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RESUMEN:

El articulo presenta resultados de una investigacién cuyo objeto de estudio fue la configuracién del trabajo de los/as asesores/as
pedagdgicos/as, desarrollada en el marco del Trabajo Integrador Final de la Especializacidn en Asesoramiento Educacional de la
Facultad de Ciencias de la Educacién UNComahue.

Los andlisis construidos desde la pedagoga critica, se dirigieron a conocer las tareas que realizaban y los sentidos que le adjudicaba
a su trabajo un equipo de asesoras pedagdgicas de la ciudad de Neuquén.

Se mostrard como el trabajo de asesoramiento se configura a partir de la demanda institucional de la custodia del orden escolar
-adjudicando a las asesoras el rol de “comisarios”- y del reencauzamiento de la conducta de los/as estudiantes de forma rdpida,
cuando se desordena la cotidianidad escolar -ubicando a las asesoras bajo la figura de “atencidn al cliente”-. Tareas concebidas por
ellas como 7o pedagdgicas, produciendo una frontera pedagdgica en el trabajo de asesoramiento.

PALABRAS CLAVE: asesoramiento pedagdgico, escuela secundaria, convivencia escolar, orden escolar, conflictos.

ABSTRACT:

This article will present the results of an investigation whose object of study was the configuration of the work of the pedagogical
advisers, developed within the framework of the Final Integrative Work of the Specialization in Educational Counseling of
UNComahue.

The analyzes constructed from the critical pedagogy were directed to knowing the tasks they carried out and the meanings that a
team of pedagogical advisers from the city of Neuquén assigned to their work.

The purpose will be to show how the advisory work is configured from the institutional demand of the custody of the school
order -awarding the advisers the role of commissioners- and the redirection of the behavior of the students quickly, when the
daily school life is disordered -placing the advisors under the figure of "customer service"-. Tasks that are conceived by the
advisers as non-pedagogical, producing a pedagogical frontier in the advisory work.

KEYWORDS: pedagogical counseling, secondary school, school coexistence, school order, conflicts.

INTRODUCCION

El presente articulo mostrard resultados de una investigacion que se llevé adelante como trabajo final
de la Especializacién en Asesoramiento Educacional dictada en la Facultad de Ciencias de la Educacion
UNComahue. La indagacién se centrd en conocer la configuracion del trabajo de los/as asesores/as pedagdgicos/

as en una escuela secundaria del oeste neuquino en el marco de la obligatoriedad del nivel *.

Una premisa en la construccion del problema de investigacion fue concebir que, por las condiciones de
trabajo que ofrece el cargo, el rol que ocupan los/as asesores/as pedagdgicos/as en las escuelas secundarias de
Neuquén los/as ubica en un papel central con posibilidades de articular lo colectivo, de pensar lo institucional
y lo interinstitucional y, por esto, de construir acciones tendientes a garantizar el derecho a la educacién en
este nivel.

En ese marco, la hipdtesis central que orient6 la indagacion gird en torno a considerar la obligatoriedad
de la educacién secundaria como una variable importante en la configuracién del trabajo de los/as asesores/
as. Es decir, entendimos que la nocién de la “educacion secundaria como derecho” -conquistada a través de
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la sancién de la Ley de Educacién Nacional del afno 2006- seria un eje en la configuracion del trabajo de
asesoramiento escolar y que, en consecuencia, el mismo estaria dirigido a gestar practicas que problematicen
la matriz histérica de la escuela secundaria y que posibiliten la inclusién de nuevos sectores de la poblacién
en el nivel.

En el inicio de la indagacién el interés estuvo puesto en las definiciones que las 2 asesoras construfan sobre
su trabajo, y las vinculaciones que ellas mismas establecian con el mandato legal de obligatoriedad de la escuela
secundariay el contexto escolar. Luego, el esfuerzo estuvo dirigido a clasificar las tareas relevadas, y, desde alli,
se delinearon tensiones que aparecian configurando el trabajo de las asesoras pedagdgicas. Es en esta instancia
cuando comienza a evidenciarse el lugar central que ocupan en la produccién y el sostenimiento del orden
escolar.

El anélisis que aqui se presenta, se despliega en dos lineas fundamentales que intentan mostrar el modo en
que se delinea el trabajo de asesoramiento en la interseccién entre mandatos diversos y significaciones sobre
las propias tareas.

Una de las lecturas que se pudo construir es que el “hacer cotidiano” se despliega en el entramado de
dos sentidos contradictorios: por un lado, la posibilidad de garantizar el derecho a la educacién -gestando
pricticas que promuevan la inclusién de la poblacién antes excluida del nivel medio- y, por el otro, el
sostenimiento del orden escolar-profundamente enraizado en la matriz expulsiva de la escuela secundaria-.
Es por eso, que cobra relevancia el estudio de la convivencia escolar como un eje central en la configuracion
de las tareas de asesoramiento.

La segunda lectura que se pretende compartir en este articulo es la vinculada a la distincién que construyen
las asesoras entre lo pedagdgico y lo no pedagégico de su trabajo y, con esto, la frontera entre lo escolar
y lo no escolar. Esta distincidon se despliega, como veremos, entre actividades planificadas y evaluadas -
referidas al aprendizaje y dirigidas a grupos de estudiantes- y actividades adjudicadas -para la atencién de casos
individualizados y emergentes-.

El escrito se estructurara en tres grandes apartados. En primer lugar, se presentardn algunas consideraciones
metodoldgicas, mostrando las decisiones adoptadas para el trabajo de campo, como asi también algunas
notas sobre el trabajo de asesoramiento pedagdgico en Neuquen. En el segundo apartado se compartirdn
algunas lineas conceptuales y el marco normativo de la convivencia en la escuela secundaria obligatoria que
permiten sustentar el analisis sobre el papel que la misma adopta en el trabajo de asesoramiento. En una
tercera instancia, se abordaré la configuracién del trabajo de asesoramiento como custodios del orden escolar,
mostrando cémo ese rol se asume a partir de la frontera pedagégica que las asesoras construyen sobre su
trabajo. A continuacidn, se desarrollara la estrategia que las asesoras producen para reconfigurar su labor
cotidiana: la revisién de los Acuerdos Escolares de Convivencia, y por tltimo se compartirin algunas lecturas
a modo de cierre.

DECISIONES METODOLOGICAS

La unidad de anélisis seleccionada intencionalmente se compone por un equipo de asesoras pedagdgicas que
trabajan en una escuela secundaria ubicada en el sector oeste de la Ciudad Capital de Neuquén.

Para la recoleccién de datos empiricos se seleccionaron como técenicas de investigacion el relevamiento
documental, entrevistas semi estructuradas y una observacién participante. Durante el ano 2016, se relevé
y sistematizé la normativa provincial y nacional vinculada con el origen y el devenir del cargo de “asesor
pedagdgico”, asi como aquella que regula la obligatoriedad de la escuela secundaria.

En el nivel institucional, se realizé un relevamiento de los documentos escolares que permitieron
un acercamiento a algunas definiciones institucionales en las que habia trabajado el equipo de asesoras

pedagogicas.
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Las entrevistas se realizaron en el afo 2017. Se comenzé con una entrevista grupal a las dos asesoras
pedagdgicas de la escuela para conocer las tareas que llevaban adelante como equipo, y luego, se desarrollaron
entrevistas individuales a cada una de ellas. Del primer analisis, surgi6 la dimensién de la Convivencia Escolar
como un ¢je central del trabajo de asesoramiento. Esto implicé la realizacién de otra entrevista grupal y la
observacién participante en una Jornada Institucional dedicada a la revisién de los Acuerdos Escolares de
Convivencia.

La seleccion de la escuela se realizd en base a un criterio intencional cuyo eje central fue la ubicacién
geografica de la escuela en relacién con la poblacién que atiende. Importa decir que este trabajo no se centrd
en un andlisis institucional de la escuela, sino en un abordaje de los discursos de las asesoras entrevistadas.

El andlisis del trabajo de las asesoras pedagdgicas supuso no sélo una mirada sobre los documentos escritos
que norman sus funciones y las actividades que realizan en ese marco sino también, y especialmente, sobre
aquellos sentidos que los sujetos construyen sobre sus propias pricticas. Se entiende, en este abordaje, que
esos sentidos conjugan matrices histéricas sobre la institucién y la funcién en la que se desempenan, con
trayectorias personales y tienen efectos en la configuracién del propio trabajo.

ACERCA DEL TRABAJO DE ASESORAMIENTO PEDAGOGICO EN NEUQUEN

El campo del asesoramiento pedagégico ha sido estudiado desde la perspectiva institucional y constructivista
(Monereoy Sol¢, 1999; Monereoy Pozo, 2005; Ventura, 2008; De La Vega, 2009) centrando la mirada en los
modos de intervencién de los/as asesores como analistas institucionales (Lopez Yafiez, 1997) que acttian ante
cada problema que se les plantea y en los vinculos que construyen entre asesores y asesorados/as (Nicastro
y Andreozzi, 2003).

En Neuquén, se crea el cargo de asesor pedagdgico mediante la Resolucion N° 248/80 firmada por el Ing,
Aldo Gustavo José Pagano, el Interventor de Facto del Consejo Provincial de Educacién (CPE). En la letra
de esta normativa, se puede leer que se le asigna como tareas el seguimiento individual de los/as estudiantes
y el apoyo técnico a los sectores de la escuela. La investigacién de Senz (2007), realizada desde la perspectiva
institucional, senala que tanto el rol como la reflexién sobre las practicas de asesoramiento han sido delineadas
por el colectivo de asesores/as en espacios autogestionados, dejando clara la ausencia de la politica estatal en
estas definiciones, como asi también en la gestacion de espacios de formacién continua. En este sentido, en
cada escuela los/as asesores negocian las implicancias de su propio rol.

A diferencia de otras provincias, en Neuquén cada institucién de ni secundario tiene al menos un asesor/
a por turno y la carga horaria es de 30 hs., siendo 36 hs. ctedras el maximo de horas que posee un docente
en nivel medio. Para el acceso a este trabajo se privilegia un perfil con formacién en Profesorado en Ciencias
de la Educacién, Profesorado en Psicopedagogia, Profesorado en Psicologia.

En esta provincia, la obligatoriedad de la escuela secundaria se legisla a partir de la sancién de la Ley N
°2302 del ano 2000 (Articulo 23.1) y se incorpora en la Carta Magna Provincial en el afno 2005 (Articulo 110
Inciso a). Sin embargo, estas definiciones no tuvieron impacto en la modificacién del cargo y las tareas de los/

as asesores . Es recién en el afio 2011, con la sancién de la Resolucién del CPE Ne 10624, que se modifica el
trabajo de asesoramiento. Puede pensarse que estos cambios estan estrechamente vinculados con la regulaciéon
de la obligatoriedad de la escuela secundaria a nivel nacional (L.EN N° 26.206). En esta resolucidn se puede
vislumbrar un viraje en las tareas asignadas a los/as asesores pedagdgicos vinculado al trabajo con los/as
estudiantes, pero también con los/as docentes, otros/as miembros de la escuela y la conformacién de redes
con otras instituciones.

11



Espacios EN BLanco, 2022, voL. 2, NOM. 32, JuLIO-DICIEMBRE, PP. 9-20

ACERCA DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR EN LA ESCUELA SECUNDARIA OBLIGATORIA

La convivencia escolar es abordada, en el marco de este trabajo, a través de la nocién de orden, entendido
como producto de las disputas realizadas en un tiempo y espacio concretos, y por lo tanto contingente. Este
planteo recupera los aportes de Laclau y Mouffe (2004) al pensar la institucion de lo social a través de la
nocién de hegemonia. Esto permite leer al orden como un conjunto de practicas sedimentadas que ocultan
su origen naturalizindose pero que contienen también el germen de aquellas que pueden desafiar este orden,
las practicas contrahegemonicas. En otros términos, diriamos que el orden tiene un cardcter contingente y
precario ya que se constituye a partir de la “domesticacion” -siempre temporal- del conflicto (Antelo, 1999).
En esta perspectiva la dimension del conflicto es inherente a la condicién humana y, por ende, a cualquier
forma de ordenamiento social (Mouffe, 2007). Entonces, la convivencia escolar es entendida como los modos
en que las escuelas tramitan lo que irrumpe y que se configura como un conflicto en pos de producir un orden.

La convivencia escolar aparece como una de las dimensiones centrales en la revisién de la escuela secundaria
y se ha vuelto objeto de andlisis e intervencién especialmente en las tltimas décadas.

Multiples investigaciones actuales han abordado la tematica haciendo énfasis en distintas dimensiones: la
tramitacién de conflictos y la construccién de las normas (Litichiver y Nufez, 2005; da Silva, Machado y
Roldan, 2017); las formas de participacién (Machado, 2013; Nufiez, 2013; Nunez, Litichever y Fridman,
2019); la autoridad pedagégica (Hernandez, 2007; 2013); el vinculo intergeneracional (Southwell, 2012;
2020), entre otras.

En relacién con el tratamiento de la convivencia en la escuela secundaria, Litichever (2013) sostiene que
entre las tltimas décadas del siglo XX y las primeras de este siglo, viene operando un proceso de cambio
desde el modelo de ‘disciplina’ -que hace foco en la evaluacién de las conductas individuales y la vigilancia-
hacia el modelo de ‘convivencia’ -centrado en los vinculos entre sujetos y nuevos modos de entender y
resolver los conflictos-. En este proceso, la obligatoriedad del nivel secundario puede entenderse como un hito
fundamental en la revisién del orden escolar ya que vuelve legal la entrada de sectores sociales antes relegados
y hace que la mirada se vuelva sobre la escuela.

En este marco cabe sefialar la diversidad de leyes y resoluciones que han impulsado la revisién de los
regimenes disciplinarios en las escuelas. En este punto, se destaca el trabajo de Dussel (2005) sobre el proceso
de revision de los Acuerdos Escolares de Convivencia en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, en el contexto
de una profunda crisis de la politica posterior al afio 2001.

En relacién con la legislaciéon que aborda aspectos vinculados a la convivencia en el Nivel Secundario
neuquino, diversos trabajos (Machado y Roldan, 2007; Roldan, 2011; 2013; 2015; Machado, 2015)
muestran que ha existido un vacio normativo a nivel provincial respecto de esta temdtica en la educacion
secundaria y cada escuela ha seguido un rumbo bien distinto en relacién con el abordaje de esta cuestion.

En el afio 2004, se inicia el Programa Nacional de Convivencia Escolar (Resolucién N° 1619) y, desde
entonces se comienza a trabajar con las diferentes jurisdicciones en la construcciéon de normativa relativa
a la convivencia®. En el 2009, se aprueba el documento “Orientaciones para la organizacién pedagogica e
institucional de la educacién obligatoria” (Resolucién N° 93 del Consejo Federal de Educacion) en el que la
convivencia aparece como una de las dimensiones a ser revisada.

En la provincia de Neuquén, es recién en el ano 2012 que el Consejo Provincial de Educacién, aprobé la
Resolucién N° 1172 sobre “Acuerdos Escolares de Convivencia”® que establece criterios y principios para el
abordaje dela convivenciay reconoce “la competencia de las instituciones educativas para elaborar sus propios
acuerdos de convivencia, con la participacién de todos sus actores, en un proceso que no deberd exceder el
periodo escolar 2012”7 (Art. N° 3). Al ano siguiente, se aprueba la Ley Nacional para la Promocién de la
Convivencia y el Abordaje de la Conflictividad social en las Instituciones Educativas (Ley 26892/13). Sin

embargo, el escenario de las producciones escolares en Neuquén respecto a la convivencia continta siendo

atn hoy muy diverso 7,
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Estos procesos dan cuenta de la importancia que ha asumido la convivencia a partir de la instauracién de
la obligatoriedad de la escuela secundaria, como una dimensién que debe ser revisada ya que esta implicada
con las matrices excluyentes de la escuela secundaria. En este marco, en el trabajo de las asesoras pedagdgicas
adopta un protagonismo que serd objeto de anélisis en los préximos apartados.

ENTRE “LA COMISARIA” Y LA “ATENCION AL CLIENTE”: LA TAREA DE CUSTODIAR EL ORDEN
ESCOLAR COMO UNA CUESTION NO PEDAGOGICA DEL TRABAJO DE ASESORAMIENTO

En este apartado se presentard la clasificacion de las tareas relevadas que se construyé para conocer el trabajo
de las asesoras pedagdgicas, poniendo el esfuerzo en mostrar como la labor cotidiana de ellas se organiza en
torno al sostenimiento del orden escolar. Y también se ahondara en el modo en que las asesoras ubican a esas
tareas vinculadas a la convivencia escolar como lo “no pedagégico” de su trabajo.

Una primera clasificacién en este abordaje remite a la distincidon construida entre aquellas tareas que las
asesoras planifican -como la ambientacién de primero o el proyecto de integracién de los cuartos anos- y
aquellas que emergen y que deben atender. Sobre estas ultimas las asesoras explicitaron que les resulta muy
complejo planificar tareas pertinentes al drea que ocupan, debido a que entienden que son “el comodin de
ciertas situaciones” (A2 *), “entre medio que vos vas haciendo el informe, viene y no sé, ‘Pepito se esta
portando re mal’, Juanito no vino'... y es como que hay que ir atendiendo esas cosas.” (A1). La atencién de
esos emergentes diarios pareciera percibirse como tarea no pertinente al drea.

También senalaron que aquellas tareas que planifican -y que consideran especificas del trabajo de
asesoramiento- se ven, generalmente, obstaculizadas por las que les demanda la institucion. Sobre estas
tltimas, se construyd una segunda clasificacion en funcién de las expectativas y/o concepciones que otros/as
miembros institucionales tienen respecto de la tarea del sector. Se distinguen en este grupo las actividades que
exigen una rapida resolucién y aquellas que se vinculan con el sostenimiento del orden escolar. Sobre el primer
agrupamiento las expectativas del cuerpo docente en relacidn con el trabajo de las asesoras giran en torno ala
“inmediatez”: “Pasa algo y ahi nomds que actuamos un poco mis sin pensar. Quieren el YA de la asesorfay no
es tan facil” (A2). Por otro lado, en una agrupacién que suele yuxtaponerse con la anterior, se destacan labores
vinculadas al sostenimiento del orden escolar que ubican a las asesoras en un papel protagénico: “También
hay otra parte de profes que son los que ‘van pasando’, mas nuevos, que le van dando esta identidad a la
asesorfa, esto de comisario... Asesor es comisario. Y bueno, esa es la identidad” (A1).

Como puede apreciarse, en ambas clasificaciones, es posible encontrar dimensiones vinculadas al abordaje
de la convivencia: resolucién de conflictos interpersonales y control de las conductas. Tanto en las tareas
planificadas como en la atencién de emergentes y en las funciones que otros/as les adjudican, las asesoras
asumen un papel fundamental en el sostenimiento del orden.

Interesa decir que ese rol de custodios del orden adquiere tal fuerza que se constituye en el organizador de
su trabajo cotidiano. Este aspecto muestra un modo de abordaje de la convivencia escolar en el marco de la
educacién secundaria como derecho.

Al respecto, cabe decir que desde sus origenes la escuela secundaria estructura un orden vinculado al
formato escolar, cuyos rasgos, segtin diversas investigaciones, son el cardcter selectivo vy elitista (Southwell,
2008). Es, entonces, la sancién de la obligatoriedad del nivel secundario la que promueve el debate respecto
de los modos de garantizar los tramos del derecho a la educacidn: ingreso, permanencia, egreso y recurrencia.
Cobra relevancia en ese marco la problematizacion de la convivencia escolar como aspecto central que ha
operado en las dindmicas de exclusién de la escuela secundaria. La misma abarca tanto la revisién de los modos
de “vivir con” otro/as adentro de la escuela, como la normativa que encuadra esas practicas. Al respecto,
Roldan (2013) sostiene que:
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El proceso de masificacién de la escuela media en Argentina constituye en si mismo un cuestionamiento a este orden ya que
la escuela tiene la obligacion de albergar a sectores -antes relegados- que ponen en tensidn las pautas culturales propuestas

por la escuela (p. 180).

Se parte del supuesto, entonces, de que la obligatoriedad del nivel medio visibiliza el cardcter politico del
orden escolar, obligando, en un contexto diferente al del origen de la escuela secundaria, a que los elementos
que constituyen el formato escolar y la finalidad de la tarea educativa del nivel se rearticulen de otra manera
(Roldan, 2013). Asi es que la pretensién de universalizar el nivel secundario constituye en si misma un
conflicto que las escuelas tramitan de formas diferentes.

En este contexto, interesa decir que el equipo de asesoramiento pedagdgico entrevistado entiende al
trabajo de revision de los Acuerdos Escolares de Convivencia (AEC), que recientemente se ha comenzado
a desarrollar en la escuela, como la solucién a la demanda que reciben de atencién a emergentes (en general
relacionados con problemas vinculares entre distintos agentes educativos). Al respecto una de ellas sostiene:
“queremos esclarecer las regulaciones en convivencia dentro de la escuela que por ahi no son muy claras ...
y, de hecho, muchas veces terminamos resolviendo primero temas de convivencia para, después abocarnos
alo pedagdgico” (A2).

Cabe destacar en la cita la frontera pedagégica que la asesora impone a su propio trabajo separando aquellas
tareas que ella misma clasifica como “pedagdgicas” y aquellas tareas “no pedagdgicas” que realiza porque el
resto de la institucién se lo demanda. En este tltimo grupo ubica el abordaje de la convivencia escolar, lo cual
se constituy6 en un punto interesante para el andlisis. Esta cuestion es central para leer la definicién de la
convivencia, una dimensién que, como dijimos anteriormente, se ha tornado objeto de revisién en relaciéon
con la obligatoriedad de la educacién secundaria.

Las tareas vinculadas a la convivencia escolar se concentran, segin las asesoras, en la mediacién en los
vinculos entre estudiantes; estudiantes y docentes; familias y docentes. Esto permite detenerse en la definicién
que construyen sobre lo que implica la convivencia escolar: problemadticas ligadas a conflictos interpersonales
de orden individual.

En ese sentido es que sostienen que un trabajo planificado podria contribuir a disminuir los emergentes
cotidianosy a evitar ciertos conflictos: “nos pasa en la convivencia del aula que, si nosotros tuviéramos un poco
més de tiempo para laburar con los pibes, con talleres, habria un montén de problemas que no se desatarfan
... digamos, no te cac el problema” (A2).

Subyace en estaidea, lanocién de prevencidn y el conflicto como algo anticipable, deseable de ser evitado. En
este punto, la tarea de revision de los AEC adquiere relevancia y se ubica como la posibilidad de reconfigurar
el trabajo que las asesoras pedagégicas realizan cotidianamente en la institucién: “también que los docentes
se involucren en esto de las AEC, que las conozcan. Por ahi muchas respuestas pueden estar dentro de los
AEC y ellos mismos pueden resolver situaciones, sin tener que llegar a la asesorfa” (A1).

La revisién de los AEC se presenta entonces como la oportunidad de ubicar nuevos responsables de
“custodiar” el orden escolar, permitiendo que las asesoras se desliguen de esa tarea. En ese sentido, se refuerza
la nocién de conflicto como disfuncionalidad, como indeseable, posible de prevenirse, y en definitiva lo que
se debate es un nuevo orden -univoco- que distribuya el trabajo de un modo diferente, pero sostenido en los
mismos nucleos de sentidos.

Importa decir, entonces, que no parece cuestionarse el supuesto de ordenamiento moderno de las
conductas que la escuela ha producido histéricamente, sino que el interés parece ser debatir quiénes serdn
los/as responsables de llevar adelante la tarea de “custodiarlo”.

Otro modo en que las asesoras refieren a las tareas “no pedagdgicas” de su trabajo es el siguiente:

Si fueran claros los AEC nos podriamos centrar més en lo pedagdgico, netamente en lo pedagdgico, con problemas en
aprendizaje. Porque nuestro papel pasa a ser eso lo de la atencidn al cliente, después lo otro es de psicdloga y de asistente
social, de paso y nunca nos sentamos a pensar esta situacion pedagdgica (A2).
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La figura de atencion al cliente evidencia nuevamente el mandato de sostenimiento del orden escolar en
el sentido de responder a demandas que otros/as hacen en un plano “individual”, como clientes. El carcter
“no pedagdgico” adjudicado a estas funciones, se refuerza en el supuesto acerca de los saberes “expertos” que
ellas poseerian. Este nucleo de sentido adquiere relevancia en tanto las propias asesoras asumen tal mandato.
Asi, frente a la pregunta de cudles serian los conocimientos que consideran deberia poseer un asesor, ellas
expresan que, si tuvieran mds saberes acerca de “leyes y psicologia”, estarian provistas de mas herramientas
para anticipar y prevenir emergentes. Resulta importante destacar esta tensién entre el intento de combatir
un mandato adjudicado en la institucidn, y la lectura de necesidad de asumir ese mandato con herramientas
tedricas que pertenecen a otros campos de conocimiento.

Respecto de las funciones de la escuela, una de las asesoras sostiene: “o sea, son dos los propésitos: la escuela
como un lugar para vincularse, desarrollar toda la parte social, y otro de no perder de vista el propdsito
pedagdgico que tiene en cuenta la concepcion de aprendizaje” (A2). Nuevamente encontramos la frontera
pedagdgica, pero esta vez relacionada a las tareas escolares. Es decir, “la escuela como un lugar para vincularse”
responderia a una tarea “no pedagdgica”, quedando “lo pedagdgico” asociado al aprendizaje. En este punto
cabe la pregunta: ¢de qué se ocupa la pedagogia? El pedagogo Brailovsky (2018) sostiene:

La pedagogia supone un recorrido, una serie de reflexiones acerca de la educacidn, y especialmente la educacién que sucede
adentro de la escuela ... y es imprescindible para los educadores porque da profundidad, sentido y vuelo creativo a las cosas
que se hacen, dicen y se piensan en la escuela (p. 4).

De este modo, la pedagogia invita a los/as educadores/as a problematizar los supuestos que sostienen sus
acciones, poniendo en debate los discursos que histéricamente han dotado de sentido a lo escolar. En este
punto, entendemos que la construccién del orden escolar, la convivencia, la disciplina, la tramitacién de los
conflictos, pueden pensarse en términos pedagdgicos. En este marco:

(-..) considerar la convivencia como una cuestién pedagégica, comprometida con la produccién de subjetividades y saberes.
Esta lectura pretende recuperar las dimensiones de la politica y lo politico que permiten ponderar el papel de las relaciones
de fuerzas como inherentes a la produccién de cualquier forma de ordenamiento (Roldan, 2019).

Desde esta perspectiva, la frontera que las asesoras construyen sobre las “tareas pedagdgicas” y las tareas “no
pedagogicas” que diariamente realizan en la escuela, se sustenta en una mirada que restringe la convivencia
escolar a la atencién de demandas individuales e individualizantes respecto de problemas interpersonales.

LA REVISION DE LOS AEC EN LA PRODUCCION DEL ORDEN ESCOLAR: TENSIONES EN LA
DEFINICION DEL TRABAJO PEDAGOGICO

En este apartado se mostrard el lugar que asume la revisién de los Acuerdos Escolares de Convivencia (AEC)
como un modo de reconfigurar el trabajo de asesoramiento que permitirfa desarmar su lugar de “comisario
del orden” y de “atencién al cliente”.

En la escuela en la que se desempenan las asesoras, los AEC se construyeron en el afio 2014. Es importante
destacar que las asesoras no participaron de este proceso porque atin no formaban parte de la institucién.
Sin embargo, elaboran un relato sobre esa construccién en base a los intercambios mantenidos con los/as
docentes, especialmente a partir del trabajo de revisién de los AEC que ponen en marcha en el ano 2017.

Para llevar adelante esta tarea se privilegié el espacio de las Jornadas Institucionales, en las que se pusieron
en discusion los AEC del 2014, la Ley de Educacién Sexual Integral, los “prejuicios” que portan los/as
docentes, y se abord¢ la temética de “valores y contra valores para la convivencia escolar” 2.

Interesa decir que el documento de los AEC del afio 2014, segun las entrevistadas, fue el resultado de una
serie de encuestas aplicadas a los/as estudiantes y las familias, en este ultimo caso, a través del cuaderno de
comunicaciones. Al respecto una de las asesoras sostiene que “en el primer encuentro este ano, hablaban de
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lo apresurado que fue el proceso porque habia que dar una respuesta a la resoluciéon que pedia la construccién
de las AEC” (A2).

Sobre el contenido de esos AEC las asesoras afirman que: “basicamente es un listado de las cosas que los
chicos no pueden hacer ylos docentes también tendrian que tener las reglas de ellos, porque también conviven
con los chicos. ;Qué reglas hay para los profes?” (A1). De este modo, evidencian que los/as estudiantes son
los sujetos de las regulaciones formalizadas en los AEC. Este aspecto resulta de interés en tanto da cuenta
de los nucleos de sentido histéricos que han sido parte de la propia constitucion de la escuela secundaria y
que se sostienen en los tradicionales reglamentos de convivencia que pretendian regular la conducta de los/
as jovenes.

Dussel (2005) analiza esa tesis y afirma que estas ideas devienen de un modo particular de concebir la
autoridad en el vinculo pedagégico, propio del discurso pedagdgico moderno, que la liga al autoritarismo:

La no inclusién de los adultos en la ley escolar, lejos de fundar una asimetria necesaria para la tarea pedagégica (que en todo
caso serfa deseable fundar en una legitimidad cultural y ética democratica), refuerza la idea de que solo los débiles son objetos
de la regulacién normativa, y que para la convivencia entre adultos y adolescentes no hay marco politico-legal que explicitar,
y que debe ser sometido a discusién y a negociacién (Dussel, 2005, p. 1114).

Respecto del modo en que se regulan esas conductas otra asesora expresa:

Las sanciones siguen siendo punitivas, no son formativas. Después el pibe ingresa y el tnico aprendizaje es no voy a hacer
una macana porque este mal, sino que no le voy a pegar porque me van a suspender cinco dias...

Queda como algo bien técnico y los AEC pierden el sentido de lo pedagégico ahi. Porque no esté clara una posicién con
respecto a qué entendemos por aprendizaje, y ahi se desprenderfan un montén de cosas que se tendrian que generar para una
situacién de aprendizaje, que tendrfan que estar claras en el acuerdo de convivencia y no lo estdn (A2).

En esta cita puede apreciarse una tensién respecto de los desarrollos del apartado anterior de este articulo,
constituida por la asuncién, de parte de las asesoras, de la convivencia escolar como problematica pedagégica,
al reconocer la necesidad de un debate pedagdgico respecto del sentido formativo de las sanciones. Importa
marcar este aspecto ya que da cuenta de la complejidad de la traduccién de las normas legales en el espacio
de lo escolar, y los multiples debates e interpretaciones que se construyen en las précticas cotidianas para dar
respuesta a esas regulaciones. Es decir que, frente a la pregunta sobre las sanciones, el relato de las asesoras
cuestiona el sentido educativo o no de las mismas. Sin embargo, cuando se consulta sobre aquellas tareas que
realizan cotidianamente y que consideran que no son pedagdgicas, refieren a su intervencién en la resolucion
de conflictos interpersonales -en los que cabe una definicién acerca de las sanciones-. Litichever, Machado,
Nuifiez, Roldan y Stagno (2008) afirman que estas tensiones dan cuenta del impacto de la nueva legislacién
en la arena institucional permeada por pricticas culturales histéricas en el nivel secundario:

Las nuevas leyes buscan generar importantes cambios en el dia a dia de las escuelas, se proponen modificar los vinculos que se
construyen promoviendo relaciones mds democriticas. Pero estas leyes se encuentran con culturas escolares particulares con
las cuales van a dialogar de diferentes manerasyy, al igual que toda reforma o innovacién, serdn reapropiada por la institucién
sufriendo modificaciones (p. 113).

En sintesis, las asesoras pedagdgicas critican los Acuerdos Escolares de Convivencia elaborados en el ano
2014, debido a que entienden que los mismos no producen el efecto de ordenar las conductas en el interior
de la institucién. Por un lado, porque s6lo presentan lo que no pueden realizar los/as estudiantes, desde una
perspectiva punitiva, y por otro lado porque no fueron construidos participativamente, por lo que no se los
conoce.

La consecuencia de esa situacion es que frente a cada conflicto de convivencia que emerge en la escuela no
haya claridad sobre cémo actuar. Esto, refuerza la dindmica institucional que identifica que quienes deben
asumir la tarea de definir las acciones a seguir sean las asesoras. Y a su vez se refuerza una concepcion del
conflicto como cuestion individual, ya que el trabajo de las asesoras es reencauzar las conductas individuales.
Es decir que la premisa seria que el orden estd dado y lo tnico que puede ponerlo en cuestién es el
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comportamiento de los/as estudiantes. Lo cual también refuerza la concepcion del trabajo de asesoramiento
como de “comisario del orden”.

A MODO DE CIERRE: LA CONFIGURACION DEL TRABAJO DE LAS ASESORAS PEDAGOGICAS COMO
PILAR DEL ORDEN ESCOLAR

En este articulo se analizé la configuracién del trabajo de las asesoras pedagdgicas, fuertemente atravesado
por las demandas y mandatos respecto de la disciplina, la atencién de “casos individuales” y emergentes. Estos
aspectos suelen enlazarse ubicando alas asesoras como “comisarios del orden escolar”. Esta conceptualizacion
deriva de una frontera -construida por ellas mismas- que discrimina lo pedagdgico de su labor de lo no
pedagdgico, ubicando a la tarea de custodiar en este tltimo grupo y considerdndola, sin embargo, como
articuladora de su agenda diaria.

En relacién con la frontera pedagdgica del trabajo de asesoramiento, las entrevistadas senalan que realizan
tareas vinculadas al aprendizaje, dirigidas a grupos de estudiantes, planificadas y evaluadas, y que esas
constituyen o pedagdgico de su labor. Sin embargo, explicitan que en la escuela se les adjudica y demanda
la atencién de casos individualizados y emergentes que irrumpen, desordenando la cotidianidad escolar. En
general son situaciones relacionadas a problemas interpersonales, y que ellas ubican como la dimensién 7o
pedagdgica de su trabajo.

Del relevamiento de tareas que realizan a diario, se deriva que la dimensién 7o pedagdgica es la que ordena
su agenda y, en consecuencia, a la que mds tiempo le dedican. En funcién de esto, las asesoras proponen
la revisién de los Acuerdos Escolares de Convivencia como una estrategia de reconfiguracién de su propio
trabajo, a partir de adjudicar la tarea de custodiar el orden escolar a otros/as, para despojarse de la funcién de
“atencidn al cliente” y su lugar como “comisarios del orden”.

La frontera pedagdgica en el trabajo de asesoramiento resulta de interés en tanto el discurso de las asesoras
se asienta en una concepcién de la convivencia escolar restringida solo a la atencién de los problemas
vinculares entre estudiantes, y entre estudiantes y docentes. Desde esta perspectiva, se ubica al orden escolar
como universal y ahistérico, eliminando su dimensién politica, en tanto se concibe a los conflictos como
indeseables y anticipables. Asi es que emerge la utopia de un orden libre de conflictos, en el que cada quien
“haga lo que le corresponde” y de ese modo de sostenga la convivencia. Este punto da sentido a la figura de
las asesoras como de “atencién al cliente” que pone de relieve el hecho de que ante cada situacién conflictiva
la escuela demande la inmediatez de la asesoria para reencauzar las conductas de los/as estudiantes, que son
quienes se ubican en el lugar de generar problemas.

Este recorrido evidencia las matrices y sentidos que se tejen en la configuracién del trabajo de
asesoramiento. Y adquiere relevancia, en este marco, la revision de la convivencia escolar como una cuestion
a ser discutida y abordada por todos/as, alejindose de la idea de que existan figuras que puedan asegurarse de
eliminar la conflictividad. Es decir, repensando el orden escolar en su sentido politico.
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NoTaAs

1 El Trabajo de Integracién Final de cierre de la Especializacién en Asesoramiento Educacional, cuya autoria es de Marfa
Rubio y Edith Martinez y fue dirigido por la Dra. Soledad Roldan, se aprobé en el anio 2019. Este trabajo fue realizado
en el marco del Proyecto de Investigacién de la FCE UNCOMA “Dispositivos de convivencia en escuelas secundarias
neuquinas. Una mirada sobre modos de tramitacién de los conflictos, producciéon de subjetividades y saberes en la
configuracién de dindmicas de inclusién-exclusién” (C 124). Directora: Dra. Hernandez, A. Codirectora: Roldan, S.

2 Seutilizard el pronombre “la/s” alo largo del trabajo debido a que las entrevistadas fueron asesoras pedagdgicas.

3 De acuerdo con la documentacién relevada a partir de la creacion del cargo de “asesor pedagdgico” las tnicas
modificaciones realizadas a la normativa que lo regula han tenido que ver con la competencia de titulos para su ejercicio
(Decreto N ° 0395/88, Resoluciéon N° 1878/98, Resolucion N° 1654/99) pero no han modificado las funciones
prescriptas para el asesoramiento pedagdgico.

4 Esta resolucion establece como funciones de los/as asesores “a) Colaborar en el disefio y aplicacién del proyecto de
la institucidén, comprometiéndose activamente en el logro de los objetivos de la educacién obligatoria y especificos
para el nivel. b) Asesorar y participar en la elaboracién, ejecucién y evaluaciéon de la planificacién institucional (o
PEI) c) Asesorar y acompafiar en los aspectos técnicos pedagdgicos a los distintos sectores de la institucién. d)Efectuar
el seguimiento pedagdgico de los/as alumnos/as con mayores dificultades de rendimiento y sugerir acciones para los
sectores que correspondan en cada caso”. (Res CPE 1062/11) Estas funciones se despliegan en 71 tareas que se estipulan
como responsabilidad de los/as asesores: la orientacion de estudiantes desde el ingreso al egreso; coordinacion de acciones
tendientes a la retencién de estudiantes en la escuela; la orientacién y asistencia a los docentes sobre proyectos y
actividades de temas especificos, segin marco legal vigente (Ley de Educacién Sexual, Protocolo de prevencién de abuso
para nifos, nifas y adolescentes, etc.); la sugerencia de estrategias innovadoras en los aspectos disciplinares, entre otras.

5 En este marco se elaboran, a nivel nacional, los cuadernillos sobre Convivencia Escolar.

6 Hasta ese momento la tnica regulacién existente al respecto era el Reglamento General para los Establecimientos de
Ensefianza Secundaria, Normal y Especial (Decreto N° 150.073/43, texto ordenado en 1957). Esta normativa nacional
era la tinica en la provincia que abordaba diversos aspectos de la disciplina (Cap. IV, art. 197-206), junto a una cantidad
de otros aspectos vinculados con el funcionamiento de las escuelas medias (Roldan, 2015).

7 Los documentos que formalizan normas de convivencia en las escuelas son muy variados y algunas instituciones carecen
de los mismos. Algunas escuelas no poseen documentos que formalicen normas de convivencia, otras han comenzado el
proceso de construccidn o revision de estas, con dindmicas de participacién muy diferentes. En algunos casos, la revision
de reglamentos y acuerdos de convivencia comenzé en el marco de proyectos institucionales especificos. Un relevamiento
realizado en el afio 2014 muestra que un 27% de los Proyectos de Mejora Institucional presentados por las escuelas de
la provincia de Neuquén, propone actividades para la gestién de la convivencia (Moschini, 2014)

19



Espacios EN Branco, 2022, voL. 2, NOM. 32, JuLIO-DICIEMBRE, PP. 9-20

8 Con el propdsito de resguardar la identidad de las asesoras entrevistadas se identificardn sus relatos con las siglas Al:
asesora 1 y A2: asesora 2.

9 Esta forma de abordaje de la convivencia escolar, que remite a los valores y contravalores como modo de eliminacién
de lo politico, constituy6 una linea de andlisis en el TIF. Al respecto cabe decir que desde la perspectiva tedrica de la
pedagogia critica se entiende que “los valores” remiten a un ideal de universalidad cuando se introducen en el debate
sobre las normas que, se supone, producirdn cierto ordenamiento en un espacio concreto como la escuela. Esto quiere
decir que se sostienen sobre el supuesto de que son compartidos por todos/as los/as que la habitan y, por lo tanto, se los
ubica como indiscutibles y se los sacraliza.
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RESUMEN:

Estudio cuasi experimental que tuvo como finalidad evaluar el efecto de una intervencién educativa basado en estrategias cognitivo
— conductuales para el afrontamiento del estrés académico en estudiantes de un Programa de Maestria de una Universidad Privada
de Chimbote (Pertt). Se utilizé como instrumento de evaluacién el Inventario Sistémico Cognoscitivista (SISCO) constituido de
29 preguntas, estructurado en 5 dimensiones: estresores, reacciones fisicas, reacciones psicolégicas, reacciones de comportamiento
y estrategias de afrontamiento. El grupo experimental presenté disminucién significativa (p<0,05) del estrés académico en la
evaluacién pretest — postest.

PALABRAS CLAVE: estrés mental, estrategias educativas, ensefianza superior, medicina del trabajo, psicologia experimental.

ABSTRACT:

Quasi-experimental study aimed to evaluate the effect of an educational intervention based on cognitive-behavioral strategies
for coping with academic stress in students of a master's degree program of a Private University in Chimbote (Peru). The
Cognoscitivist Systemic (SISCO) Inventory constituted of 29 questions, structured in 5 dimensions: stressors, physical reactions,
psychological reactions, behavioral reactions and coping strategies was used as an evaluation instrument. The experimental group
presented a significant decrease (p <0.05) in academic stress in the pretest - posttest evaluation.

KEYWORDS: mental stress, educational strategies, higher education, work medicine, experimental psychology.

