Ademds de los contenidos
tedricos, se realizaron horas de practicas disciplinares institucionales.

Este articulo se organiza a partir de los tres ejes tematicos resultantes del analisis: la
deconstruccidon de estereotipos, la concientizacion sobre los derechos y los aspectos
emocionales.

La deconstruccion de estereotipos

En el Mddulo 1, trabajamos varios temas introductorios. El envejecimiento poblacional,
que incluyé aspectos demograficos mundiales, nacionales y locales. Analizamos la
composicién de la poblacién en San Martin y zonas aledafas. Luego abordamos las
dimensiones sociales, la definicion de geriatria y gerontologia, las representaciones
sociales sobre la vejez y la perspectiva de género. Desarrollamos aspectos relacionados al
rol y funciones de las personas cuidadoras, la diferencia entre cuidados formales e
informales, los vinculos con la persona mayor y sus familias y las estrategias de trabajo.
Cada encuentro estuvo organizado por un momento tedrico, actividades practicas
relacionadas y dinamicas grupales, estas Ultimas con la finalidad de facilitar la
consolidacion del equipo. Mediante la implementacidén de las técnicas se logré que
identifiquen prejuicios sobre la vejez, que analicen de manera critica contenidos de los
medios de comunicacién y los roles asignados por género. Conocer el concepto de
estereotipos y problematizar en el aula sobre los correspondientes a la vejez les permitio
identificar prejuicios que les han afectado de manera personal. Por acceder a planes
sociales, de manera despectiva y como ellos mismos verbalizan, muchas veces se los
descalifica bajo los términos de “planeros”, “choriplaneros” o “vagos”. También pudieron
analizar los roles de género, los mandatos familiares y sociales y las estrategias de ruptura
implementadas. Esta actividad se realizé incorporando tanto las actividades en el espacio
privado del hogar como en el espacio publico y también la historia familiar referente al
trabajo y en relacién con los roles laborales impuestos: trabajos “de hombres” y “de
mujeres”. En este caso nuevamente se observan intentos de ruptura de las estudiantes
con los estereotipos, cuando algunas mencionan su interés por estudiar electricidad,
albafiileria o mecanica, tareas histdricamente asociadas a roles masculinos. Las
actividades precedentes posibilitaron el conocimiento y apropiacién de la perspectiva de
género, las construcciones sociales sobre lo considerado masculino y femenino y las
continuidades y discontinuidades de estos mandatos.

Los derechos
Los derechos son un conjunto de normas que regulan la conducta en las sociedades.

Durante el envejecer, los derechos no se modifican ni se pierden. Las personas mayores
desde el afio 2015, cuentan con una Convencién Internacional que enuncia y define sus
derechos. Sin embargo, la normativa no garantiza su cumplimento. Al igual que otros
grupos poblacionales, como las personas con discapacidad o los nifios, nifias y
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adolescentes, disponen de una legislacion propia que no asegura su acatamiento dado
que sus derechos son recurrentemente vulnerados.

El Médulo 2 incluyé los siguientes contenidos: las personas mayores y sus derechos,
la legislacion vigente, la problematica del abuso y maltrato en la vejez y las politicas
sociales dirigidas a este grupo etario. Profundizando sobre el rol laboral, trabajamos temas
vinculados a los escenarios laborales, el cuidado en domicilios y el cuidado en
instituciones, los derechos y obligaciones de las personas trabajadoras en tareas de
cuidados, la participacion y organizacién, la importancia del cooperativismo y el proyecto
ocupacional. En la semana del 15 de Junio las y los estudiantes realizaron afiches relativos
a la fecha, el Dia Mundial de Toma de Conciencia del Abuso y Maltrato en la Vejez
(Naciones Unidas [UN], 2011), que quedaron exhibidos en el patio interno principal del
CFP con la finalidad de concientizar a la comunidad educativa sobre la problemdtica.

En el Mddulo 3 trabajamos sobre los cuidados psicosociales, el concepto de Redes
sociales de apoyo, la Seguridad Social, la Psicologia en el envejecimiento, la Recreacién y
el tiempo libre. En este momento se comienza a organizar la etapa de practicas
institucionales con las personas residentes en el Hogar Sarah Cuelli.

El MAdulo 4 integré contenidos basicos sobre cuidados bioldgicos: el proceso de salud-
enfermedad en el envejecimiento, alimentacidn y nutricidn, kinesiologia y actividad fisica,
cuidados de enfermeria.

El tema “derechos” fue retomado de manera espontdnea por los y las estudiantes a lo
largo del afio. Lo articularon con situaciones observadas durante las practicas en el Hogar
y con experiencias personales, familiares y barriales. También pudieron identificar
derechos de las personas mayores vulnerados en el espacio publico, como en el
transporte, y en instituciones, entidades bancarias y otras organizaciones. El
reconocimiento y concientizacién de derechos, de manera indirecta contribuye a superar
la discriminacién y exclusién, algunas de las metas de la educacién popular. Los procesos
educativos se proponen construir relaciones equitativas, respetuosas de la diversidad y
los derechos de las personas (Jara Holliday, 2010). Este nuevo paradigma educativo,
integra la teoria y la practica y tiene una intencién transformadora, apuntando a la
deconstruccion de estereotipos y a la promocién del pensamiento critico.