INTRODUCCION

En laactualidad, el profesional universitario tiene que enfrentarse a una gran diversidad de retos para acceder
a un puesto laboral y, de esta manera, pueda satisfacer sus necesidades econdmicas, sociales y culturales.
En este sentido, se ha incrementado la competitividad y exigencia entre los participantes que aspiran a
una plaza de trabajo. Para competir, los profesionales egresados de pregrado requieren especializarse en
programas de maestria y doctorado. Esto implica una adaptacién de su vida personal, asi como de actividades
y compromisos laborales de manera paralela a una educacién de postgrado con un elevado niimero de horas
académicas (Castillo, et al., 2016; Morales, 2017).
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Ante esta situacion, el estudiante experimenta un sindrome general de adaptacion, en el cual el organismo
se encuentra sometido a estrés, lo que representa el punto de partida para el desarrollo de multiples patologias,
asi como también actuarfa como agente promotor del envejecimiento, debido a una mayor liberacion
de radicales libres (Ticona, et al,, 2010). De esta forma, el conocimiento, ¢l aprendizaje y la educaciéon
constituyen en el estudiante una forma de autorrealizacién, pero que va a demandar sacrificios y dedicacion,
que involucra dejar de lado aspectos familiares y sociales y exponerse a situaciones estresantes. Esto requiere
tener altos niveles de inteligencia emocional para afrontar los procesos de adaptacién (Alvarez, etal., 2018;
Morales, 2017).

El estrés se define como un fenémeno multivariable que involucra la respuesta fisioldgica, psicoldgicay de
comportamiento que experimenta un sujeto ante estimulos internos y externos de su medio, que afectan su
desenvolvimiento en el 4mbito laboral, académico y familiar (Alfonso, et al., 2015; Conchado, et al., 2019).
Ante un estimulo amenazante surge el afrontamiento, como una forma de mediar los eventos estresantes y
las consecuencias emocionales, de tal forma, que la persona genera estrategias cognitivas y conductuales para
aliviar el efecto producido por el agente estresor (De Dios, et al., 2017; Diaz, 2010; Piergiovanni y Depaula,
2018).

El estrés académico se define como una reaccién de activacidn fisioldgica, emocional, cognitiva y
conductual ante estimulos y eventos de tipo educativos, que repercute en el rendimiento académico y en
las habilidades meta-cognitivas para la resolucion de problemas asociados (Caldera, et al., 2017; Gonzalez,
2017; Maturana y Vargas, 2015; Zarate, ct al., 2018). A nivel de pregrado y postgrado, el estrés académico
se genera de manera distinta; en pregrado, los estudiantes en su mayoria solo se dedican a sus actividades
académicas. En postgrado, el estudiante se encuentra insertado en el campo laboral, lo que se le dificulta
cumplir con exigencias académicas. Esto afecta directamente su bienestar fisico y psicoldgico, asocidndose
con una supresién de células inmunitarias y de la actividad de las células Natural Killer (NK), produciéndose
alteraciones a nivel del sistema digestivo y cardiaco, asi como alteraciones en piel e incremento en la frecuencia
de infecciones (Bedoya, et al., 2014; Jerez y Oyarzo, 2015; Sudrez y Diaz, 2015).

Barraza (2008) refiere que existe una diversidad de estresores académicos a nivel de estudiantes de maestria
que afectan el comportamiento y bienestar del estudiante: competitividad grupal, sobrecarga de tareas,
exceso de responsabilidad, interrupciones de trabajo, ambiente fisico desagradable, falta de incentivos, tiempo
limitado para hacer el trabajo, problemas o conflictos con los companeros y asesores, las evaluaciones y las
asignaciones de trabajo que se exigen.

Al representar el estrés académico un posible factor de riesgo fisico y mental, el estudio plantea
implementar en la Escuela de Postgrado tanto para las Secciones de Maestria y Doctorado un programa
de intervenciones educativas basado en estrategias cognitivas y conductuales que permitan afrontar el
dano producido por los agentes estresores. Desde el primer ciclo, los estudiantes ingresaran a un taller
de fortalecimiento de emociones, que mediante una metodologfa activa fundamentada en el aprendizaje
constructivo y significativo permitird transformar el estrés negativo (distrés) en positivo (eutrés) (Castillo, et
al.,2015; Lépez y Gonzalez, 2017; Pifieiro, 2013). De esta manera, los estudiantes de los diferentes programas
académicos tienen una alternativa de solucion para el afrontamiento del estrés académico producido por las
exigencias de la malla curricular, asi como por la carga laboral propia de sus actividades cotidianas, y logrardn
cumplir con sus metas personales autoimpuestas, como la obtencién del grado de Maestro y/o Doctor.
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METODOLOGIA
Participantes

Se realizé un estudio cuasi-experimental con evaluaciones pretest — postest en 42 estudiantes de un Programa
de Maestria de Administracidon en Negocios de una Universidad Privada de Chimbote (Pertt), obtenidos
mediante un muestreo no probabilistico por conveniencia y sujeto participante, divididos en dos grupos:
experimental y control.

Instrumento

El Inventario de Estrés Académico SISCO fue el instrumento utilizado en el estudio, seleccionado por
su capacidad de medir constructos fisicos, psicoldgicos y conductuales en grupos grandes, proporcionando
informacién sobre las estrategias de afrontamiento utilizado por el estudiante (Alvarez, et al., 2018; Barraza,
2008; Bedoya, et al., 2014; Castillo, et al., 2018; Conchado, et al., 2019; Jerez y Oyarzo, 2015; Manrique, et
al,, 2019). Se realizé el andlisis psicométrico del instrumento para validarlo al contexto de la investigacion,
obteniendo mediante la prueba V de Aiken una validez de contenido de 0,98. Asimismo, para determinar la
confiabilidad del instrumento se realizé la prueba de division por mitades con un valor de 0,87 y la prueba
Alfa de Cronbach con 0,9.

El cuestionario estuvo constituido de 29 preguntas que abordaron 5 dimensiones: estresores (8 preguntas),
reacciones fisicas (6 preguntas), reacciones psicoldgicas (6 preguntas), reacciones de comportamiento (4
preguntas) y estrategias de afrontamiento (5 preguntas). El valor de cada pregunta consideré una escala
Likert con puntuaciones de 1 a 5, con categorfas nunca, rara vez, algunas veces, casi siempre y siempre
respectivamente.

Los rangos establecidos para cada dimensién fueron realizados mediante baremacion, estableciéndose los
niveles bajo, medio y alto.

El programa de intervencién educativa planted sesiones educativas basadas en la dindmica de animacién,
reconociendo mi propio interés, la técnica del arbol, la reestructuracion cognitiva, relajacién muscular
progresiva, control de la respiracién, imaginacién temdtica y estrategias de afrontamiento positivo.

Procedimiento

Los grupos experimental y de control estuvieron conformados por 21 participantes, en el grupo control se
aplicé el pretest y postest, con un intervalo de 3 meses, y no se realizé el programa de intervencioén educativa;
mientras, en el grupo experimental, se realizé un pretest, luego se aplicé el programa de intervencién educativa
basado en estrategias cognitivo — conductuales para el afrontamiento del estrés académico, y finalmente se
evalué con un postest.

Analisis estadisticos

En el analisis descriptivo se utilizaron las medidas de tendencia central; mientras que, en el anélisis inferencial,
los datos obtenidos en el pretest — postest tanto en el grupo control y experimental fueron sometidos a una
prueba de normalidad mediante el test de Shapiro — Wilk, considerando un margen de error del 5%. Las
calificaciones siguieron una tendencia no paramétrica, por lo que fue necesario utilizar las pruebas Wilcoxon
(andlisis de medias aritméticas) y Chi cuadrado de Pearson (X2) (andlisis por niveles) con un nivel de
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confiabilidad del 95%, para lo cual se utiliz6 el paquete estadistico Statistical Package for the Social Sciences

(SPSS) v. 25.
Criterios éticos

Los participantes del estudio firmaron un consentimiento informado y se ajustaron a las normativas éticas
establecidas por la Declaracién de Helsinki (De la Luz, 2016; Sinchez, et al., 2020).

RESULTADOS

TABLA 1
Evaluacién de la normalidad de datos mediante la prueba de Shapiro — Wilk (n = 21)

s (Eigbyalel . IGrados .
Evaluacion tratgmiento Estadistico Libertad 512,
Pretest Contrgl 0,972 =1 0,775

Experimental 0,886 21 0,019
Postest Contrgl 0,504 =1 0,027
Experimental 0,941 21 0,222

Elaboracién propia

En la Tabla 1 se observa la significancia obtenida en el grupo experimental y control tanto en el pretest
como en el postest, por lo que, valores superiores a 0,05 indicarfan una distribucién normal y por tanto el
analisis inferencial se realizaria mediante una prueba paramétrica; pero, en el grupo experimental en el pretest
y control en el postest presentan valores inferiores a 0,05, lo que reflejaria la necesidad de trabajar con el test
de Wilcoxon, que representa una prueba estadistica no paramétrica que permite comparar grupos de dos
medias relacionadas e independientes (In, 2017).

TABLA 2
Evaluacién del nivel de estrés académico en el pretest

— postest en el grupo control y experimental (n = 21)

Grupo Control Grupo experirnental
Mivel Pretest Postest sig Pretest Postest sig

f % f % e % f % '
Bajo 2 9,5 1 4,8 1 48 |7 33,2
Medio 13 30,5 |20 95,2 NS |20 95,2 |14 BE,7 |p<0,05
Alto 5] oo |0 0,0 0 00 |0 0,0

Elaboracién propia
* p<0,05: Diferencia significativa analizado por la prueba Chi cuadrado de Pearson (X2).

En la Tabla 2 se evidencia la evaluacién del grupo control y experimental en el pretest y postest, no
encontrando diferencia significativa en el grupo control, mientras que en el grupo experimental existi6
significancia estadistica, y estaria reflejando las condiciones de homogeneidad al inicio del estudio, y de esta
manera se garantiza la eficacia obtenida por el programa de intervencion educativa.
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TABLA 3
Evaluacion de las dimensiones del estrés académico en el grupo control y experimental (n = 21)

Dirensiones Evaluacidn COHFFOI . Expgrimenta_l
Media 5ig. Media Sig.
Estresores ﬁge;tzsstt 18 g; NS éoggrs p<0,05
Reacciones fisicas ﬁge;tzsstt ; gz IS ; 23 p<0,05
Reacciones psicologicas ﬁ;zctzssi g ;2 IS E ?é p<0,05
comportartiento P [7as | [655—|P<00S
e Dl -

Elaboracién propia
* p<0,05: Diferencia significativa analizada por la prueba de Wilcoxon
De la misma forma, en la tabla 3 se realizé la comparacién de las dimensiones que comprende la variable
estrés académico, obteniendo que en el grupo control no existe diferencia significativa; pero al analizar las
dimensiones del grupo experimental se observa la influencia del programa de intervencién educativa con una

significancia de p<0,05.

TABLA 4
Evaluacién del estrés académico en el grupo control y experimental (n = 21)

Grupo Evaluacion Media gig.
Preatast 75.8
control PoStest 76,6 M3
. Preatast 7F.0
Experirmental Postest 619 p<0,05

Elaboracién propia
* p<0,05: Diferencia significativa analizada por la prueba de Wilcoxon
Por otra parte, en la Tabla 4 se analiza mediante la prueba de Wilcoxon para datos no paramétricos si
existe diferencia significativa entre las evaluaciones pretest — postest para los grupos control y experimental
respectivamente, encontrando significancia estadistica solamente para el grupo experimental, con lo cual
se demuestra la eficacia del programa de intervencién educativa en el afrontamiento del estrés académico,
mediante la disminucién de las puntuaciones.

Discusion

El estudio se basé en una intervencidn educativa para el afrontamiento del estrés académico en estudiantes
de un Programa de Maestria de una Universidad Privada de Chimbote (Pert), para lo cual se realizaron
evaluaciones pretest — postest. Se evidenci6 la necesidad de implementar estrategias cognitivo — conductuales
orientadas a mejorar el estrés académico producido por el proceso de ensefianza — aprendizaje durante las
horas académicas de los cursos que se desarrollan.

A nivel de postgrado, la situacion es diferente a lo que sucede a nivel pregrado, en el cual los estudiantes
pueden estar capacitindose en una universidad publica o privada, donde la necesidad econémica no
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representa necesariamente un factor estresor, debido a que, en su mayoria, los padres o familiares solventan
los estudios de los estudiantes, dedicandose solo al aspecto académico.

Diversas investigaciones refieren altas tasas de estrés académico en estudiantes de medicina y de manera
general en estudiantes de ciencias de la salud, debido principalmente a la elevada exigencia de sus mallas
curriculares y la interaccién que van a tener con el paciente, y a diferencia de otras carreras profesionales, la
interaccién no es directamente con la persona (Bedoya, et al., 2014; De Dios, et al., 2017; Gonzélez, 2017;
Jerez'y Oyarzo, 2015; Ticona, et al., 2010).

En el estudiante de postgrado la presion ejercida es similar a las investigaciones realizadas en salud, pero
con caracteristicas diferentes, debido a que en las universidades de tipo publico o privado la educacién no
es gratuita. En la mayoria de los casos, el estudiante es un profesional que trabaja, o estd preparandose para
encontrar un puesto de trabajo, por las exigencias de un mercado laboral muy competitivo que exige una
constante actualizacién de competencias profesionales.

Las diferencias encontradas en el pretest — postest tanto de forma global como por dimensiones reflejarian
la necesidad de que se implementen programas de seguimiento del rendimiento académico del estudiante
utilizado en los niveles de Educacion Basica Regular (EBR) y universitario en el nivel de pregrado, pero que
no se usa de manera estricta a nivel de postgrado, porque se considera que el estudiante que estd en proceso
de capacitacién y especializacion ya es un profesional, que se encuentra consolidado (Barraza, 2008).

Estudios han evidenciado que este estudiante requiere de reforzamientos basados en estrategias cognitivo
— conductuales para un mejor desempefio académico. Segun lo que manifiesta Castillo et al. (2016) no se
estd considerando la sensacion de agobio y sobrecarga experimentada por los estudiantes, para de esta manera
enfrentar los estresores de la vida y la presion propia de los estudios universitarios de postgrado. Al mismo
tiempo, es necesario reforzar la inteligencia emocional del estudiante para que pueda mejorar su capacidad
para identificar, entender y manejar correctamente sus emociones, de sus pares y entorno familiar-social. Si
se analiza el nivel intrapersonal se asocia a una mayor capacidad para manejar el estrés, pero si se hace a nivel
interpersonal se vincula a un mayor empleo de estrategias de busqueda de apoyo, resultando positivo y exitoso
en el 4mbito educativo (De Dios, et al., 2017; Morales, 2017).

Del mismo modo, la disminucién de 77,0 2 61,9 puntos indicaria que el programa de intervencion habria
logrado un estilo de afrontamiento de reevaluacidn positiva, en el cual el estudiante logra alcanzar un estado
de autoeficacia, es decir, reconoce aspectos positivos dentro de un contexto que sobrepasa sus exigencias o
recursos (Piergiovanni y Depaula, 2018).

El estudiante de postgrado a partir del programa aplicado mejora sus habitos de estudios, teniendo la
posibilidad de poder planificar sus actividades académicas. Esto es muy importante considerando que, a nivel
de postgrado, el estudiante trabaja y en su mayoria presentan carga familiar (Zarate, et al., 2018). En el mismo
sentido, tal como indica Alfonso et al. (2015), si se logran equilibrar los factores estresores disminuirfan
los niveles de estrés, lo que conllevaria a un éptimo rendimiento académico y una mejor respuesta a nivel
cognitivo, motor y fisiolégico.

Finalmente, en funcién de la diferencia significativa encontrada entre los grupos control y experimental
en las dimensiones estresores, reacciones fisicas, psicolégicas y comportamiento, asi como en las estrategias
de afrontamiento, la Escuela de Postgrado implementé en cada ciclo de estudios un taller de fortalecimiento
de emociones, potenciando sus capacidades y fortalezas con el propdsito de culminar exitosamente sus tres
ciclos académicos. Paralelamente, la secretaria académica realiza un seguimiento del rendimiento académico
en cada uno de los Programas de Maestria y Doctorado para evidenciar los logros obtenidos por la
implementacion del taller.

Un aspecto importante a considerar es el tipo de Postgrado, especialmente para aquellos programas que
involucran carreras de salud, debido a que existen profesionales que laboran hasta 12 horas continuas tanto
en el dia como en la noche, por lo que en esos casos se tratard de realizar un seguimiento més continuo, con
el fin de encontrar alternativas de solucidn efectivas.
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El estudio permitié comprobar que los programas de intervencién educativa basados en estrategias
cognitivo — conductuales sirvieron como mecanismo de afrontamiento en el estrés académico de estudiantes
de Postgrado en una universidad peruana, repercutiendo directamente sobre su rendimiento académico y
calidad de vida.

Al respecto, en un primer momento, los estudiantes se encontraron motivados de capacitarse, pero
aproximadamente después de dos meses de realizar sus actividades académicas, la Direccién de Bienestar
Universitario realiz una evaluacion fisica, psicoldgica y comportamental a los grupos de estudio. Dentro
de las manifestaciones fisicas se report6 dolor de cabeza, tensiéon muscular, cansancio, fatiga y trastornos del
suefo; en el aspecto psicoldgico, ansiedad, inquietud, irritabilidad y problemas de concentracién; mientras
que, en el aspecto comportamental, incremento o reduccion del apetito, aislamiento social, tendencia a
discutir y falta de motivacién para realizar actividades.

En este sentido, el incremento del estrés oxidativo generado por las actividades laborales y académicas
estarfa liberando radicales libres que podrian conducir a hipertensién arterial, diabetes, cincer y
aterosclerosis; asi como también, incrementar la incidencia de problemas a nivel cardiovascular, respiratorio,
sexual, dermatoldgico y renal (Ortiz y Medina, 2020).

El estrés positivo del estudiante se promovié mediante el manejo oportuno y adecuado de los agentes
estresores, aspectos que se internalizaron en las sesiones educativas, que abordaron la dindmica de animacion,
reconociendo su propio interés, técnica del rbol, reestructuracién cognitiva, relajacion muscular progresiva,
control de la respiracién, imaginacién tematica y estrategias de afrontamiento adaptativo.

En un inicio, los estudiantes se mostraban indiferentes y con escasas relaciones interpersonales, pero
mediante la dindmica de animacién se propicié la participacién de cada uno de ellos, comenzando con la
descripcion de sus intereses profesionales y, posteriormente, a través de un ambiente fraterno y de confianza
relataron aspectos personales, como gustos y aficiones.

Por otra parte, en la técnica del drbol, se solicitd alos estudiantes indicar las causas y efectos de una situacién
problemdtica, con la finalidad de desarrollar soluciones correctivas. Por otro lado, en la reestructuracién
cognitiva se modificaron aquellas creencias irracionales, se elaboraron ejercicios mentales para que los
estudiantes reflexionen y cambien su forma de pensamiento (Dfaz, 2010; Lépez y Gonzélez, 2017).

Del mismo modo, se indicé que cuando se suscita una situacién estresante, los musculos se tensan, por
ello, se hizo necesario aplicar la relajacién muscular progresiva que, mediante una vestimenta adecuada
y ciclos de tensién — relajacion a nivel de manos, biceps, hombros, espalda, glateos, espalda y dedos, los
estudiantes se colocaban en un lugar cémodo que permitiera extender sus brazos y piernas. Adicionalmente,
se complement¢ esta técnica con el control de la respiracién con ciclos de inspiracién — espiracién de 15
segundos. En ambos casos, estas actividades envian sefiales al sistema nervioso, para que genere liberacién de
endorfinas y ocasione una sensacién placentera (Leff, et al., 2010).

Respecto a la imaginacién temdtica, se pidi6 a los estudiantes que se concentren mentalmente en una
situacién familiar o profesional que consideren placentera por un periodo de 5 minutos, evitando la presencia
de distractores y al finalizar esta actividad se realizaron estiramientos y respiraciones profundas (Bedoya, et
al., 2014; Ticona, et al., 2010).

Finalmente, durante el desarrollo de las actividades se hizo énfasis en la técnica de inoculacién del estrés,
que se fundamenta en el afrontamiento adaptativo. El estudiante es capaz de disminuir aquellos aspectos
cognitivos pesimistas que, mediante un proceso de autocontrol y adaptacion conductual, se transforman en
optimistas (Conchado, et al., 2019; Piergiovanni y Depaula, 2018).
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RESUMEN:

El presente trabajo tiene como objetivo repensar la ensefianza de la lengua y la literatura y el trabajo docente en dos centros
cerrados de la ciudad de La Plata que albergan jévenes con causas penales. Consideramos que en dichos espacios se ponen en
tension las siguientes cuestiones vinculadas al trabajo docente. En primer lugar, la institucion escolar y la institucion carcelaria. En
segundo lugar, las practicas de lectura y escritura histéricamente legitimadas por el sistema escolar y aquellas que los estudiantes
efectivamente realizan. Por tltimo, la propuesta de los Disefios Curriculares para la Educacién Secundaria de la Provincia de
Buenos Aires y lo que posibilitan los contextos educativos. Ilustraremos dichas tensiones y un modo de abordarlas a partir de
presentar una propuesta diddctica que busca articular el objeto lengua y literatura, las consignas de trabajo y su resolucién por parte
de los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: ensefianza, lengua y literatura, contexto de encierro punitivo.

ABSTRACT:

The aim of this paper is to rethink the teaching of language and literature and the work of teachers in two closed centers in the city of
La Plata that house young people with criminal cases. We consider that the following issues related to teaching work are in tension
in these spaces. Firstly, the school institution and the prison institution. Secondly, the reading and writing practices historically
legitimized by the school system and those that students actually carry out. Finally, the proposal of the Curricular Designs for
Secondary Education in the Province of Buenos Aires and what the educational contexts make possible. We will illustrate these
tensions and a way of approaching them by presentinga didactic proposal that seeks to articulate the object language and literature,
the work tasks and their resolution by the students.

KEYWORDS: teaching, language and literature, context of punitive confinement.

INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo repensar la ensefianza de la lengua y la literatura y el trabajo docente!

en dos centros cerrados de la ciudad de La Plata que albergan jévenes con causas penales. Especificamente,
ancla su andlisis en la asignatura escolar Practicas del Lenguaje (en adelante PLG) en dos cursos de “pluriafio”

que aunan estudiantes de primero, segundo y tercer ano del Ciclo Basico en la Escuela Secundaria Nro. 40
que funciona dentro de los mismos centros donde residen los jévenes. Asimismo, se capitaliza para el presente
trabajo que la investigadora ha sido docente en los mencionados espacios y es desde aqui que desandaremos
ciertos desafios vinculados al trabajo docente.

De esta manera, alo largo del trabajo intentaremos responder a los siguientes interrogantes: ;cémo trabajar
con grupos de estudiantes con diferentes niveles de escolarizacion? ;Qué contenidos del Disefio Curricular
(enadelante, D.C.) seleccionar? ; Cudles son las estrategias did4cticas elegidas para desarrollar los contenidos?
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¢Qué objetivos nos proponemos a la hora de la planificacion de las clases? ;:Qué practicas pueden resultar
significativas para los estudiantes con quienes trabajamos en el cotidiano escolar?

Asi, nos proponemos dar a conocer el trabajo docente cotidiano en donde se ponen en tension las siguientes
cuestiones. En primer lugar, entre la institucion escolar y la institucién carcelaria, en tanto sostenemos que
paracomprender los sentidos de la educacién intramuros es necesario partir de la idea de que estamos situados
en una institucion, escuela, que funciona dentro de otra institucion, la cércel, que la envuelve, modificando
asi sus sentidos, sus practicas y sus fines. En este sentido, coincidimos en considerar a la educacion en las
cérceles como un campo en tension (Frejtman y Herrera, 2010). En segundo lugar, hallamos una tensiéon
entre las practicas de lectura y escritura historicamente legitimadas por el sistema escolar y aquellas que los
estudiantes efectivamente realizan en el espacio dulico. Por tltimo, entre las propuestas de los D.C. para
la Educacién Secundaria de la Provincia de Buenos Aires (en adelante PBA) y aquello que posibilitan los
contextos educativos.

[lustraremos dichas tensiones y un modo de abordarlas a partir de una propuesta didédctica que tiene como
objetivo repensar el objeto lenguay literatura y sus articulaciones en el aula. Para ello presentaremos consignas
de trabajo y sus resoluciones por parte de los estudiantes. Cabe sefialar que adoptamos una perspectiva de
investigacién en trabajo docente (Cuesta, 2011) que nos permite partir de la labor docente y sus implicancias
en el aula para pensar un disefio metodolégico especifico.

MARCO METODOLOGICO DE LA ETNOGRAFiA DE LA EDUCACION

Para comenzar, sefialamos que este trabajo se enmarca en una investigacién mayor de perspectiva etnografica,
la cual tiene como objeto de estudio la ensenanza de la lengua y la literatura en espacios de educacién
formal y no formal en contextos de encierro punitivo. De esta manera, coincidimos con una de las hipdtesis
centrales de la etnograffa de la educacién (Ezpeleta y Rockwell, 1983; Rockwell, 2009) que da cuenta de la
existencia de una historia documentada y una historia no documentada de la escuela, perspectiva a la que
también abonan los trabajos de la didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica efectuados
en nuestro pais (Cuesta, 2011). Las autoras sefialan que la escuela “tiene una historia documentada que da
cuenta de su existencia homogénea y homogeneizante, como unidad de un sistema. Es difusora de valores
universales -e inobjetables- que en cada escuela se transmiten en su pureza” (Ezpeleta y Rockwell, 1983,
p- 3). Pero, junto a esa historia documentada de la escuela, coexiste otra historia zo documentada: “Es la
historia de los sectores de la sociedad civil, que, a través de sus trabajadores, sus alumnos y los padres, se
apropian de los apoyos y prescripciones estatales y construyen la escuela” (p. 3). Asi, la historia documentada
de la escuela retne los documentos de las politicas publicas, los lineamientos y disefios curriculares, las
orientaciones para los docentes, los manuales escolares, las producciones cientificas del drea (en las que se
revelan las perspectivas dominantes de la ensefianza de la lengua y la literatura y la formacién de lectores en
Argentina). Por su parte, la historia no documentada revela las voces de los docentes y alumnos. En palabras
de Rockwell (2009) “lo que el etnédgrafo hace es documentar lo no-documentado de la realidad social, (...) en
las sociedades modernas lo no-documentado eslo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo inconsciente” (p. 21). De
esta manera, en nuestra investigacién y en el presente trabajo, la historia no documentada es reconstruida a
partir de diversos materiales recolectados en clases de Literaturay PLG, y en espacios de educacién no formal
donde se desarrollan talleres de lectura y produccién de escritura. La metodologia utilizada es la observacion
participante ya que se han desarrollado tareas docentes en los espacios donde se llevaron adelante las practicas
de lectura y escritura, objeto de estudio de nuestro andlisis. En suma, el enfoque etnogréfico adoptado nos
permitié dar cuenta de précticas y sentidos propios de los actores de la educacion, en este caso, jévenes varones
recluidos en instituciones de encierro.
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CONTEXTOS EDUCATIVOS, SUJETOS PEDAGOGICOS Y SU INCIDENCIA EN LAS DECISIONES
PEDAGOGICAS Y DIDACTICAS DE LAS Y LOS DOCENTES

Sefialamos que los centros cerrados son definidos como establecimientos de régimen cerrado para el
cumplimiento de medidas privativas de la libertad ordenadas por la Justicia en el marco de un proceso penal;
destinados a alojar a poblacién masculina y femenina desde 15 anos “hasta 18 anos, como limite de ingreso
al programa” (Resolucién N° 172/07). En el interior de los centros cerrados funciona la Escuela Secundaria
Nro. 40. Para el presente caso de estudio nos detendremos en las clases de PLG en dos cursos de “pluriafo”
que aunaban aproximadamente 25 estudiantes cada uno.

El Centro Cerrado Almafuerte esta ubicado en el barrio Melchor Romero, sobre la Avenida 520 entre
las calles 182 y 183 de la ciudad de La Plata. Antes de llegar a ¢l, se hallan otras cuatro instituciones de
encierro, una seguida de la otra: el Neuropsiquidtrico “Dr. Alejandro Korn”, conocido como “Hospital
Melchor Romero”, luego la Unidad Nro. 45, la Unidad Nro. 29 y la Alcaidia Nro. 3. Pensando en los mapas
territoriales, si bien se encuentra emplazado dentro de los limites de la ciudad, en una zona residencial
periférica y fabril, podemos observar que es una zona donde se ubican determinadas instituciones que en
los planeamientos de los grandes centros urbanos se suelen colocar en los méargenes (Caimari, 2004; 2009;
Foucault, [1975] 2009; Ruiz Diaz, 2014).

El Centro Cerrado Eva Perdn se encuentra emplazado dentro del Complejo Villa Nueva Esperanza en la
localidad de Abasto, partido de La Plata, aproximadamente a unos 15 km al suroeste del centro de la ciudad.
A partir del Centro Cerrado Almafuerte, hemos de continuar por la avenida 520 hasta la calle 215. En este
punto, las calles transversales se desdibujan ya que el Complejo estd ubicado en una zona no residencial,
donde se encuentra parte del cordén frutihorticola. En el predio también se encuentran los Centros Cerrados
Castillito, Legarra, COPA, Carlos Ibarra y Pellegrini. A unos pocos metros se encuentra el Centro Cerrado
Nuevo Dique (ex Araoz Alfaro), en 520y 226, llegando a ruta 2.

Por su parte, los estudiantes conforman un rango etario que va de los 15 a los 19 anos. Si bien una vez
cumplida la mayoria de edad los jévenes deberian ser trasladados a penales de adultos, en algunas ocasiones
desde las instituciones se busca que permanezcan uno o dos aflos mds, atin habiendo cumplido los dieciocho
afos, cuando, por un lado, estos se encuentran terminando el ciclo de la escolaridad obligatoria y, por otro
lado, no son considerados jévenes “problemadticos”; es decir, que su conducta es considerada “buena” y tanto
los jueces como los directivos de la institucién lo consideren pertinente.

Los lugares de procedencia de los jévenes son variados, en su mayoria provienen de diversos barrios
periféricos y villas de emergencia de diferentes localidades de la PBA, principalmente de su conurbano.
Asimismo, sefialamos que los jovenes poseen trayectorias educativas intermitentes, signadas por la expulsion,
la repitencia, el abandono y la sobreedad. En muchos casos, el hecho de quedar privados de la libertad
ambulatoria por un periodo sostenido en el tiempo es el desencadenante de que retomen la escolarizacién.

La diversidad de lugares de procedencia y de niveles de escolaridad alcanzados exige a las y los docentes
tomar una serie de decisiones. En primer lugar, con respecto a los interrogantes sobre como trabajar con
grupos de estudiantes con diferentes niveles de escolarizacién y qué contenidos de los D.C. seleccionar,
sostenemos que una posibilidad es trabajar haciendo hincapi¢ en la diferencia, es decir, seleccionar diferentes
contenidos tomando como base cada uno de los D.C. de PLG para la Educacién Secundaria de la PBA, de
acuerdo con el nivel en el cual se encuentre cada grupo de estudiantes (primero, segundo o tercer afio). La
segunda posibilidad es seleccionar, recopilar y adaptar los lineamientos de cada D.C., con el fin de dictar clases
con un grupo unificado. Por lo tanto, es tarea de las y los docentes tomar estas diferencias como un factor que
enriquece la disciplina y que aporta diferentes miradas e interpretaciones a un mismo contenido escolar. Tal
es asi que para los cursos en los cuales se ancla el presente andlisis, como decision metodoldgica se opt6 por
seleccionar ciertos contenidos y textos literarios y trabajar en conjunto.
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En segundo lugar, para responder al interrogante acerca de qué objetivos nos proponemos al momento de
la planificacién de las clases, sefialamos que optamos por actividades que “comiencen y terminen” en la misma
clase. Es decir, si bien los contenidos o temas son abordados en multiples clases, se eligen textos literarios y
consignas que puedan ser abordadas en el transcurso de una clase. Esta decisién retine varias razones.

La primera es que los médulos de las asignaturas estin concentrados asi, la asignatura PLG posee una carga
horaria de cuatro médulos semanales, los cuales, en la mayoria de las escuelas, estan separados en dos dias a la
semana, mientras que en la Escuela Secundaria Nro. 40, por una cuestién de organizacion, estin concentrados
en un solo dia y de corrido (sin recreo afuera del aula, entonces, depende de la voluntad de cada docente
otorgar unos minutos de descanso adentro del salon). La argumentacién que resguarda dicha organizaciéon
“concentrada” es doble: en primer lugar, porque los centros estan “lejos” de las zonas donde reside el cuerpo
docente, asimismo, sefialamos que pocos docentes tienen a su cargo varios cursos. En segundo lugar, responde
a criterios de organizacién de la institucion: los jovenes “bajan” 2 al espacio escolar en grupos divididos segiun
en qué pabellén se encuentren alojados y son requisados* antes y después del ingreso y egreso del sector.

La segunda razén por la cual se opta por planificar las clases y los contenidos de forma tal que “comiencen'y
terminen” en una misma clase es porque el grupo de alumnos con los cuales se trabaja varfa constantemente.
Hay estudiantes que se ausentan por tener actividades que se superponen con el horario escolar, como tener
visita, ir a comparecer ante el juez, o tener un encuentro con el/la psicc')logo/ ao trabaj ador/a social. A su vez,
los jovenes suelen ser trasladados a otras instituciones, la mayoria de las veces sin previo aviso alos/as docentes,
por lo tanto, estos/as deben entregar notas conceptuales y/o calificaciones de los mismos. También, en el
caso del Centro Cerrado Almafuerte, este cuenta con un pabellén de enfermeria en el cual residen jévenes
con diversas lesiones -la mayor parte de las veces producidas por la policia al momento de su detencién-y, al
darles el alta, muchas veces son trasladados a otras instituciones de la PBA que no cuentan con el espacio y
los insumos, entonces, el trénsito por dicho centro y por su escuela suele ser breve. Por tltimo, también se
ausentan porque en todas las instituciones de encierro existe la prictica conocida como “engome”, la cual
consiste en castigar a las personas prohibiéndoles salir del pabellén o de sus propias celdas, dependiendo
del grado del castigo. Estas practicas no son ocasionales, sino que, por el contrario, constituyen violencias
institucionales, sistemdticas, regulares y generalizadas. Los centros cerrados, al igual que las carceles, son
espacios superpoblados donde priman las malas condiciones materiales de vida, donde se tiene poco o nulo
acceso a la salud, a una buena alimentacién y donde no se respetan los derechos bésicos de las personas
detenidas. En ellos se aplica el castigo como un mecanismo de sancidn, control y tortura, se ejercen malos
tratos fisicos, vejatorios, humillantes y degradantes y, como senalamos anteriormente, se aplican sanciones
de aislamiento y traslados permanentes y gravosos (Boully y Motta, 2014; Daroqui, Motto, Bouilly, Lépez,
Andersen, Maggio y Motta, 2014).

Dicho esto, optamos por planificar las clases de forma tal que quienes asisten puedan participar leyendo
textos breves, respondiendo consignas que remitan a temas trabajados en la misma clase, escribiendo textos
que puedan ser concretados y compartidos con el grupo, entre otras estrategias.

MARCO TEORICO DE LA PROPUESTA DIDACTICA

Con el objetivo de responder al interrogante ¢Cudles son las estrategias didacticas elegidas para desarrollar
los contenidos? senalamos que, en primer lugar, nos proponemos repensar el objeto lengua y literatura y
sus articulaciones en el aula a partir de las nociones de “discurso social” y “repertorios topicos”, propuestas
por Angenot (2010) en su libro E/ discurso social. Siguiendo a este autor, podemos advertir la conformacién
de un mapa de interdiscursividades a partir de enunciados codificados, formas asociadas a géneros literarios
también presentes en consumos culturales de circulacién popular y masiva -tradicionalmente ignorados por
la institucién escolar- desde donde pueden articularse saberes especificos de lalengua y la literatura. Angenot
(2010) entiende el “discurso social” como
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todo lo que se dice y se escribe en un estado de sociedad, todo lo que se imprime, todo lo que se habla ptblicamente o se
representa hoy en los medios electrénicos. Todo lo que se narra y se argumenta, si se considera que zarrar y argumentar son
los dos grandes modos de puesta en discurso (p. 21).

Asimismo, el autor llama “discurso social” a los sistemas genéricos, los repertorios tépicos (en tanto
formas estereotipadas de interpretar y vehiculizar sentidos), las reglas de encadenamiento de enunciados que
organizan lo decible, lo narrable y opinable y aseguran la divisién del trabajo discursivo en una sociedad dada.
A su vez, postula que en todas las épocas reina una hegemonia de lo pensable, una cointeligibilidad, que
encierra todos los discursos posibles de una época dada. Por consiguiente, la hegemonia discursiva es la que se
objetiva en textos y discursos en una determinada sociedad, en una determinada época. Pero, esta es parte de
una hegemonia mds amplia, cultural, que establece distinciones, legitimidad y sentidos, en suma, opera como
un sistema regulador de lo “aceptable”. La aceptabilidad estard relacionada a los grados de legitimidad que se
confiere a cada discurso. Asi, se produce una distribucién del trabajo discursivo: quién dice qué cosa, cudndo
y c6mo; cémo se regula el abanico de repertorios que van de lo académico a lo popular, qué se considera
literario y no literario, entre otras cuestiones.

También, nos serviremos de una gramdtica escolar que, en palabras de Marcos Bernasconi (2017)

se apoye no sélo en las definiciones clésicas heredadas de las gramaticas tradicionales como condicién inicial para la ensefianza
de alguna de sus categorfas, sino que haga uso de textos literarios donde esas categorias se encuentren en funcionamiento,
para posibilitar el “ir y venir” entre éstos y la sistematizacién de los conceptos (p. 5).

Agregamos que esta gramdtica escolar también considera como elementos constitutivos la mirada situada
en la préctica como forma de interpretacion, el rol de la interaccidn para interpretar y disefiar propuestas de
ensefianza y la dimensién de las politicas lingtiisticas y educativas.

Nos distanciaremos de la lingiiistica aplicada en tanto posicién dominante en la ensenanza de lalengua en
laescuela. Entendemoslingiiistica aplicada como aquella corriente teérica que propone un abordaje cientifico
para explicar el funcionamiento del lenguaje, cuyas lineas teéricas més divulgadas son el estructuralismo
y la gramdtica generativa. Tomamos distancia critica respecto de esta corriente tedrica y adherimos a las
reflexiones de Bronckart (2007) acerca de la llamada “doxa ldgico gramatical”, quien asegura que desde
hace mis de diez siglos ha dominado una concepcién del lenguaje y pensamiento que tiende a considerar
al primero un organismo secundario que traduce las estructuras del segundo. En otras palabras, Bronckart
critica aquellas teorias que suponen que hay una correspondencia directa entre categorias sintdcticas y
pensamiento. Creemos que esta concepcion tiene vigencia en la cultura escolar y funciona como paradigmade
referencia para el trabajo docente, segtin la cual la funcién primordial de la lengua se ubicaria en la capacidad
de representar y no en significar. Esto puede traducirse en términos practicos, por ejemplo, en creer que un
buen manejo de las formas gramaticales llevard a una exitosa comprensién de un texto.

Por tltimo, optaremos como orientacién diddctica un abordaje alternante entre una mirada ascendente
o sintética y una mirada descendente o analitica para el trabajo 4dulico. La primera -que es la cual ha
preponderado histéricamente en el 4mbito escolar- parte de unidades del 4mbito morfoldgico y oracional
parallegar al nivel textual o discursivo. La segunda se encuentra fundamentada en los estudios anteriormente
mencionados de Bronckart (2007) y Angenot (2010) y, a la inversa, propone partir de la interaccion
(Bronckart) y la discursividad social (Angenot) para ir hacia la palabra. En palabras de Gagliardi (2018) “es
necesario destacar que esta segunda mirada forma parte de la practica de muchos docentes en su desempeno
cotidiano y alterna con la primera, aunque no se tenga plena conciencia de su uso” (p. 34).
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LA PROPUESTA DIDACTICA LLEVADA AL AULA: ANALISIS DE CONSIGNAS Y SUS RESOLUCIONES
POR PARTE DE LOS ESTUDIANTES.

Para atender a las siguientes consignas y su resolucién por parte de los estudiantes, partimos del acto
de apropiacién (Chartier, 1992, p. 53) como aquel que habilita a los sujetos a realizar lecturas desde sus
propias experiencias, lo que da lugar a una pluralidad de usos, una multiplicidad de interpretaciones y
una construccién de sentido heterogénea. Desde alli, determinados saberes histéricamente descalificados
por la jerarquia del conocimiento y de la ciencia salen a la luz poniendo en juego una compleja red de
significaciones donde afloran ciertos saberes sujeto (Foucault, 1996, p. 17) entendiéndolos como aquellos
saberes particulares, regionales, locales, discontinuos que atentan contra la instancia teérica unitaria y que
difieren de ciertos saberes institucionalizados y conservados en la disciplina escolar.

Al mismo tiempo, ala hora de atender alos modos de pensar lo literario en la escuela, resulta indispensable,

para el presente andlisis, detenernos en los consumos culturales* de los jovenes. Para desarrollar el concepro,
nos valdremos de la definicién acuniada por M. de Certau (2000) y recuperada por Lépez Corral (2020).
M. de Certeau (2000) describe los consumos como “Mil maneras de hacer/deshacer el juego del otro, es
decir, el espacio instituido por otros, caracterizan la actividad, sutil, tenaz, resistente, de grupos que, por
no tener uno propio, deben arregldrselas en una red de fuerzas y de representaciones establecidas” (p. 22).
Sobre este concepto, que desarrolla a lo largo de La invencién de lo cotidiano, afirma en otro momento en el
mismo sentido que “Estas ‘maneras de hacer’ constituyen las mil précticas a través de las cuales los usuarios
se reapropian del espacio organizado por los técnicos de la produccién sociocultural” (p. 44) (Lépez Corral,
2020, p. 3).

A continuacidn, presentaremos las consignas de trabajo propuestas por la docente y sus resoluciones 5 por
parte de algunos estudiantes.

Consigna: Reelaborar un mito o leyenda que conozcas. Puede estar situado en el presente o en el pasado y podés
incluir personajes nuevos.

En mi barrio llamado arzeno hay una chica rubia muy hermosa de muy alto nivel que se enamoro de un pibe pobre que no
tenia plata ni para usar ropa de marca, pero lo que la enamoro fue su linda personalidad, se conocieron en un teatro al que
el padre de la rubia era duefo y el joven era trapito, su trabajo hera estacionar los autos por unos simples centavos ellos se
encontraron en muchas citas que todas las pagaba la joven rubia a ella no le importaba los gastos ella estaba contenta con
el humilde joven, hasta que se entero el papa, les iso la vida imposible y logro separarlos, el pobre joven discriminado estaba
muy triste ya que no podia ver a su amada y la ricachona joven rubia se suizido por amor y al mucho tiempo se decia que
aparecia con ganas de tener citas con jovenes parecidos a su amado [sic] (Tobias, segundo afo).

En principio notamos que se realiza una estilizacion del lenguaje (“simples centavos”, “humilde joven”,
“pobre joven discriminado”) que permite entrever qué concepciones estan operando a la hora de pensar con
qué lengua se escriben los textos literarios y, a su vez, qué lengua es la esperada hacia el interior de la disciplina
escolar. Como afirma Cuesta (2015)

Este reconocimiento vuelve aiin més critica la demanda de un trabajo sobre la artificiosidad de la lengua oficial (...) modelo
hipotético de realizaciones lingiiisticas, pero que los alumnos en particular ensayan desde formas excesivamente estilizadas
(Botto, 2012) propias de las representaciones de una lengua legitima y prestigiosa (Bourdieu, 2001) y que relacionan de
manera expresa con lo “que necesitan” para aprobar las materias. (p. 127).

A su vez, estas estilizaciones colisionan con ciertas marcas de oralidad (“trapito”, “ricachona”) entendidas
como disrupciones de la lengua oficial, la cual se considera legitima para la narracién.

Aquello que los docentes solemos llamar “problemas de lectura y escritura” se explican en la heteroglosia, en los intentos
por parte de los estudiantes de dar respuesta a los pedidos de cada consigna de trabajo para los que apelan a sus dominios
discursivos, tratando de elegir el que creen mds conveniente pero que no sostienen de manera planificada y finalista, sino que
inevitablemente cruzan con otros (Cuesta, 2015, p. 122).
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Por otro lado, podemos apreciar la construcciéon de personajes a partir de estereotipos que circulan en
distintos soportes literarios, televisivos, musicales: el muchacho pobre que trabaja de “trapito”, la joven rubia
adinerada, el padre que quiere separarlos. Estos estereotipos estan ligados intimamente al tépico del amor
imposible desde el cual se estd escribiendo. Este topico ampliamente conocido, que puede ser encontrado
en textos tanto de la tradicién grecolatina, como la leyenda precolombina o el romancero espanol, entre
otros, posee férmulas del relato amatorio como la separacién de los amantes o el suicidio por amor. Pero,
en este caso, estd cruzado con elementos del género gotico como el regreso de la novia muerta. En sintesis,
la poesia amatoria se reactualiza en los consumos culturales masivos. Podemos encontrar diversos ejemplos
en telenovelas nacionales como Muieca Brava, Dulce Amor, Cabecita, Esperanza mia, Campeones y en
canciones como “Ocho cuarenta” de Rodrigo o “Amor de colegio” de El Original. Si sumamos referencias
internacionales la lista serfa inmensa, comenzando por un clésico cinematografico como Titanic o un clésico
de los cuentos infantiles como Cenicienta.

En este sentido, sostenemos que las lecturas relacionales surgen cotidianamente en las aulas, porque, como
manifiesta Robin (2002), el objeto literario ha sufrido una eclosion. Ya no es ese objeto de culto, sacralizado,
cuyo saber se encuentra atesorado en ¢él, sino que estamos rodeados de multiples objetos culturales como el
cine, la television, los videojuegos, las redes sociales, entre otros. Todos estos elementos conforman una gran
telarafia cultural en la que nos vemos envueltos y desde la cual emitimos juicios de valor. La literatura no se
encontrard escindida, sino que aparecerd inscripta en otros soportes y circulard a través de circuitos paralelos.
“A partir de ahora hay objetos particulares y cada uno de ellos tiene su manera de inscribirse en lo literario,
de producir algo literario o de pensar lo literario” (Robin, 2002, p. 53). Es desde el reconocimiento de que
la literatura es uno entre otros discursos que integran el “vasto rumor” del discurso social (Angenot, 2010)
que se justifica su desplazamiento.

En cuanto al mito, este es considerado un género literario tipico del repertorio escolar y se lo ha colocado
histéricamente en el territorio de la ficcidn, si bien en muchas tradiciones se encuentra relacionado al orden
de lo vital y la religiosidad . En los D.C. de PLG de la PBA se incluye al mito como género literario a ser
abordado en los tres primeros anos del Ciclo Bésico y también se lo incluye en el D.C. de Literatura de
cuarto ano del Ciclo Superior. En este tltimo se lo trabaja a partir de la propuesta de que predominen las
cosmovisiones miticas y fabulosas, épicas y trdgicas. Como subrayamos anteriormente, este trabajo forma
parte de una investigacién mayor de perspectiva etnogréfica, en la cual relevamos que, a la hora de trabajar
con mitologia en las aulas, las recurrencias se dividen en dos opciones: creencia o satirizacién. La primera
opcidn suele venir acompafiada de una trayectoria familiar y territorial, la segunda deviene de parodiar los
géneros literarios consagrados a partir de distintas operaciones que buscan ridiculizarlos. Si nos atenemos a las
recurrencias, para la resolucién de la consigna se esperaba una reelaboracién de un mito popular, tradicional,
como el Lobizén, el Pomberito, la Llorona, o una reelaboracién de un mito proveniente de la tradicion
grecolatina como el Minotauro, Hércules o Polifemo. Estos ultimos responden a las clases de mitos con los
que usualmente se trabaja en el sistema escolar tradicional y se encuentran presentes en los D.C y en los
manuales escolares. Pero, en este caso, la fuente del mito es el programa televisivo estadounidense “Cazadores
de mitos” emitido por Discovery Channel, y si analizamos los elementos con los cuales estd construido,
podriamos caracterizarlo como una leyenda urbana del tipo que circula en soportes audiovisuales como

las creepypastas 7 en YouTube. En suma, en estas apropiaciones se puede dar cuenta de que los géneros
literarios estdn interpelados desde analogfas recurrentes que los estudiantes realizan con otras discursividades,
a partir de sus creencias sobre la literatura: en este caso lo literario estarfa asociado a lo ficcional, lo irreal,
un espacio donde lo imposible ¢ inverosimil se torna posible. A su vez, podemos dar cuenta de qué creencias
y concepciones respecto a “la lengua de la narracién” -que serfa la lengua que el sistema escolar legitima-
estan operando, entendiendo que “la lengua legitima determina, sin discriminar directamente, al enunciador
aceptable, sobre todo imprimible” (Angenot, 2010, p. 38).
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Consigna: Escribir una breve biografia en 3ra persona de alguna persona famosa, amigo o familiar. Incluir
tres verbos en presente, tres en pretérito y tres en futuro.

el pepo nacio el 85 en el ocpital fernande se crio toda la vida con amigo en la billa le gustaba el futbol era fanatico de racin
y un dia fue a robar por su bicio y perdio estubo 6 afios en la pricion y tenia muchos amigo en la cana q le decian ¢ pepo
tenes una re bos porque no te derica a la musica y dejas de robar y aces feliz a tu biejita y asi cedio cuenta q podiaser un gran
cantante y cuando salio de pricion se hiso cantante y ay nacio el pepo [sic] (Jeremfas, primer afio).

Maradona

Un buen jugador de futbol argentino que jugaba al futbool de chico en clubes de abajo y de chiquito fue muy buen jugador
y ahora de grande tiene hijas y una linda casa y mujer tiene una buena moto que anda fuerte el chabén consume cocaina no
seguird jugando por las droga y vivird en los angeles se comprara 5 motos y dos manciones mas [sic] (Juan, primer afo).

Si analizamos la primera biografia desde una mirada normativa, podriamos argumentar que el alumno
no cumpli6 con la consigna ya que no incluy6 verbos en presente ni en futuro. Pero, si nos alejamos de la
lingtiistica aplicada, podemos preguntarnos cudl es el sentido de utilizar, o no, ese tiempo verbal entendiendo
que todos los seres humanos ‘hablan’ espontineamente y sin gran dificultad porque dominan la técnica
histérica que constituye su lengua y porque tienen el saber adecuado de esta lengua... (que) intuitivo debe ser
analizado como tal y no debe confundirse con el saber secundario o ‘tedrico’ de los gramdticos y lingiiistas
(Bronckart, 2007, p. 94).

Podemos pensar que, en realidad, la consigna puede estar mal formulada al haber en ella un error
conceptual: las biografias se construyen desde una idea de verdad, mientras que el tiempo futuro se perfila
como un tiempo ficcional, hipotético. A su vez, el futuro simple es un tiempo verbal que encontramos, casi
exclusivamente, en las gramaticas escolares. Cuando leemos una biografia o un articulo en una revista que
quiere informar algo que se estd realizando o se encuentra préximo a realizarse, las oraciones se construyen
con perifrasis verbales, por lo tanto, la operacion realizada por Jeremias resulta menos artificiosa que la que fue
encomendada por parte de la docente. Coincidimos en que “son los usos sociales de lalengua los que permiten
entender y explicar las razones por las que un estudiante lee y escribe de determinada maneray aquellas por las
que un docente embestido con la autoridad de las disciplinas convalida, o no” (Cuesta, 2015, p. 121). Por otra
parte, en ambos textos producidos por los estudiantes, notamos la utilizacién del esquema tradicional (inicio,
nudo, desenlace) que constituye unas formas de decir reconocidas en el discurso que hablan de la literatura.
La eleccién de este esquema da cuenta de un saber literario de larga data en la tradicion escolar, a la vez que
permite pensar a la biografia como un género literario mas entre otros. Es de ptblico conocimiento que las
biografias de los personajes famosos nunca son del todo fieles a los hechos reales, y que sobre ellas inciden
transformaciones, adhesiones y operaciones de borramiento que tienen que ver con la imagen que se quiere
construir. Asimismo, la inclusién de otras voces en discurso directo (“tenfa muchos amigo en la cana que le
decian e pepo tenes una re bos”[sic]) podrian estar operando como testimonios que dan valor y veracidad a la
construccién del personaje. En sintesis, encontramos una variacion en el uso de tiempos verbales que genera
ciertos efectos de sentido. Estas variaciones se encuentran dentro de las posibilidades topicas que permite el
género literario en cuestion.

Asi, desde la perspectiva tedrica y metodoldgica adoptada podemos pensar las biografias como parte de
la discursividad social y desde alli observar y recobrar los sentidos que motivan las elecciones gramaticales
sefaladas.

En otro orden de cosas, pero guardando relacién con la primera consigna y el relato de Tobias, nos
permitimos sefalar que, tanto El Pepo como Maradona sirven también para pensar la categoria de mito, ya
que son personajes populares que en si mismos podrian considerarse leyendas, en tanto “héroes”. En estos
€asos, NOS encontramos con cosmogonias, con mitos de origen. Asi, en las siguientes oraciones tomadas de
los escritos de los jovenes como “ay nacié el pepo”[sic], se informa un lugar de procedencia del héroe, “se
crio en la billa”[sic], “jugaba en clubes de abajo[sic], se narran recorridos que hacen a la trayectoria del
héroe, también las etapas y pruebas de superacién como en “fue a robar por su bicio”[sic], “estubo 6 afios en
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pricion”[sic], y, en el caso de la biografia de Maradona, nos encontramos también con una etapa de decadencia
del héroe: “consume cocaina”, “no seguira jugando por las droga”, también encontramos la inclusién de un
futuro ficcional, més cercano a las peliculas o a los videoclips de las canciones de trap, rap y reggaetén como
“vivira en los angeles se comprara 5 motos y dos manciones mas” [sic].

Para finalizar, senalamos que adoptar una mirada que tenga en consideracién el discurso social y sus
repertorios topicos permitird revisar las escrituras de los estudiantes y no tinicamente “corregirlas” en
términos estilistico-normativos a partir de ciertas categorias gramaticales, sino también analizarlas a partir
de su significacién discursiva.

En los casos referidos anteriormente, los usos que hemos senalizado no siempre constituyen elecciones
conscientes por parte de los estudiantes. Asi, estas regularidades pueden ser convertidas en unidades de
trabajo. En palabras de Gagliardi (en prensa) “es posible sefalizarlas, someterlas a discusion vy sistematizar
estas variantes y sus posibilidades como productoras de efectos de sentido. De este modo, la objetivacion
funcionarfa construyendo conocimiento gramatical explicito y permitiendo continuar la intervencion
didéctica alternando las dos miradas que hemos mencionado” (S/N). Recordemos que estas dos miradas
refieren a la mirada ascendente (la cual parte de unidades del 4mbito morfolégico y oracional para llegar al
nivel textual o discursivo) y la mirada descendente (la cual parte de la interaccién y la discursividad social
para ir hacia la palabra).

En suma, proponemos recuperar los fendmenos gramaticales y sistematizarlos mediante explicaciones de
la o el docente u otras actividades derivadas, esto permitira hacer foco en las unidades de analisis y reflexionar
sobre los usos, sus efectos de sentido y legitimidad.

CONCLUSIONES

Partimos de la premisa de que la escuela ensena modos de leer y escribir “escolarizados”, “formalizados”, es
decir, con una especificidad propia, y lo hace por medio de estrategias definidas por relaciones de poder,
tales como promover determinadas formas de leer un texto, buscar sentidos “correctos” y “atesorados” en
los textos literarios, escribir mediante férmulas preestablecidas y con una lengua escolar, artificiosa, que
se pretende “estandarizada”. Pero también sabemos, a partir de estudiar y reconocer la historicidad de las
préicticas de lectura, escrituray oralidad y de adoptar una perspectiva etnogréfica -la cual permite aproximarse
a las practicas desde la mirada de los actores y dar cuenta del curriculum oculto- que estas no son tnicas, ni
naturales ni universales. Es decir, que existen otros modos de leer, escribir y hablar que usualmente no son
validados y legitimados hacia el interior de las instituciones escolares. Por consiguiente, la suposicién de que
los jévenes “no comprenden”, “no leen”, “no escriben” o “no responden” a lo esperado por el sistema escolar
se debe muchas veces al desconocimiento y negacién de otras practicas consideradas ilegitimas para el sistema
educativo. Siguiendo a la docente ¢ investigadora brasilefia Sawaya (2008),

o se trataria, por lo tanto, de problemas de aprendizaje, sino de dificultades generadas por la propia escuela. Las formas

No se trataria, p p p j g por la prop

de comunicacidn, la existencia de preconceptos lingiiisticos por parte de la escuela, las practicas y metodologias empleadas
p p gu porp p y g p

y sus consecuencias sobre la ensefianza, estarfan impidiendo la manifestacién y el uso de las capacidades que tienen todos

los nifos (p. 874).

Los estudiantes que asisten a la Escuela Secundaria Nro. 40, y que se encuentran alojados en los Centros
Cerrados Almafuerte y Eva Perdn, poseen amplios recorridos previos, no solo escolares, sino que son jovenes
inmersos en el mundo social, atravesados por la urbanizacién y, por ende, por diferentes soportes donde
circulalaletra escrita, en palabras de Rockwell (2000) “los individuos se apropian la escritura en determinadas
situaciones de vida, que a su vez estan impregnadas por diversas historias culturales” (p. 6).

Al mismo tiempo, como dijimos anteriormente, los jévenes son consumidores culturales no inicamente
de textos literarios, sino también de peliculas, series, videojuegos, cémics, canciones, entre otros. Todos estos

39



Espacios EN BLanco, 2022, voL. 2, NOM. 32, JUL10-DICIEMBRE, PP. 31-44

consumos ingresan al espacio dulico y desde alli arrojan formas de pensar lo literario, de realizar asociaciones
y apropiaciones multiples.

Al negar o deslegitimar estas otras practicas no escolarizadas, se obtura e invisibiliza una diversidad
de experiencias y saberes que los estudiantes acarrean consigo y que, inevitablemente, irrumpen en el
espacio escolar. Dichas précticas estdn inmersas en situaciones sociales y se relacionan con la experiencia, las
identidades, las historias, los lugares de pertenencia; en suma, también conllevan una dimensién afectiva. Asi,
Tobias relocaliza la historia en su barrio, Arzeno, en Burzaco. También, podemos generar hipdtesis de por qué
Juan y Jeremias eligieron a El Pepo y Maradona para narrar una biografia, sin buscar informacién en ningiin
medio, sino construirlas a partir de lo que saben y recuerdan: porque conocen parte de sus vidas, escuchan su
musica, miraron sus partidos, porque son “leyendas”, son “héroes” o “referentes”. Sostenemos que conocer
y habilitar distintos modos de desarrollar las pricticas de lectura y escritura nos permite acercarnos a una
diversidad de apropiaciones que los sujetos realizan y, desde alli, repensar la manera de reconducirlas dentro
del 4ambito escolar, conciliarlas con los contenidos curriculares para, de esta manera, validarlas y promover
que surjan de ellas nuevos saberes.
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IMAGEN N° 1
Escrito de Tobias (Escuela Secundaria Nro.40, Centro Cerrado Almafuerte)

Diario de campo
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IMAGEN N° 2
Escrito de Jeremias (Escuela Secundaria Nro.40, Centro Cerrado Eva Perén)
Diario de campo
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IMAGEN N° 3
Escrito de Juan (Escuela Secundaria Nro.40, Centro Cerrado Eva Perén)
Diario de campo
Nortas
1

El “trabajo docente” se localiza en una historicidad reciente de la disciplina escolar lengua y literatura. De acuerdo
con Antonio Vifiao (2002), desde la historia politica de la educacién, abordar el objeto lengua y literatura como
“disciplina escolar” lo supone situado en el sistema educativo y en la cultura escolar, en tanto producto genuino de
esta tltima. Permite reconocer que la ensefianza de la lengua y la literatura conforma un entramado complejo de
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tradiciones, de saberes y contenidos superpuestos — que no necesariamente entran en contradiccién, pero son liderados
por ciertos grupos- también permite dar cuenta de reglas, rituales, criterios organizativos, cuestiones jerrquicas, modos
de formaci6n. Es desde esta decisién tedrica y metodoldgica que se sustentan propuestas de ensefianza que adquieren
sentido y valor para docentes y alumnos.

Los términos “bajar” o “bajadas” se utilizan en las cdrceles para referirse al acto de llevar a las personas al sector educacién.
El mismo se originé en la antigua cdrcel de Caseros donde los pabellones estaban construidos hacia arriba y habia que
“bajar” a las personas para acceder a los distintos lugares.

El Comité Contra la Tortura en su Informe Anual (2017) define a las requisas vejatorias como las requisas al cuerpo de
las personas a través de practicas violentas, inttiles y prolongadas, que suponen exposiciones al frio o al calor, inspecciones
invasivas del cuerpo, imposicién de posturas y/o ejercicios degradantes (p. 219).

Para profundizar en la temdtica sobre ensefianza de la literatura y consumos culturales de los jévenes ver Lépez Corral,
M. (2020). Ensefianza de la literatura y fanfiction: Continuidades entre saberes escolares y consumos culturales juveniles.
Tesis de grado. Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién. En Memoria
Académica. Recuperado de http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/tesis/te.1828/te.1828.pdf

Los textos presentados son transcripciones de los originales, y se ha decidido respetar los “errores” de ortografia,
precisamente para dar cuenta que en estos casos ni la normativa ni la ortografia inciden en el conocimiento sobre
el género, los topicos y las formas tradicionales de escribir una historia. En este sentido, son escritos perfectamente
“legibles”. Asimismo, se presentan imagenes de los textos originales en el Anexo.

Para profundizar en la temdtica remitirse a la investigacién de Dubin, M. (2019). Ensefianza de la literatura, formacién
de lectores y discursos educacionales: El problema de las culturas populares en el cotidiano escolar. Tesis de posgrado.
Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién. En Memoria Académica.
Recuperado de http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar

Marcos Bernasconi (2017) describe a las creepypastas como “un tipo de historia de terror sin autor especifico que circula
en soporte digital en diversas paginas web, foros y hasta redes sociales, donde los usuarios pueden generar sus propios
relatos. Su nombre proviene de la conjuncién de la palabra inglesa “creepy”, que significa “horripilante” u “horroroso” y
que al mismo tiempo mantiene un juego de palabras con el término “copy” (copiar), con la palabrainglesa “paste” (pegar),
recodificada en “pasta”. Estos textos son muy frecuentados por jovenes y adolescentes y cuentan ya con una serie
de personajes que se repiten a través de las distintas historias, con cantidad de variaciones y versiones que incluyen
producciones de todo tipo (fotos, videos, audios, etc.)” (p.6).
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RESUMEN:

Desde cuando, con qué finalidad y bajo qué sentidos tedrico-pedagdgicos se ensefia Danza en las escuelas primarias de la provincia
de Buenos Aires son algunos de los interrogantes que este articulo se propone desplegar. Con el objetivo de evidenciar origenes
y desarrollo de una disciplina educativa en el contexto escolar, este trabajo retoma y sintetiza los principales hallazgos de la
investigacién “Danza y escuela. Perspectivas educativas en la provincia de Buenos Aires (1983-2018)”, presentada por la autora
como tesis de maestria. Haciendo hincapié en las diferentes consideraciones de la ensefianza de la Danza, especificamente en los
documentos educativos oficiales producidos entre 1983 y 2018, tomando como referencia el ingreso de especialistas a las escuelas
de nivel primario.

PALABRAS CLAVE: danza, escucla primaria, provincia de Buenos Aires.

ABSTRACT:

Since when, for what purpose and under what theoretical-pedagogical senses dance is taught in primary schools in the province of
Buenos Aires are some of the questions that this article proposes to unfold. With the aim of evidencing origins and development
of an educational discipline in the school context, this work takes up and synthesizes the main research findings “Dance and
school. Educational perspectives in the province of Buenos Aires (1983-2018)”, presented by the author as thesis of master's degree.
Emphasizing the different considerations of the teaching of Dance, specifically in the official educational documents produced
between 1983 and 2018, taking as a reference the entry of specialists to primary level schools.

KEYWORDS: dance, elementary school, province of Buenos Aires.

PUNTOS DE PARTIDA

Los contenidos curriculares destinados a la ensefianza escolar, como saberes a ser transmitidos en las aulas y
del orden de una seleccién cultural (Sacristdn, 1991), permiten reconocer el valor educativo que los mismos
portan en determinados momentos histéricos.

Este articulo aborda interrogantes vinculados al origen, las consideraciones pedagdgicas y los sentidos
educativos de la Danza, a partir de su inclusiéon como espacio curricular en el nivel primario de las escuelas de
la provincia de Buenos Aires, tomando como punto de partida el ingreso de especialistas al campo educativo.

Bajo las preguntas: ;a partir de qué momento la Danza es contenido educativo?, ¢de qué manera ocurrié
esto?, ¢cudles son y han sido las concepciones de su ensenanza en el marco de la escolaridad?, se retoma y
desarrolla parte de una periodizacién curricular, elaborada por la autora de este trabajo en la investigacion
Merlos (2020) Danza y escuela. Perspectivas educativas en la provincia de Buenos Aires (1983-2018),
presentada como tesis de maestria.
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Se recorren someramente antecedentes de la Danza en la escuela, se presentan consideraciones claves
para entender su proceso en el contexto bonaerense, y se describen cuatro etapas/momentos curriculares,
entendidos como acontecimientos dindmicos, en movimiento y con superposiciones, entre 1983y 2018.

Un relato construido a partir de didlogos entre politicas oficiales y protagonistas de un campo de ensefianza
y organizado en base a normativas, marcos oficiales, testimonios y eventos especificos en dichos anos.

La eleccién de establecer una periodizacion y de presentarla en este articulo, se sostiene en la necesidad
de visibilizar un recorrido con cruces disciplinares respecto de una educacién del cuerpo y del movimiento
en el marco de una Educacién Artistica. Cada etapa sintetiza una concepcion de la ensenanza de la Danza
reconstruida principalmente a partir de documentos y lineamientos curriculares en el periodo mencionado.

El desarrollo de una etapa primera, la Danza desde lo folklérico, explicita acontecimientos relacionados
con la implementacién del cargo de maestra/o de danzas nativas y folkléricas en la Escuela Primaria de la
provincia de Buenos Aires. Para ello se tomaron como fuentes documentales el Anexo 1 de la Resoluciéon N
° 388 de 1983; los Lineamientos curriculares la Educacion Bésica de 1° a 7° de 1986; y el primer proyecto
curricular del drea Danzas Tradicionales Argentinas y Folklore para el nivel primario de 1993, el Anexo 1
de la Disposicion N° 31 de 1993.

La etapa segunda despliega la consideracién de Danza como lenguaje artistico -bajo la denominacién de
Danza Expresién Corporal-, a partir del andlisis de contenidos prescriptivos incluidos en documentos de
la Direccién General de Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Aires, entre los afios 1995 y 1999.
Particularmente en este articulo se transcriben fundamentaciones y contenidos de la enseianza de la Danza
desde el Tomo II del Diseno curricular para la Educacién Inicial-Educacién General Basica del afio 1999, en
tanto sintesis de un desarrollo curricular.

Por otra parte, la Danza es contextualizada como campo de conocimiento y contenido educativo dentro
de un amplio y profuso desarrollo de la Educacidn Artistica en la denominada ezapa tercera, a partir de dos
Disefios Curriculares de Educacion Primaria: para Primer ciclo y para Segundo ciclo, ambos del anno 2008.

Por ultimo, la etapa cuarta evidencia las caracteristicas y los sentidos de la ensenanza de la Danza
como disciplina/lenguaje artistico desde una perspectiva cognitivista, retomando lineamientos del Disefio
Curricular para Educaciéon Primaria de Primer y Segundo Ciclo del afio 2018.

ORGANIZAR LA INFORMACION. MATERIALES Y METODOLOGTA

El objetivo de abordar contenidos de Danza en diferentes momentos curriculares, destinados a la educacion
primaria en la provincia de Buenos Aires, implicé indagar una historia atravesada por recuerdos, relatos y
documentos oficiales -muy dispersos- de circulacién entre agentes del campo, en su mayoria educadoras/es,
inspectoras/es y especialistas en el dmbito de la ensenanza, que tuvo como principal escenario la ciudad de
La Plata, capital de la Provincia.

Desde un enfoque cualitativo, fueron implementadas técnicas de rastreo y recolecciéon de documentos
curriculares y normativas obtenidos de archivos privados, bibliotecas y diferentes centros de documentacion

de la ciudad de La Plata’, delimitando un corpus documental principalmente a partir de textos oficiales.
Por otro lado, se realizaron entrevistas semi-estructuradas a especialistas, curricularistas, educadoras/res en

Danzay directoras/res de las Escuelas de Formacién Superior en Danza de la ciudad de La Plata, para indagar

tanto la trayectoria disciplinar de la Danza en la escuela, como la recepcion y utilizacion de los diferentes

documentos curriculares?.

Si bien este articulo refleja los resultados obtenidos desde una perspectiva etnografica de seguir la trama
(Marcus, 2001), relacionando e indagando los datos proporcionados por las y los diferentes entrevistadas/
dos con las politicas educativas especificas y las fuentes documentales, se detiene centralmente en las
consideraciones educativas y los contenidos curriculares desde los documentos oficiales.
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LA ANTESALA DE UNA DISCIPLINA ESCOLAR

La presenciade la Danza en las escuelas de gestion estatal de la provincia de Buenos Aires no puede ser pensada
tinicamente a partir del ingreso de la misma como un espacio curricular singularizado. Es posible encontrar
muestras de su existencia en manuales escolares, registros visuales, tanto como en la memoria colectiva. Se
recuerda la Danza en contextos especificos, vinculada principalmente a celebraciones de efemérides, actos
recreativos y/o contenidos relacionados con la educacién del cuerpo.

Indicios de ello, en una relacién entre lo nacional y lo provincial, es posible recuperar a partir de diferentes
instancias que han servido como impulso y promocién de la danza desde lo folklérico, con mayor acento
en la transmision de contenidos identitarios y nacionalistas, contribuyendo a la difusién y construccion de
plataforma de expresiones culturales comunes bajo las denominaciones de danzas tipicas, danzas de época,
danzas populares, danzas nativas y danzas folkléricas argentinas.

Por su parte en relacién ala ensenanza de las danzas folkléricas en el contexto escolar, Scharagrodsky (2004,
2006) senala su rol en una educacién sexo-generizada respecto de qué podian y/o debian bailar alumnos y
alumnas, y cudles eran los pasos, los movimientos y las actitudes que en las danzas les correspondian segtin
el género.

Sin embargo, si bien es reconocible la presencia de la Danza con objetivos especificos, también podemos
identificar su inclusién desde otras orientaciones, mas vinculada con el desarrollo creativo y expresivo, tanto
como medio para el aprendizaje de otros contenidos.

De este modo, el perfodo indagado (1983-2018) tiene como antesala la presencia de la Danza, en la mayoria
de las casos -aunque no se agota alli-, desde la perspectiva de las danzas folkléricas como contenido curricular
vinculado ala educacién del cuerpo y de un repertorio identitario nacional, como contenido complementario
o medio para de ensefianza para otras disciplinas o saberes escolares, tanto como en experiencias y en talleres
extracurriculares.

LA DANZA DESDE LO FOLKLORICO (1983, 1986, 19953)

Bajo la denominacidn de ezapa primera, en una consideracién de la Danza desde lo folklérico, se desarrollan
contenidos y sucesos en torno a la implementacion del cargo de maestra/o de danzas nativas y folkléricas en
la Escuela Primaria de la Provincia de Buenos Aires, utilizando como fuentes documentales: el Anexo 1 dela
Resolucion N° 388 de 1983, el documento Lineamientos curriculares la Educacién Bésica de 1°a7° de 1986,
y el Anexo 1 de la Disposicion N° 31, en tanto primer proyecto curricular del drea Danzas Tradicionales
Argentinas y Folklore para el nivel primario de 1993.

Si bien la Danza, por su parte y tal como fue mencionado, estaba presente en las escuelas ocupando
diferentes espacios y abordada desde perspectivas diversas, a partir del afio 1983, como resultado de
insistencias, proyectos, peticiones de las instituciones escolares y esfuerzos de quienes ya eran egresados y

formaban parte de los existentes profesorados de Danza Tradicionales Argentinas en provincia, se incorpora

en las escuelas como espacio de ensefianza dictado por maestros y maestras de danzas folkloricas 3,

Subrayar la dimensién de este logro es dar cuenta, en palabras de los actores involucrados, de la respuesta
ademandas de las instituciones escolares respecto de la ensefanza de la Danza en la escuela, por un lado, y de
la insercidn laboral de docentes recibidos de la formacién profesional en folklore, por otro.

Si bien no pudo encontrarse un acto resolutivo que confirme dicha informacién, el Anexo 1 de
la Resolucion N° 388 de 1983, que aprucba planes de estudios de las carreras de las Escuelas de
Danzas Tradicionales dependientes de la Direccién de Ensefianza Artistica, suscribe mencion a ello en
la incumbencia del titulo de Maestro de Danzas Tradicionales Argentinas, especificando que “el egresado
podré ejercer como Maestro especial de Danzas Tradicionales Argentinas, en establecimientos de Ensenanza
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Primaria oficiales y no oficiales” (Anexo 1, 1983, p. 1). Planes que presentan un fuerte acento en lo
pedagdgico, sosteniendo “que es necesario otorgar a los estudios de Danzas Tradicionales Argentinas un
enfoque psicopedagdgico actualizado y acorde a innovaciones ya vigentes en otras carreras de ensefianza
artistica” (Resoluciéon N° 388, 1983, p. 1). Especificando como uno de los objetivos generales del Magisterio
de Danzas “adquirir la capacitacién pedagdgica y especifica necesaria para ejercer la docencia a nivel
primario” (Anexo 1, 1983, p. 3).

El tipo de ensenanza y los contenidos especificos que pueden reconocerse en esta etapa primera son
organizados a partir de acontecimientos y documentos producidos entre 1983 y 1993. Centralmente
el documento Lineamientos curriculares para Educacién Basica 1986, (dentro del Plan de Gobierno

1984-1987) y el disefio especifico el Disenio Curricular de Danza (y folklore) de 1993.

1-LINEAMIENTOS CURRICULARES PARA LA EDUCACION BASICA

Bajo el nombre de Lineamientos Curriculares Educacién Bésica 1° a 7° grado, el Documento Curricular de
1986 tiene la finalidad de servir para la diagramacion de la educacion que escuelas y educadores de la provincia
realicen.

Con unadistribucién a partir de ejes y dreas: Eje Etico, Eje Social, Eje Dindmico, Eje Estéticoy Eje Intelectual
(que incluye a su vez: Area del Lenguaje, Area de la Matematica, Area de las Ciencias Naturales, Area de
las Ciencias Sociales), el documento prescribe contenidos para los diferentes grados a través de objetivos
comunes, objetivos variables y objetivos y pautas de promocién. Un modelo curricular, “que en toda su
estructura mantiene una coherencia interna donde los objetivos educativos se organizan en una secuencia
gradual de complejidad creciente, sin barreras terminales” (DGCyE, 1996, p. 9).

A los fines de los objetivos de este trabajo se transcribe, en base a los relatos de educadoras/res de danzas

nativas y folkléricas *, parte de los contenidos seleccionados para el espacio de ensefianza de la Danza,
tomados mayormente del Eje Dindmico, del Eje Estético y del Eje Intelectual. Procedimiento realizado para
entender una perspectiva educativa y el uso de un disefio curricular general para la ensenanza de contenidos
especificos.

Del Eje Dindmico tomarfan mayormente contenidos como: “Conocer las posibilidades de movimiento
de todas las partes del cuerpo”, “Usar su cuerpo global y segmentariamente en actividades o juego”, “Tomar
conciencia del ¢je corporal”, “Dominar el equilibrio corporal en situaciones estéticas y dindmicas”, “Usar el
espacio en desplazamientos y acciones multiples”, “Usar las nociones espaciales en relacion al propio cuerpo
en situaciones de juego y de trabajo” (pp. 24-28).

Por su parte, del Eje Estético contenidos como: “Explorar formas de produccién sonora con el propio
cuerpo y con los elementos a su alcance”, “Improvisar respuestas ritmicas”, “Explorar sus posibilidades de
expresion con el cuerpo, la voz, el lenguaje oral y pléstico”, “Integrar agrupaciones folkléricas”, “Participar en
bailes de musica popular”, “Utilizar instrumentos formales ¢ informales en sus manifestaciones musicales”,
“Reconocer el valor de la artesania como elementos de la cultura popular”, “Apreciar las formas de las
viviendas y objetos de uso cotidiano segun las culturas que les dan origen”, “Caracterizar regiones geogréficas
y culturales por sus sonidos, formas, colores, danzas, canciones, mitos y personajes” (pp. 31-35).

Articulando con el Eje Intelectual contenidos como “Identificar géneros literarios: narrativo, lirico y
dramatico”, “Identificar las especies narrativas: Fibula, leyenda, cuento”, del Area del Lenguaje (p. 46). Y
saberes vinculados a “Reunir informacion sobre el folklore: tradiciones, cuentos, leyendas, relatos, danzas,
comidas y otros”, “Apreciar el aporte socio-cultural de las regiones en el contexto de la cultura nacional”, del
Area de Ciencias Sociales (pp. 103-111).

Esta utilizacién del documento curricular y los relatos de especialistas permitieron reconocer la
importancia de una educacién desde el campo de los saberes folkléricos, donde la Danza serfa enseniada como
un contenido mds entre cuentos, leyendas y literatura folklérica; musica; particularidades geograficas; modos
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deviday expresiones culturales de las diferentes regiones del territorio argentino, entre otros. Perspectiva que
tiene continuidad y que serd explicitada a partir del disefio curricular especifico para el drea de Danza de 1993.

2-DOCUMENTO CURRICULAR DE DANZAS TRADICIONALES ARGENTINAS (Y FOLKLORE)

Como consta en la Disposicion N° 31, la aprobacion del Proyecto curricular de Danzas Tradicionales
Argentinas (y Folklore) de 1993, busca responder a “la necesidad de producir una gufa orientadora del drea
de Folklore, dentro de la Educacién Biésica (nivel primario)” (Disp. N° 31, 1993, p. 1).

Ante la falta de una prescripcion especifica para la ensenanza de la Danza, el diseno curricular para Danzas
Tradicionales Argentinas (y folklore), elaborado por la profesora Teresita Berén y que en principio circuld
en la ciudad de La Plata, tendrd la finalidad de generar un marco normativo y de orientacion para la practica
de ensefianza especifica “de aplicacion en las escuelas primarias que cuenten con el Maestro especial de Danza
Tradicionales Argentinas y Folklore” (Art. 2°, Disp. N° 31). Dando cuenta, de esta manera, del lugar de la
Danza dentro de los saberes folkléricos, entendiendo que “la escuela es el terreno mas fértil, ya que puede
convertirse en un verdadero centro divulgador de conocimientos del auténtico Folklore” (Disp. N° 31, 1993,
p-1).

En este sentido, el Documento curricular Anexo N° 1 de la Disposicion N° 31, incluye desde sus
fundamentos la valoracién del folklore como el complejo de la vida popular, destacando aspectos de la cultura
en tanto factor integrador de manifestaciones que contribuyen al desarrollo y promulgacion de lo artistico,
lo comunicativo y lo expresivo en el contexto escolar. Propone una apreciacién progresiva desde “lo local, lo
provincial, lo regional, lo nacional y lo americano hasta llegar a lo universal”.

En una ensefanza que se vincula a: “conocer las caracteristicas de la musica, el canto y la Danza de las
distintas areas culturales de nuestro pais”; “comprender los fenémenos folkléricos y las manifestaciones de la
cultura popular” y “desarrollar aptitudes y habilidades especificas para la ejecucién de nuestros bailes y otras
expresiones criollas”, entre otros.

Propone una metodologia donde educadoras/res respeten y favorezcan la espontaneidad, la libertad de
creacion, la interpretacion personal, contribuyendo al desarrollo del espiritu critico, promoviendo que el
alumno encuentre de forma ludica sus propias posibilidades de expresion y creacién en las actividades
propuestas por la asignatura.

En el caso particular de una educacién del cuerpo y del movimiento, se reconocen contenidos asociados a
formas bésicas de locomocidn, relaciones de tiempo y espacio, calidades de movimiento, pero centralmente en
relacién a las danzas tradicionales, su expresion, ubicacién espacial, ejecucién de pasos, figuras y coreografias.

Los dos documentos con los que se constituyé esta ezapa primera evidencian el lugar de la Danza desde lo
folklérico, como posibilidad de expresién y apropiacion de lo propio y lo regional, en el reconocimiento y
la difusion de la cultura argentina, destacandose particularmente en la conmemoracién de fiestas patrias, la
participacién de agrupaciones folkléricas y en la apropiacién de modos de bailar.

Se trata de una orientacién educativa que incluye al menos tres perspectivas: una técnica, en la que se
reconocen la posicion del cuerpo en las danzas, los pasos bésicos, las figuras, los tipos de desplazamientos y
las coreografias; una expresiva, vinculada a entender los sentidos narrativos y los argumentos de las diferentes
danzas; y una histérico-social-geografica, centrada en comprender los lugares de origen de las mismas, las
vestimentas utilizadas y los modos de relacién entre los participantes.
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DANZA DESDE LA EXPRESION CORPORAL (1999)

En el marco de toda una reestructuracion del sistema educativo, con la Ley Federal de Educacion N° 24.195
de 1993 como epicentro, se produciran una serie de prescripciones, a nivel nacional y a nivel provincial, con
cl objetivo de delimitar y promover contenidos educativos comunes (CBC) a todas las provincias argentinas.

En la provincia de Buenos Aires, al amparo de la Ley de Educacion de la Provincia de Buenos Aires N°
11.612, promulgada en 1995, el contenido Danza en esta ezapa segunda se prescribe como lenguaje artistico
bajo el nombre de Expresién Corporal dentro del drea de Educacién Artistica y tiene lugar en tres grandes

grupos de documentos curriculares producidos entre 1995y 1999°.

Alos fines de este articulo se presentan sintéticamente perspectivas y contenidos tomando como referencia
el Tomo II del Disefio Curricular para la Educacién Inicial y Educacién General Bésica del 1999 ¢ como
disefo curricular definitivo en esta etapa. Contexto en el cual la Educacién Artistica, en el marco de la
Educaciéon General Bisica, se organiza por lenguajes artisticos: Danza-Expresion Corporal, Musica, Pléstica-
Visual y Teatro, y estos, a su vez, se prescriben por ciclo y en ¢jes.

En el caso particular del lenguaje artistico Danza-Expresion Corporal, los contenidos por ciclos (primero,
segundo y tercero) se prescriben a partir de seis ¢jes (Lenguaje, Produccidn, Recepcién, Contexto
sociocultural, Campo Tecnolégico y Formacién Etica).

A fines de dar cuenta de la especificidad disciplinar transcribimos algunos grupos de contenidos de los
diferentes ejes: Conocimiento corporal, formas de locomocion, calidades de movimiento, el cuerpo en el espacio,
el movimiento en el tiempo, la comunicacién (Lenguaje).

Herramientas: referido al cuerpo y sus respuestas de movimiento, el uso de objetos escenoplasticos, la voz,
el silencio y las imdgenes, y procedimientos vinculados a la exploracién, improvisacién y organizacién de
percepciones, sensaciones y movimientos (Produccién).

Produccién y relaciones con el contexto sociocultural (Recepcién).

Relaciones entre el movimiento y su contexto natural y social, tanto como el reconocimiento de
diferentes estilos: cldsico, folcldrico, tango, danzas de pareja; y andlisis de la produccién artistica (Contexto
sociocultural).

Andlisis de productos, orientado a la identificacién de estructura y al reconocimiento de los elementos del
lenguaje de la Danza, los recursos utilizados y la organizacién del movimiento (Campo tecnolégico).

Incluyendo, como contenidos compartidos a todos los lenguajes, autoconocimiento y sentido de
pertenencia (Formacién ética).

El recorrido por las prescripciones curriculares de esta etapa nos permite subrayar, en principio, el
protagonismo de la Danza Expresién Corporal en el espacio curricular, dado que a diferencia de la ezapa
primera, sibien las danzas tradicionales argentinas son incluidas ocupan un lugar minoritario o supeditado a
otro modo de abordaje mas vinculado a la improvisacién y la composicién de movimientos desde la creacion
espontanea y pautada.