Las emociones
Transcurrido el afio de cursada, se propone a los y las estudiantes realizar una evaluacion

final de curso del Oficio, que permitié valorar los aspectos cognitivos y los emocionales.
Respecto de los contenidos tedricos, la mayoria destaca como importante el haber
podido conocer “las leyes”, los derechos de las personas mayores enunciados en la
Convencion. En menor medida mencionan los conceptos de seguridad social, los aspectos
psicolégicos del proceso de envejecimiento, los riesgos que se deben evitar. Una de las
estudiantes considera que todos los contenidos fueron importantes y otra sefiala la
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importancia de aprender a identificar qué tipo de ayuda necesita la persona mayor, para
brindarle el apoyo necesario: “ni mas ni menos”.

Desde la perspectiva de las y los estudiantes, lo mejor del curso fueron las dindmicas
grupales y el tiempo compartido con las personas mayores durante las practicas
institucionales. El contacto directo es sefialado por varias estudiantes: “...el sentir con sélo
una mirada o alguna que otra palabra sus necesidades”, “me dejé momentos
inolvidables”. Esta experiencia, segun refieren, contribuyd a vivenciar el compafierismo,
conocerse uno mismo y transitar momentos de aprendizaje compartido.

Sobre lo negativo del curso, lo relacionan principalmente con observaciones que
realizaron durante las practicas: ver las necesidades de las personas mayores, las
situaciones de abandono, las limitaciones institucionales y la necesidad de empatia en este
tipo de tareas. Una de las estudiantes explica la posibilidad de contrastar los contenidos
tedricos con la realidad: “Muy buena la teoria, pero la practica es otra cosa”.

La mayoria coincide en afirmar que las practicas fueron cortas y que el curso mejoraria
si éstas fueran mas extensas, con mas tiempo de trabajo directo con las personas que alli
residen. Sefialan haber logrado un buen vinculo con las personas mayores con las que
trabajaron, a quienes observaron conformes con el tiempo compartido, estableciendo un
“contacto muy intenso”. En la practica institucional se ponen en juego distintas
emociones, principalmente en las primeras actividades en el campo, que trabajamos en la
supervision grupal luego de cada dia de trabajo. En los distintos encuentros grupales de
supervisién y contencidn, reportan haber sentido tristeza, pena, susto, miedo, impresion.
Estos sentimientos se revierten progresivamente y emergen nuevas sensaciones que
logran verbalizar: “Me gusté, al principio me dio miedo pero después le agarré la mano”,
“Al principio me costo, después traté de relajarme, puse la mejor onda, ayudé a cambiar
a algunas personas. Estuvo lindo”, “Tenia miedo de hacer algo mal, los vi muy delicados”.
Asi, identificamos emociones positivas y negativas, las primeras remiten a sentimientos
placenteros y las negativas que van acomparfiadas de sentimientos desagradables (Garcia
Retana, 2012). También observamos la mutacion de las emociones negativas a partir de la
profundizacién del contacto con las personas mayores, cuando comienzan a emerger
sentimientos positivos, mientras los y las estudiantes mejoran sus capacidades
comunicativas y pueden aplicar los contenidos aprendidos, encontrandole sentido al
aprendizaje tedrico precedente. De esta manera, el espacio de supervisidn se constituyd
como momento para retomar y analizar lo trabajado, donde pudieron expresar las
emociones atravesadas en cada encuentro con las personas mayores y compartir el
aprendizaje con las y los demas estudiantes.

Conclusiones
La coordinacién intersectorial de diversas instancias organizacionales e institucionales

posibilité la puesta en marcha del Programa “Fines con Oficios” en San Martin, que
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responde a objetivos en comun y permite abordar problemas complejos que no pueden
ser resueltos de manera aislada.

En la ejecucion del Plan, implementamos una metodologia de trabajo participativa y
flexible, en la que algunas cuestiones estaban planificadas de antemano y otras se fueron
definiendo con el avance de la tarea.

La modalidad de las instancias evaluativas posibilitdé la promocién del pensamiento
critico, la problematizacidn sobre el envejecimiento y sobre las construcciones de género.
En todos los encuentros trabajamos incorporando los aportes del grupo de estudiantes
referidos a situaciones personales vinculadas con los distintos temas abordados. Logran
recuperar verbalmente experiencias con personas mayores de su familia, abuelos y
abuelas, o vecinos, y a partir de alli establecen relaciones con los contenidos tedricos que
facilitan el aprendizaje.

Las practicas institucionales constituyeron un espacio de aprendizaje que excedio el
objetivo de aplicar los insumos tedricos adquiridos: facilitod la vivencia del trabajo con
personas mayores en un escenario real, les permitié conocer y transitar la dindmica
institucional, establecer un vinculo con las y los residentes y poner en palabras los
sentimientos que esto les generaba. Al final de cada practica, la supervision grupal fue el
espacio para expresar sus emociones, compartirlas con sus compafieros y con la docente
instructora. El andlisis de las emociones positivas y negativas emergentes optimizé el
aprendizaje y posibilité la identificacion de las herramientas con que cuenta cada
estudiante en el contacto con las personas mayores.

La modalidad de trabajo implementada en la cursada del Oficio, la incorporacion de
relatos personales a los contenidos trabajados en el aula, las evaluaciones procesuales y
la instancia practica, impulsd procesos educativos significativos, basados en las
experiencias y conocimientos previos.

La formacién gerontoldgica en el marco de la educacién popular y particularmente en
el nivel medio de ensefianza ha sido poco explorada. Entendemos que este nuevo espacio
puede contribuir a afrontar el gran desafio que presenta el envejecimiento poblacional.
Mediante la capacitaciéon de la poblacién, es posible dar respuesta adecuada a los
cuidados especificos que requieren las personas mayores y de-construir los prejuicios
vigentes que generan discriminacién. Dado que se trata de una experiencia de reciente
implementacion, sus resultados son preliminares y acotados al grupo con el que se
trabajo.
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