Consideramos que esta perspectiva tiene un enlace doble. Por un lado, vinculado a la nocién protagénica
de la Danza como lenguaje expresivo, perspectiva que se explicita, profundiza y sostiene a lo largo de todos los
documentos, donde es posible reconocer una consideracién del cuerpo como instrumento y medio expresivo
(Mora, 2011). Y, por otro, a la gran difusién de la disciplina Expresién Corporal como propuesta educativa
(ast como terapéutica y artistica) que tuvo lugar tanto en la ciudad de Buenos Aires como en La Plata (entre
otras localizaciones), acompanada por un completo desarrollo tedrico en cuanto a contenidos, técnicas y
concepcién de la Danza que tendrd un gran impacto y presencia en el sistema educativo en este periodo.
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DANZA COMO CAMPO ESPECIFICO DE CONOCIMIENTO (2008)

Como etapa tercera, se retoman en este apartado contenidos dentro de las producciones curriculares
elaboradas bajo el marco de la Ley de Educacién Nacional N° 26206 del afio 2006 y la Ley de Educacién
Provincial N° 13688 del afio 2007. Particularmente se exploran consideraciones sobre la Educaciéon Artistica
en general y sobre la Danza en particular a partir de los Disefios Curriculares, expedidos por la Direcciéon
General de Cultura y Educacion, para la Educacién Primaria para Primer Ciclo y para Segundo Ciclo del
ano 2008.

Interesa retomar el gran desarrollo que dichos lineamientos incluyen respecto de la importancia del campo
delaEducacion Artistica, en tanto saber artistico-estético parala comprensién y reflexion critica de la realidad
cultural, histéricay social, como “campo para el desarrollo vocacional y profesional en sus diferentes lenguajes
-musica, artes visuales, danzas, teatro, multimedia, disefio, audiovisual- con sus distintas especializaciones
(Diseno Curricular Ed. Prim. 1° ciclo, 2008, p. 65). Documentos dentro de los cuales se destaca el lugar de
la educacion artistica como derecho y posibilidad para interpelar e interpretar el mundo desde un campo
especifico de conocimiento, el campo del arte, donde se ensefien no solo técnicas, recursos, elementos,
sino también a expresarse, comunicar, y reconocer la produccién de sentido més all4 de lo literal (Disefio
Curricular Ed. Prim. 1° ciclo, 2008, p. 66).

Aligual que en la etapa previa, la Educacién Artistica se constituye por disciplinas artisticas como: musica,
pléstica visual, teatro y danza. Y los contenidos, en este caso desarrollados a partir de nucleos teméticos segun
el nivel (primero y segundo), incluyen a su vez cuatro ¢jes: lenguaje, produccién, recepcidn y contexto socio
cultural.

En el caso particular de la disciplina artistica Danza, las fundamentaciones para ambos ciclos de la
educacién primaria sostienen que la misma comprende variedad de géneros y de estilos que se inscriben
en marcos socio-histéricos y culturales especificos. En este sentido, se postula que frente a dicha amplitud
la ensefianza de la Danza implica una seleccién. Sin dejar de lado el cardcter de la misma como lenguaje
simbolico, metaférico y como forma de conocimiento especifico, esperando que “(...) el aprendizaje de la
danza en las escuelas primarias, no quede reducido a que los alumnos y alumnas conozcan las coreografias
folcléricas argentinas y latinoamericanas, sino también, a que asocien la danza con lenguaje” (Disefio
Curricular Ed. Prim. 1° ciclo, 2008, p. 331).

Perspectiva en sintonfa con un marco educativo nacional que promueve y visibiliza el derecho a la
diversidad y a la heterogeniedad en la Danza, donde tal como plantea Reggiani (2015), “nos invitan al
reconocimiento de la Danza en distintos escenarios y con heterogeneidad de modalidades y lenguaje” (p. 57).

Referido especificamente a los contenidos, podemos encontrar los diferentes nucleos tematicos
compuestos a su vez por ejes: lenguaje (elementos especificos del lenguaje artistico danza); produccién
(procesos de organizacién en danza); recepcién (procedimientos de analisis e interpretacién); y contexto
socio-cultural (consideracién de los contextos de produccién).

El primer ciclo se compondréd de dos nucleos temdticos: e/ cuerpo y su registro consciente, y el cuerpo en
relacion con el espacio, el tiempo, las calidades de movimiento y la comunicacion.

Mientras que los contenidos de Danza para segundo ciclo se organizan en tres nucleos: e/ cuerpo en relacion
con el espacio, el tiempo, las calidades de movimiento y la comunicacion y la conciencia corporal; la danza como
lenguaje: herramientasy procedimientos de la organizacion del movimiento; y los discursos corporalesy el contexto
socio-cultural.

El recorrido por ambos textos curriculares posibilita reconocer no solo un contenido especifico en
el contexto de toda una propuesta de educacién artistica que da valor al arte como campo de saber y
conocimiento especiﬁco, sino que también se enmarca en un proyecto de educacién primaria que revaloriza
la interculturalidad, la diversidad y el lugar del arte como lugar de expresién, creaciéon y produccién desde
una mirada que va desde lo interpretativo hacia la produccion.
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Sibien podemos encontrar puntos de encuentro con la etapa precedente en la inclusion de los contenidos
a partir de ejes, esta perspectiva educativa propone el reconocimiento de los elementos de la Danza y
su utilizacién como lenguaje expresivo y comunicativo; su correlacion en los procesos de identificaciéon y
recepcion de procedimientos propios vinculados al cuerpo, el espacio, la comunicacidn, las calidades de
movimiento, la creacidon y produccién de secuencias y discursos corporales propios; y el reconocimiento,
analisis y contextualizacion de la Danza en diversidad de épocas y culturas. En una prescripcién que incluye
contenidos especificos de diferentes disciplinas y estilos de danzas vinculados a Danza Expresién Corporal,
Danza Contemporinea y en Danzas Folcldricas, estas ultimas incluidas como un estilo mas en danza,
subrayando el aprendizaje y la recreacién de disenos, la contextualizacién histérico-socio-cultural de las
danzasy el uso de elementos propios para la composicion.

DANZA COMO DISCIPLINA/LENGUAJE ARTISTICA DESDE UNA PERSPECTIVA COGNITIVA (2018)

La etapa cuarta comparte los mismos contextos legislativos que la etapa anterior y presenta una actualizacion
curricular a partir de los NAP -Nucleos de Aprendizajes Prioritarios- en tanto estructuras y contenidos
curriculares comunes para la integracién social y para garantizar la validez nacional.

La Educacién Artistica, entendida como campo de saber especifico, se prescribe dentro del Diseno
curricular de educacién Primaria del ano 2018 por disciplina/lenguaje artistico bajo los apartados /a
enseiianza de la Plistica Visual, la enserianza de la Misica, la enserianza de la Danza, la enserianza de Teatro.
Sosteniendo una educacién artistica desde una perspectiva cognitiva, entendiendo que la misma

implica construir y acrecentar las competencias especificas de ese campo de conocimiento que, como todo campo particular,
tiene un objeto de estudio, que es el arte en tanto proceso relacional y situacional, un lenguaje, que es el simbdlico, y
un método, que es el relacional e intersubjetivo en el marco de un paradigma de la complejidad (Disefio Curricular para
Educacién Primaria, 2018, p. 312).

Incluyendo como ejes estructurantes comunes a todas las disciplinas artisticas: Espacio, Tiempo,
Subjetividad, y Relato, a los que se le sumaran aquellos que atraviesen especificamente cada lenguaje.

En el caso de la Danza, y en una linea similar a la etapa previa, encontramos contenidos desarrollados
por ciclo, por afio y a partir de nucleos. Particularmente en lo que refiere al primer ciclo (1°, 2°y 3° afio) se
desarrollan contenidos en tres nicleos: elementos del lenguaje de la Danza, organizacién y contextualizacion
del movimiento y composicién y produccién coreogréfica. Donde se acenttian los contenidos vinculados a la
educacién del cuerpo, su registro postural, alineacién, relacién con el espacio y el movimiento, gradualmente
desde los procedimientos de improvisacidn, interpretacién y produccion.

Por su parte, para el segundo ciclo (4°, 5° y 6° afio) se prescriben los bloques: conceptualizacién de los
componentes del lenguaje, interaccién para la composicién y andlisis y produccion coreogréfica. Contenidos
que presentan una gran similitud con los del primer ciclo en la relacién del cuerpo con lo postural, el
movimiento, el espacio desde la Danza, hacia propuestas con mayor acento en la conceptualizacién de los
elementos propios de la disciplina artistica, desde la interpretacion, la creacién, el andlisis y la creaciéon
coreografica.

Destacando el aspecto de la Danza como patrimonio cultural y de produccién de discursos corporales,
se subraya un abordaje de la dimensién escénica en el reconocimiento, reproduccién de disenos y estilos
propios de determinadas danzas (entre ellas, las danzas folkléricas), promoviendo también la creacién de
composiciones propias.

Por su parte, si bien no se especifican danzas tradicionales argentinas, se propone abordar trayectorias,
disefios y argumentos de las mismas: figuras comunes e improvisaciones, experimentaciones de los diferentes
roles en las danzas, reconocimiento de contexto de origen de los estilos y las relaciones con los contextos de
la escuela, entre otros.
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Consideramos que si bien el campo de la educacion artistica en este marco curricular es presentado desde
un enfoque cognitivista, este no tiene mayor impacto en los contenidos a ensefar, sino el modo en que
se espera pueda ser evidenciado el proceso de ensenanza-aprendizaje al incluir en indicadores de avance.
Posicién que se ve reforzada en documentos complementarios de este periodo curricular y que llevan los
nombres de Educacidn Artistica 3. La secuenciacion diddctica en el proceso cognitivo artistico Primer Ciclo y
Educacidn Artistica 4. La secuenciacion diddctica en el proceso cognitivo artistico Segundo Ciclo. Dentro de los
cuales se especifica para cada afio: situaciones de ensenanza, contenidos, modos de conocer, desarrollos de
propuesta (por clases), indicadores de avance, estrategias e instrumentacion de la evaluacién.

CONSIDERACIONES FINALES

Retomando las preguntas iniciales de este trabajo puede sostenerse que, si bien la Danza como contenido
artistico, cultural y de educacién de corporalidades ha estado presente mucho antes de la creacién de
cargos especificos y del ingreso de educadoras y educadores especialistas en el 4rea, es posible reconocer al
menos cuatro grandes momentos/etapas curriculares que incluyen diferentes denominaciones y sentidos
pedagdgicos entre 1983 y 2018.

En una primera etapa, y a laluz de los documentos producidos entre 1983y 1993, la Danza es considerada
desde lo folklérico, como difusién y revalorizacién de expresiones artisticas e identitarias de la cultura
argentina y americana, en tanto resultado de una construccidn colectiva histérica y geograficamente situada.

En una segunda etapa, la ensenanza de la Danza como lenguaje del cuerpo y del movimiento, prioriza
la dimensién expresiva y comunicativa, consideracion reflejada en el documento producido de 1999. Se
prescriben contenidos de Danza bajo la denominacién Danza Expresién Corporal, en una concepcion de
Educacién Artistica compuesta por diferentes lenguajes artisticos, subrayando la posibilidad del arte en
interpelar y construir modos de decir y hacer. Se destaca el lugar de la exploracion, la improvisacién, la
recepcion y la creacion de la propia danza, suscribiéndose mayormente contenidos propios de la disciplina
Danza Expresién Corporal en articulacién con el campo de la cultura, destacando la contextualizaciéon
sociocultural de la/s danza/s, los procesos de recepcién, produccién artistica y el anélisis, en una orientacion
hacia la gestién y planificacién de proyectos artisticos.

En una tercera etapa, la Danza como campo de conocimiento y derecho de acceso a la cultura, es
conceptualizada desde la diversidad cultural, discurso que podemos identificar a partir de las prescripciones
del ano 2008. Se valoriza ala Danza como derecho dentro del campo del arte, su potencial para la producciéon
y creacion artistica, y se enfatiza la importancia de reconocer los contextos socio-culturales especificos en los
que se creay produce. Se prioriza el desarrollo de las capacidades y habilidades corporales para la producciéon
artistica en el campo de la Danza, subrayando una ensenanza a partir del reconocimiento de diferentes formas,
géneros y estilos.

Y, por tltimo, en una cuarta etapa, se enfatiza en los sentidos de la Danza como disciplina/lenguaje
desde una perspectiva cognitiva del proceso artistico, desarrollada tanto en el diseno curricular como en
los documentos complementarios del ano 2018. Los contenidos de Danza, como patrimonio cultural y la
produccién de discursos corporales, son organizados en bloques como: Elementos del Lenguaje de la danza,
Organizacién y contextualizacién del movimiento, Composicidn y produccién coreografica (para el primer
ciclo); Conceptualizacién de los componentes del lenguaje, Interaccién para la composicién, Anélisis y
produccién coreografica (para el segundo ciclo). Si bien mantienen cierta continuidad con la perspectiva
anterior, ampliando y especificando contenidos por ano dentro de cada ciclo, se propone a su vez que todos
los lenguajes artisticos sean atravesados por nociones de espacio, tiempo, subjetividad y relato.

Siguiendo laruta de los documentos, y bajo la nocién de etapas flexibles, méviles y con superposiciones, este
articulo se propuso delinear la trayectoria de una disciplina artistico-corporal signada no solo por los relatos
de una educacién primaria, sino centralmente por los diferentes lugares y las consideraciones de los sentidos
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de una educacién artistica escolar argentina. Un campo en desarrollo que dialoga con el contexto artistico y
sus transformaciones, tanto como con las acciones y las trayectorias de formacién de los especialistas en el area.

Si bien delimitar una periodizacién permite entender el devenir de la Danza como disciplina artistica-
corporal en el marco de diferentes politicas educativas, es preciso subrayar que los contenidos prescriptivos
son uno de los aspectos para pensar su ensenanza. En las practicas educativas se articulan las dimensiones
curriculares, los idearios institucionales, las formaciones y las posiciones de educadoras/res, tanto como las
particularidades y las caracteristicas de cada contexto socioeducativo.
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REsumo:

O presente trabalho propoe-se evidenciar a importincia da intervencio comunitéria na promogio do desenvolvimento humano,
com base num projeto de investigacio/intervengio, implementado em trés agregados familiares, envolvendo 19 participantes, cuja
finalidade se centrou na promogio de competéncias pessoais, familiares e sociais.

Com base nas metodologias intrinsecas ao paradigma qualitativo interpretativo-hermenéutico e seguindo as diretrizes do método
de investigacdo-agdo-participativa, enquanto promotoras da motivacio e participagiao dos agentes sociais, a nossa intervencio
baseou-se na dinamizagio de seis oficinas favorecedoras do processo de educagio/aprendizagem e desenvolvimento humano dos
participantes.

A intervengio teve resultados muito positivos dado que na avaliacio final os participantes destacaram os beneficios do projeto,
nomeadamente, ao nivel da aquisi¢io de novas capacidades (pessoais, familiares ¢ sociais) ao nivel de novas aprendizagens (satide,
alimentagio, gestio doméstica, ambiente, reciclagem) ¢ ao nivel do bem-estar fisico ¢ psicolégico, fundamentalmente, dentro do
agregado familiar.

PALAVRAS-CHAVE: familias multiproblematicas, educagio, intervengao comunitdria, desenvolvimento humano.

ABSTRACT:

The present work aims to show the importance of community intervention in promoting human development. It was based on
a research/intervention project implemented in three households, involving 19 participants, focusing on promoting personal,
familial and social competencies.

Based on the methodologies intrinsic to the interpretive-hermeneutic qualitative paradigm, and by following participatory action-
research guidelines, as the participants’ motivation and participation promoters, our intervention was based on the dynamization
of six workshops that favored the education/learning process and human development of the involved subjects.

The study presented very positive results as, in the final assessment, the participants highlighted the project’s benefits namely
regarding acquiring new competencies (personal, familial and social) and apprenticeships (health, diet, household management,
environment, recycling) as well as achieving interpersonal physical and psychological well-being within the household.

KEYWORDS: multi-problem families, education, community intervention, human development.

INTRODUCGAO
FAMTLIAS MULTIPROBLEMATICAS

De origem recente o conceito ‘familias mutiproblemiticas’ designa um tipo de familias que se caracterizam
por um clima constante de “confusdo, desorganizacio, instabilidade ¢ conflituosidade” (Sousa et. al., 2007,
p. 24) que ¢ transversal a todos os dominios da vida: desde o pessoal, ao familiar, afetivo, profissional e
econémico, dotando-as de grande fragilidade e vulnerabilidade. Outros autores como Gémez, Mufioz e Haz
(2007); Sousa e Ribeiro (2005); Sousa ¢ Eusébio (2005); Juby e Rycraft (2004) e Sousa (2005) parecem
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corroborar o pensamento dos autores acima enunciados, dado referirem que estas familias se caracterizam
pela vivéncia de crises recorrentes, desorganizacao, abandono das fungoes parentais, isolamento social,
comunicagao disfuncional e grande caréncia em habilidades sociais. Uma consequéncia, quase generalizada,
deste quadro familiar ¢ o insucesso escolar das criancas e jovens, frequentemente, causado pela incompeténcia
parental e negligéncia, dado que este tipo de familias tem tendéncia a abandonar as suas funcoes parentais
(Gémez et. al., 2007; Cancrini, et. al., 1997).

Geralmente, estas familias fazem parte dos grupos populacionais que experienciam, quotidianamente, mais
situacoes problemdticas sendo, também, aquelas a quem ¢ mais dificil ajudar, exigindo uma intervengio mais
prolongada no sentido de se tornar possivel proceder a transformacio das suas condi¢oes de vida (Sousa
et. al., 2007). Este retrato evidencia uma vivéncia familiar, extrema e permanentemente, problemdtica que
exige intervengio externa e, consequentemente, dependéncia dos servigos sociais (Alarcao, 2002). A rede
de recursos sociais e o suporte social a oferecer as populacoes em situagao de vulnerabilidade ou fragilidade
tem como finalidade amenizar o impacto das intimeras condi¢oes de adversidade que, no caso vertente, as
familias multiproblematicas enfrentam, diariamente, bem como contribuir para o aumento do bem-estar
fisico, psicoldgico ¢ emocional e a consequente melhoria da qualidade de vida (Antunes y Fontaine, 2005;
Seidl, Trdccoli y Zannon, 2001).

No caso especifico de Portugal, a rede de suporte social, dita formal, centra-se, fundamentalmente, na
providéncia de bens materiais e na disponibilizacio de alguns servicos prestados por diversos profissionais
como médicos, assistentes sociais, psiclogos, professores, entre outros (Sousay Rodrigues, 2009), adquirindo
uma perspetiva demasiado assistencialista favorecedora da dependéncia e contraproducente a um processo
de capacitagio e emancipagao. Nio obstante o objetivo seja que estes servigos funcionem como fonte de
recursos e suporte para que estas familias funcionem de forma auténoma e independente, prosseguindo o seu
processo de desenvolvimento, na maioria destes agregados familiares, isto nao se verifica. A rede de suporte
formal, dado, na maior parte dos casos, se manter por periodos de tempo muito longos, tem desencadeado
uma relacao de dependéncia excessiva destas familias relativamente aos servigos sociais disponibilizados,
desincentivando a aquisi¢ao e desenvolvimento de recursos, capacidades e habilidades de gestao de vida
pessoal, familiar, social e profissional, para a resolugao dos problemas e transformacio das condigoes de vida,
tornando-se um obstdculo & emancipagio e desenvolvimento humano (Linares, 1997; Cancrini et. al., 1997;
Sousa, 2005).

Estas situagdes parecem levar a constatacao de que este tipo de interven¢ao nao estd a conseguir o efeito
desejado. Efetivamente, os servigos sociais de apoio, frequentemente, diversos, dispersos e, geralmente, pouco
coordenados, ao invés de um processo de autonomiza¢io e emancipagio, nomeadamente, ao nivel das
praticas parentais positivas (Marin et. al., 2013; Reed et. al., 2013; Gulliford et. al., 2015), tem desencadeado
processos de interagao entre os servigos sociais e os elementos destes agregados familiares, demasiado longos,
proporcionando relages e situagoes de grande dependéncia, havendo mesmo casos de muitas familias que
cedem as funcdes e responsabilidades familiares ¢ parentais aos servigos e instituicdes sociais (Linares, 1997;
Sousa et. al., 2007).

Neste enquadramento, alguns autores (Sousa et. al., 2007; Ausloos, 2003; Madsen, 1999), tém vindo
a propor a substituicao da designacao “familias multiproblematicas”, no sentido de ajudar a emergir um
outro paradigma de entender, investigar e intervir com estas familias, nao centrado nas suas fragilidades,
défices e disfuncionalidades, mas nas potencialidades, oportunidades e recursos adquiridos através das suas
experiéncias de vida, no sentido da promogao do desenvolvimento dos seus conhecimentos, capacidades
¢ habilidades. Neste sentido, ¢ fundamental (re)pensar e (re)desenhar novas estratégias de intervengio no
sentido de possibilitar a promogao de capacidades pessoais, familiares, funcionais e sociais com vista a
autonomizagao, capacitagio e emancipac¢io, rumo a transformagao das condi¢oes de vida, ou seja, esta ¢,
fundamentalmente, uma questao de educacio e desenvolvimento humano.
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EDUCAGAO E INTERVENGAO COMUNITARIA

Com base nos pressupostos dos Documentos Internacionais da Unesco (1976; 1985; 1990; 1997;2010) e a
sua aposta crescente numa conceg¢ao de educagao ao longo da vida, enquanto um instrumento fundamental
a0 desenvolvimento de todas as capacidades e dimensoes do ser humano, a educagio deve proporcionar o
desenvolvimento de atitudes, conhecimentos e capacidades que permitam um enriquecimento individual
integral ¢ uma participagao efetiva no desenvolvimento das comunidades. A educagao é um requisito
fundamental, mais do que um direito é a chave para fazer face aos problemas do séc. XXI (Unesco, 1997)
e, como tal, deve operacionalizar-se no sentido de proporcionar as capacidades de aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver com os outros para aprender a ser (Delors, 1996) livre, consciente, critico
e responsavel, um cidadao participativo, capaz nao sé de conhecer e compreender o mundo mas, também, de
recriar dele novas vises, ou seja, de o transformar e melhorar (Freire, 1975; 1985). No enquadramento atual,
as finalidades da educagao abrangem a multidimensionalidade da vida humana e, neste sentido, a educagao,
muito para além do sistema educativo formal, deve revestir-se da mais diversa natureza respondendo as
necessidades, interesses ¢ potencialidades das populagoes (capacidades e habilidades pessoais e sociais; de
conserva¢ao ambiental; de satide publica; de apoio a familia e a populagao idosa; de qualificagao profissional,
de promocao cultural; etc), de modo a promover o desenvolvimento integral e sustentével das pessoas e das
comunidades tomando, neste sentido abrangente, a designacio de educagao permanente e comunitéria ou,
como frequentemente ¢ designada, educagao ao longo da vida.

A interveng¢ao comunitéria ¢, hoje, entendida como uma técnica ou pratica social que tem como objetivo
a melhoria das condi¢oes de vida ¢ o desenvolvimento humano e comunitdrio, mediante a mobilizagao de
recursos humanos e institucionais, estimulando e motivando a implicagao e participacao ativa e efetiva da
populagio na mudanga autodirigida e transformagao social (Marchioni, 2001; Lillo y Rosellé, 2004; Ucar
y Berfie 2006; Ucar, 2009; Hoefer y Chigbu, 2015; Maya-Jariego y Holgado, 2019; Ramirez Herndndez,
2019).

A intervengao comunitéria, pressupondo como pilar bésico a participagao, caracteriza-se pela sua dindmica
enddgena, fazendo recurso em primeiro lugar e, sempre que possivel, dos recursos da prépria comunidade,
incentivando e motivando os agentes sociais e as institui¢des a tomarem consciéncia dos seus problemas e
a implicarem-se e capacitarem-se para uma participagao ativa e efetiva na busca e resolu¢ao dos problemas.
Seguindo o pensamento de Paulo Freire (1975; 1985), o primeiro passo deste processo consiste em trabalhar
no sentido de capacitar as pessoas a adquirirem consciéncia critica das condigdes precarias e injustas em
que vivem, bem como a importancia de tomarem medidas para que elas proprias resolvam ou contribuam
para a resolucao dos seus problemas. Esta tomada de consciéncia ¢ o primeiro passo para o inicio de
um processo de desenvolvimento e capacitagio, longe de uma perspetiva bancéria e assistencialista que
enche o educando de contetdos ou conhecimentos, procura-se confrontar o educando com o mundo, para
que na base de uma perspetiva reflexiva, mais do que tomar consciéncia de que o mundo nao lhe pode
ser “dado”, pois para conhecer o mundo ¢ necessirio interagir com ele, tome consciéncia de que pode
transforma-lo. A conscientizagao nao pressupde simplesmente tomar consciéncia de determinada situagao
ou problema, mas adquirir a capacidade de compreender e transformar (Freire, 1975; 1985; Balcazar, Keys
y Vryhof, 2019). O processo de capacitagio ou desenvolvimento humano, pressupondo a aquisi¢ao de
conhecimentos, técnicas e capacidades ¢ um processo que desencadeia uma perspetiva de vida mais positiva,
com maior esperan¢a de mudanca das condi¢oes de vida, dado que a capacitagao permite a aquisicao de um
maior controlo sobre o fazer histérico individual/coletivo. Neste enquadramento, a capacitagao ou, dito
de outro modo, a educagio enquanto “prética de liberdade” assumindo uma perspetiva “problematizadora
e dialégica” ¢ um fator de transformacao das condi¢oes ¢ qualidade de vida e, por isso, um conceito
chave para o desenvolvimento individual e comunitirio (Freire, 1985; Keys et. al., 2017). Efetivamente,
o desenvolvimento pessoal e individual conduz ao desenvolvimento coletivo/comunitério, dado que a
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comunidade adquire conhecimentos, capacidades e recursos para uma consciente tomada de decisdo e uma
participa¢ao ativa no processo de mudanca para alcancar melhores condi¢oes de vida, melhorar os niveis de
justica social e melhorar o bem-estar individual e da comunidade (Marchioni, 2001; Anckermann et. al.,
2005; Maton, 2008).

No projeto de investigacao/intervengao que aqui se descreve, fez-se recurso da interven¢ao comunitéria,
enquanto uma modalidade de educagio que se desenvolve apelando a livre iniciativa dos individuos,
a consciencializagio dos seus problemas e a capacitagdo para a gestao quotidiana de todos os recursos
disponiveis, no sentido de encontrar solucoes para resolver os seus problemas e mudar as suas condigoes de
vida. Esta modalidade educativa, centrando-se nos problemas inerentes ao contexto de intervencio, parte
das condi¢oes dos agentes sociais e aposta na capacidade que tém de, mediante processos de vinculagio,
solidariedade, capacitagdo, participagio e cooperagio social, desenvolverem capacidades promotoras da
resolucio dos seus problemas (Freire, 1985; Ander-Egg, 2000; Marchioni, 2001; Ucar, 2009; Menezes, 2007,
Lapalma, 2001; Maya- Jariego y Holgado, 2019). Tendo como finalidade a melhoria das condi¢oes de vida
dos individuos, a interven¢ao comunitdria, enquanto estratégia educativa proporcionou as familias objeto de
intervencio a tomada de consciéncia dos seus problemas, a identificacao das suas necessidades, interesses e
potencialidades e o desenvolvimento de capacidades para tentarem resolver os seus problemas, tornando-se

os protagonistas do seu processo de capacitagio e desenvolvimento, em prol da melhoria das suas condigoes
¢ qualidade de vida (Freire, 1985; Barbero y Cértez, 2007; Wolfe, 2019).

DESENHO E METODOLOGIA

No enquadramento dos pressupostos acima enunciados, o projeto de investigagao/interven¢ao aqui descrito
desenvolveu-se ao abrigo de uma Institui¢ao Municipal do norte de Portugal, especificamente com trés
agregados familiares, cuja finalidade se centrou na promogao de capacidades pessoais, familiares e sociais,
visando a transformacao e melhoria das suas condigoes de vida.

Participantes

O projeto abrangeu dezasseis (16) participantes, cinco (5) do sexo feminino e onze (11) do sexo masculino,
com idades compreendidas entre dezanove meses e cinquenta e trés (53) anos, oito (8) adultos e oito
(8) criangas/adolescentes. Quatro (4) dos participantes eram casados ¢ os restantes (12) solteiros. No que
concerne as habilitagoes literdrias, relativamente aos adultos a maior parte dos participantes completou o 2°
ciclo de escolaridade (6° ano), quanto as criangas/adolescentes encontravam-se a frequentar a escolaridade
obrigatéria, com exce¢io de um (1) que era, ainda, bebé. Relativamente 4 situagao profissional, apenas dois (2)
participantes se encontravam a trabalhar, um (1) na agricultura e outro na construgao civil, seis (6) estavam
desempregados e sete (7) eram estudantes.

No que respeita ao estado de saude, alguns dos participantes adultos apresentavam algumas debilidades
tais como problemas renais ¢ de mobilidade, uma crianga estava a ser medicada ¢ acompanhada por uma
pedopsiquiatra e o bebé tinha graves problemas respiratérios e de desenvolvimento, em parte, despoletados
pelo seu nascimento prematuro.

No respeitante a condi¢oes de habitabilidade e conforto, trés participantes afirmaram que a sua habitagao
possuia condi¢des razodveis e os restantes referiram nao possuir condi¢oes necessarias de habitabilidade, como
comprovam os testemunhos que seguem: ‘chove” (P. 13); “chove, defuma mal e entra frio” (P. 9); “as condigoes
sdo fracas” (P. 14) ‘as condigoes sdo mds” P. 12).
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Em termos de apoios sociais, com exce¢ao de dois participantes, todos os adultos beneficiavam do
Rendimento Social de Inser¢ao (RSI) e um deles beneficiava, ainda, de um apoio anual cedido, pela Camara
Municipal, para aquisicao de medicagao.

Método e instrumentos de recolha de dados

Considerada a natureza do projeto, optou-se pelo paradigma qualitativo/interpretativo hermenéutico, uma
vez que este ¢, essencialmente, descritivo e interpretativo e possui como fonte de investigagao o ambiente
natural dos acontecimentos, aproximando-se o mais possivel da realidade, das vivéncias e situacoes da vida
quotidiana. Esta perspetiva qualitativa € interpretativa da investigagao, permite contactar com os agentes
sociais no seu quotidiano natural, ouvindo-os, favorecendo deste modo a interpretagao e compreensao das
significagoes que atribuem as pessoas, factos e acontecimentos que fazem parte das suas vidas (Serrano, 2008;
Bogdan y Biklen, 2013).

Quanto ao método fez-se recurso da investigagao-agao participativa, pois pretendeu-se, essencialmente,
valorizar a capacidade dos participantes na identificagao dos seus interesses, necessidades e potencialidades
¢ capacitd-los para uma participagio ativa na resolugio dos problemas concretos vivenciados (Ander-Egg,
1990; Erasmie y Lima 1989; Lima, 1990; Maya-Jariego y Holgado, 2019), tornando-os protagonistas de uma
acao transformadora da realidade, em prol de um aumento de bem-estar e qualidade de vida.

A recolha de dados fez-se com recurso a varias técnicas da investigagao qualitativa tais como: pesquisa
bibliografica; analise documental; observagao; notas de campo; conversas informais; visitas domicilidrias;
registo fotogréﬁco; inquérito por questionério e entrevista semiestruturada.

No que respeita as técnicas de intervengao, com base nas técnicas de interven¢ao social da
animagio sociocultural, fez-se recurso, segundo a orientagio de Ander-Egg (2000), as técnicas grupais -
fundamentalmente as técnicas de iniciagao, coesao e iniciagao grupal; as técnicas de formagao/informagao
- especificamente as técnicas de comunicagao oral e comunicagao social e as técnicas para a realizagio de
atividades ladicas.

Quanto ao procedimento de tratamento dos dados, os dados quantitativos foram tratados com recurso
A estatistica descritiva simples que permitiu recolher, apresentar, descrever e sintetizar as caracteristicas
sociodemogréficas dos participantes (Pardal y Lopes, 2011). Os dados qualitativos foram tratados segundo a
andlise de contetido que permitiu uma organizagao e sistematizagao da informagao que foi norteada segundo
as orienta¢oes de Bardin (2014).

Procedimentos

O processo de investiga¢io/intervencao foi desenvolvido ao longo de trés fases, integrando cada uma delas
diversos procedimentos:

A 12 fase - Inser¢iao no contexto e avaliagio de diagndstico — decorreu ao longo de dois meses e foi
essencial para compreender o contexto ¢ o quotidiano das trés familias objeto da intervengio as quais
tinham sido sinalizadas pela Seguranca Social e pela Comissao de Protegao de Criangas e Jovens em Risco,
como disfuncionais e carenciadas; bem como para identificar as suas necessidades, interesses, motivagoes
e potencialidades de modo a tornar possivel o desenho de um plano de agio adequado e promotor de
transformacio das condi¢oes de vida dos participantes. Nesta fase, procedeu-se, também, & apresentago
do enquadramento institucional e finalidade da interveng¢ao, bem como 4 apresentagio das questoes éticas
inerentes & mesma, nomeadamente, o cardter voluntirio da participagio, a salvaguarda da identidade, a
confidencialidade dos dados recolhidos e a divulgacao (anénima) dos resultados.
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A 22 fase - Planeamento e implementagao da intervencio — decorreu ao longo de dez meses. A realizagao
da avaliacio de diagndstico com recurso a pesquisa e andlise documental; observagio; conversas informais;
notas de campo; fotografia e inquérito por questiondrio revelou tratar-se de familias com poucas capacidades
pessoais, familiares e sociais, em situacio de caréncia econdémica agravada pela desorganizagio (pessoal,
familiar e funcional), isolamento social, falta de higiene pessoal e habitacional, insucesso escolar e negligéncia.
Considerando os dados recolhidos, os interesses, motivagdes e necessidades dos participantes orientavam-
se para a aquisi¢ao de informagao/formacao no ambito: da higiene pessoal ¢ habitacional; da educacio e
promocao da saude; da gestio doméstica e financeira e apoio a educagao dos filhos, bem como para a realizagao
de atividades de expressao artistica. Com base nestes dados foi delineado um plano de agao que se concretizou
na concegao e dinamizagao de vérias oficinas, como referido na tabela que segue.
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TABELA 1

Oficinas e atividades desenvolvidas

OFICINAS E ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

OFICINA DOS TRABALHOS
MANUAIS Objetivos: 1.
esenvolver competéncias
pessoais, sociais e
funcionais, 2.  Incentivar a
{re)criagio de materiais
decorativos & proporcionar
momentos ludico pedagdgicos e
de lazer

o

OFICINA DA LINGUA
PORTUGUESA Objetivos: 1
Melhorar a fluéncia

da Lingua
Portuguesa; 2. Desenvolver
competéncias pessoais,

sociais e funcionais,

OFICINA DA GESTA0
DOMESTICA Objetivos:
1. Prormover a gestdao
farniliar &

Esta oficina tinha como finalidade quebrar o gelo
inicial e aproveitar materiais de baixo custo para (re)
criar e personalizar objetos. Atividades realizadas:
As atividades realizadas no decorrer desta oficina
forarn as seguintes: “(Rejdecorar o natal’; "C amor e a
originalidade n&o tém pregol’; “Relcriar o jogo Mikado;
“Da unido 3 originalidade”; "Para fazer basta querer” e
0 jogo “Descobre os animais 3 inl”.  As atividades
realizadas nesta oficina sustentaram-se no método da
animacéo sociocultural de Ander-Egg, e foram
executadas com recurso a duas técnicas: 1) Técnicas
grupais, nas modalidades de técnicas de iniciagio
grupal e técnicas de coesdo; 2) Técnicas para a
realizacdo de atividades ludicas, nas modalidades
formativas e participativas. Estas atividades, apesar
de se forarem essencialmente na (rejcriagdo e na
estirmlagio cognitiva, promoverarn, tarmnbém,
momentos de partilia & convivio entre 05 participartes

Esta oficina tinha como propdsito melhorar a fluéncia
da Lingua Portuguesa nos participantes e

nsciencializar, divulgar e aprofundar conhe
da cultura e tradigdes populares. Atividades
realizadas: A3 atividades realizadas no decorrer desta
oficina foram as seguintes: “Conta-me”; “BiblioCasa®;
“Apoio 30 estudo”; “Hora do Conto”; "Reflexdo acerca
das atividades dinamizadas”. Estas atividades
sustentaram-se 1o mérodo da animagio sociocultural
de Ander-Egg e foram realizadas com recurso a trés
técmicas: 1) Técnicas grupais, na modalidade de
técruicas de coesdo; 2) Técmcas de
formacao/informacao nas modalidades, técnicas de
comunicagdo oral e técnicas de comunicacdo social; 3
Técnicas para a realizagdo de atividades ludicas. Esta
oficina, potencializou a autonomia e a fluéncia da
Lingua Portuguesa dos participantes e proporcionou a
aquisi¢ao do habito de leitura nas familias. Com estas
atividades promoveram-se, tambem, momentos
saudavels de partilha e convivio entre os
participantes,

Esta oficina tinha como meta a promogao de
competéncias pessoais, sociais e funcionais, dado
tratar-se de familias com diversas dificuldades a0

nivel da gestdo ar, habitacional €
5 A

iTent:

pessoal, social, famli

financeira 2.  Desenvolver
Competéncias pessoais, sociais
funcionais

OFICINA DA B
EDUCAGAOQ/PROMOGAD DA
SAUDE

Objetivos: 1.  Proporcionar
conhecimentos sobre
higienizagdo e

sande; 2.  Desenvolver
Competéncias pessoais, sociais e
funcionais

némica Esta oficina
centou corm a realizagio das seguintes atividades:
“Agendar para me orientar 71°; “Contas pouparca’;
"N&O Serve, mas pode servir; “Urn por todos & todes
por um’; "Limpar para organizar’, e agio de
sensibilizagdo 'Na poupanga estd o ganho’. As
atividades r nesta oficina sustentaram-se no
método da animagio sociocultural e, foram realizadas
COIM recurso a trés técnicas de Ander-Egg: 1)Técnicas
Erupais, na modalidade de técnicas de coesio e
técnicas de produgdo grupal; 2) Técnicas de formagdo
informagao, nas modalidades de técnicas de
conmmnicacio oral (fala; discurso) e técnicas de
comunicagde social e 3) Técnicas para a realizagdo de
atividades ldicas na i formativas. Estas
atividades focaram-se na orientacdo para a gestdo
doméstica, familiar, pessoal, do dinheiro e do tempo,
obtendo um impacto muito significativo nos
participantes.

A oficina da Educagdo fpromogdo da satde decorreu
na sequéncia da oficina anterior (oficina da gestédo
dorméstica), pois na avaliagao diagndstica verificou-se,
que a higienizagio era praticamente inexistente,
colocando em perigo a saude dos participantes. Esta
oficina tinha como finalidade consciencializar para a
importancia da adogdo de um estilo de vida
saudédvel  Atividades realizadas: Esta oficina foi
dinamizada através de trés atividades e diversas
sessdes de cariz informativo formativo: “AGao de
sensibilizagdo: (Re)Criar!”’; "E na pratica, como
devernos lavar?” 2 o "Jogo-Gloriopoly”.  As atividades
realizadas sustentaram-se no método da animagio
sociocultural e, seguindo a designacio de Ander-Egg,
forarm realizadas com recurse a duas técnicas: 1)
técmicas de formagio | informagdo, nas modalidades
técnicas de commnicacio oral (fala; discurso) e técnicas
de cormmnicagio social; 2) Técnicas para a realizagdo
de atividades Indicas, nas modalidades formativas e
participativas. Com esta oficina, foi notoria a
melhoria dos habites de higiene pessoal e habitacional

"Quern & quern?’;

OFICINA DO Esta oficina tinha como meta desenvolver a
RELACIONAMENTO autonomnmua dos participantes nas competéncias
INTERPESSOAL E parentais, pessoais, seciais e funcionais de forma a
PARENTAL Objeti 1. ntribuir para uma (re)construgio de vinculos
Desenvolver capacidades de relacionais. Atividades reali

relacionamento interpessoal, “(Re) criar brincadeiras”; “Em equipa pensar para
parental e depois acertar”; "Com pouco podemes divertir-nos
farmiliar; 2. Desenvolver muito’; Reflexdo conjunta: “os pais dever... as

competéncias pessoais, sociais e
funcionais

OFICINA DO AMBIENTE EDA
RECICLAGEM Objetivos: 1.

Incentivar a (rejcriagio de
materiais decorativos e
Propercionar momentos ladico
pedagdgicos e de

lazer. 2.  Desenvolver
Competéncias pessoais, sociais e
funcionais.

criangas devern...”; “40s clhos de uma crianca”.  Estas
atividades foram realizadas com recurso a trés
técnicas presentes no método da animagio
sociocultural de Ander-Egg: 1) Técnicas grupais, na
modalidade de técrica de coesdo; 2) Técnicas de
formacao/ informagio nas modalidades de técnicas de
conmmnicacgao oral (fala; discurso) e técnicas de
comunicagde social, por fim, 3) nas técnicas para a
realizagio de atividades ludicas, nas mr

formativas e participativas. Esta oficing obteve um
impacto muito significativo nos participantes uma vez
que se focou na valorizagio da relagio interpessoal
parental. Com estas atividades proporcionaram-se
também momentos sauddveis de partilha e diversdo
entre 05 participantes.

Esta oficina tinha como meta prormover a autonormia &
consciencializar para a importancia da adogao de um
estilo de vida "armugo do ambiente”. Atividades
realizadas: "Caminhar para colher”; "4 reciclagemn faz-
sereciclando”; "(Re)aproveitar, (recriar”; “Poupar para
néo rermediart”; “Dar vida ao cormur’; “Reciclar para
néo cormprar’; “No cuidar estd o ganhol”; “Agio de
sensibilizagdo: o mundo depende de todes!!l”. Estas
atividades foram sustentadas pelo método da
animacdo sociocultural de Ander-Egg e dividem-se em
duas técnicas: 1) Técnicas de formagdof informacéo,
nas modalidades de técnicas de cormunicagio oral e
técnicas de cormumnicagdo social; 2) Técnicas para a
realizagio de atividades 10dicas, nas modalidades
formativas e participativas. Estas atividades
contribuiram para estimnular a criatividade, a
poupanga familiar e a preservacio do meio ambiente.

dados da pesquisa
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A 3* fase Avalia¢io — sendo um procedimento continuo ¢ assumindo finalidades diferentes consoante o
momento de realizagio, inicio meio ou fim da investiga¢ao/intervencao, decorreu ao longo de doze meses
(Serrano, 2008; Robertis, 2011).

Numa fase inicial procedeu-se a avaliagio de diagndstico com o intuito de obter um conhecimento
compreensivo dos agentes sociais e situagoes problemdticas existentes, no sentido da elaboragio de um projeto
ajustado as suas necessidades e recursos, potencializando as capacidades e histérias de vida dos participantes
(Serrano, 2008; Robertis, 2011).

Numa fase posterior foi realizada a avaliacio continua ou de acompanhamento, que foi decorrendo ao
longo da intervengio, com recurso a observagao, notas de campo e inquérito por questiondrio com o intuito
de avaliar o grau de concretizagao dos objetivos do projeto, dando, deste modo, possibilidades de reflexido ¢ a
introdugio de mecanismos de afinamento, corregao e melhoramento sempre que se evidenciasse necessério
(Guerra, 2002; Serrano, 2008).

A avaliacdo final realizou-se fazendo recurso a duas entrevistas semiestruturadas, uma aos participantes e
outra aos Técnicos de Servico Social que acompanharam o projeto, visando avaliar os resultados, impactos
e efeitos da intervencio (Guerra, 2002).

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta seccao apresentam-se ¢ discutem-se os resultados da avaliacao final, obtidos através de duas entrevistas
semiestruturadas, uma realizada aos participantes e outra aos Técnicos de Servigo Social que acompanharam
o desenvolvimento da intervengao.

Importa referir que os resultados sao apresentados tendo em consideracio que as informagdes recolhidas
foram organizadas e sistematizadas nas principais dimensoes que emergiram da andlise de contetudo dos
discursos dos entrevistados e que deram origem a trés categorias: “Aprendizagens”, “Desenvolvimento de
capacidades” ¢ “Bem-estar”.

Na percegao dos participantes as “Aprendizagens” constituem o ponto mais forte do projeto, sendo
referidas em todos os testemunhos e abrangendo diversas dreas que deram origem a vérias subcategorias tais
como: Lingua Portuguesa; Gestio e Higiene Individual e Doméstica; e Trabalhos Manuais e Reciclagem.

Indo ao encontro da literatura da drea ¢, em particular, de Freire (1989; 1975; 1985) que refere o facto de
que no trabalho de educacio de adultos, através de atividades de leitura, os adultos sao levados a questionarem
as situagoes ¢ a terem outra visio do mundo, os resultados da presente intervencao parecem indiciar, também,
que a leitura, as atividades de leitura partilhada em momentos em familia, para além da revalorizagio e
revitalizagdo da leitura e, consequente melhoria da fluéncia em lingua portuguesa, contribuiram para uma
outra visao, fundamentalmente, da vida familiar, evidenciando o seu poder transformador da realidade ¢
das condi¢oes de vida tao presente no pensamento do autor, como podemos constatar nos testemunhos
seguintes:

“a minha mie aprendeu a falar portugués” (P. 3); “aprendi a falar melhor portugués” (P. 12); “desenvolvi a capacidade de
leitura e compreensao” (P. 13); “foi divertido jogar ao jogo dos provérbios com a minha familia” (Q. 4);“gostei muito de ler
para os meus filhos”(P. 11);“ ler em familia é bom” (P. 5);

No 4mbito de uma concegao de educagio ao longo da vida, entendida no seu significado original de “Uifelong
education and learning” (Unesco, 1976), e que poderemos encontrar claramente no pensamento de Paulo
Freire (1975; 1985), dado 4s praticas educativas, saltando os limites da educacao formal serem entendidas
como estando presentes em todas as situacoes quotidianas onde estao presentes relacoes de partilha de
conhecimentos, informagoes e aprendizagens de carater cientifico, e/ou do dominio da vida quotidiana e da
realidade em que o individuo estd inserido, grande parte dos participantes refere o impacto que o projeto
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teve ao nivel das aprendizagens relacionadas com a Gestdo e Higiene Individual e Doméstica como revelam
as seguintes afirmacoes:

“aprendi a ter a casa mais arrumada” (P. 13); “aprendi mais acerca da higiene ¢ organizagio” (P. 6);“aprendi muita
coisa” (P.7);“aprendemos a ter a casa sempre limpa” (P. 4); “aprendi a arrumar o meu quarto”(P. 5);“aprendemos a ter
cuidado com a higiene” (P. 15);“aprendi a tomar banho sozinho”(P. 5); “aprendi as vérias formas de higiene”(P. 15);“aprendi
adar atengio 4 nossa satde”(P. 2).

Corroborando a ideia de uma educagio que potencia o desenvolvimento de todas as dimensoes da vida e
uma maior autorrealizagio humana na descoberta de capacidades nao desenvolvidas, os resultados do projeto
ao nivel das aprendizagens no ambito dos T7rabalbos Manuais e Reciclagem evidenciam como este processo
de educagio nao formal contribuiu para o desenvolvimento integral dos participantes, tendo ajudado a
descobrir e desenvolver potencialidades adormecidas ao nivel das expressoes artisticas, da reciclagem, do
relacionamento interpessoal, do convivio familiar, etc, como poderemos aferir a partir das afirmagdes que
seguem.

“aprendia fazera coroacaagenda”(P.7); “aprendiaajudarafamilia”(P. 10); “aprendia fazer a caderneta ¢ a coroa de natal”(P.
13); “aprendi coisas novas”(P. 12);“ aprendi a fazer um boneco de neve, um mealheiro e um ecoponto” (P. 4); “aprendi a fazer
a tela e trabalhar a reciclagem” (P. 5). “[com a reciclagem] poupamos dinheiro” (P. 12); “a reciclagem ¢ muito importante
para todos ¢ para fazermos coisas novas” (P. 15); “decorar a casa para ficar bonita” (P. 11); “gostei de aprender a pintar ¢
reciclar”(P. 6); “aprendi a fazer flores ¢ pinhas para o natal” (P. 4); “a coroa de natal, o colar das flores ¢ a agenda” (P. 13);
“aprendi a fazer flores com tecido” (P. 12); “aproveitar o material” (P. 15); “fazer caixas para a reciclagem ecopontos” (P. 6);
“reciclar” (P. 5); “tudo, j4 sei separar o lixo” (P. 11).

O impacto positivo ao nivel das” Aprendizagens” ¢ corroborado pelo testemunho das duas Técnicas de
Servigo Social entrevistadas como poderemos constatar a partir das suas proprias palavras:

“Esta intervengio teve resultados muito positivos nas familias intervencionadas (...) uma vez que foram ensinadas a
definir as suas proprias regras e foram-lhes transmitidos ensinamentos bésicos de gestao doméstica, higiene, reciclagem e
aproveitamento que desconheciam serem tio importantes para o seu melhor bem-estar” (Ent.1). “As familias adquiriram
novos ¢ sauddveis habitos/regras/principios que operacionalizados no seu quotidiano trouxeram prosperidade as suas
vivéncias” (Ent. 2).

O “Desenvolvimento de capacidades” evidenciou-se, também, como um dos beneficios relevantes
do projeto. No enquadramento de uma concegao de educagio permanente ¢ comunitiria focada no
desenvolvimento de todas as capacidades do ser humano (Unesco, 1976; 1997; Delors,1996), a narrativa
dos participantes evidencia que o impacto da interven¢io educativa, utilizando a linguagem de Jacques
Delors (1996), para além da dimensio do “saber” e do “saber fazer” se verificou, também, ao nivel do
“Desenvolvimento de Capacidades” e portanto do “saber viver com os outros® e do “saber ser”, ao evidenciar
resultados positivos, principalmente, ao nivel do aperfeicoamento de Capacidades Pessoais ¢ Capacidades
Familiares, indo ao encontro do pensamento de autores que mencionam a capacitagio ou intervengio
educativa como um fator importante de transformagio individual (Keys et. al., 2017; Anckermann
ct. al., 2005; Maton, 2008; Freire, 1985). Nas suas narrativas, alguns dos participantes verbalizam a
consciencializa¢ao de um desenvolvimento das Capacidades Pessoais ¢ Familiares, que parecem traduzir-se
em préticas parentais positivas, indo ao encontro do pensamento de Marin et. al., (2013); Reed et. al., (2013)
¢ Gulliford et. al., (2015) como poderemos constatar em alguns dos testemunhos que seguem:

“aprendi a ajudar a minha mae” (P. 5); “ajudou-me muito, tornei-me organizada” (P. 11); “ajudou-me a aprender a ter
paciéncia com os filhos (...)” (P. 15); “a ser mais simpdtico com a familia” (P. 5); “a ter mais calma” (P. 12); “a gostar da nossa
familia” (P. 4); “aprendemos a ser educados e honestos com todos” (P. 2).

“ajudaram-me no dia-a-dia familiar” (P. 5); “as atividades como a agenda e coroa contribuiram para uma melhor
organizagio familiar” (P. 9);“[o projeto] contribuiu para o entendimento familiar” (P. 6); “[as atividades contribuiram] para
melhorar a capacidade de relacionamento” (P. 13).
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O desenvolvimento de capacidades pessoais e familiares, durante a intervengao foi corroborado pelos
testemunhos das Técnicas de Servico Social, pois referem que:

“houve dbvias mudangas positivas no “saber estar”, “saber fazer”, “saber viver” destas familias” (Ent. 2) “nomeadamente na
melhoria das condigoes de higiene pessoal e habitacional e, ao nivel das relagoes familiares e interpessoais” (Ent. 1).

O aumento do “Bem-estar” foi, também, referido como um dos beneficios importantes da intervencao
educativa. Indo ao encontro de autores que evidenciam o contributo imprescindivel da intervencao educativa
enquanto capacitagio individual e coletiva (Ander-Egg, 2000; Marchioni, 2001; Ucar, 2009; Maya- Jariegoy
Holgado 2019; Anckermann et. al., 2005; Maton, 2008), ¢ corroborando os pressuposto dos documentos da
Unesco (1976; 1985; 1990; 1997; 2010) de que a educagio é um processo empenhado no desenvolvimento
humano integral, na emancipagio do ser humano e sua integragao participativa e ativa nas comunidades de
que faz parte, de forma a promover a transformacao das condi¢oes de vida, visando a satisfagio de todas
as necessidades humanas e autorrealizagao pessoal, segundo a percecao dos participantes, o projeto teve
um impacto muito significativo ao nivel de um aumento do “Bem-estar” como revelam alguns dos seus
testemunhos:

“os meus filhos ficaram bem (...)” (P. 11); “agora sabemos o que fazer” (P. 4); “(...) a familia uniu-se mais”; (P. 2); “agora

«.
>

a familia j4 se porta bem” (P. 5); “estamos mais tempo em familia” (P. 12); “na nossa casa estamos a melhorar” (P. 11); “j4
nio discutimos” (P. 12);

A percecio de aumento de “Bem-estar” na vida dos participantes foi, também, sentida pelas Técnicas de
S

Servico Social, que segundo os seus testemunhos, se evidenciou através de alteragoes significativas ao nivel de

comportamentos e atitudes:

“Melhoria na higienizagio pessoal, da casa e das roupas. Organiza¢io do espago doméstico mais adequado e mais vivo/
adornado (...) melhorias nas relagdes interpessoais nomeadamente no que concerne a confianga no outro. Através da
recuperagio de jogos tradicionais as criangas aprenderam a brincar sem écrans, sem isolamento e sem rudeza, tornando as
relagdes entre pares mais tranquilas, alegres e assertivas” (Ent. 2). “Sem divida constatou-se uma melhoria na qualidade de
vida das familias” (Ent. 1).

CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados do projeto de intervengio educativa aqui descrito, ndo obstante nao seja passivel de
generalizagdes, tendo em conta uma amostra muito reduzida e representativa de um contexto e tempo
delimitados, corroboram a importancia e eficicia de praticas educativas nao formais, decorrentes de uma
conce¢ao de educagio ao longo da vida focada no desenvolvimento integral dos individuos, na qual, para
além da modalidade de educagao formal, as modalidades de educagio nao formal e informal ganham grande
relevincia no processo de capacitagao, emancipagao e desenvolvimento humano.

No ambito da presente intervencao, em primeiro lugar, os resultados permitiram evidenciar que os
participantes valorizaram muito positivamente as aprendizagens adquiridas neste processo de educagio nao
formal, desenvolvidas em fun¢ao dos seus problemas, necessidades e interesses e com base em metodologias
participativas e ativas, fazendo deles os protagonistas do processo de educagao/aprendizagem.

Em segundo lugar, os resultados revelaram, também, que a intervengao educativa favoreceu o convivio
e o estreitamento das relagdes interpessoais, promovendo o desenvolvimento de capacidades pessoais e
familiares, constituindo-se um fator importante de enriquecimento e capacita¢ao dos participantes, bem
como uma estratégia simples, mas significativa no que concerne ao exercicio de inclusao e integragao familiar
e parentalidade positiva.

Em terceiro lugar, os resultados confirmaram que a intervengao educativa promoveu um aumento de bem-
estar nos participantes, indo ao encontro das finalidades da educagao. Toda a boa prética educativa, enquanto
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fator de enriquecimento e desenvolvimento humano, promovendo capacidades, favorecendo oportunidades
de novas aprendizagens, convivio e alargamento das redes de relacionamento pessoal, bem como novas
oportunidades de conhecer, significar e interpretar o mundo, contribui para uma maior autorrealizagio
pessoal e, desta forma, para um aumento de bem-estar.

Os resultados positivos encontrados corroboram a importincia da intervengio socioeducativa nao formal
no processo de educa¢io/formagao humana, evidenciando a necessidade de valorizagao e integragao plena de
direito e de facto da educagio nao formal no sistema educativo, bem como a sua regulamentagao nas politicas
educativas publicas.
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RESUMEN:

Este articulo analiza la reflexién subjetiva sobre creencias y vivencias vinculadas al género y la sexualidad realizada por docentes en el
marco de una capacitacién de Educacion Sexual Integral, y sus reposicionamientos respecto al abordaje de estos temas en la escuela.
El estudio es cualitativo con un enfoque interpretativo basado en observaciones participantes de jornadas de formacién docente
en el distrito de Ezeiza (Pcia. de Buenos Aires); andlisis documental de 150 cartas escritas durante la capacitacién; y entrevistas
en profundidad a siete participantes, un afio después. Los resultados advierten que las dindmicas experienciales que apelan a una
revision de preconceptos sobre el género y la sexualidad movilizan hitos biogréficos que traccionan la disposicion para hablar de ESI
y tiene rebotes en reposicionamientos en las relaciones de crianza y en el dmbito doméstico, antes que en las pricticas educativas.

PALABRAS CLAVE: educacidn sexual integral, formacidn docente, reflexion sobre si, sexualidad, género.

ABSTRACT:

This article analyzes the subjective reflection on beliefs and experiences related to gender and sexuality carried out by teachers in the
framework of a Comprehensive Sex Education training, and their repositioning regarding the approach to these issues at school.
The study is qualitative with an interpretive approach based on participant observations of teacher training sessions in the district
of Ezeiza (Province of Buenos Aires); documentary analysis of 150 letters written during the training; and in-depth interviews with
seven participants, one year later. The results warn that the experiential dynamics that call for a review of preconceptions about
gender and sexuality mobilize biographical milestones that traction or limit the willingness to talk about ESI and have rebound in
repositioning in parenting relationships and in the domestic sphere, before than in educational practices.

KEYWORDS: comprehensive sexual education, teacher training, self-reflection, sexuality, gender.

INTRODUCCION

En el afio 2006 se sanciond en Argentina la Ley Nacional N° 26.150 de Educacién Sexual Integral (ESI) que
establece la obligatoriedad de contenidos sobre sexualidad integral en todas las escuelas -de gestion estatal y
privada-, en el nivel inicial, primario, secundario, hasta el terciario no universitario, de manera transversal.
La ESI contempla una mirada ampliada de la sexualidad como el resultado de la interaccién de factores
bioldgicos, psicoldgicos, socioecondémicos, culturales, éticos y religiosos o espirituales, y no sélo vinculada a
las relaciones sexuales y la reproduccién. En relacion a la perspectiva de género, el texto de la ley nacional
promueve la igualdad de oportunidades entre varones y mujeres, y se propone desnaturalizar desigualdades,
discriminaciones y violencias basadas en el género, aunque con un persistente binarismo.

Esta mirada binaria estd en proceso de revisiéon de cara a los avances en derechos sexuales y de género
posteriores al 2006 como por ejemplo: la ley N° 26.618 de Matrimonio Igualitario (2010) que permite la
unién civil entre parejas del mismo género y la posibilidad de adoptar hijos e hijas, y la ley N° 26.743 de
Identidad de Género (2012) que reconoce el género auto percibido de las personas con su consecuente
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cambio registral en el Documento Nacional de Identidad y partida de nacimiento, asi como tratamientos
hormonales y quirtrgicos gratuitos a quien lo solicite. También cabe mencionar manifestaciones sociales
como el Paro Internacional de Mujeres que se lleva a cabo desde el 2017 todos los 8 de marzo en mas de
100 paises para visibilizar las brechas de género salariales, y el Movimiento Ni Una Menos que se gest6 en
Argentina en junio de 2015 como respuesta a la creciente violencia machista. Recientemente, el proyecto
de ley para la interrupcién voluntaria del embarazo que se debatié en 2018 y nuevamente en 2020 cuando
fue aprobado (Ley Nacional N° 27.610) tuvo como protagonistas a adolescentes y jévenes en las calles
interpelando al Estado, no solo por este derecho sino también por una efectiva aplicacién de la ESI en las
escuelas. Demanda con fuerte eco al interior de las aulas.

En este contexto y pese a que este afio se cumplen 15 afos desde su sancién, la implementacion efectiva
de la ESI sigue siendo parcial en las instituciones educativas y muy dispar entre las jurisdicciones. Tal como
sefiala Faur (2020), las resistencias persisten en el Palacio, en la Catedral y en algunas aulas, mientras que en
la calle la demanda social aumenta. Pues, més alld de la existencia de la ley, parece haber otros condicionantes
que tensionan su implementacién efectiva ¢ Cudles son?

Los estudios sobre la ESI que intentan dar cuenta de las dificultades para su concrecién en las instituciones
educativas, coinciden que esta ley educativa no se asemeja a otras normativas curriculares, en efecto se trata
de una politica que podriamos llamar contracultural (Faur, 2020). En este caso, se movilizan preconceptos,
valores y vivencias propias, asi como discursos consolidados histéricamente en la formacién docente respecto
a la sexualidad y el género, que requieren un reposicionamiento subjetivo en consonancia con los cambios
sociales.

En una revisién por los antecedentes de investigacion sobre ESI, se advierte que los primeros trabajos se
enfocaron justamente en sondear los niveles de implementacién en las distintas jurisdicciones (Wainerman,
Chamiy Di Virgilio, 2008), y sus resistencias (Kornblit, Sustas y Adawzco, 2013). En el primer caso mediante
el analisis de las leyes y los discursos medidticos se delineé un primer boceto sobre las expectativas y desafios
dela ESI en las provincias, en el segundo caso, a través de entrevistas, encuestas y focus groups se identificaron
discursos docentes sobre educacion sexual, género, sexualidad y VIH y sida, que fueron clasificados en un
arco delimitado por las categorias “liberales” y “conservadores”. Estas investigaciones mostraron en el mapa
nacional las provincias reacias o proclives a la implementacion de la ESI -que coincidié con aquellas donde
el catolicismo tiene un papel preponderante como organizador social-. En sintonia, otras investigaciones
utilizaron la referencia a los “modelos de educacién sexual” desarrollados por Morgade (2006) para analizar
contenidos curriculares (Torres, 2013) y el tipo de politicas educativas existentes sobre ESI en la regién (Béez
y Gonzilez del Cerro, 2015).

Otros trabajos, orientados mds a la evaluacién de la politica publica, en particular de las acciones de
capacitaciéon docente, relevaron las voces de equipos directivos y educadores respecto a sus perspectivas en
torno ala ESIylaimplementacion en sus instituciones, identificaron los nicleos teméticos que ofrecen mayor
resistencia para su abordaje, y las buenas practicas que pueden ayudar a sortear estos obstdculos (Faur, Gogna
y Binstock, 2015; Faur y Lavari, 2018). Siguiendo el andlisis centrado en la formacidn y el rol docente, Malnis
Lauro (2018) analiza las posiciones docentes a partir de sus intervenciones en los foros de un curso virtual
sobre ESI para profesores de nivel secundario, con especial interés en las propias creencias y vivencias respecto
a la sexualidad y el género.

En general destacamos tres nudos problematicos que resaltan en estos estudios: una biografia docente
marcada por el silenciamiento de la sexualidad, cierta vocacién por transmitir a las nuevas generaciones un
discurso sobre la sexualidad de cuidado que les evite pasar por situaciones de desigualdad y/o violencias, y
cierta dificultad para incluir la ESI en los abordajes disciplinares y proyectos curriculares de modo transversal
y despegarse de los abordajes mas biologicistas y de prevencidn.

Por otro lado, se destacan estudios que pusieron el foco en recoger las voces de los chicos y chicas, en
particular de escuelas secundarias. Con disefios de tipo etnografico analizaron las demandas estudiantiles

72



CAROLINA GAMBA

sobre ESI, con atencidn en las experiencias sexo-genéricas disidentes (Molina y Maldonado, 2011; Béez,
2013). Estos hallazgos avanzan en entender a la ESI no sélo como una dimension curricular, sino como
transformacién pedagdgica integral que supone nuevas formas de construccién del conocimiento en la
escuela, tanto respecto a la organizacién de las disciplinas como a los modos de relacién entre docentes
y estudiantes. En otras palabras, abonan a la hipétesis de que la unilateralidad en la transmisiéon de
conocimientos no alcanza para cumplir los prop6sitos de la EST y llegar a los y las jévenes (Diaz Villa, 2012).

Entonces, se ha enfatizado desde los estudios sobre ESI y desde la politica educativa, que el rol docente
asume un lugar clave en su implementacién. En este sentido, se identifican como problemas a superar por un
lado “el voluntarismo docente” que limita el cumplimiento de la ESI de modo transversal y, por otro lado,
los obstéculos que se ubican en el nivel subjetivo en relacidn a resistencias vinculadas a posiciones subjetivas,
politicasy/o religiosas en contrade la ESI; y en la dimension institucional respecto a persistentes mandatos cis
heterosexuales en ciertas culturas escolares. De modo que, més alla de laley escrita y su obligatoriedad, existen
condicionamientos subjetivos que dibujan los limites y alcances para la implementaciéon de la ESI. Es por
esto que las instancias de reflexion docente sobre los preconceptos y experiencias que marcan sus biografias
respecto a la sexualidad, se constituyen en un momento clave en los dispositivos de formacién en ESI.

El objetivo de este articulo es analizar las problematizaciones subjetivas y los reposicionamientos docentes
a partir de una instancia de reflexion sobre si, en una capacitacién presencial sobre ESI. En primer lugar
se desarrolla el marco metodoldgico de la investigacién; en segundo lugar se contextualiza y describe el
dispositivo analizado y se detalla en particular una de sus dindmicas experienciales: “El juego de las cuatro
esquinas”; en tercer lugar se analizan las problematizaciones subjetivas desde una perspectiva foucaultiana y se
identifican reposicionamientos docentes respecto a la sexualidad y el género que se desplegaron en el 4mbito
familiar, especificamente en las practicas de crianza; por tltimo se presentan las conclusiones.

METODOLOGTA

Este articulo se desprende de mi tesis de maestria (Gamba, 2018) en la que desarrollé una metodologia de tipo
cualitativa con elementos del enfoque interpretativo. Se tomé como referente empirico a 4 grupos integrados
por entre 35 y 40 personas de instituciones educativas de nivel primario de gestion estatal y privada, que
participaron del dispositivo de capacitacién en ESI “Es parte de la escuela, es parte de la vida” organizado
por el Programa Nacional de Educacién Sexual Integral (PNESI) en el transcurso del ano 2015, en Ezeiza
(partido de Alte. Brown) zona sur del conurbano bonaerense (Argentina). Sus participantes eran reconocidas
como mujeres en amplia mayoria respecto a los varones. Entre los integrantes habia directivos/as, docentes
de grado, docentes de materias especiales como ser: educacion fisica, musica, danza, teatro. Las fuentes de
evidencia fueron diversas: observaciones participantes con registro densos, sistematizacién y analisis de 150
cartas escritas por los y las docentes durante la formacién, 7 entrevistas en profundidad realizadas un afo
después de la capacitacion y el analisis de documentos oficiales sobre ESI.

Como caracteristica metodoldgica de la investigacidn, se destaca mi doble rol en el trabajo de campo: como
investigadora y como una de las coordinadoras de la capacitacién. Con este doble papel me presenté ante los
y las docentes participantes de la capacitacion durante el inicio de la primera jornada, donde les adelanté que
realizaria observaciones participantes y que quizds me verian tomando apuntes en mi cuaderno de campo,
mientras que mi pareja pedagdgica tomaba la posta de la coordinacién. El papel de docente/investigadora
me permitié participar activamente del intercambio de significantes y la construccién de sentidos que se
desplegaba durante todo el dispositivo, con particular atencién en el desarrollo de una dindmica orientadaala
reflexién colectiva sobre preconceptos vinculados a la sexualidad y el género: el Juego de las Cuatros Esquinas.

El andlisis documental, la sistematizacion y el analisis de las 150 cartas -escritas al final del segundo dia
de capacitacién con la consigna de contarle a un colega sobre lo aprendido en la capacitacién-, fue clave
para descubrir nudos de sentidos que se reiteraban en las narrativas. Mediante una codificacién abierta
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(Strauss y Corbin, 2016) se identificaron las siguientes categorias de andlisis: hitos biograficos, dimensién
emocional, dimension de la experiencia, referencias a lo familiar, la maternidad y la crianza. De aqui emergi6
como hipdtesis central el vinculo entre la reflexién de si y los reposicionamientos en el dmbito familiar,
especificamente en las practicas de crianza.

Por ultimo, y considerando estos hallazgos parciales, se formuld la guia de entrevistas en profundidad
para docentes que hicieron la capacitacién, un ano después. Asumimos que pasado ese lapso podriamos
captar mejor las transformaciones en sus concepciones sobre la sexualidad y el género. Se concretaron 7
entrevistas en profundidad a docentes (1 vardn y 6 mujeres) que participaron de grupos de capacitacidon
diferentes, para garantizar experiencias representativas de cada una de las instancias de implementacién del
dispositivo. También se entrevistd a dos responsables del Programa Nacional de Educacién Sexual Integral
quienes ampliaron informacién sobre la planificacién y desarrollo del dispositivo de formacién.

LA ESI Y .0S CAMINOS A SU IMPLEMENTACION

En 2008 el Consejo Federal de Educacién acordé los lineamientos curriculares de Educacién Sexual Integral
para cada nivel educativo, en base a didlogos y discusiones entre especialistas, organismos del Estado, sectores
religiosos y de la sociedad civil. Aunque no estuvo exento de concesiones con sectores que rechazaban la ESI,
este acuerdo fue clave para aunar criterios, difundirlos y alentar su abordaje en las escuelas, con la salvaguarda
de un documento oficial que brinda el aval sobre la pertinencia de estos temas. Para acompanar la puesta en
préctica de los lineamientos entre 2009 y 2012 el PNESI desarrollé materiales pedagdgicos con herramientas
para el aula y otros recursos diddcticos. Estos materiales ofrecian secuencias detalladas de abordaje para
cada contenido y se basaban en actividades ya implementadas por colegas educadores/as. El objetivo fue dar
respuestas al “y ahora ;c6mo?”.

En esta linea, las estrategias de capacitacién docente organizadas por el PNESI para la implementacién la
ESI en las escuelas de Argentina, aludi6 a la necesidad de trabajar con los y las docentes en la revision de los
propios prejuicios sobre el género y la sexualidad, con el supuesto de que la aplicaciéon de la ley significaba
no sélo una innovacién curricular sino una transformacién cultural e institucional mas amplia que requeria
reposicionamientos docentes en la tarea pedagdgica.

Con este propdsito el PNESI realiz6 capacitaciones masivas presenciales de formacién docente en distintas
jurisdicciones del pais entre el 2012 al 2016 mediante un dispositivo especifico: las Jornadas de Formacién
Institucional en Educacién Sexual Integral “Es parte de la vida es parte de la escuela”. Centralmente este
dispositivo se caracteriz6 por desarrollar dindmicas de participacién que promovieron la reflexién colectiva
y el didlogo entre colegas sobre una pregunta central ;cémo se sienten con el abordaje de estos temas en la
escuela?. En el caso de la provincia de Buenos Aires (la jurisdiccién con mds docentes a nivel nacional) el
dispositivo “Es parte de la vida, es parte de la escuela” alcanzé todos los niveles de sus veinticinco regiones
educativas.

El dispositivo constaba de tres jornadas presenciales: dos dias intensivos con una duracién de ocho horas
cada uno y, luego de quince dias, un encuentro de cuatro horas. Este esquema se repetia del mismo modo en
todas las jurisdicciones. En efecto, el dispositivo contaba con una planificacién detallada que era ejecutada
por las parejas pedagégicas de coordinadores (que en general eran personas provenientes mayormente de las
ciencias sociales y también docentes jubiladas con alguna experiencia previa en relacién a la ESI), a quienes
se entrendé mediante el mismo dispositivo a cargo del PNESI, a fines de incorporar las dindmicas.

En la primera jornada se introducia la ley, se realizaba la dindmica experiencial que instalaba la
problematizacién subjetiva sobre la sexualidad y el género en las propias biografias y se presentaban los ejes
tematicos. Antes del cierre se entregaba una bolsita con los materiales de ESI elaborados por el PNESI con
los que trabajariamos el dia después. En la segunda jornada se abordaban las cuestiones curriculares, con el
documento de los lineamientos en mano y los materiales didacticos elaborados por el PNESI que eran leidos
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en grupo. Durante el tltimo encuentro se compartian las propuestas de jornada institucional que los y las
docentes participantes iban a realizar en sus escuelas en su condicién de multiplicadores.

LA ESI coMO INTERPELACION DE LA PROPIA EXPERIENCIA

Una de las piezas centrales del dispositivo de capacitacién docente disenado por el PNESI, era su
potencialidad para interpelar a los y las docentes como sujetos integrales, es decir, no sélo en su funcién
publica como docente, sino también en los roles jugados en su dimensién personal: como madres, padres,
hermanos/as, hijos/ as, amigos/ as, pareja. En una entrevista para la investigacic’)n en la que se enmarca este
articulo, uno de los referentes del Programa hacia referencia a que esta caracteristica fue posible gracias a la
interdisciplinariedad de miradas en la planificacién del dispositivo:

(-..) hay mucho también de las profesiones de quienes integrabamos el programa. Quienes venimos de la antropologia
sabemos de la importancia del sujeto, de la sujeta, actuando y quienes vienen de la docencia saben de lo que se le pone en
juego a la docente. La psicologfa social, de saber de la importancia de todo lo que se pone en juego cuando estd el docente
dando las clases, que es el docente pero estan implicados todos estos roles y todo su ser social (Entrevista a responsable/s del
Programa Nacional de Educacién Sexual Integral, 2016).

Con esto se buscaba generar las condiciones para la problematizacién subjetiva respecto a la sexualidad
y el género, entendiendo la importancia de este reposicionamiento para consolidar la ESL y a los y las
docentes como sus voceros legitimos. Entendemos el término problematizacién subjetiva como un proceso
de reflexion que busca la transformacion del sujeto en funcién de un discurso de verdad. En este sentido,
el reposicionamiento comprende un cambio de posicidn en relacién a un discurso normativo que implica
transformaciones en la relacién con los otros y con uno mismo.

En este apartado analizaremos una de las dindmicas planificadas para promover la reflexién sobre
si ¢ interpelar esta problematizacién, desde una mirada foucaultiana. También analizaremos los
reposicionamientos docentes que se desplegaron a partir de la capacitacién, que se dieron centralmente en el
dmbito familiar, especificamente en las pricticas de crianza.

Ezeiza, jueves 11 de junio de 2015.

8.00 am. En un patio cubierto de una escuela de gestion estatal, alrededor de 60 docentes, directivos/as, profesores/as,
maestras/os,y psic6logos/as de un total de 15 escuelas (privadas y estatales) se acomodan impacientes en unas sillas dispuestas
en fila, a la espera del inicio de la capacitacién. Hablan del clima, de los hijos/as, de sus parejas, todo esto mientras preparan
el mate y sacan de los bolsos paquetes con tortas y facturas. Luego de una presentacion informal de cada participante y la
exposicion del cronograma de la jornada, se invita a los y las docentes a moverse al patio central para jugar al “Juego de las
Cuatro Esquinas”. Una de las capacitadoras lo explica asi:

“Les vamos a pedir que caminen por el salén, que se relajen, que se encuentren con la mirada, que se saluden con sus
colegas, hasta que digamos una frase. Cuando la escuchen, sientan como le resuena a cada uno/a y ubiquense en la esquina
que mas los/as represente” (Notas de campo).

Acto seguido, senala los cuatro carteles que indican las esquinas imaginarias y lee: “siempre; nunca, muchas veces, pocas
veces”. Arranca el juego. Mientras caminan, se cruzan con colegas, amigos/ as, ex compaﬁeros/ as, intercambian sonrisas y
hasta besos y abrazos. De repente una de las capacitadoras dice a viva voz: “Puedo decir lo que siento, lo que me pasa”.
Silencio. Cabezas bajas. Algunos/as miran las cuatro esquinas desde el medio de la ronda, inmutables. Otros/as, se dirigen
a una esquina con paso cansino, retroceden, cambian el sentido, observan dénde se ubican sus companeros/as. Hay una
minorfa que no duda y se sittia en la esquina que los/as representa (Notas de campo).

Las coordinadoras comienzan a intercalar sus intervenciones. Una de ellas sugiere: “Miremos las esquinas, cudntas
personas hay en cada una, cémo ird cambiando esta disposicién alo largo de las consignas”. Una de ellas solicita un testimonio
de un/a representante de cada grupo: “Los de la esquina de “siempre”, ;alguno/a quiere contar porqué se ubicé alli?”. En ese
momento se abre la compuerta de la “confesién”. Es como un paréntesis en el que revisas sus acciones, se hacen preguntas
sobre ellas, se cuestionan, y a partir de ello estdn en posicion de transformarse (Notas de campo).

Esta secuencia con caracteristicas similares se repitié muchas veces mds, no s6lo en esta instancia de
capacitacién masiva, sino en otras formaciones, en espacios y tiempos diversos y con distinto publico. El hecho
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de rememorar la propia biografia, examinarla y compartirla, se configura en un dispositivo de subjetivacion
que resuena en los y las participantes. Para quienes hablan, para quienes escuchan y también para quienes
se resisten.

El juego de Las Cuatro Esquinas puede leerse como un ejercicio de confesién que posibilita el examen de
si. Segtin Foucault (2002) la confesion ha sido la matriz general que rige la produccion del discurso verdadero
sobre el sexo. El significante sexualidad se alza en estas instancias como un enigma que es menester develar, un
secreto que debe salir a la luz, en ese espacio en el que otros/as también lo saben, pero lo ocultan, en fin, una
voluntad de saber. El propésito aqui versa en torno a construir una reflexién colectiva sobre los preconceptos
respecto a la sexualidad y los géneros que redunde en la construccién de un nuevo saber sobre la sexualidad,
un nuevo discurso de verdad en consonancia con los principios que guian la ESL.

En efecto, en los mismos cuadernos de ESI elaborados por el Programa Nacional de Educacién Sexual
Integral (2009) se enfatiza en la necesidad de “empezar por lo que nos pasa como docentes con la educaciéon
sexual” (Marina, 2009, p. 16) y se reconoce a “la reflexién sobre nosotros mismos” como la primera “puerta
de entrada”! que los/as docentes necesitan abrir para que la ESI entre a la escuela.

Parauna comprension analitica de esta instancia de reflexién, resulta ttil estudiar este proceso en términos
de “técnicas de si”, es decir:

(-..) practicas meditadas y voluntarias mediante las cuales los hombres no sélo fijan reglas de conducta, sino que procuran
transformarse a si mismos, modificarse en su ser singular y hacer de su vida una obra (Foucault, 2009, p. 59).

Asi, las consignas dirigidas a rememorar la propia experiencia, personal y educativa, y compartir estas
reflexiones de modo colectivo con la mediacién de las capacitadoras, puede comprenderse como una
busqueda de modificar los preconceptos sobre sexualidad y género que no se corresponden con los
lineamientos de la ESI.

La decodificacién de las confesiones fue asumida como una tarea colectiva en la que las capacitadoras
sembraban las pistas que conducian a los y las participantes a una disposicién para la interpelacién de la ESL
La experiencia de escucharse y escuchar un cimulo de situaciones vividas, sentimientos y emociones acalladas,
resonaba con fuerzay perturbaba los limites de lo no dicho. Poder decir se instala, asf, como un paso ineludible
para un reposicionamiento respecto a la ESI: “Poder decir también, porque si uno no puede decir es como
que no puede aplicarlo” (Entrevista a Mora, Vicedirectora, 2016).

En este sentido, la obligacién de los y las docentes de cumplir la ley ESI como garantia de un derecho
humano delos nifios, las nifias y adolescentes, supone transformar una identidad docente que, histéricamente
se construyé escondiendo la sexualidad de la maestra bajo el guardapolvo blanco y aboné a la representacion
de la “segunda mam4” consolidando una subjetividad y corporalidad muy ajustada a los mandatos de género
del modelo patriarcal. El peso de estas representaciones se entrecruza con las biografias de los agentes
educativos, en especial las mujeres, y condiciona los modos de procesar los cambios que la ESI requiere.

Comprender este entramado es central paradar cuenta por qué la ESI, en tanto arista de una reformulacion
mayor respecto a los modos en que la sexualidad como dispositivo de poder ha moldeado nuestras
subjetividades, requiere un reposicionamiento y una revisién sobre si en las distintas dimensiones que
transitan las y los docentes.

ENTRE EL SILENCIO Y LA REPARACION

La implementacién de la ESI y las acciones destinadas a su cumplimiento apuntan, en general, a la
interpelacién sobre las précticas docentes. Sin embargo, las resonancias de la ESI trascienden esta dimension
y se constituyen en pistas de despegue para la problematizacién subjetiva en los distintos roles y émbitos en
los que se desarrolla. Cuestionar las pricticas escolares parece requerir un cuestionamiento sobre la propia
biografia educativa.
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Las practicas docentes en particular, estdn tefiidas por los esquemas de interpretacién que cada sujeto ha
configurado a partir de sus experiencias vitales (Alliaud, 2007). En este sentido, las trayectorias de los y las
docentes estan influenciadas por los modos en que habitaron distintas posiciones en el campo educativo,
de modo que los hechos subjetivos se imbrican en una superficie social con ciertas posibilidades (Bourdieu,
1989). Cémo aprendimos y cémo ensefiamos, se problematiza en la reformulacién sobre lo permitido y lo
prohibido en las escuelas y requiere una elaboracién en conjunto con el resto de los actores, para habitar las
nuevas fronteras respecto a lo que se dice y no se dice sobre la sexualidad.

Enladindmica de las Cuatro Esquinas y con mayor intimidad en las entrevistas en profundidad, accedimos
a la puesta en escena de hitos subjetivos que de algin modo limitan o traicionaban la disposicién de esas
docentes para hablar de sexualidad en las escuelas. Al (re)ver estas situaciones mediante las técnicas a examen
de si, irrumpia el rechazo, o, por el contrario, la confirmacién de tener una obligacién moral de conducir a
otros tanto en pos de reparar ese trauma como para evitar que se repita.

Spegazzini, miéreoles 13 de mayo de 2016.

Rocio me cit6 en su casa. Me fue a buscar a la parada del colectivo. Se puso contenta de verme, nos abrazamos. Me conté
que gand el concurso de ascenso para ser vicedirectora de su escuela. Una de las primeras acciones en su nuevo rol fue “bajar la
capacitacion de ESI”. Pero algo se le fue de las manos, algo no salié, o si. Comenzé a relatarme esta historia y le pedi permiso
para prender el grabador:

“...C6mo hace esta persona adulta en dénde te viene y te plantea, ante una actividad comiin y cualquiera, donde el equipo
de orientacion te pide a vos que cuente un tema que hayas pasado en tu nifiez, en tu juventud, porque es donde més se vive esto
lo que serfa en relacidn a lo sexual, que vos remitas un suceso de tu infancia. Y que la mujer se largué a llorar, con cincuenta
y pico de afios” (Entrevista a Rocio, Vicedirectora, 2016).

La docente le confes6 a Rocio que la consigna le habia despertado un mal recuerdo. Un tio que la manoseaba y una mam4
que, cuando se lo conté, le dijo: “no inventes”. Rocio se preguntaba y me preguntaba:

“scémo vos podés dar educacién sexual integral, sivos lo tenés que hablar con naturalidad del cuidado del propio cuerpo o
mamd por higiene tal vez, ¢cémo lo decis con eso, sabiendo que vos tenés esa carga importante de que él que te tocd, no te tocé
con esos cuidados? Entonces yo me preguntaba “;qué le voy a decir?” mir4, estd laley. No” (Entrevista a Rocio, Vicedirectora,
2016).

Vemos en este relato como las marcas subjetivas se imbrican con los requerimientos de un rol institucional
que llama al cuidado y a su vez, c6mo la instancia de formacién docente movilizé este hecho enquistado en el
silencio. Silencio que es estructural para muchas mujeres que sufrieron abusos y que muy de a poco se animan
a hacerlo expresarlo publicamente.

En otra entrevista, una de las docentes relata por primera vez una situacién de abuso, ante la pregunta:
“equé lugar tiene la ESI en tu rol docente?”

Entrevistadora: Lo que me estds relatando es una situacién de abuso...

S: Si, si. Pero, eso no me lo olvido mds. Y asi muchas cosas que tuve que escuchar y ver que me marcaron porque las
recuerdo, pero creo que no me marcaron para mal, que de eso saqué la parte buena. Es un enfermo. Y segundo a mi me sirve
para que...yo sé c6mo se siente el otro, asi que jamds le harfa asi a nadie. Son cosas por las que tuve que pasar, ya te digo yo tenia
18, 19 afos...me olvidé la pregunta que me hiciste y porqué llegué contartelo... porque nunca se lo conté a nadie tampoco.

Entrevistadora: Te preguntaba el lugar que tiene la ESI en tu rol como docente...

S: No quiero que nadie pase por esta situacién. (...) No, no...pero estas cosas yo no quiero que pasen, me pone violenta
pensar que una criatura puede pasar por esto (Entrevista a Silvina, Maestra, 2016).

Ella dice: “Me olvidé la pregunta que me hiciste y porqué llegué a contértelo... porque nunca se lo conté
a nadie tampoco”, mientras se tocaba la cruz que colgaba de una cadenita en su cuello. Atiné a agarrarle la
mano y necesité unos puntos suspensivos para encadenar las palabras. La pregunta que le habia hecho era
“sDénde ubicés la ESI en tu tarea docente?” y su respuesta devel6 que la ubica en un nucleo de emociones
asociadas a una experiencia vital que dejé huellas en su biografia y, en efecto, trazé los limites de sus auto-
coacciones para poder hablarlo.

Asi, a partir de la revisién sobre preconceptos respecto a la sexualidad y el género como parte de una
capacitacién de ESI, se abrieron heridas subjetivas que, en este caso, parecen elaborarse entre cierto sentido
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de reparacion vy la responsabilidad ética de cuidar a otros y otras para que no les pase lo mismo que a ella,
como préctica de libertad personal y también como practica docente desde la ESI.

Entendemos que la implementacién de la ESI no consiste en que las docentes cuenten su propia
experiencia, pero estos relatos muestran que no se puede sopesar el hecho de que ciertas marcas subjetivas
requieren de un acompanamiento mds sostenido para su incorporacion, que trasciende la bajada de una ley.
Una de las docentes manifiesta sobre este punto:

(-..) creo que deberfa haber algo antes que al docente le permita llamémoslo “liberarse de su pasado”, buscando lo superé y
no lo quiero para mis alumnos, no lo quiero para mis hijos, como diciendo: yo quiero cambiar esto que vivi (...) porque si
después de 53 afios una consigna despierta tanta emocidn, tanto dolor, quiere decir que hay algo que no se trabajé. ;Que la
escuela tiene que ensefar? Si, tiene que ensefiar, pero también tiene que venir esa bajada (...) tiene que ver con esto, desde
lo emocional (Entrevista a Rocio, Vicedirectora, 2016).

En este sentido, habilitar la palabra sobre estos temas en el campo educativo, puede ser dificil, pero también
reparador e inicidtico para la elaboracién de nuevas narrativas sobre sexualidad y género a partir de espacios
colectivos de intercambio, también para las docentes.

ENTRE LA FAMILIA Y LA ESCUELA

En las cartas se les pedia a los y las docentes que relataran a un colega, cémo vivieron la capacitacién. Este
deber de multiplicar la ESI puede entenderse como una practica de parresfa (Foucault, 2009) que asumen
los/as docentes al ser senalados como las voces autorizadas para la puesta en discurso de la ESI. Se entiende la
parresia, como una funcién de conduccién y guia de los/as otros/as en relacion a una nueva verdad, en este
caso respecto a la educacion sexual. Una docente lo expresaba asi:

Entrevistadora:- ¢Por qué elegiste a tu amiga Celia?

M: Porqué es una de las que deberfan hacer el curso. Es muy cerrada. Ella dice que eso lo tiene que dar en la casa las familias,
y yo comparto esa idea, pero la realidad es que la mayoria de las familias no se ensenian nada de eso. Entonces yo se lo dirigi
aella, contdndole (Entevista a Marisa, Maestra, 2016)

Entonces, el inicio de la tarea multiplicadora se orient6 a contar esta nueva verdad con particular interés
entre quienes expresaban alguna resistencia, y también temores. Pero en este tltimo punto, no eran temores
vinculados tanto ala préctica educativa, sino més orientadas a las précticas de crianza: “te escribo a vos porque
tenés hijos y se de tus miedos y preocupaciones” (Carta 36, Grupo 1); “hoy te puedo ayudar a vos que nos
docente a trabajar esas dudas que te plantean tus nenas” (Carta 21, Grupo 5).

Con précticas de crianza nos referimos a lo que los adultos cuidadores hacen para favorecer el crecimiento
y desarrollo psicosocial de las infancias, y facilitar el aprendizaje de conocimientos para que el nifio o nifia
reconozca ¢ interprete el entorno que le rodea (Aguirre, 2000).

En este sentido, las pricticas de crianza son en su mayoria acciones aprendidas, tanto dentro de las
relaciones de crianza en las cuales se vieron involucrados los adultos cuidadores, como en referencia a
comportamientos de otros padres y madres. Se podria decir entonces, que son nociones construidas social e
histéricamente sobre cémo se debe criar a los hijos que estdn atravesadas por otros factores como la cultura,
el nivel social, econdémico y educativo de esos adultos.

Ante la pregunta sobre con quiénes habian compartido lo trabajado en la capacitacidn, los entrevistados
indicaron en mayor medida con sus hijos e hijas: “Nos sentamos ac4 un dfa, todos y miramos todo lo de la
capacitacion, tengo una hija de 12 afios...” (Entrevista a Rocio, Vicedirectora, 2016); “Le conté a mi hija, le
mostré los cuadernillos, le llevé a mi hermana también. Mi hermana me djjo: ...mmmm” (Entrevista a Mora,
Vicedirectora, 2016).

Este primer espacio de socializacion y reproduccion del discurso de la ESI reafirma el lema del “condcete a ti
mismo” y luego “octipate de ti mismo” (Foucault, 2009) y demuestra la eficacia del dispositivo de capacitacion
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para inaugurar un proceso de prictica de si tendiente al reposicionamiento subjetivo. Uno de los docentes
lo expresa de este modo:

A:Y ahora a partir del curso [de ESI] he tratado de hablar con mis hijos mas, no les indagué nada, sélo les dije que conmigo
podian hablar de cualquier tema (...)

Entrevistadora: ;Qué te pasé en la capacitacién que decidiste hablar con tus hijos?.

A: No porque yo dije, uno ya estd entrando y...nada...para que estén seguros. Puede ser que, empiezo por mi casa, siempre
hay que empezar por casa (Entrevista a Ariel, Profesor de Educacién Fisica, 2016).

Esta afirmacidn se reitera en muchas cartas que ponderaron la utilidad de la capacitacidn para sus practicas
docentes, pero sobre para sus practicas de crianza:

En mi caso personal también me va a servir para abordar el tema con mi hijo que tiene 11 afios (Carta 33, Grupo 3).
Me hizo reflexionar como mamd sobre todas las herramientas que tengo en mis manos para brindarles a mis hijos (Carta
33, Grupo 5).

A pensar en cdmo actuar frente a mis hijos rompiendo lineamientos viejos (Carta 14, Grupo 6y 7).

El entrelazamiento que se produce entre las practicas de crianza y las practicas docentes encuentra en
la familia su caja de resonancia. Como afirma Donzelot (1998), la familia es “una instancia en la que
la heterogeneidad de las exigencias sociales puede ser reducida o funcionalizada” (p. 11), una especie
de catalizador de las transformaciones sociales. Este mecanismo que se constituye en una condiciéon de
posibilidad para activar nuevas reglas del juego:

(-..) Mi hijo me pidié un juguete de nenay no se lo compré. Hoy después de esta capacitacién me di cuenta que estoy haciendo
algo que no se debe. Asi que decidi comprérselo... (Carta 20, Grupo 2).

No se trata de la escision del rol docente y el de padre, madre, tia/o, abuela/o, sino més bien de jugar en
casa el juego de la escuela y construir asi un sélido engranaje de inculcacién de los valores de la ESI. En suma,
se establece una practica que conecta las normas sociales y los valores familiares y crea un circulo funcional
entre lo social y lo subjetivo.

CONCLUSIONES

La evidencia advierte que para evaluar la efectividad del dispositivo de formacién docente en ESI, atendiendo
particularmente a cierto reposicionamiento subjetivo en torno a preconceptos sobre la sexualidad y el género,
es preciso dar cuenta de los interjuegos entre las practicas subjetivas de los y las docentes y sus practicas
pedagégicas. Considerar las experiencias de vida, ciertos hitos biogréficos y la construccion histérica de una
identidad docente asociada ala madre educadora que silencié la sexualidad en la escuela, permite comprender
los caminos mds laberinticos y menos directos de la implementacidn efectiva de la ESI en Argentina.

En este sentido, el espacio de “reflexién sobre nosotros/as mismos/as” se configura como una instancia
de cirugia emocional, mediante la cual se pueden elaborar hechos dolorosos del pasado que pueden facilitar
los reposicionamientos subjetivos docentes. Poder ver con “los anteojos de la ESI” (como decfamos las
capacitadoras) las huellas del discurso de la sexualidad en la propia biografia, inscrita ahora en una historia
colectiva, se constituye en condicién de posibilidad para asumirse como multiplicadores de un nuevo discurso
de verdad sobre la sexualidad y el género en las escuelas.

A partir de la reflexién sobre si, se mostrd que el discurso de la ESI aparece, en principio, como liberador
para el ejercicio de la sexualidad y se presenta como una segunda chance en términos de reparacién y
posibilidad. Reparatoria en tanto se habilita un espacio de elaboracion a partir de la confesién, y condicién de
posibilidad en tanto permite conducir a otros por caminos distintos a los que ellas tuvieron que transitar, y asi
evitar el sufrimiento de las nuevas generaciones respecto a vulneraciones y violencias por motivo de género.
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A suvez, este doble efecto nos muestra la persistencia de un modelo de maestra asociada a la segunda mama,
que se puede observar en el silenciamiento existente sobre la sexualidad y en la tarea de cuidado que aparece en
las docentes como funcién social y moral hacia los nifios y nifias, en tanto estudiantes ¢ hijos. En este sentido,
dimos cuenta que despliegan su préctica de parresia en dos niveles conectados por una misma misién: “la de
influir por la intensidad de su accién en la carrera escolar de sus hijos” (Donzelot, 1998, p. 204). En otras
palabras, la puesta en discurso de la EST acttia sobre las practicas de crianza de las y los docentes, que asumen
la preocupacion moral por el acatamiento de las normas sociales, no solo como responsables de la educacién
de sus estudiantes, sino también de sus hijos/as.

Que el primer espacio de circulaciéon de la ESI luego de la capacitacién haya sido mayormente el 4mbito
familiar antes que el escolar, mas que como un fracaso puede entenderse como un efecto de doble eficacia
simbdlica para instituir en un mismo proceso nuevos marcos de interpretacion sobre la sexualidad y el género
en las pricticas de crianza y en las practicas educativas. En efecto, demuestra el éxito del dispositivo en
relacién alo que se delineé como uno de sus propésitos centrales, la reflexion sobre si y los reposicionamientos
subjetivos.

También es importante sefalar otro argumento que los entrevistados mencionaron a favor de “empezar
por casa”, que tiene que ver con no tener el apoyo de los equipos directivos y la confianza de la comunidad
educativa para el abordaje de la ESI. Esta dimension se relaciona con una autoridad docente en crisis en un
escenario de fragmentacion educativa, donde el respaldo institucional parece constituirse en una condicion
clave en la disposicion de los y las docentes a asumir el rol de multiplicadores de la ESI en las escuelas.
Esto nos sugiere que, abierta la primera puerta de entrada de la ESI y contando con docentes dispuestos a
implementarla, cabe seguir trabajando en las condiciones institucionales y en el vinculo familias -escuelas,
que condicionan su efectivizacién en las aulas.

Nos interesa resaltar que el componente subjetivo que implica un reposicionamiento en torno a los modos
en que se entiende, se habla y se vivencia la sexualidad y el género en las escuelas, es una dimensién ineludible
para las capacitaciones docentes sobre ESI. La reflexion colectiva entre colegas y la circulacién de la palabra
es fundamental, no para que las vivencias personales se tomen como justificacion de resistencias ni como
espacio de catarsis personal, sino para potenciar la implicacién con una politica educativa que no se limita a
la implementacién de un lineamiento curricular sino al procesamiento de un cambio cultural més amplio.

En este sentido, los hallazgos de esta investigacién sugieren la necesidad de continuar con dispositivos
de formacién que plantean dindmicas experienciales, pero que logren ubicar estas marcas en las biografias
personales como parte de construcciones sociales mas amplias, y avancen en la problematizacién de los modos
en los que se construye y transmite el conocimiento en las escuelas. El poder enlazar las experiencias subjetivas
con las précticas escolares, que incluye rituales generizados de la vida institucional y formas de construccion
de conocimiento disciplinar androcéntricas y compartimentadas, parece ser el desafio que resta abrir.

En conclusién, no siempre los caminos para la implementacion de una politica educativa son univocos ni
unidireccionales (de arriba para abajo). Por el contrario, la revisién que permite el proceso de reflexion sobre
si, la movilizacién de ciertos hitos biograficos y sus reposicionamientos subjetivos, en especial en las practicas
de crianza se presentd como una de las opciones “seguras” que algunos de los y las docentes se atrevieron a
abrir como puerta de entrada a la ESI en las escuelas.
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RESUMEN:

La formalizacién de las précticas profesionales llevada a cabo a través de la escritura y la publicacién de articulos cientificos es una
instancia privilegiada para la construccién de conocimientos disciplinares. En Latinoamérica las publicaciones musicoterapéuticas
son escasas y las particularidades de las préicticas profesionales de dicha disciplina, necesariamente configuradas por los contextos,
queda invisibilizada. El objetivo del presente trabajo fue identificar qué comunican los musicoterapeutas latinoamericanos acerca
de sus practicas profesionales y cdmo lo hacen. Para tal fin se confecciond una encuesta semi-cerrada y se distribuyé en diversos
paises de América Latina. Los datos obtenidos muestran que los musicoterapeutas latinoamericanos formalizan sus précticas
publicando con formatos metodolégicamente mas flexibles que los articulos cientificos, con el objetivo de visibilizar y validar los
conocimientos disciplinares y también para poder dialogar con otros profesionales.

PALABRAS CLAVE: formalizacién, musicoterapia, practicas profesionales, produccién de conocimiento, publicaciones.

ABSTRACT:

The formalization of professional practices carried through the writing of academic texts, particularly of journal articles, is a
privileged instance for the construction of disciplinary knowledge. In Latin America, publications are scarce, and the features of
professional practice, that are necessarily configured by their contexts, are left invisible. The current study aims to identify what
is communicated by Latin American music therapists about their professional practice and how they carry out such practice. A
semi-structured survey was designed and distributed in countries across Latin America. The results reflect that Latin American
music therapists formalize their practice by publishing in formats that are methodologically more flexible than the journal article
with the objective of validating and making their knowledge visible, as well as to establish dialogues with other professionals.

KEYWORDS: formalization, music therapy, professional practices, knowledge production, publications.

INTRODUCCION

La formalizacién de las practicas profesionales llevada a cabo a través de la escritura y la publicacién de
articulos cientificos es una instancia privilegiada para la construccién de conocimientos disciplinares (Lépez
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Leyva, 2013). Dentro del conjunto de los formatos académicos, los articulos de tipo cientifico (articulos
empiricos, revisiones bibliogréficas sistemdticas o narrativas, meta-andlisis, estudios de caso, entre otros) son
la principal y més valorada forma de comunicacién de la ciencia, ya que implican un proceso de revisiéon por
pares académicos realizado con el objetivo de evaluar la validez de las ideas, la confiabilidad de los datos y
los resultados, asi como el impacto potencial de la informacién contenida en el articulo sobre la comunidad
profesional y cientifica (Lopez Leyva, 2013).

En un primer acercamiento al término, formalizar significa dar una forma definida y esquematizada a
alguna cosa. Las formalizaciones requieren de la capacidad o la habilidad para realizar acciones que van desde
la observacidn, identificacién, seleccidn, codificacion, categorizacidn, clasificacion, andlisis, explicitacion (de
estructuras subyacentes, de eleccién de terminologia, de supuestos epistemoldgicos), hasta la modelizacion,
adjudicacién de valor, sistematizacién y evaluacion, entre muchas otras (Guidoni y Arca, 1987).

Dado un determinado fenémeno (que puede ser del dmbito de lo social, lo subjetivo, lo bioldgico,
lo cultural, o de cualquier otra indole) o experiencia (que puede ser vivida, sentida o imaginada), su
formalizacién implica una operacién sobre el lenguaje natural. Existe un primer proceso en la actividad
de formalizacién que irfa desde el 4mbito de lo sensible (el fenémeno o la experiencia) al lenguaje
natural (Hansson, 2007; Ayala, Romero, Malagén, Rodriguez, Aguilar y Garzén, 2008). Pero, para quienes
emprenden la tarea de producir conocimientos a partir de la escritura cientifica, existe un segundo proceso
de formalizacién, que implica la utilizacién de un lenguaje especializado para construir una novedosa
inteligibilidad sobre los fenémenos.

Dentro de la literatura se pueden identificar las virtudes y también las limitaciones de los procesos
de formalizacién de los conocimientos. Respecto de los beneficios se destacan, por su utilidad, la
disminucién de confusion y ambigiiedad en la discusion conceptual gracias a la explicitacién de significados,
presupuestos minimos y supuestos implicitos que intervienen en la actividad formalizadora; la posibilidad
de la comunicacién interdisciplinar, gracias a la estandarizacién terminoldgica y analitica con las que
abordar a fendmenos y experiencias; y, por tltimo, un mayor grado de objetividad en los enunciados que
posibilita trabajar en distintas lineas tedricas a partir de la explicitacién de ambigiiedades, homonimias e
isomoformismos (Suppes, 1968; Hansson, 2007).

Por otra parte, el proceso de formalizacién implicado en la construccién de conocimientos también
presenta limitaciones. Entre ellas se pueden mencionar la simplificacién conceptual, que lleva a considerar
que los fendmenos y experiencias pueden ser formalizados en su totalidad, y que olvida que hay partes del
mundo real que no son susceptibles de ser formalizadas; la falsa unificacién de conceptos, que impide el
reconocimiento de matices en los fendémenos y experiencias formalizadas; la primitividad conceptual falsa,
mediante la cual la actividad formalizadora asigna, en ocasiones arbitrariamente, el valor de primitivo a un
concepto, jerarquizandolo por sobre otros; y la propension a realizar construcciones ad-hoc, que pierden
de vista la necesidad de conexién con experiencias y fenémenos del mundo de la vida cotidiana. Cuando se
relaciona con un estilo enigmatico, el resultado de la actividad formalizadora puede ser utilizado al servicio
de imposturas intelectuales o cientificas, que socavan su valor epistémico (Suppes, 1968; Hansson, 2007).

Los profesionales, independientemente de la disciplina a la que adscriben, caracterizan y conceptualizan
sus practicas a través de procesos de formalizacion, especialmente por medio de la escritura académica. A
través de la actividad formalizadora se configuran las relaciones entre el saber tedrico y el saber prictico,
se establecen representaciones compartidas por un cierto colectivo profesional sobre las modalidades
que adoptan sus précticas profesionales y se transfieren ideas, marcos conceptuales, creencias y formatos
institucionales (Vaccarezza, 1998; Acevedo, 2013). En este sentido, escribir no es un acto realizado en
soledad. Tanto en el momento de la escritura como en el de la publicacidn, el autor estd acompanado por su
comunidad cientificay profesional, y por el contexto socio histérico y cultural propio de su tiempo (Acevedo,
2013).

84



VERONIKA DiAaz ABRAHAN, JUAN PEDRO ZAMBONINI Y VIRGINIA ToSsTO

En Latinoamérica, las publicaciones respecto de los procesos de formalizacion de las practicas profesionales
son escasas (Red de Indicadores de Ciencia y Tecnologia, 2019), y sus particularidades, necesariamente
configuradas por los contextos, queda invisibilizada (Quintanilla-Montoya, 2008). En lo que respecta a
la Musicoterapia, un estudio bibliogrifico conducido por nuestro propio equipo de investigacién intentd
identificar y caracterizar las publicaciones realizadas por musicoterapeutas latinoamericanos, tomando a los
articulos cientificos como indicador de las instancias de formalizacién del conocimiento (Zambonini, Diaz
Abrahan y Tosto, 2020). Dados los resultados obtenidos, con escasas publicaciones halladas, se planteé la
discusién en torno a interrogantes sobre qué y como comunican los musicoterapeutas latinoamericanos
acerca de sus practicas profesionales. Asi, las preguntas que se tornaron relevantes no se vincularon con la
actividad investigativa con el fin de producir nuevos conocimientos sino con el trabajo de escritura sobre las
précticas profesionales, el segundo proceso de formalizacién planteado anteriormente. ;Cémo formalizan
su practica profesional los musicoterapeutas que se desempefan en el contexto latinoamericano?, ;qué otras
instancias de formalizacidn utilizan, ademds de la escritura de articulos cientificos?, ¢cudles son los valores
que pueden reconocerse en la producciéon académica local?.

METODO
Muestra

Se contactaron profesionales musicoterapeutas que ejercian su actividad profesional en diferentes paises de
Latinoamérica.

Instrumento

Se elabord, para los propésitos especificos de la presente investigacién, una encuesta semi-cerrada, contando
con una versidn en espanol y otra en portugués, con el fin de traducir variables empiricas sobre la
formalizacién delas practicas profesionales de los musicoterapeutas latinoamericanos, en preguntas concretas
capaces de suscitar respuestas fiables, vélidas y susceptibles de ser cuantificadas (Anguita, Labrador y Campos,
2003). La encuesta contempld 7 secciones, con preguntas semi-cerradas de opcién multiple, distribuidas de
la siguiente forma:

Seccién 1. Introduccién de la temdtica en estudio, exposicion de los objetivos de la investigacién y
presentacion de los investigadores.

Seccién 2. Datos profesionales (nacionalidad y pais de residencia profesional, titulo profesional obtenido,
afio de finalizacién de los estudios, drea de desempeno y cantidad de horas de trabajo semanal), formacién
académica (formacién de posgrado, participacién en eventos cientificos).

Seccién 3. Participacion en eventos cientificos /académicos, en los tltimos 5 anos.

Seccién 4. Publicaciones. En esta seccidn se indagé si el profesional publicé su trabajo en los tltimos 5 anos.

4.1. Razones por las que no publicé en los tltimos 5 afios.

4.2. Razones por las que si publicé en los tltimos 5 anos. Tipo de articulo publicado (Articulo empirico,
Articulo de revisién, Estudio de caso, Articulo de reflexién, Articulo editorial). Criterios utilizados a la hora
de seleccion de una revista. Dificultades atravesadas durante el proceso de publicacion. Otros formatos de
publicacién (Boletin de difusién, Libro, Capitulo de libro, Articulo en medios de comunicacién [diarios,
revistas], Actas de eventos académicos, Publicacion en medios digitales) y la justificacién de dicha eleccion.

Seccién 5. Preparacion del manuscrito y asesoramiento para tal fin.
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Seccién 6. Aspectos valorados de una publicacién. Pregunta de cardcter abierto (se dio la libertad al
encuestado para que conteste con sus propias palabras).
Seccién 7. Agradecimiento al encuestado por el esfuerzo realizado.

Procedimiento

La encuesta fue distribuida de forma online a través de un formulario de Google. La convocatoria se realizé
via e-mail, medios de comunicacién telefénica (grupos de WhatsApp) y diferentes redes sociales (Facebook
¢ Instragram) con el fin de aumentar la difusion del formulario. El cuestionario estuvo disponible desde julio
hasta agosto del ano 2019.

ANALISIS DE LAS RESPUESTAS

Se realiz6 una lectura indirecta de las respuestas dadas por los encuestados, con el objeto de definir todas
las categorias de andlisis. De la lectura de la encuesta se selecciond la informacién necesaria que delimit6
cada categoria, observando la frecuencia con que aparecia cada respuesta a las preguntas, lo que llevé a:
a) codificar toda la informacién; b) agrupar datos cuantitativos en porcentajes y frecuencias; ¢) realizar
tablas para sintetizar la informacién; d) efectuar la definicidn de categorfas exhaustivas significativas que
constituyeron las variables, ¢) efectuar un andlisis comparativo sistemdtico de los registros que permiti6
delimitar las dimensiones que demarcaron el andlisis.

Para el andlisis de la pregunta de tipo abierta se utilizé el Software ATLAS.ti para datos cualitativos,
utilizando la siguiente codificacién: Referencias; Temdtica; Contenidos; Resultados, Conclusiones;
Lenguaje; Vinculacién con el contexto; Contribucién para el desarrollo de la disciplina; Sitio de la
publicacién; Autores; Generalidades.

ASPECTOS ETICOS

Se garantizé el anonimato y la confidencialidad de los datos. Al finalizar la encuesta los participantes fueron
invitados a proveer su contacto personal con el objetivo de recibir los resultados de la presente investigacion.

RESULTADOS

La muestra final estuvo conformada por 164 encuestas de profesionales provenientes de Argentina (63%),
Brasil (26%), Colombia (7%) y otros paises (México, Paraguay y Uruguay, 4%), de los cuales el 76%
continta desempenandose actualmente en la profesién. En cuanto alos titulos obtenidos, que los encuestados
presentaban, el 88% eran licenciados en musicoterapia, el 35% musicoterapeutas, el 17% bachiller, el 12 %
especialistas, el 10% magisters en musicoterapia y finalmente el 1% doctor en musicoterapia. Es importante
destacar que las formaciones académicas en el campo de la Musicoterapia son diferentes en cada pais de
latinoamericano.

En cuanto al drea de insercién profesional, del total de la muestra el 79% se encuentra dedicado al area
de la clinica, seguido por un 12% dedicado a la educacidn, el 4% al drea comunitaria, y finalmente el 5% a
la investigacion.

Otro aspecto sobre el que se indagé fue la formacién de posgrado de los profesionales. Los resultados
principales mostraron que el 50% de los encuestados realizé seminarios/cursos de posgrado, seguido por un
17% que realizé maestrias. En cuanto al drea de formacién de posgrado, el 46% se focalizé en el 4rea de la
clinica (ver Figura 1 para ampliar los datos de formacién de posgrado).
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FIGURA 1
Datos sociodemograficos. (A) Formacién de posgrado. 1: Seminario/curso; 2: Diplomatura; 3: Carrera de especializacién;
4: Maestria; S: Doctorado; 6: Ninguna: 7: Seminario y maestria; 8: Seminario y doctorado; 9: Seminario y carrera
de especializacién; 10: otras formaciones. (B) Areas de formacién. A: Clinica; B: Educacién; C: Comunitaria; D:
Investigacion; E: Docencia; F: Clinica e Investigacion; G: Clinica y Docencia/educacién; H: Clinica y comunitaria; I: Otras
Elaboracién propia.

Finalmente, se indagé sobre la participacion en eventos cientificos/académicos, en los tltimos cinco anos.
Los resultados mostraron que el 68% de los encuestados participé como expositor/invitado especial en algtin
evento cientifico, mientras que el 54% participé como expositor con evaluacién previa del resumen de su
propuesta para evento cientifico.

PUBLICACION DE ARTICULOS

La seccién principal de la encuesta comprendia preguntas sobre la publicacién de articulos cientificos y otros
formatos utilizados por los profesionales musicoterapeutas para dar cuenta de sus practicas profesionales.
A modo introductorio, la primera pregunta indagé sobre si el profesional habia publicado su trabajo en los
tltimos 5 anos, encontrando que el 64% no publicé.

Profesionales que no publican

Respecto de las razones por las cuales los profesionales no publican, se encontré que la escasez de tiempo es la
razén principal (66%), seguida por la falta de familiaridad con las convenciones del formato de los articulos
cientificos (38%). En tercer lugar, compartiendo proporciones iguales (30%), se identific6 que, realizar varias
actividades al mismo tiempo, la falta de dominio del idioma inglés o de un idioma extranjero y la dedicacién al
trabajo que impone la profesién, son razones que justifican la no publicacidn (ver lista completa en Tabla 1).
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TABLA 1
Razones por las que el profesional encuestado no ha publicado en los tltimos 5 afios
Razones %o
Escasez de tiempo 56%
Falta de familiaridad con las convenciones del formato de articulo cientifico 3894
Realizar varias actividades al mismo tiempo 30%
Falta de dominio del idioma inglés o en un idioma extranjero 3004
La dedicacion al trabajo que impone la profesion 3004
Falta de experiencia 1995
Temor a la publicacion 1895
Limitaciones para formalizar sus ideas, para estructurar adecuadamente el trabajo 17%
Temor a exponerse ante la critica severa 16%%
Dificultad para la escritura 13%%
Falta de un entorno académico donde la publicacion sea valorada 139
Desconocimiento del formato adecuado para dar a conocer el ejercicio profesional 13%
Falta de interés 1295
Falta de lecturas apropiadas 10%
Que se hava formado en un un programa con bajo nivel académico 5%
Mo contar con un espacio fisico adecuado 504
Mo disponer de un adecuado estado de dnimo 304
Disponer de ideas muy controvertidas 0%
Carecer de concentracion para escribir (por tanto las ideas se van) 0%
Mo contar con asesores adecuados 0%
Escribir v trabajar muy despacio 0%
Desaliento ante los dictamenes negativos 0es

Elaboracion propia.
* La tabla muestra todas las opciones brindadas en la encuesta y el
porcentaje (%) de respuestas reportadas por los musicoterapeutas

Profesionales que si publican

En cuanto a los profesionales que manifestaron haber publicado en los dltimos 5 anos, los cuales
corresponden al 36% de la muestra, se indagé sobre el tipo de formato utilizado para la publicacién. Se
encontrd que el 47% publicé estudios de caso, el 30% articulos de revision, el 26% articulos empiricos y de
reflexién (en partes iguales), mientras que el 5% eligié articulos editoriales.

Las razones por las cuales cada profesional eligi6 el formato de los articulos cientificos para formalizar su
préctica profesional se pueden observar en la Tabla 2. La principal razén es que dichos articulos son un émbito
para la validacién del conocimiento cientifico (58%) y, en segundo lugar, por el aumento de la visibilidad del
conocimiento (47%).
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TABLA 2
Razones por las que el profesional eligi6 los articulos cientificos para formalizar su practica profesional
Razones %%
Por que es un dmbito para la validacion del conocimiento cientifico 58%
Por el aumento de la visibilidad del conocimiento 47%
Para participar del intercambio entre comunidades cientificas 42%
Porque apova a la promocion de un campo disciplinar 7%
Para generar indicadores de posicionamiento al interior de una comunidad académica 33%
Porque constituye un testimonio documental de la creacion cientifica 0%

Por el proceso de entrenamiento que exigen las tareas realizadas por arbitros, autores v editores  28%

Para entrar en didlogo con pares 28%
Por la retroalimentacion v las sugerencias obtenidas para enriquecer el manuscrito 26%
Por el proceso de revision de pares 23%

Elaboracién propia.
* La tabla muestra todas las opciones brindadas en la encuesta y el
porcentaje (%) de respuestas reportadas por los musicoterapeutas

Al momento de publicar, cada profesional debe seleccionar una revista de destino. La encuesta indagd
sobre los criterios utilizados para dicha seleccién. Los resultados indicaron que el 49% de los encuestados
selecciond de acuerdo con la temdtica de la revista, el 42% tuvo en cuenta el tipo de estudio que admitia la
revista, el 28% buscé que la revista se encontrara indexada o se focalizé en el factor de impacto, el 21% eligié
por el idioma de la revista, el 12% por el indice de visibilidad y, finalmente, el 7% considerd la extension de
cada tipo de articulo (cantidad de palabras/caracteres) que admitia la revista.

Por otro lado, un punto central del formulario estuvo vinculado con las dificultades que atravesaron los
profesionales en el proceso de publicacién. En torno a este aspecto, se encontrd que el 56% de los encuestados
no tuvieron dificultades durante el proceso de publicacién, mientras que el 16% manifest6 que la lentitud
en el proceso de evaluacidn por pares se torné en una dificultad, seguido en partes iguales (14%) por las
dificultades para completar todos los requisitos de entrega de la revista y la falta de acuerdo ante las sugerencias
o cambios solicitados por los evaluadores (ver Tabla 3).
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TABLA 3
Dificultades durante el proceso de publicacién
Dificultades %%
No se encontraron dificultades 6%
Lentitud en el proceso de evaluacion por pares 16%
Dificultades para completar todos los requisitos de entrega de larevista 14%;
Falta de acuerdo ante sugerencias o cambios solicitados por los evaluadores 149
Dificultades en las modificaciones solicitadas por parte del evaluador 129
Controversias entre las solicitudes por parte de los evaluadores 129
Dificultades en la recepcion del articulo 7%
Dificultades o desacuerdos en las modificaciones solicitadas en el proceso de correccion de estilo 504

Elaboracién propia.
* La tabla muestra todas las opciones brindadas en la encuesta y el
porcentaje (%) de respuestas reportadas por los musicoterapeutas

Otros formatos de publicacion

Con el objetivo de identificar otros formatos de publicacién utilizados por los musicoterapeutas
latinoamericanos para formalizar sus practicas profesionales, se indagd sobre este aspecto. Se encontré que
la escritura de capitulos de libros es un formato utilizado por el 56% de los encuestados, el 48% utilizaron
las actas de eventos académicos (jornadas/congresos) como formato para la publicacién, el 40% utilizé
publicaciones en medios digitales, el 30% privilegid el articulo en medios de comunicacién (radios y revistas),
el 21% publicé libros y, finalmente, el 12% hizo uso de los boletines de difusién como formato para publicar
sus practicas profesionales. La seleccion de estos formatos alternativos se sostiene en las siguientes razones:
para publicar ideas propias (42%), para alcanzar posicionamiento al interior de la comunidad (37%), para
omitir el proceso de revisién (2%), para aumentar visibilidad (53%) y para utilizar un lenguaje llano y
comprensible (30%). Al enunciar otras razones, el 12% expuso que la publicacién de otros formatos radica en
la invitacidn por parte de editores/escritores. Ningtin encuestado selecciond la opcién: “para no someterse
a las exigencias que impone el articulo cientifico”.

Como punto final, relacionado con aquellos profesionales que publican articulos cientificos como también
otros formatos, se indagd sobre el asesoramiento recibido durante el proceso de publicacién. Del total de la
muestra, el 74 % solicitd asesoramiento para clarificar ideas (70%), para lograr una redaccién més clara (40%),
para asesorarse sobre los requisitos de la publicacién (30%), mientras que el porcentaje restante, manifestd
otras razones como, por ejemplo: “por correcciones de estilo en inglés”, “sobre la relevancia del asunto y/o
tematica”, “sobre los contenidos tedricos” y “sobre los contenidos metodoldgicos”. Este asesoramiento fue
solicitado principalmente a otros profesionales musicoterapeutas (88%) mientras que el porcentaje restante
lo solicité a otros profesionales (correccién de estilo, aspectos metodoldgicos, aspectos estadisticos, revisién
de contenidos, entre otros).

Valoracién de las publicaciones

Finalmente, el formulario contemplé una pregunta vinculada con las consideraciones que se valoran a la
hora de seleccionar una publicacién. Esta pregunta estuvo destinada tanto a los profesionales que publican
articulos como a los que no, y se caracterizé por ser una pregunta de caracter abierto. En la Tabla 4 se pueden
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observar las respuestas de los encuestados categorizados en Referencias; Tematica; Contenidos; Resultados,
Conclusiones; Lenguaje; Vinculacion con el contexto; Contribucién para el desarrollo de la disciplina; Sitio
de la publicacién; Autores; Generalidades.

TABLA 4
Valoracién de las publicaciones

Categoria Respuesta
Referencias Revision de la literatura; Fuentes citadas

Relevancia; Utilidad (contenidos aliados a la practica,
CONSOrAancia con los propios intereses, innovacion para la

Tematica o e
practica);, Novedad; Especificidad; [nterdisciplinariedad;
Trascendencia para el contexto
Coherencia; Rigurosidad (seriedad, respaldo cientifico, aporte
académico); Claridad de ideas v argumentos; Explicitacion de
i fundamentos tedricos; Descripeion de metodologia de
Conternidos L . .
valoracidn, intervenciones y evaluacion de los procesos
rmusicoterapéuticos; Datos cuantitativos ¥ cualitativos; Analisis
de los datos
Resultados, Transferencia al arnbito laboral; Contundencia de las
Conclusiones conclusiones; Aportes del articulo
Lenguaje Claridad; Cormunicacion con colegas y otros profesionales;

Adecuacion al lector; Lectura rapida v facil

Vinculacion con el Relevancia del tema para la cormnidad; Irnpacto; Pertinencia
contexto

Contribucion para
gl desarrollo de la Visibilizacion; Articulacion interdisciplinaria

disciplina
Sitio de 1a Curnpliriento de los estandares de una publicacidn cientifica;
publicacién Publicacidn con referato; Prestigio de la revista; Capacidad de

difusidn; Institucion que avala; Accesibilidad

Formacion tedrica; Experticia en 1a tematica; Cualidades
Autores personales (seriedad, profesionalismo), Musicoterapeutas;
Buenos escritores, Pais de origen

Extension; Promocidn de la reflexidn; Actualidad; Evaluacidn

Generalidades de un Comité de Etica

Elaboracion propia.

Al analizar en términos cuantitativos las respuestas obtenidas, se observa que los musicoterapeutas tienen
especialmente en cuenta, al valorar una publicacién, sus contenidos (102 respuestas), la temdtica (59
respuestas), los autores (47 respuestas), los resultados o conclusiones que presenta (40 respuestas) y las
referencias a la literatura (36 respuestas).

La valoracién fue menor para el sitio en el que el articulo se public (23 respuestas), el lenguaje en el que
fue escrito (15 respuestas), la vinculacidn con el contexto (12 respuestas) y la contribucion del articulo al
desarrollo de la disciplina (2 respuestas).

En cuanto a los contenidos de una publicacién, los musicoterapeutas valoraron como positivamente, en
primer lugar, la claridad de ideas y argumentos (20 respuestas); la explicitacion del trabajo empirico (18
respuestas); la coherencia (16 respuestas); el rigor cientifico (13 respuestas) y la fundamentacion tedrica que
presenta la publicacién (11 respuestas).
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Las caracteristicas quc aparccen como las mas deseadas son:

e lo novedoso y lo innovador, en cuanto a la temdtica de la publicacién y también en cuanto a que los
resultados o conclusiones sean entendidos como un aporte.

e lautilidad (en cuanto a que sus contenidos se vinculen con la practica, o estén en consonancia con los
propios intereses). También en cuanto a que los resultados o conclusiones que el articulo presenta
puedan ser transferidos al 4mbito laboral (se puedan aplicar a la propia practica o que se constituyan
en herramientas para la propia préctica). Este interés por la prictica también se observa cuando, al
ponderar a los autores de un articulo, la experiencia practica (medida en afos) es uno de los items
mejor considerados.

e laformacién tedrica de los autores y la explicita fundamentacién teérica de su propuesta (en lo que
hace al contenido del articulo).

Discusion

El objetivo que guié el presente trabajo fue comprender c6mo formalizan su prictica profesional los
musicoterapeutas que se desempefian en el contexto latinoamericano; qué otras instancias de formalizacion
utilizan, ademds de la escritura de articulos cientificos; y cudles son los valores que pueden reconocerse en la
produccién académica local.

Antes de discutir los datos creemos necesario plantear dos cuestiones que se dan en la base de la actividad
de formalizacién. Por un lado, los procesos de formalizacién organizan y caracterizan a las experiencias
profesionales; esto es, el lenguaje elegido para dar cuenta de un fenémeno o de una experiencia, construye
también al fendmeno y a la experiencia que se pretende formalizar. Pero, y al mismo tiempo, la formalizacion
de las practicas profesionales posee un rol central en la tarea de la construccién de un lenguaje disciplinar, pues
dar cuenta de una préctica exige la formacion y utilizacién de una terminologfa especifica y la produccién de
innovaciones lingiiisticas propias. Por otra parte, nos preguntamos por el papel que juega la subjetividad del
profesional que formaliza su prictica a través de la escritura (Acevedo, 2013). ;Qué representa el texto escrito
para el autor?, ;qué valor le adscribe?, ;tiene un valor de representacién de si mismo, es decir, identitario?
Las limitaciones que presentan los procesos de formalizacién permiten entender cierta resistencia de los
musicoterapeutas latinoamericanos en dar a conocer la propia préctica profesional, pues la riqueza de las
précticas en distintos 4mbitos, la inefabilidad de las experiencias y la singularidad de los participantes y del
propio musicoterapeuta son muy dificiles de capturar y plasmar mediante la escritura.

A partir de las respuestas obtenidas en la encuesta se logré identificar que, del total de los musicoterapeutas
encuestados, més de la mitad de los encuestados no realiza publicaciones respecto de su practica profesional.

Dentro delas razones que justifican las respuestas negativas se destacan algunas que, de acuerdo con nuestro
criterio, parecieran estar vinculadas entre si, como lo son la escasez de tiempo, la dedicacion al trabajo que
impone la profesién y realizar varias actividades al mismo tiempo. En este sentido, Acevedo (2013) sostiene
que estas razones pueden estar al servicio de racionalizaciones defensivas, pero también es cierto que podrian
representar un aspecto de la realidad de los profesionales latinoamericanos en el que la escritura sobre las
propias précticas podria no ser una tarea contemplada dentro de la agenda diaria profesional.

Otras de las razones reportadas fueron la falta de familiaridad con las convenciones del formato de los
articulos cientificos y la falta de dominio del idioma inglés o de un idioma extranjero. La primera de ellas
podria comprenderse al ponerla en relacién con las formaciones de grado y posgrado en la Musicoterapia
latinoamericana. Se observa que ellas no parecerfan promover entre sus estudiantes la utilizacién de una
amplia variedad de herramientas que, gracias a internet, han dado lugar a nuevas formas de generacion,
distribucion y circulacion de los conocimientos. La informacién sobre el movimiento de Acceso Abierto,
una oportunidad para compartir el conocimiento global con la intencién de atender a la diversidad de las
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realidades locales, pareceria no estar presente en las instancias de formacién disciplinar actual. Podria ser
que si el desconocimiento y la falta de experiencia, el temor a la publicacién, el hecho de percibirse con
limitaciones para formalizar las ideas y estructurar adecuadamente un trabajo estuviesen presentes entre
los formadores de futuros colegas, entonces no contribuirfan a crear un entorno académico alentador para
quienes desean comenzar a escribir y publicar acerca de sus practicas.

La otra razdn, la falta de dominio del idioma inglés o de un idioma extranjero, resulta de gran relevancia
para el contexto latinoamericano. En Musicoterapia, tanto como en otras disciplinas, resulta interesante
observar que existe una asociacién implicita entre la produccién académica y los modelos de ciencia
dominante de habla extranjera (Aguado-Lépez y Vargas Albeldez, 2016).

Finalmente, otra de las razones reportadas fue la falta de interés en la publicacién de la propia prictica
profesional. Esta respuesta es desafiante en muchos sentidos: ;Se trata de otra consecuencia directa de las
formaciones de grado y posgrado que se brindan en nuestro continente? ¢Por qué no se comprometen
los musicoterapeutas latinoamericanos en la escritura de articulos cientificos? :Es que no se perciben los
beneficios que la formalizacién de las practicas proveeria a la comunidad académica y profesional?

Del conjunto de los profesionales que reportaron haber publicado, se puede observar que el articulo de
tipo empirico, el cual es considerado como el modelo de excelencia para la comunicacién de la ciencia (Lopez
Leyva, 2013), no es el formato més utilizado por los musicoterapeutas latinoamericanos, siendo el estudio
de caso y las revisiones bibliograficas las opciones més seleccionadas. Al mismo tiempo, los datos cualitativos
obtenidos muestran que, en la valoracién de las publicaciones, los musicoterapeutas piensan que los articulos
empiricos, escritos a partir de una investigaci(')n de tipo experimental o cuasi—experimental, poseen un mayor
grado de cientificidad. Este hecho deja en evidencia que la propia produccion escrita se valora como no
cientifica, y que en general, existe falta de conocimientos sobre los otros formatos de articulos cientificos, las
riquezas y potencialidades de los mismos.

Tal como ocurre en otros campos disciplinares vinculados con las ciencias sociales, en la Musicoterapia
algunos formatos académicos toman valor por sobre el articulo empirico (Lépez Leyva, 2013). Nos referimos
al estudio de caso, un articulo de estructura flexible, que hace posible formalizar las précticas profesionales
gracias a que conserva la cercanfa del individuo, grupo o institucién (el caso) con su contexto, y cuya mayor
fortaleza es la capacidad para generar teorfas a partir de las pricticas (Aldridge, 2005). También las revisiones
bibliograficas, que tienen por objetivo el acopio y el anélisis de fuentes documentales, circunscritas a un
periodo de tiempo determinado y referidas a una temdtica, a un autor o a un fenémeno en particular, y que
son valoradas en su cardcter de ser un insumo utilizado para la fase inicial de los procesos investigativos en un
dmbito especifico (Guirao-Goris, 2015). Por tltimo, los libros, los capitulos de libro, las actas de los eventos
cientificos y otras formas ligadas a la difusion de contenidos audio-visuales, aunque dificilmente desarrollan
el mismo proceso de revisién y evaluacion de los articulos cientificos, se presentan como posibilidades a la
hora de la formalizacién. Esto se observa en los resultados obtenidos en esta investigacion.

En cuanto alas caracteristicas de las publicaciones que los musicoterapeutas latinoamericanos més valoran,
éstas parecieran ser elegidas a partir de un criterio pragmatico. Pero, el hecho de haber indagado sobre las
condiciones para su realizacién, nos posibilita plantear algunas cuestiones en torno a las particularidades
de la construccién de conocimientos disciplinares. En primer lugar, el namero limitado de publicaciones
que produce la region podria ser una buena razén para la aceptacién acritica de nociones surgidas y
elaboradas en contextos sociales, histéricos y culturales muy disimiles al latinoamericano, pero que son
utilizadas para justificar las practicas profesionales en dicho contexto. En segundo lugar, las formaciones de
grado y posgrado no parecieran alentar la escritura en los distintos formatos de articulos cientificos, como
tampoco informan acerca de las vicisitudes del proceso de publicacién. Los profesionales musicoterapeutas
adoptarian, en consecuencia, criterios para valorar las publicaciones que provienen del mundo académico
eurocentrista y globalizado, en el que el articulo empirico ocupa el lugar de privilegio. Entre los profesionales,
el desconocimiento de los procedimientos editoriales generarfa temor e inhibicién y los colocarifa en una
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posicién sin salida: por un lado, los formatos de articulos que permiten rescatar los aspectos subjetivos de las
practicas (en los sujetos, los contextos y los procesos), esto es, por ejemplo, los estudios de caso y los articulos
de reflexion, no son considerados como cientificos. Por el otro, el contexto no alienta a la investigacion
empirica que produciria los articulos que ellos consideran cientificos por antonomasia.

En este sentido, resulta necesario crear las condiciones para que la revisién de pares sea entendida como
un proceso de evaluacion de las ideas y resultados presentados en los articulos, llevado adelante por colegas
a los que se les reconoce experticia y que se comprometen a actuar con imparcialidad. Un proceso al que el
profesional no se “somete” sino en el que, dado el carédcter social de los conocimientos, decide participar con
el objetivo de realizar un aporte a la disciplina.

En tercer lugar, y vinculado con lo anterior, se observa que los conocimientos no se perciben como fruto
de una construccion colectiva sino como resultado de un esfuerzo individual. Desde alli se comprende que, si
el autor entiende al texto desde la idea de que es un testimonio de sus practicas y le asigna cardcter identitario,
podria sentirse expuesto al participar en un proceso de revision para la publicacién posterior.

Lo planteado hasta aqui no sucede solamente en el campo de la Musicoterapia, siendo parte de
una situaciéon més generalizada, que muchos ya han estudiado desde la perspectiva de la colonizaciéon
epistemoldgica que tiene lugar en la Latinoamérica contemporanea (Diversi y Moreira, 2009).

Finalmente, el presente estudio evidencia ciertas limitaciones que merecen atencién. Un primer punto
se encuentra relacionado al muestreo, especificamente sobre la cantidad de datos obtenidos y la falta de
heterogeneidad de la muestra. El segundo punto, de mayor relevancia, se relaciona con el propio sesgo al
confeccionar la encuesta, orientando la mayor parte de las preguntas hacia contenidos vinculados con la
publicacién de articulos cientificos-académicos. Aunque algunos puntos son mas controlables que otros,
€stos aspectos seran considerados en futuras investigaciones.

CONCLUSION

La formalizacién de las practicas profesionales llevada a cabo a través de la escritura y la publicacién de
articulos cientificos resulta en una instancia privilegiada para la construccién de conocimientos de los
diferentes campos disciplinares (Lépez Leyva, 2013). A partir del presente estudio y de los resultados
obtenidos, se evidencia que los musicoterapeutas latinoamericanos formalizan sus practicas publicando con
formatos metodoldgicamente mas flexibles que los articulos cientificos, con el objetivo de visibilizar y validar
conocimientos y también para poder dialogar con otros profesionales. Como contrapartida, una de las
caracteristicas de los formatos privilegiados es la ausencia de un proceso de revisién de pares, por lo que
los conocimientos construidos se debilitan en cuanto a su validez y confiabilidad. En este sentido, los datos
muestran que las cualidades que los musicoterapeutas latinoamericanos valoran de una publicacién no son
exigencias propias de los formatos elegidos por ellos mismos para dar cuenta de las pricticas profesionales.
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RESUMEN:

El presente estudio tiene el objetivo de analizar los sentidos y formas de implementacién de abordajes especificos sobre las
emociones en experiencias institucionales de nivel secundario. Se analizan tres escuelas secundarias en donde se han implementado
estas propuestas, aunque con diferencias entre si en cuanto a los objetivos, las estrategias y las fundamentaciones de dicha
implementacién. Las escuelas estdn situadas en Buenos Aires, Misiones y Neuquén, y fueron relevadas en un mapeo de escala
nacional sobre la incorporacién de competencias transversales y socioemocionales en la escuela secundaria. Para analizar sus
propuestas se realizaron entrevistas con sus directivos y otros actores relevantes en la jurisdiccidn. El articulo muestra que la
temdtica de las emociones en las distintas escuelas incluye variadas estrategias y sentidos, no siempre enmarcadas en el paradigma
de la Educacién Emocional y en ocasiones dialogando con experiencias y debates que ya tienen su tradicién en el campo educativo.

PALABRAS CLAVE: emociones, escuela secundaria, jévenes.

ABSTRACT:

The present study aims to analyze the meanings and ways of implementation of specific approaches to emotions in institutional
experiences at the secondary level. Three secondary schools were analyzed, where these proposals have been implemented, with
differences between them in terms of the objectives, strategies and rationale for such implementation. The schools are located in
Buenos Aires, Misiones and Neuquén, and were surveyed in a nationwide mapping about the incorporation of transversal and
socioemotional competencies in secondary school. To analyze their proposals, interviews were conducted with their managers and
with other relevant actors in the three jurisdictions. The article shows that the perspective of emotions in the different schools
includes various strategies and meanings, not always framed in the paradigm of Emotional Education and, in some cases, those
meanings dialogue with experiences and debates that already have a tradition in the educational field.

KEYWORDS: emotions, secondary school, youths.

1. INTRODUCCION

En los ultimos afos en la Argentina ha habido un avance significativo, en todo el territorio nacional, de
corrientes, propuestas y teorfas que postulan la necesidad de incluir un abordaje de las emociones en el campo
educativo. Asi, en algunas provincias, se han iniciado debates especificos sobre la tematica que incluyen
la presentacién y sancién de proyectos de Ley, acompanadas de acciones, iniciativas y discusiones en la

comunidad educativa!. En general, en los fundamentos de las leyes y propuestas, se reconoce a la Educacion

97


https://doi.org/10.37177/UNICEN/EB32-334
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=384569922011
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=384569922011

Espacios EN BLanco, 2022, voL. 2, NOM. 32, JULIO-DICIEMBRE, PP. 97-109

Emocional como una estrategia para mejorar la insercion laboral, reducir el abandono escolar, disminuir
los niveles de conflictividad en el aula y propiciar nuevas formas de ensefanza y aprendizaje, entre otras
cuestiones. En muchos casos, las concepciones tedricas que enmarcan dichas propuestas devienen de la
corriente ligada a la “inteligencia emocional” derivada de la psicologia positiva.

No obstante, existen perspectivas diferentes en las acciones y fundamentaciones en relacién con
las emociones. En efecto, se vislumbra una multiplicidad (también imprecisién) de nominaciones y
concepciones con las cuales se las aborda. Los postulados mas recientes y asociados con la Educaciéon
Emocional se mixturan con otras perspectivas que ya cuentan con cierta tradicion en el mundo educativo.
Tanto en la formacién para el trabajo (donde se promueve el desarrollo de competencias transversales), en
el acompanamiento de trayectorias educativas (con centralidad en el trabajo con las subjetividades), como
en ciertos dispositivos escolares innovadores, los aspectos ligados a la comunicacién inter-personal, la auto-
reflexién y el fortalecimiento de la propia confianza se postulan como ejes clave en los procesos de aprendizaje.

En este marco, desde una perspectiva situada territorialmente, el presente estudio tiene el objetivo de
analizar los sentidos y formas de implementacién de abordajes especificos sobre las emociones en experiencias
institucionales de nivel secundario. ; Cuéles son los objetivos para incorporar las emociones en las propuestas
educativas? ¢Qué sentidos fundamentan su incorporacién en la escuela secundaria? ¢De qué manera se
implementan?

En particular, se analizan tres escuelas secundarias en donde se han implementado estas propuestas, aunque
con diferencias entre si. Las escuelas estdn situadas en Buenos Aires, Misiones y Neuquén, y fueron relevadas
en un mapeo de escala nacional sobre la incorporacién de competencias transversales y socioemocionales
en la escuela secundaria . Se trata de escuelas que abordan las emociones en sus propuestas educativas, ya
sea a través de un trabajo sobre las habilidades socioemocionales, a partir de una planificacién que incluye
competencias transversales o incorporando a la llamada Educacién Emocional como propuesta. Ademis,
son escuelas que otorgan un especial énfasis a la formacién para el trabajo y comparten la particularidad
de seleccionar su propio cuerpo docente. En relacién con sus contextos provinciales, se observa que existen
diferentes grados de avance en la inclusién de la Educacién Emocional como politica.

Metodoldgicamente, la investigacion (desarrollada entre octubre de 2019 y septiembre de 2020) se basa
en un diseno cualitativo que se propone analizar el perfil institucional de las escuelas y sus improntas. Para
esto, por un lado, se realizaron 10 entrevistas en profundidad a directivos/as, asesores/as pedagdgicos/as,
directores/as de nivel secundario de las provincias y otros informantes clave. Por otro lado, se recopilaron
fuentes secundarias (documentaciones, proyectos y descripciones institucionales de las experiencias). En
cuanto a la estrategia analitica, se procedié a un andlisis interpretativo de las entrevistas que, junto a la
integracién de fuentes documentales complementarias, permitié la descripcién de cada una de ellas desde
una mirada comparativa.

2. LAS EMOCIONES EN LA ESCUELA: PROPUESTAS, DEBATES Y ALCANCES

La temdtica de las emociones en la escuela se caracteriza por la polisemia de sentidos y conceptos
que engloba. Lo emocional se presenta como un campo de estudios hibrido e indefinido, donde se
solapan definiciones que hacen referencia, entre otras nominaciones, a “habilidades socio-emocionales”,
“educacién emocional”, “habilidades blandas”, “capacidades interpersonales”, “competencias transversales”.
Este apartado del articulo procura dilucidar y sistematizar las diferentes corrientes tedricas detrds de cada una
de las nominaciones empleadas para, de este modo, generar una mayor precisién conceptual.

De acuerdo a la revisién bibliografica, pueden reconocerse diferentes enfoques que involucran lo
emocional: 1) el enfoque sobre competencias en la formacion laboral, propia de las discusiones sobre las
transformaciones del mundo del trabajo; 2) el enfoque sobre los aprendizajes subjetivos en las trayectorias
educativo-laborales, propio de las investigaciones centradas en el acompafiamiento a las trayectorias de
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jovenes con vulneracion de derechos; 3) el enfoque sobre la innovacién educativa, propio de los debates que
postulan la transformacién de los dispositivos escolares en el marco de nuevas tecnologias y culturas
juveniles’

2.1. Enfoque sobre Competencias en la formacion para el trabajo

Un primer eje que dialoga con el campo de estudio sobre las emociones refiere al enfoque sobre Competencias
enlaformacidn parael trabajo. El debate de las competencias surge como una respuesta a las transformaciones
en la organizacion del trabajo industrial y fordista. El surgimiento de la “competencia laboral” se relaciona,
desde esta via, con la necesidad de las empresas de encontrar formas de diferenciacién en el mercado global
a partir de una mayor adaptabilidad e innovacién. En un contexto donde las transformaciones culturales,
tecnoldgicas y de las relaciones laborales vinculadas al proceso de la globalizacién plantean desafios en
términos de aprendizaje y transmision del conocimiento, el concepto de “competencia” permite repensar la
relacion del sistema educativo con el productivo (SCANS, 1991; Mertens, 1996).

De acuerdo con la diferenciacién que propone Gautié (2004), en la actualidad se exigen mds competencias
que calificaciones. Las primeras remiten a cualidades intrinsecas del individuo, tanto a su “saber ser” como a
sus aptitudes; mientras que las segundas aluden (en la ldgica industrial fordista) a los requisitos técnicos de
la ocupacién de puestos claramente definidos en la organizacién del trabajo. En este marco, el enfoque de las
competencias implica en sus fundamentos un aprendizaje por parte de los/as trabajadores/as para movilizar
recursos cognitivos en pos de responder a situaciones de trabajo polivalentes, sujetas a una innovacién
permanente (Tanguy, 2001).

Las “competencias transversales” (Vargas Zuniga, 2004) comprenden una serie de habilidades (en
ocasiones adjetivadas como “blandas”) relacionadas con el pensamiento critico, la responsabilidad, el trabajo
en equipo y la capacidad de resolver problemas. En este sentido, organismos internacionales como la OIT
y el BID (Bassi, Busso, Urztia y Vargas, 2012; Brewer y Comyn, 2015), sefialan que una base sélida de
competencias transversales constituye uno de los factores principales para la empleabilidad.

En Argentina, este enfoque gand legitimidad en los anos noventa dentro del campo laboral (Catalano,
Avolio de Cols y Sladogna, 2004), constituyéndose en la principal linea que orienta a la formacién para el
trabajo. No obstante, desde perspectivas criticas se advierte que la utilizacién de la nocién de competencias,
como modo de mejorar la formacidn de trabajadores/as y la gestion del trabajo, se dio correlativamente con
la implementacién de politicas de empleo que aceleraron los procesos de flexibilidad y precarizacién laboral
(Tanguy, 2001; Drolas, 2011).

2.2. Enfoque sobre aprendizajes subjetivos en las trayectorias educativo-laborales

Desde una perspectiva diferente, las investigaciones que se han centrado en las trayectorias educativo-
laborales de jévenes en contextos de vulnerabilidad y desigualdad, han otorgado especial relevancia al abanico
amplio de saberes movilizados en las instancias de formacién para y en el trabajo. Esta perspectiva también
dialoga con el campo de las emocionalidades en tanto invita a valorizar el aprendizaje subjetivo que deviene
de la experiencia de formacién en el marco de las trayectorias.

En el contexto actual, donde los/as jévenes ven limitadas sus posibilidades de insercién laboral en puestos
estables y del mercado laboral formal, se postula que estos aprendizajes subjetivos se constituyen en “soportes”
fundamentales para la configuracién de las trayectorias educativo-laborales (Jacinto y Millenaar, 2009). Los
“aprendizajes biograficos”, implican tanto el saber organizar reflexivamente las propias experiencias de vida,
como la constitucion de procesos colectivos y de redes sociales que favorezcan la comunicacién de los sujetos,
su relacién con el contexto social y capacidad de accién (Alheit y Dausien, 2008).
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En efecto, un conjunto de intervenciones de apoyo a la inclusién socio-laboral, desarrolladas tanto desde
dmbitos educativos como de politicas y programas de empleo dirigidos a jovenes, valora el trabajo a nivel
de las subjetividades en pos de revertir ciertas carencias propias de sectores en desventaja (Jacinto, 2017).
Las habilidades interpersonales y sociales, la autoconfianza y autoconocimiento, la motivacién a innovar, la
identificacién con un proyecto laboral y la disposicion al trabajo, son ejemplos de los saberes socioemocionales
que se buscan promover en jévenes con vulneracién de derechos (Millenaar, 2018; Roberti, 2018; Jacinto,
2018; Garino, 2020). Asi, desde esta perspectiva, se ha planteado que estos aprendizajes son clave para la
configuracién de trayectorias educativo-laborales y de inclusién social. En relacién a este tltimo aspecto,
adquiere también importancia la creacién de instancias de acompanamiento y seguimiento alos/as jévenes. A
través de una “personalizacién del vinculo”, se promueven relaciones socio-afectivas de proximidad y cercania
como resguardo de la continuidad pedagégica (Ziegler y Nobile, 2014); a su vez, se ofrecen espacios de
atencion personalizada adaptados a los/as jévenes, que los/as acompanan en sus necesidades y dificultades de
insercién laboral (Roberti, 2018).

2.3. Enfoque de la innovacién educativa en los debates sobre la escuela

Desde otra perspectiva del debate, pueden ubicarse las propuestas que invitan a desarrollar las
“emocionalidades” en el mundo educativo, en el marco de un replanteo general del dispositivo escolar.

Estas perspectivas dialogan con las posturas que sostienen la importancia de repensar la educacién
desde la actual “sociedad del conocimiento”, que demanda habilidades y saberes para desenvolverse en
un mundo incierto y cambiante, especialmente en la esfera tecnoldgica. La conectividad, la inmediatez
y el procesamiento multiple y simultineo de la informacién como ejes fundantes de la subjetividad
contemporanea suponen un desafio para la institucién escolar, evidenciando el desacople existente entre las
transformaciones culturales y el ethos escolar de los esquemas tradicionales de ensefianza (Tobena, 2011). El
cardcter flexible e inestable del tiempo presente, torna dificil sostener un modelo rigido y jerarquizado en la
transmisién del saber propio de la escuela moderna (Dussel y Quevedo, 2010).

Esta situacién exige una transformaciéon de los dispositivos escolares propios de la modernidad, con
formatos institucionales coincidentes con la nueva cultura y capaces de albergar la singularidad del alumnado
que recibe. Las posturas que abogan por estas transformaciones no son nuevas. Asi, por ejemplo, el modelo de
formacién basado “alo largo de la vida” aportado por Delors (1994), se sostiene sobre cuatro pilares basicos:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Asi, la formacion se orienta a la
adquisicién de competencias reflexivas y practicas que permitan una adaptacién constante y permanente al
campo social y laboral.

En didlogo con estas perspectivas, algunas investigaciones (principalmente de organismos internacionales)
se focalizan en las potencialidades de la dimensién socioemocional, como una via para “aggiornar” los
modelos escolares (Noboa, Panizza, Ravela, 2014; OCDE, 2015; Brewer y Comyn, 2015; Bassi, Busso,
Urzta, y Vargas, 2012).

Cabe sefalar que muchas de estas posturas tienen como trasfondo un marco teérico que adscribe a
la perspectiva de la Educacién Emocional. La misma, precisamente adopta una postura critica hacia el
paradigma de la educacién racional, que ignora los aspectos emocionales en los procesos de aprendizaje (Vivas
Garcia, 2003; Bisquerra y Pérez, 2007; Bisquerra, 2017; Raciti, 2016).

Como se ha mencionado, los tltimos afos fueron testigos de un avance importante de estas posturas.
Las mismas, desde un marco tedrico ligado a la “inteligencia emocional™, abogan por la incorporacién de
la Educacién Emocional como politica educativa. No obstante, dicha inclusién es también objeto de
criticas. Tal como plantea Nobile (2017), un analisis detenido de estas propuestas deja al descubierto el
foco puesto en que cada individuo trabaje sobre si mismo, regule sus emociones y conductas,
invisibilizando las condiciones
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institucionales, socioecondmicas y culturales que modelan la emocionalidad de las personas. Asimismo, otros
autores reflexionan sobre las demandas a los/as trabajadores/as referidas al control emocional y postulan que
la inclusién de estas propuestas son modos contempordneos de dominacién y de control de las poblaciones,
vinculados a la provision de fuerza de trabajo para mercados laborales precarios e inciertos (Quatrini,
2014; Andrade, 2015; Abramowski y Canevaro, 2017; Abramowski, 2018; Matlz, 2019; Nobile, 2019). En
consecuencia, los estudios postulan que dichas perspectivas resultan funcionales y fundamentales para el
funcionamiento del capitalismo actual.

3. TRES EXPERIENCIAS INSTITUCIONALES, TRES SENTIDOS DIFERENTES EN TORNO A LAS
EMOCIONES

A continuacion, describiremos tres experiencias de incorporacién de contenidos vinculados a lo emocional
en escuelas secundarias orientadas a la formacién para el trabajo (técnicas y comunes) ubicadas en la provincia
de Buenos Aires, Misiones y Neuquén. Seleccionamos estos casos institucionales para presentar perspectivas,
objetivos y formas de implementacién que permiten analizar diversas aristas e implicancias del abordaje de
las emociones (desde la perspectiva de las habilidades socioemocionales, las competencias transversales o la
Educacién Emocional) en la educacién secundaria.

La primera experiencia (Escuela A), es una escuela de gestién privada salesiana de la Ciudad de
Neuquén, que institucionalmente ha avanzado en la planificacién curricular por competencias transversales,
integrandolas en el disefio de su propuesta. La segunda experiencia (Escuela B) es una escuela técnica
dependiente de una universidad nacional (Provincia de Buenos Aires), en la que el trabajo con las habilidades
socioemocionales se integra en la generacién de condiciones pedagdgicas que favorecen la continuidad y
permanencia escolar estudiantil. Finalmente, la tercera experiencia (Escuela C) es la de una escuela de
la Ciudad de Posadas, Misiones, que busca constituirse en un modelo innovador de escuela secundaria,
modificando varios aspectos de la educacion secundaria tradicional.

Todas las escuelas seleccionadas tienen particularidades e improntas institucionales distintivas. Las mismas
implementan acciones vinculadas a las emociones, pero con sentidos diversos y otorgando mayor o menor
énfasis a diferentes objetivos (simbolizado en la intensidad y cantidad de cruces que contiene la tabla N° 1).

En efecto, en una de las experiencias, el sentido que predomina se orienta a favorecer la insercién laboral
de los/as estudiantes y egresados/as. En otra, se vincula a considerar lo emocional como una herramienta
central para acompanar las trayectorias escolares. Finalmente, en una tltima experiencia, es la innovacién de
la escuela secundaria lo que justifica su incorporacién.

TABLA 1
Andlisis de experiencias de abordaje de las emociones en la escuela secundaria

Experiencia Fnfasis y sentido dado al abordaje sobre las emociones
Insercidn laboral Acompafiamiento de  Innovacidn del
de egresados [as las trayectorias modelo de escuela
educativas securidaria
Escuela A +++ +++ +
Escuela B ++ +++ 4
Escuela C + ++ +++

Elaboracién propia en base a material de entrevistas.

Esta distincién analitica no aparece “pura” en los casos estudiados, por el contrario, los sentidos se
entremezclan en cada una de las propuestas escolares, que ademds comparten su orientacién hacia la inclusion
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de estudiantes de sectores vulnerables. Sin embargo, en las diferentes experiencias, es posible reconocer la
predominancia de alguno de los sentidos identificados.

A continuacién, presentaremos los objetivos, fundamentos y estrategias de implementacién de las
emociones en las escuelas estudiadas, describiendo los tres sentidos predominantes que emergen del anélisis:
la insercion laboral, el acompafamiento a las trayectorias escolares y la innovacién del modelo de escuela
secundaria.

3.1. La insercion laboral de egresados/as: el sentido predominante de la Escuela A de
Neuquén

Como mencionamos anteriormente, el abordaje con las emociones esta ligado a los nuevos requerimientos
del mundo del trabajo, que exige trabajadores/as proactivos, capaces de trabajar en equipo, resolver problemas
y adaptarse a los ritmos de procesos productivos con cambios permanentes. Estas exigencias acompanan las
actuales dindmicas de un mercado de trabajo flexibilizado y precarizado, donde las competencias transversales
adquieren relevancia, incluso por sobre los contenidos (Gautié, 2004). En efecto, la incorporacién de
habilidades socioemocionales vinculadas a la comunicacién, la responsabilidad, el trabajo en equipo y la
resolucién de problemas en situaciones de trabajo polivalentes, es exigida en los procesos de insercién laboral
contemporaneos (Tanguy, 2001).

La Escuela A es una institucion secundaria publica de gestion privada (dependiente del Obispado de la
provincia) de Neuquén capital. Otorga el titulo de Auxiliar Técnico segun la especialidad elegida y articula
con un bachillerato con titulo Perito en Comunidades. Cuenta con una matricula de 300 estudiantes,
la mayoria varones. Fue fundada en 1969 encuadrada en el ideario salesiano y, en consonancia con esto,
histéricamente se orienté a la formacién en oficios de jévenes de bajos recursos materiales para la insercién
laboral directa, ofreciendo ademds una sélida formacién en valores cristianos.

La particularidad de su propuesta es que estd planificada por competencias, incluyéndolas
transversalmente. Ademas, aspira a facilitar la insercién laboral de los/as jévenes. Esto se impulsa, por un lado,
desde una sdlida formacién en oficios segun la especialidad cursada (electricidad domiciliaria, carpinterfa en
madera y mecdnica industrial), con una carga horaria importante de formacién en talleres, con maquinaria
de avanzada, que se incrementa a medida que los/as estudiantes avanzan de afio de cursada (Garino, 2020).
Por otro lado, se lleva adelante por una planificacién curricular basada en competencias, que otorga un
fuerte énfasis en la generacién de habilidades para la resolucién de problemas. Esta estrategia inicialmente
fue propuesta para disminuir el indice de repitencia, luego comenzé a ser considerada desde la propia
escuela como un aspecto valorado positivamente por parte de los/as empleadores/as a la hora de incorporar
trabajadores/as.

Las competencias articulan capacidades con habilidades (...) Cuando uno se educa a través de competencias, lo que hace
es resolver durante toda su trayectoria escolar situaciones problemdticas: cuando se encuentra frente a una miquina, usa la
méquinay, si hay un problema, resuelve. Eso es lo principal, las competencias ayudan a resolver situaciones que se pueden
presentar en cualquier momento. Y las empresas buscan, por un lado, gente que trabaje en equipo, que sea responsable, lo
vincular y, por otro lado, gente que te resuelva el problema en el momento (Vicedirector Escuela A, Neuquén, 2020).

La escucla definié competencias transversales para toda la institucién, donde se incluyeron: la
comunicacidn, el respeto, el trabajo en equipo y la formacién en valores; y establecié competencias especificas
por asignaturas en reuniones departamentales. Ademds, los/as docentes definieron para cada competencia,
segun afio y asignatura, indicadores a partir de los cuales se elaboraron las rubricas como forma de evaluacién
(“logrado” y “en proceso”). Finalmente, se procedié a la reelaboracion y reescritura del Proyecto Educativo
Institucional, para incorporar esta perspectiva.
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La incorporacién de las competencias alcanza tanto a las planificaciones 4ulicas y al trabajo con los/as
estudiantes, como al trabajo docente. Desde la escuela se plantea que es fundamental la definicién de las
competencias transversales en funcién de las caracteristicas y necesidades del grupo de estudiantes que recibe
la institucion.

Yo creo que cada grupo de jévenes necesita tener un diagndstico en si mismo, y a partir de ese diagnéstico elaborar las
competencias. Por ejemplo, para nosotros es importante la responsabilidad, pero para otro grupo capaz que no lo sea
(Vicedirector Escuela A, Neuquén, 2020).

El escaso desarrollo de este paradigma en el plano nacional, en el momento en que se inicid este proceso
(2010), y su asociacién a los procesos de flexibilizacién laboral de los noventa (Drolas, 2011), fue uno de los
obstéculos que debi6 sortear la institucion.

Cuando comenzamos fue bastante resistido, porque al hablar de competencias te decian: "sos un capitalista o neoliberal".
(-..) Se habla de habilidades, de capacidades, pero yo no tengo mucho miedo de hablar de competencias. (...) Si uno aclara y
sobre todo si muestra los resultados de la escuela, se escucha (Vicedirector Escuela A, Neuquén, 2020).

Desde la institucién se realiza un balance positivo respecto de la incorporacién de las competencias en la
planificacién escolar, porque lograron reducir la repitencia, y la identificacién de ejes transversales ayudé a
organizar la escuela y a realizar acuerdos departamentales, clarificando las metas institucionales y los caminos
para lograrlo.

El balance es positivo, por varios motivos. Primero, porque se pudo lograr el objetivo de reducir la repitencia. Por otro lado,
porque organiza mucho masala escuela, se plantean ejes fundamentales a trabajar siempre (Vicedirector Escuela A, Neuquén,
2020).

Asi, en la Escuela A la introduccion de las competencias transversales se orienta, por un lado, a favorecer
la insercién laboral de jévenes, objetivo histérico de la institucién y, por otro lado, al sostenimiento de los/
as estudiantes en la escuela, constituyéndose en una herramienta para acompanar a las trayectorias escolares.
Entonces, si bien los sentidos que rigen la incorporacién de las habilidades socioemocionales en la institucién
son amplios, predomina la insercién laboral como objetivo central en la propuesta escolar.

3.2. El acompafiamiento de las trayectorias educativas: un sentido predominante en la
Escuela B de Buenos Aires

Como se ha planteado, un objetivo de la incorporacién de las emociones en las escuelas secundarias
es el acompafiamiento a las trayectorias escolares. Dicho abordaje busca reforzar las habilidades en los/
as estudiantes para lograr procesos de aprendizaje sostenidos y continuos, desde la implementacién de
dispositivos especificos para acompafar las trayectorias de jévenes con derechos vulnerados (Roberti, 2018;
Millenaar, 2018; Jacinto, 2018; Garino, 2020).

Precisamente, en la Escuela B la incorporacién de las habilidades socioemocionales busca garantizar
un acompanamiento de las trayectorias escolares. Es una escuela técnica creada en 2014 dependiente de
una Universidad Nacional del Conurbano sur de la provincia de Buenos Aires, que ofrece los titulos de
Tecnicatura en Tecnologia de los Alimentos y Tecnicatura en Programacién y a su vez ofrece un Bachillerato
Orientado en Comunicacién. Los/as estudiantes que recibe son de un barrio marginal en donde se emplaza
la institucién. Cuenta con una matricula de 500 estudiantes, el ingreso es por sorteo. A su vez, carece de la
figura del repitente, rigiéndose por un proceso de promocién anual directa que diferencia la acreditacion de
cada espacio curricular y hace especial énfasis en la grupalidad: “hay una apuesta a la grupalidad, |...] los pibes
pasan de anio con el grupo, mds alli de los espacios curriculares que tengan pendientes” (Vicedirector Escuela B,
PBA, 2020).
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En la busqueda por alcanzar la inclusion social de este colectivo de estudiantes, se despliega un formato
de ensenanza innovador que involucra nuevas formas de evaluacién y acreditacion. Ademds, se promueven
diferentes formas de acompanamiento que implican un especial esfuerzo por diversificar objetivos, métodos
y propdsitos conforme a las particularidades que asume cada trayectoria escolar, con el fin de sostener la
continuidad pedagdgica en base a una personalizacién del vinculo (Ziegler y Nobile, 2014).

Los espacios de Atencion a las Trayectorias Diversas (ATD) son uno de los dispositivos pedagdgicos que
proponen atender la heterogeneidad de trayectorias escolares (rigen de 1° a 6° ano). Se trata de espacios
incluidos de forma regular en la grilla horaria semanal y organizados en torno a las distintas disciplinas
escolares. Se proponen alli estrategias de ensefianza especificas, pensadas para grupos reducidos (de entre
diez y trece estudiantes) y su principal finalidad es la de acompafiar los requerimientos de aprendizaje para
sostener la escolaridad. A su vez, con el fin de desalentar una légica curricular dispersa en una multiplicidad
de asignaturas, en el ciclo superior se trabaja por proyectos de integracion curricular de cardcter colectivo,
destinados a jovenes que presentan riesgo de continuidad pedagégica.

Asi, una caracteristica distintiva de la escuela es la creacién de un ambiente de relaciones personales socio-
afectivas, que promueve relaciones de proximidad y cercania como resguardo de la continuidad pedagégica.
En efecto, acompanar las trayectorias escolares en su diversidad no se limita a una acreditacion curricular, sino
que se trata de ofrecer también un espacio de reflexién, de resolucion de conflictos y de auto-conocimiento.
Si bien no existe un programa que incluya la Educacién Emocional como parte de un proceso formal de
aprendizaje, hay aspectos “emergentes” vinculados a esta temdtica que fueron orientando y haciendo re-
pensar el proyecto institucional de la escuela.

En este sentido, en primer lugar, se valora el desarrollo de habilidades socioemocionales para la resolucién
de conflictos, que toma la forma de un espacio de convivencia que no contempla sanciones ni suspensiones.

No hay ensefianza sin conflicto y no hay escuela sin conflicto. (...) Entonces, nos compromete a trabajar en una nocién de
convivencia con todos adentro. Para eso, se requiere el trabajo sobre habilidades socioemocionales todos los dias (Directora
Escuela B, PBA, 2020).

Dicho espacio permite la puesta en practica de habilidades socioemocionales para resolver problemas
interpersonales que se generan en la escuela, que mejoran el clima del aula, al brindar un espacio para tratar
temas donde se abordan desde vinculos puntuales hasta problematicas relacionadas con la identidad de
género y la diversidad sexual.

Los chicos tienen un espacio dentro de la grilla horaria, en el cual se encuentran con su coordinador de grupo. (...) Hacen un
laburo 4ulico de convivencia donde los propios pibes proponen situaciones a tratar. (...) Esto inicialmente no fue pensado
desde esta perspectiva de habilidades emocionales, fue pensando mds desde la posibilidad de construir una convivencia mas
democrética. Pero creo que entran en juego estas competencias emocionales (Vicedirector Escuela B, PBA, 2020).

En segundo lugar, cabe senalar la articulacién con un proyecto de extensiéon de la Universidad que
promueve el desarrollo de habilidades socioemocionales entre los/as estudiantes, aunque no a partir de una
légica adaptativa a los requerimientos laborales. Se trata de talleres extra-curriculares para los cursos del
tltimo ano, con el fin de otorgar herramientas de autoconocimiento que les permitan pensarse en un proyecto
futuro.

No queremos producir jévenes que se adapten (...) y sean sometidos a la empresa sin chistar. No se trata de domesticar las
emociones para que no haya problemas en la convivencia, no se trata de modelar formas de estar en la vida que no produzcan
conflicto. Se trata de abrir oportunidades de pensar, de conocerse a si mismo, de elegir, de pensar qué se puede hacer pese a
las condiciones mas marginales (Directora proyecto extensién Universidad, PBA, 2020).

En suma, los esfuerzos principales de la institucién se concentran en el sostenimiento de las trayectorias
educativas de los/as estudiantes y el trabajo con las habilidades socioemocionales se integra en la generacion
de condiciones pedagdgicas que favorecen la continuidad y permanencia escolar de jovenes que presentan
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una alta vulneracién de derechos. Esto se lleva adelante a través del desarrollo de un proyecto institucional
con ¢je en la inclusion social, la implementacion de un régimen académico particular (carente de la figura del
repitente) y la creacién de dispositivos de ATD.

3.3. La innovacién del modelo de escuela secundaria: el sentido predominante en la
Escuela C de Misiones

La Educacién Emocional también se propone como una via para buscar generar procesos de innovacion
educativa. Como se ha postulado en la revisién bibliografica, hay planteos que advierten la necesidad
de acoplar los dispositivos escolares a los nuevos tiempos (Dussel y Quevedo, 2010; Tobefia, 2011). La
incorporacién de nuevas tecnologias es el eje principal, pero también lo es la reformulacién de las practicas
escolares que ahora se proponen més dindmicas, flexibles, basadas en proyectos integrados para desarrollar la
autonomia, creatividad y resolucién de problemas. La emocionalidad es un componente central entre estas
habilidades, porque permite generar espacios reflexivos y de promocién de la auto-confianza en los procesos
de aprendizaje.

Este objetivo en la incorporacién de la educaciéon emocional se observa en la Escuela C, instituciéon de
gestion estatal, situada en la Ciudad de Posadas de la provincia de Misiones. Esta provincia ha avanzado en
los tltimos afios en la sancién de una serie de leyes y proyectos (Ley de Educacién Emocional VI N°209/18;
Ley de Educacion Disruptiva VI N°212/18; Proyecto de Ley de Educacién Digital) que sientan las bases
normativas para la creacidon de esta escuela, que busca ser pionera en la implementacién de estrategias de
innovacidn educativa.

La Escuela C comenzd a funcionar en 2019 y recibe 90 estudiantes (de 1° a 3° afio) de sectores sociales
vulnerables que viven en barrios aledafios a la institucién, aunque la perspectiva a futuro es la de un fuerte
crecimiento.

Su propuesta escolar es disruptiva respecto del modelo tradicional de secundario, tanto por el diseno
curricular orientado ala Robética, como por las metodologias de ensefianzay pricticas institucionales basadas
en: los usos de las tecnologias, la integracién de saberes y disciplinas a partir de proyectos, los tiempos y
dindmicas de trabajo con los/as alumnos/as y en el aprovechamiento de los espacios dulicos. La escuela es
innovadora en muchos aspectos, incluyendo su propio edificio, con un disefio arquitecténico moderno e
inteligente, que se constituye en un soporte para llevar adelante la propuesta.

Esta escuela tiene toda la arquitectura, todo el mobiliario, todo pensado desde la innovacién, donde los chicos no estin
sentados uno detrés de otro, donde hay espacios lidicos, recreativos, hay espacios comunes, rotan los estudiantes de espacios,
se trabaja en pareja pedagdgica, se trabaja interdisciplinariamente, educacién fisica con inglés, educacion fisica con biologfa,
hay una ruptura con la educacién tradicional (Presidente Consejo General de Educacién de Misiones, 2020).

La Educacién Emocional es uno de los componentes integrados transversalmente en la propuesta. Se
implementa a través de contenidos especificos, pero también en el marco de otras estrategias, por ejemplo,
la integracion de las materias por proyectos. Asimismo, la propuesta pedagoégica se basa en el Aula Inversa.
Esta metodologia propone que los/as estudiantes preparen lecciones fuera de clase, accediendo en casa a los
contenidos de las asignaturas (a través de videos y plataformas educativas) para que, posteriormente, en el aula
se hagan interacciones y realicen actividades participativas. Esta metodologfa usa la Plataforma Guacurari’
, desarrollada por la provincia. Ademds, son muy importantes en la propuesta las metodologias activas que
incorporan al hacer cotidiano en la escuela el trabajo con las emociones y el cuerpo.

Poder trabajar esas metodologfas activas que tengan que ver con poder relajarse, cantar una cancién, escuchar la musica que
les gusta, o implementar el flipped learning en la escuela, nos permite el desarrollo de estas propuestas (Vicedirectora Escuela

C, Misiones, 2020).
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La perspectiva sobre la Educacion Emocional que propone la escuela apunta a fortalecer el aspecto vincular
en las aulas, el respeto a si mismo/a y alos/as demas y a promover el desarrollo del potencial propio apelando
a las multiples inteligencias (Goleman, 1995). Estos postulados dialogan con aquellos que argumentan la
importancia de los saberes socioemocionales en el abordaje de las relaciones interpersonales, intrapersonales

y cognitivas involucradas en los procesos de aprendizaje (Bisquerra, 2017; Raciti, 2016). Esta perspectiva,

centrada en generar este potencial, se condensa en la implementacién de la gamificacién 6,

Para nosotros el hecho de la calificacién numérica no es importante, pero como el sistema estd preparado para eso, nuestra
calificacién numérica se basa en un montén de vertientes, que tienen que ver con rubricas. Por ejemplo, ahora estdn
trabajando con medallas, entonces hay medallas por ayudar al compafiero, no es la medalla de que hiciste rapido, hiciste bien,
y tenés la mejor nota. No, tiene que ver con lo socioemocional (Director Escuela C, Misiones, 2()20).

El trabajo con las emociones posibilita intervenir en problemas sociales y otros vinculados con las
adicciones, el bullying o la sexualidad. Asi, si bien busca generar una propuesta innovadora, también repercute
en lainclusion delos/as jovenes en las aulas, mejorando los climas educativos que reviertan el desgranamiento
y abandono escolar. De esta manera, el foco estd puesto en la experiencia educativa, que también busca incidir
en los aprendizajes para el desarrollo futuro en las trayectorias laborales. Finalmente, cabe sehalar que esta
experiencia busca constituirse en una propuesta modelo, de integracion de diferentes politicas educativas que
viene promoviendo la provincia.

4. CONCLUSION

El articulo buscé analizar los objetivos, las estrategias y los fundamentos con los que se incorporan las
emociones en tres escuelas secundarias, identificando que no existe una linea homogénea respecto a los
diferentes sentidos que se asumen.

El actual contexto de avances a nivel normativo y de propuestas de politicas, muestra la relevancia que ha
adquirido la llamada Educacién Emocional en el sistema educativo. Sin embargo, en este articulo buscamos
mostrar que ésta no es la Gnica perspectiva con la que se abordan las emocionalidades y que, en rigor, su
abordaje ya tiene cierto recorrido en diferentes propuestas pedagdgicas e institucionales.

Asi, la revisién bibliografica desarrollada permite recuperar lineamientos que se derivan de postulados
tedricos diferentes, en los cuales es posible reconocer heterogeneidades en las concepciones empleadas sobre
las emociones y sus significaciones. En el marco de estas diferentes lineas, la perspectiva de la Educacién
Emocional se suma como una propuesta reciente, vigorizando el debate sobre las emociones (con posturas a
favor y en contra), pero también generando cierto solapamiento ¢ imprecisién en las definiciones, objetivos
y estrategias.

Las tres escuelas relevadas comparten la caracteristica de presentar improntas institucionales distintivas,
intervenir sobre colectivos de jovenes en situacién de vulnerabilidad e implementar propuestas de trabajo
con aspectos socioemocionales. No obstante, al analizar los objetivos, fundamentos y estrategias de
implementacién, se evidencian diferentes sentidos construidos sobre el abordaje de las emociones.

La Escuela A presenta la particularidad de que cuenta con un disefio curricular por competencias, en
donde los aspectos emocionales estdn vinculados principalmente a la capacidad de resolucién de problemas.
Si bien la decisién de planificar por competencias se debe a la busqueda de estrategias para disminuir los
elevados indices de repitencia que presentaba la institucion, se reconoce la importancia de las competencias
transversales en los procesos de insercidn laboral juveniles. Cabe resaltar la impronta institucional de la
escuela, que comparte el objetivo central de brindar a los/as jovenes apoyos para su inclusién social y laboral.
Por eso, en dicha escuela se enfatiza la formacion en oficios y se brinda puentes con el trabajo.

En la Escuela B el esfuerzo principal de la institucién se concentra en el sostenimiento de las trayectorias
educativas de los/as estudiantes. El trabajo con las emociones se integra en la generaciéon de condiciones
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pedagdgicas que favorezcan la continuidad y permanencia educativa, atendiendo la diversidad de trayectorias.
Esto sellevaadelante a través del desarrollo de un proyecto institucional con eje en la inclusién social. Entre las
dimensiones mds importantes ligadas con el desarrollo de las emociones que se promueven en esta institucion,
se encuentran: el autoconocimiento, la cooperacién/grupalidad, la resolucion de conflictos y la construccion
de un proyecto de vida. Estas dimensiones son abordadas de manera emergente y transversal dentro de la
escuela, asi como a partir de la implementacién de un proyecto de extensién universitaria.

La Escuela C se enmarca en un contexto de avances en materia legislativa provincial que promueven
la transformacién de la escuela secundaria. En efecto, a su disefio curricular orientado a la Robética, se le
suma la implementacién de metodologias de ensefianza (aulas inversas, gamificacion y otras) y de précticas
institucionales que suponen el uso de las tecnologias, la integracién de saberes y disciplinas a partir de
proyectos, en donde también se incluye el abordaje de la emocionalidad. En su propuesta educativa, la
incorporacién de la Educacién Emocional, si bien se orienta a mejorar el clima educativo como estrategia
para reducir el desgranamiento y favorecer el aprendizaje, se postula como una estrategia més para generar la
transformacion de la propuesta educativa del nivel secundario, que promueva otra dindmica del proceso de
ensefianza-aprendizaje, otorgando centralidad a la construccién de las auto-confianzas, la auto-reflexién, la
autonomia y también la auto-regulacion en el marco de procesos de convivencia saludables.

Como puede verse, la tematica de las emociones en las distintas escuelas incluye variadas estrategias y
sentidos. Las escuelas analizadas muestran, en didlogo con sus perfiles institucionales, significaciones distintas
en cuanto al trabajo que desarrollan con las emocionalidades. Al respecto, el estudio resalta dos cuestiones
centrales. Por un lado, evidencia que no todas las experiencias institucionales de trabajo con las emociones
adhieren a los postulados de la Educacién Emocional, tal como se viene observando en los debates en el
sistema educativo y tal como parecen advertir las posturas mas criticas al respecto. Sin embargo, el abordaje de
los aspectos emocionales se considera relevante en diferentes instituciones educativas en funcién del trabajo
con jovenes, en especial, en condiciones de vulnerabilidad.

Por otro lado, el estudio muestra que, si bien nos encontramos frente a propuestas educativas que emergen
como novedosas, no puede desconocerse que las mismas dialogan con experiencias y debates que ya tienen
su tradicién en el campo educativo.

En un reciente dossier se planteaba que la Educacién Emocional tiende a generar posturas en contra'y a
favor, bastante antagénicas. Pero como plantea Nobile (2019) “ambas posturas pecan de ciertas carencias —
unas por reforzar ciertas lecturas unidimensionales, otras por tivar por la borda toda una dimension de la vida
social que resulta rica e imprescindible para los propdsitos educativos=" (p. 6). En el marco de estos debates
y al calor de los avances de estas propuestas, el articulo buscé contribuir con evidencias empiricas situadas
territorialmente, para mostrar la diversidad de sentidos y experiencias vinculadas con las emociones en la
escuela.
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Ley N° 212 de Educacién Disruptiva, Misiones, ano 2018.

Resoluciéon N° 0536 Lineas de politica educativa provincial para el enfoque de desarrollo de capacidades socio-afectivas
y espirituales, Formosa, afo 2019.

Ley de Educacién de la Provincia de San Juan N°1327, afio 2015.

NoTas

1 Al momento de la indagacién (2019-2020), dos provincias contaban con Leyes de Educacién Emocional (Corrientes,
Ley N° 6398/16, y Misiones, Ley N° 209/18) y en otras dos, la temdtica estaba incluida como politica a través de una
resolucién (Formosa, Res. N° 0536/19) o integrando la definicién de la ley educativa provincial (San Juan, Ley N°
1327/15). Ademés, a nivel nacional, el Consejo Federal de Educacién, a través del Plan Estratégico Nacional “Argentina
Ensefia y Aprende” (Res. N° 285/16), establecié la necesidad de promover el desarrollo cognitivo y socioemocional de
los estudiantes con la finalidad de mejorar los aprendizajes para el desarrollo integral en todos los niveles y modalidades
educativos.

2 El estudio de casos institucionales que aqui se presenta es un recorte de una investigacion de mayor escala: el proyecto
FONIETP 2019/883 “Las Competencias Transversales y Socio Emocionales (CTSE) en el sistema educativo. El caso
de la ETP”, dirigido por Verdnica Millenaar y co-dirigido por Eugenia Roberti. El objetivo fue identificar el alcance
de la incorporacién de las competencias transversales y socioemocionales, tanto a nivel nacional, como en todas las
jurisdicciones del sistema educativo, asi como de relevar y analizar las principales politicas, programas y acciones que
incluyen el desarrollo y fortalecimiento de las mismas en la modalidad de la educacién técnico-profesional.

3 Larevision bibliografica en base a estos ejes es un “cjercicio ordenador” de perspectivas, conceptos y lineas argumentales,
cuya clasificacién no se evidencia de tal manera en los textos relevados.

4 Salovey y Mayer (1990) y Goleman (1995) acufiaron el término de Inteligencia Emocional, que comprende cinco ejes
constitutivos: conocimiento de uno mismo, autorregulacion, empatia, motivacién y habilidades sociales.

5 Esunainiciativa provincial surgida en 2015 para profundizar la alfabetizacién digital y la inclusion de las TIC en el aula
mediante el desarrollo de software, contenidos educativos locales y formacién, recurriendo al modelo de Aula Inversa
a través de la plataforma on-line.

6 La gamificacidn (término que castellaniza la palabra game “juego”) consiste en incorporar juegos como parte de las
estrategias pedagdgicas, para motivar e incentivar actitudes y conductas de estudiantes.
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RESUMEN:

En Argentina, el mejor desempenio de las escuelas privadas frente a las publicas ha sido una constatacién reiterada en las evaluaciones
de aprendizaje. Los estudios orientados a determinar si tal brecha se debe exclusivamente a factores socioeconémicos o si una
proporcidn significativa se explica por factores institucionales son divergentes. El objetivo de este trabajo es aportar conocimiento
acerca de esta disyuntiva con los datos de PISA 2018. Los puntajes de matemdtica y lectura en las muestras de las cinco unidades
geograficas incluidas en el relevamiento se analizan con modelos de regresién multinivel. Los indicadores de “control” son:
educacidn de los padres, bienes en el hogar y sus respectivos promedios en la escuela. Los resultados indican que las diferencias entre
ambos tipos de escuela se desvanecen al controlar por esos indicadores, en ambas disciplinas y en todas las regiones geogréficas. Los
resultados se confrontan con los obtenidos por otros estudios.

PALABRAS CLAVE: ensefianza privada, rendimiento escolar, ensefianza secundaria, PISA 2018, Argentina.

ABSTRACT:

In Argentina, the best performance of private schools compared to public schools has been a repeated finding in learning
evaluations. The studies aimed at determining whether such a gap is due exclusively to socioeconomic factors or whether a
significant proportion is explained by institutional factors are divergent. The objective of this work is to provide knowledge about
this dilemma with the PISA 2018 data. The mathematics and reading scores in the samples of the five geographic units included
in the survey are analyzed with multilevel regression models. The indicators of “control” are parent education, goods at home,
and their respective averages at school. The results indicate that the differences between both types of schools disappear when
controlling for these indicators, in both disciplines and in all geographic regions. These results are compared with those obtained
by other studies.

KEYWORDS: private education, academic achievement, secondary education, PISA 2018, Argentina.

INTRODUCCION

Si en la gran mayoria de las escuelas el alumnado es nitidamente homogéneo en su composicion
socioecondmica y ésta a su vez, es la principal variable explicativa de las desigualdades entre los aprendizajes
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promedios de las escuelas, puede afirmarse que existe segregacion socioecondmica institucional en el sistema
educativo, implicando que el principio de igualdad en la oportunidad de aprendizaje estd siendo transgredido.

La conformacién del sistema educativo en redes institucionales publica y privada puede constituir el
principal mecanismo de reproduccién de las inequidades educativas en los niveles de aprendizaje. De hecho,
los andlisis sobre los resultados de evaluaciones estandarizadas de rendimiento escolar recurrentemente
constatan que los rendimientos de las escuelas privadas son notablemente superiores a los de las escuelas
estatales. Si tal diferencia fuese explicada en su totalidad por caracteristicas socioecondmicas del alumnado de
la escuela, quedaria probadala hipétesis de inequidad educativa institucional. De lo contrario, podria argiiirse
que tales brechas de aprendizaje son causadas, aunque sea en parte, por diferencias en procesos institucionales
o educativos, tales como estilos de gestion, formas de organizacién o pricticas pedagdgicas, justificindose asi
las politicas que apoyan la expansion del sector privado. Este tema es de especial relevancia en Argentina dado
que el 30,7% de la matricula en el nivel secundario corresponde al sector privado, uno de los porcentajes més
clevados delaRegion (SITEAL, 2013). El objetivo principal del presente articulo es abordar este interrogante
con los datos del Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) del
afio 2018, implementado por la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econdémicos (OCDE).

ANTECEDENTES

El analisis de los datos de PISA 2015 de América Latina ha constatado que esta es una regién con alta
segregacion socioecondmica escolar, ocupando la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) el 1° lugary
estando Argentina entre los 13°y 15° lugares de segregacion (Vazquez, 2016). También se ha demostrado
la relevancia de la divisién del sistema educativo en publico y privado en el desarrollo y mantenimiento
de la segregacién social educativa (Kriiger, 2017). Adicionalmente, los datos de encuestas de hogares y
poblacionales han confirmado ese alto nivel de segregacién, tanto en América Latina (Arcididcono, Cruces,
Gasparini, Jaume, Serio, y Vazquez, 2014), como en Argentina (Gasparini, Jaume, Serio y Vazquez, 201 1),
donde viene aumentando sostenidamente durante las tltimas décadas.

Dado que la conformacién institucional del sistema educativo se superpone con su segmentacién
socioecondmica, investigar la brecha entre los niveles de aprendizaje de alumnos de ambos sectores adquiere
una especial relevancia.

Algunos estudios han analizado datos de PISA y otras bases de datos con las técnicas de variables
instrumentales (VI) con el fin de superar los problemas de endogencidad, y de descomposicién de Oaxaca-
Blinder (O-B) para identificar las variables explicativas de tal brecha entre los logros de los alumnos en ambos
tipos de escuela. Estos estudios difieren en la identificacién de las principales caracteristicas explicativas de
esa brecha. De acuerdo alos datos de PISA del 2009, en Colombia la repitencia escolar del alumno, al tiempo
que el nivel socioeconémico familiar y las variables de la escuela no serfan significativas (Castro Aristizabal,
Giménez Esteban y Pérez Ximénez-De-Embun, 2014); en el mismo pais pero con los datos de la prueba
SABER 11 de 2014, realizada por el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién Superior -
ICFES-, serfan primero algunas caracteristicas de la escuela, y a seguir, el estatus socioeconémico y cultural
dela familia hogar (Castro Aristizabal, Diaz Rosero y Tobar Bedoya, 2016); con base en los datos de PISA
2012, en Costa Rica serfan la educacién de la madre y del padre, el indice de riqueza y de posesiones culturales
(Giménezy Castro, 2017), mientras que con los mismos datos y un enfoque metodoldgico similar, Fernandez
y Del Valle (2013), concluyen que los principales factores serfan el grado que cursay la repitencia escolar; otro
estudio analiza los datos de del PISA 2012 para 8 paises de América Latina e identifica sexo, condicién de
repetidor, esfuerzo y disciplina del alumno como las variables de mayor poder explicativo (Castro Aristizabal,
Giménez Estebany Pérez Ximénez-De-Embun, 2017). Finalmente, un estudio analizé los datos de PISA
2012 de Argentina utilizando regresiones tipo ‘Funcién de Produccién Educativa’ (FPE), identificando la
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autonomia escolar, las calificaciones de los docentes, el nivel socioeconémico y el género del alumno como
predictores significativos (De Hoyos Navarro, Holland y Troiano, 2015).

De acuerdo a todos estos estudios, la distancia ptblico-privado se mantiene significativa, atin después de
ajustar por todas esas variables, es decir, persiste una brecha significativa entre los resultados de aprendizaje
de escuelas publicas y privadas sin ser explicada. Pero, todos ellos poseen en comtin dos caracteristicas:

a) En primer lugar, usan las técnicas de VI, B-O, micro-simulacién y/o de regresion clsicos, y no modelos
multinivel. Se aduce que la eleccidn de esas técnicas permite (i) develar la existencia de endogeneidad,
procedimiento que no se puede llevar a cabo con los modelos multinivel, lo cual puede llevar a estimar
coeficientes sesgados e inconsistentes; (ii) estimar la contribucion década conjunto de variables a la
explicacion de las desigualdades en los resultados de las pruebas de aprendizaje.

Pero sino se usala técnica multinivel con datos de estructura anidada que violan el supuesto de aleatoriedad
particularmente acentuada por la fuerte segmentacion socioeconémica del sistema educativo demostrada por
los estudios referenciados anteriormente, los coeficientes estimados con aquellas técnicas también podrian
ser inconsistentes y poco confiables.

b) En segundo lugar, pero quizds lo mas importante, ninguno de esos estudios incluye la composicion
socioecondmica del alumnado de la escuela, una variable extensamente contemplada por las investigaciones
acerca de esta tematica, y particularmente importante para los paises de América Latina dado el demostrado
alto nivel de segregacién socioeconémica del sistema educativo.

Otro estudio que analiza los datos de PISA 2009 con modelos multinivel para estimar el efecto del sector
institucional y que incluye los indicadores ‘nivel socioeconémico del alumno’ (index of economic, social and
cultural status: ESCS) y ‘nivel educativo de los padres en anos’ (number of years of schooling: PARED),
ambos construidos por PISA, concluye que la diferencia entre ambos sectores permanece significativa al
1% bajo control de esas variables (De Jorge-Moreno, 2016). Pero nuevamente, llama la atencién que dicho
estudio no modela el nivel socioecondmico promedio de los alumnos de la escuela -promedios de ESCS y
PARED-, lo cual torna endeble esa conclusion.

En Argentina, varios andlisis multinivel han constatado que, si se incluye aquella variable, la diferencia
de rendimientos promedios sectoriales se desvanece. Asi fue informado por un primer analisis multinivel
de datos censales con 130.000 estudiantes en 3.300 escuelas (Cervini, 2003),y reconfirmado por estudios
posteriores con datos de PISA/2006 (Formichella, 2011) y PISA/2009 (Formichella y Kriiger, 2013; Ibéfiez
Martin, 2017; Marchionni, Pinto y Vazquez, 2013), a nivel pais, y con PISA/2012 en la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires (Dabenigno, Austral, Inigo y Larripa, 2014).Otro estudio que analiza los datos de PISA 2006
y 2009 con modelos de regresion lineal y no con modelos multinivel, pero incluye la medicién del contexto
socioeconémico de la escuela, llega a la misma conclusion (Albornoz, Furman, Podestd, Razquin, y Warnes,
2016).

No obstante, estudios de anlisis regresional multinivel con los datos de PISA 2009 (Ferndndez y Cardozo,
2011) y PISA 2015 (Kriiger, 2017), que incluyen el ESCS de la familia y su promedio en la escuela como
tinicos indicadores de “control”, concluyen que en Argentina y otros paises de la Region, la distancia entre
instituciones educativas publica y privada continda estadisticamente significativa.

Se pueden extraer dos conclusiones de la literatura revisada: () los estudios que usan técnicas diferentes de
la regresién multinivel concluyen que una proporcién importante de la brecha publico-privada queda sin ser
explicada, aun cuando se incluyan indicadores de la composicion socioeconémica de la escuela; (b) en general,
el uso de modelos de regresion multinivel que incluyan esta tltima variable resulta en la explicacién total de
la brecha publico/privado, aunque en algunos casos, también esta estrategia técnica ha llevado a proclamar
su persistencia.

Esta tltima divergencia podria explicarse por dos razones:

(i) La medicién utilizada. PISA construye ESCS aplicando modelos factoriales a tres variables: bienes
y libros en el hogar, educacién de los padres y estrato ocupacional més alto de los padres. Por tanto,
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el estatus socioecondmico es considerado un constructo latente. En estos modelos tipo Raschs un item
se altera no se modifica necesariamente la variable latente, pudiendo incidir solo en la precisién de la
medicién. Es ampliamente extendido y aceptado para el analisis de las pruebas de logro dado que miden una
variable latente: la habilidad del alumno, causa del comportamiento de los items de la prueba. Pero, el nivel
socioeconémico es el efecto, no la causa de los indicadores que lo miden (ej.: bienes en el hogar). Si uno cambia
(ej.: mayor cantidad de bienes) causa un cambio en el nivel socioeconémico, resultado de la composicion de
indicadores validos.

ii) Un solo indicador. Al usar un solo indice se satisface el criterio de parsimonia y se resuelven los
posibles problemas de “colinealidad”, pero se pierde capacidad explicativa, prioritaria para el problema bajo
estudio. Por el contrario, ella se maximiza si se incluyen todos los indicadores disponibles y véalidos del nivel
socioecondmico familiar y de la escuela.

Un anélisis multinivel de los datos de PISA 2015 que incluy® tres indicadores simultdneamente (educacion
de los padres, libros y bienes en el hogar), demostré que la brecha sectorial se explicaba totalmente por tales
indicadores, constatando, ademas, la menor eficacia predictiva del ESCS de PISA frente a esos indicadores.
Sin embargo, los datos de PISA 2015 habian sido objetados por las autoridades nacionales por supuestos
defectos en la muestra.

En el presente estudio se pretende evaluar si aquellos resultados se mantienen vélidos con los datos de PISA
2018. Ademas, estos datos permiten enriquecer el andlisis debido a que en Argentina se incluyé una sobre
muestra en cuatro provincias del pais, lo cual permite verificar si los resultados varfan entre tales unidades.

METODOLOGTA
Datos

En Argentina, PISA de 2018 incluyé a los alumnos entre 15 afios y 3 meses y 16 afios y 2 meses, asistiendo al
7° de primaria en adelante. Por otra parte, el gobierno decidi6 incluir sobremuestras en cuatro provincias del
pais (“regiones adjudicadas”), a saber: Buenos Aires, Cérdoba, Tucumén y la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires. De aqui en adelante, a estas 4 provincias y al conjunto de las restantes provincias se las denominara
“regiones”.

La muestra se conformo con 445 escuelas y 14.546 estudiantes. En el presente andlisis se incluyeron solo
escuelas con 5 o mds alumnos para lograr mayor estabilidad en las estimaciones. A los datos perdidos se
les imputa el valor promedio de la escuela, justificado por la alta segmentacién socioecondmica del sistema
educativo. Con base en estos criterios, la muestra analizada se compone de 11.959 alumnos en 445 escuelas.

Variables dependientes

Con las pruebas de Matemdticay Lectura, PISA mide las competencias, habilidades y aptitudes de estudiantes
de 15 anos para manejar informacion, analizar y resolver problemas y enfrentar situaciones propias de la vida
adulta actual'. En cada prueba, PISA estima 10 “valores plausibles” (PV) para cada estudiante y recomienda
usar los 10 valores plausibles separadamente y por lo tanto, el coeficiente estimado final es el promedio de las
10 estimaciones correspondientes a los valores plausibles.
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Variables independientes

Ademas del tipo de escuela, se incluyen el nivel socioecondmico familiar y de la escuela como variables de
“control” (Cuadro 1). Todos los indicadores han sido considerados como intervalares y centrados en su
media, excepto el tipo de gestion de la escuela (variable ‘dummy’).

CUADROS

CUADRO 1
Definiciones de indicadores

Mivel socioeconomico farmiliar

Bienes v servicios enel hogar  STO11.1 - _1Z2; 16 - 0 - 20 Surma de 20
(surma) _19; 5TO1z2_2; 6 -_8 bienes y servicios en <l
dicotornizados: hogar
ninguno=0; uno o
mas=1.
Educacién de los padres 3TOOS, 5TO0s; 5TOOY Rango: 2-121 =
{surma) STOOE ninguna; 2 = primaria

incompleta; 3 =
primaria corpleta o
secundaria incormpleta;
4 = securidaria

completa; 5 =
UNiversitario o terciario;
& = posgradao.

Caracteristicas de la escuela

Titularidad y recursos

Tipo de gestidn SC0O13 Puablica= 0; Privada= 1

Compasicion sacloecondmicd
Promedio de bienes v servicios en €l hogar
Fromedio de 1a suma de educacion de los padres

Elaboracion propia.
Nota: STO: Cuestionario para el alumno; SCO: Cuestionario para el Establecimiento.

Técnica y estrategia de analisis

Se aplica el analisis correlacional multinivel, recomendado para analizar variaciones en variables de individuos
(¢j: habilidad del alumno) miembros de un grupo (ej.: escuela). La variacion total de la variable-criterio se
descompone en las variaciones “intra-escuela” y “entre-escuela. En la parte fija del modelo se estiman los
pardmetros que definen lalinea promedio para todala muestra, representando las relaciones entre el resultado
en las pruebas y los predictores considerados, suponiendo constancia de la intensidad de esas correlaciones
en todas las escuelas, mientras que en la parte aleatoria son estimadas las variaciones de los pardmetros en
cada nivel de agregacion.

En el modelo “vacio” (sin predictores), la varianza se descompone en los dos niveles: alumno y escuela.
Para lectura, por ¢jemplo, se expresa asi:
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lectij = B0ijcons

B0ij= 0+ u0j+ €0ij

oe0, y au0

donde lectij es el puntaje en lectura del alumno i en la escuela j; cons: constante=1; £0: desempeno
promedio estimado; €0ij: "residuo” nivel alumno, para el i-ésimo alumno en la j-ésima escuela; p0j: residuo
nivel escuela, para la j-ésima escuela; e0ijy u0j: cantidades aleatorias, con media=0, no correlacionadasy con
distribucién normal; 62¢0, y 02u0: varianzas de e0ijy u0j, respectivamente.

Modelo final se expresa asi:

lectj = BOijcons + B1privadaj + B2NSEij + B3NSE_ESC;j

donde privadaj: la escuela jprivada (=1) o no (0); f1: diferencia de puntaje promedio entre escuelas
publicas y privadas; 82: asociacién entre puntaje y dos indicadores del nivel socioeconémico familiar(NSE);
(3: intensidad de la relacién entre puntaje y la composicion socioecondmica de la escuela (NSE_ESC). Se
utiliza el test de hipétesis anidada (32 log likelihood) para determinacion de significacién estadistica. Estos
modelos son procesados para cada uno de los valores plausibles.

RESULTADOS

En el Cuadro 2 se presentan el nivel socioeconémico - promedio de la educacién familiar y de los bienes y
servicios en el hogar -, y la frecuencia relativa de la escuela privada, con base en los datos de la muestra. CABA
expone los niveles mds altos tanto socioeconémico como de participacién de la escuela privada, seguido por
Coérdoba. En general, el grado de privatizacién acompana al nivel socioeconémico de cada regién.

CUADRO 2
Caracteristicas socioeducativas por regiones

Regiones

Indicadorss Pais Bs. Az, CABA Cérdoba Tucurr@an
Educacion 715 748 909  7.55 724

farmiliar

Bienes y 11,64 1210 1353 1254 11,26

ServiC1os

Educacion 5522 3729 5416 4550 3023

privada 2

Elaboracion propia.
Nota: Bs. As.: Provincia de Buenos Aires; CABA (Ciudad Auténoma de Buenos Aires). Pais: resto de las Provincias.

Efecto escuela

De acuerdo a los resultados del modelo “vacio” (Cuadro 3), existen diferencias de rendimientos promedio
entre las regiones, las cuales acompanan al nivel socioecondémico y de privatizacién de la educacion. Las
proporciones de la varianza correspondiente al nivel escuela son altamente significativas - superan el tercio
de la variacién total - y pueden interpretarse como el efecto ‘bruto’ de la escuela (correlacién intra-clase).
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CUADRO 3
Modelo incondicional — Matematica y Lectura

Regiones
Puntaje v , . .
Varianzas Fais Bs. Az CABA Cordoba  Tucurman
Matermatica
Puntaje 3547 3770 4332 396,8 3571
promedio
Varianzas (%)
Escuela 38,3 35,4 35,8 26,3 40,2
Alurmino 61,7 64,6 64,2 63,7 59,8
Total 100,0 1000  100,0 1000 100,0
Vananzatotal  goss o 57437 64603 63123 63374
astimada
Lectura
Puntaje 3722 4016 4534 4216 350.6
promedio
Farianzas (%)
Escuela 26,9 33,7 33,9 26,7 39,7
Alurmino 63,1 66,3 66,1 63,3 60,3
Total 100,0 1000  100,0 1000 100,0

Warianza total

actirnada

9395,0 30754 B8895,7 83752 8362,1

Elaboracién propia
La distancia estatal- privada

Se incorpora ahora el indicador de titularidad de la escuela y se recalculan los coeficientes (Cuadro 4). Los
resultados indican que, en ambas asignaturas y en todas las regiones, la distancia entre los rendimientos
promedios de ambos sectores es altamente significativa, de lo cual se infiere que quienes asisten a escuelas
privadas de cualquier regién tienen mayor probabilidad de obtener puntajes significativamente mas altos que
los que asisten a escuelas publicas. En todas las regiones, esta brecha en el rendimiento es claramente mis
acentuada en lectura. Nétese la diferencia en la magnitud de la brecha entre la region de nivel socioeconédmico
mas aventajado (CABA) con relacién a la de menor nivel socioeconémico (Tucumdn) en ambas disciplinas.
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CUADRO 4
Coeficientes multinivel (err. std.) de Privada y descomposicién
(%) de la varianza escuela, segiin Regiones. Matemdtica y Lectura

Regiones
Niveles Pais Bz Az, CABA Cordoba Tucuman

Matermatica
Privada 57,4 64,8* 36,3* 62,8% 7E,B6Y
grr.sid. (12,1 11,7 (10,6} e (10,3
Varmnzas residuales
(%)
Esruela 29,5 21,9 30,7 20,9 22,1
Alumnea 51,7 64,7 e4, 2 63,7 59,8
Tatal a1,z 26,6 94,9 24,6 1,9
E:f”za 6237,6 58375 61323 63123 51877

Lectura
Privada 67, 3% 78,0* 40,1* 20,9% a0,1*
grv.sid. (13,1 (12,90 11,7} 8.8 (11,77
Varmnzas residuales
(%)
Esruela 28,2 13,1 23,3 17,6 21,8
Alumnea 53,1 56,3 B, 1 63,3 50,3
Tatal 91,4 85,5 95, 4 20,9 82,1
TFavianwa

Elaboracion propia.
(***) Prob.< 0.001

Incluir el sector de dependencia ha ocasionado una caida significativa de la variacién “entre-escuela”
inexplicada (residuo) respecto del modelo “vacio”, con diferencias regionales importantes. Tucumén ostenta
los valores mas extremos: 18,1 y 17,9 puntos porcentuales, en matematica y lectura, respectivamente. En
CABA esos valores apenas sobrepasan los 5 puntos porcentuales.

Aparentemente, el sector institucional explicaria una proporcién significativa de las diferencias entre los
rendimientos promedios de las escuelas. La pregunta clave es si esa capacidad explicativa se justifica por
las mejores condiciones socioecondmicas de los alumnos que concurren a las escuelas privadas o si, por el
contrario, algunas caracteristicas institucionales o pedagdgicas propias de esas instituciones que no han sido
medidas aqui, harian parte de tal capacidad explicativa.

Efecto del nivel socioecondmico familiar

Ahora se modelan el nivel socioeconémico familiar en matematica (Cuadro 5, M2) y en lectura (Cuadro 6,
M2). Los coeficientes estimados resultan significativos en ambas disciplinas y en todas las regiones, indicando
que los alumnos en familias con mayor “capital econémico y/o cultural” tendrdn una probabilidad mayor de
lograr rendimientos mds altos en las dos asignaturas.
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CUADRO 5
Coeficientes multinivel (err. std.) de indicadores socioecondmicos, segin Regiones - Matemdtica

Regiones
Indicadores Fais Bs. As. CABMA Cardoba Tucuman

W2 K= M2 M3 M2 M3 M2 K= M2 M3
Familia
Eienes 27 22 4,1% 26 =0 6 =0 2.7 =0 2,6
Educacidn 3,9% 31" 2,7 1,6* 3,8% 3,0% 5. 1* 4,4* 3,3% 2,3*
Escuela
Bienes a,9% 8,7 9,2* 3,1* 12,1*
Educacidn 10,3* 12,6% 3,0 13,7% 5,3

Varianzas vesiduales (%)

Escuela 22,9 7.0 22,6 g3 22,4 10,9 22,9 v 25,1 55
Ao 5e,2 £E8 g2,1 62,1 61,1 61,1 60,5 20,4 57,9 58,0
Total gl,6 65,8 24,7 68,5 83,5 72,0 83,4 B3 1 83,0 63,5
Wariarnza

total EEE1,7 44958 5E710,2 46169 5394,0 46520 52629 4299,1 52606 4021,2
estimada

Elaboracién propia.
(***) Prob.< 0.001

CUADRO 6
Coeficientes multinivel (err. std.) de indicadores socioeconémicos, segiin Regiones - Lectura

Regiones
Indicadores  Pais Es. As. CABS Ciérdoba Tucurrén
M2 M= MZ M= M2 M=z M2 M= M2 M=
Familia
Eienes 3,9* 3,4 4,4* 3,8* 4, 5% 4,1* 3,5* 3o 3,1* 2,6%
Educacion 3,7 2,9% 2,1* 1,1 4,1% 3,1% g, 0% E.1* 2,6 1,5
Escuela
Eienes 11,7* 12,0% 8, 5¥ 11,3* 15,7*
Educacion 12,2* 10,6* 11,2* 13,8* 7.6
Farianzas residuales (%)
Escuela 23,5 6,1 23,2 7.7 21,6 10,9 22,7 77 27,5 5.2
Alumno £0,7 £1,0 £4,3 64,4 63,3 63,3 £0,1 £0,1 54,3 59,3
Total 84,2 57,1 87,6 72,1 84,9 74,2 82,8 67,8 82,8 4,6
Varianza
total 79088 B307,6 7949,8 65453 73828 £450,1 £933,6 EE78.8 77730 578496
estirmada

Elaboracién propia.
(*) Prob. < 0.001
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Los dos indicadores individuales del alumno tienen mayor capacidad explicativa de la varianza ‘entre-
escuela’ que de la ‘intra-escuela’: en ambas materias y todas las regiones, su inclusién ocasiona una reduccion
notoria de la varianza “entre-escuela”, siendo en Tucumén y el resto del pais superior a 15 puntos
porcentuales; en cambio, las mayores reducciones de la varianza ‘intra-escuela’ apenas alcanzan 3,1 y 3,3
puntos porcentuales en CABA y Cérdoba, respectivamente. Tales resultados evidencian la extremada
segmentacion socioecondmica del sistema educativo: caracteristicas socioeconémicas de los alumnos explican
una robusta porcién de la varianza “entre-escuelas”.

Composicion socioeconémica de la escuela

Se adicionan ahora los promedios de los dos indicadores de nivel socioeconémico en las escuelas y se
recalculan los coeficientes para matemdtica (M3) y lectura (M3). La atencién se dirige ahora a los cambios
en la varianza del nivel escuela.

Como era esperable, existe multicolinealidad entre estos predictores socioecondmicos, por lo cual
algunos aparecen como estadisticamente no significativos, cuando en realidad lo serian si fuesen analizados
individualmente, y en otros los niveles de significacién de sus coeficientes cambian de valor. Dado que
interesa el efecto total de estos factores exdgenos de ‘control’ en relacién al supuesto efecto de la titularidad
institucional, la resolucién de la ‘multicolinealidad’ y la busqueda del modelo mas parsimonioso no son
tratadas en este articulo.

De la alta significacién estadistica de la mayoria de las nuevas estimaciones se deduce no solo que mayor
nivel econdmico-cultural familiar predice mejores desempefios en ambas pruebas, sino también que, de
alumnos con origenes familiares similares, aquellos que concurran a escuelas de mas baja ‘composicién’
socioecondmica tendrdn mayores probabilidades de obtener desempenos mds bajo en ambas materias
evaluadas.

Pero quizas la constatacién mids relevante sea la abrupta caida de la varianza residual en el nivel escuela.
Estos indicadores explican un alto porcentaje de la varianza “entre-escuela” de ambas asignaturas. En el caso
mds extremo - Tucumdn-, este modelo deja inexplicada al 63,5% de la varianza total, pero este descenso se
debe casi exclusivamente al descenso de la varianza inexplicada en el nivel escuela: de representar el 40,2%
de la varianza inicial total (Cuadro 4: Modelo incondicional) pasa a ser ahora solo el 5,5% de esa varianza.
En otras palabras, ha explicado mas del 86% de la varianza inicial entre-escuela. Mientras que, en la region
con menor efecto de este modelo -CABA-, el porcentaje de varianza entre-escuela que resta por ser explicada
después del ajuste por este conjunto de indicadores, es casi del 22% [(0.109*4652,0)/(.358*6460,3)*100].

Los resultados en lectura son convergentes con los observados para matemdtica. Los porcentajes
correspondientes a las varianzas residuales del nivel escuela respecto de las varianzas totales se reducen
notablemente y se verifican nuevamente, dos casos extremos: CABA con 10,9% y Tucuman con 5,3%.
Ello implica que los porcentajes de varianza entre-escuela que restan por ser explicados son 13,4% y 32,2%

[(.109*8695,7) / (.339*8695,7)], respectivamente.
Titularidad de la escuela y nivel socioeconémico

Al modelo anterior se le adiciona ahora el indicador de la titularidad de la escuela (privada). Los resultados
de matemitica (Cuadro 7) permiten la siguiente inferencia: mds all4 de variaciones menores en algunos
indicadores de nivel socioecondmico, en todas las regiones, el coeficiente de privada se torna no significativo,
es decir, la brecha sectorial se explica totalmente por los niveles socioecondmicos familiares e institucionales
en todas las regiones.
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CUADRO 7
Coeficientes multinivel (err. std.) - Privada e indicadores socioecondmicos Matemdtica y Lengua

Regicnes
Indicadores  Pais Bs. &5, CAEBA Coérdoba  Tucuman
Matematica
Frivada 53 6,2 -25.4 8,1 -1.0
(£,58) (8,35) (8,53 (9,8 {7,28)
Familia
Bienes 2w 3, pRwE 3, pEwy 2, 7R 2, prw
(0,35) (0,58) (0,483 (0,42) (0,40
EducaCIC)n 2 6&”&”& 1 6& 3 03‘(3‘(3‘( 4 4&** 2 3***
farniliar ’ ' ) Y Y
(0,66) (0,82) (0,63 (0,64) (0,75
Escuela
Bienes 3,3 8, 1%¥x 12, 3¥¥r g o¥¥ 12, 1%%*
(1,98) (2,15) 4,513 (3,55) (3,99
Educacion 14 gews 314+ g7 12,74+ 7.0
farniliar
(2,67 (3,14 5,23 (3,690 (4,33)
Varianzas residuales
(%)
Escuela £,49 6,3 9,4 7.6 55
Alurmmo E0,7 £z2,1 £1,1 £0,4 E&.0
Total E7.6 28,4 70,5 28,0 23,4
Lectura
Privada 45 16,8 -30,7 11,7 0,9
(7.41) (12,38) (9,28 (9,92) (8,59
Familia
Eienes I3, 4FFE 3 R g 1EE 3 7R 2 pEEE
(0, 4E) (0,44} 0,51) {(0,68) (0,51}
Educacién 5 guex  gguex  gpeer g 1,5
farmiliar ! ! ’ ! !
(0,70 (0,585) 0,78 (1,15) (0,87
Escuela
Eienes 11,6%%% 7 g*¥ 12, 6E¥** B B¥¥¥ 15, 7w
(2,39 (4,00 (4,5) (2,74 (4,95
BAucacion ) guex 7 gwer 1271w 232 75
familiar
(3,26) (4,22) .23 (5,223 5,21
Estatus_ 2 Qe o D

Elaboracion propia.
(*) Prob. <0.05
(***) Prob. < 0.001

Respecto de los puntajes en lectura, se llegd a la misma conclusién, pero solo en tres regiones: CABA,
Tucumdn y resto del Pais. En Bs. As. y Cérdoba el coeficiente de privada mantenfa significacién < 5%. Con
la finalidad de despejar la duda acerca de la eficacia propia de la titularidad institucional, al modelo anterior
se le incorporé el estatus ocupacional mas alto de los padres (HISEI por sus siglas en inglés) en la escuela.
Los resultados se tornan convergentes con los de las otras regiones: los coeficientes de privada se tornan no
significativos.

CONCLUSIONES

Al igual que un estudio anterior con los datos de PISA 2015 referidos a todo el pais, el andlisis de los datos
PISA 2018 paralas 5 “regiones” de Argentina demostré nuevamente que la brecha publico/privado se explica
totalmente por las desigualdades socioecondmicas entre alumnos y entre escuelas, y por tanto, no podria
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adjudicarse a otras caracteristicas, sean ellas referidas a diferentes aspectos de la institucion escuela como a las
diferentes formas que puede asumir la prictica pedagdgica dentro de sus aulas. Esta conclusion es valida para
matematica y lectura en todas las regiones incluidas con muestras representativas.

Se pusieron en practica dos criterios metodoldgicos: (i) se usaron modelos de regresion multinivel; (ii)
se incluyeron solamente indicadores de nivel socioeconémico del alumno y de la escuela: dos indicadores
fueron construidos con datos incluidos en las bases en vez de usar el indicador ESCS propuesto por PISA, y
se adiciond ademas, HISEI, indicador construido por PISA.

Estos resultados contradicen las conclusiones de estudios que utilizaron modelos de regresion clésicos
(FPE) o técnicas de VI y B-O, y que ademds no incluyeron la composicién socioecondmica del alumnado
de la escuela en el andlisis, una variable clave para dar respuesta a la pregunta central de investigacion.
También contradice a un estudio que empled andlisis de regresion multinivel, pero sin incluir la composicién
socioecondmica de la escuela.

Por otro lado, la principal conclusion de este trabajo es convergente con la mayoria de las investigaciones
revisadas que utilizaron modelos de regresién multinivel, modelando la composicién socioecondmica de
la escuela. No obstante, dos estudios que emplearon andlisis multinivel, uno con los datos de PISA 2009
(Fernandez y Cardozo, 2011) y otro con los de PISA 2015 (Kriiger, 2017), e incluyeron al ESCS de la
familia y su promedio en la escuela como unicos indicadores de nivel socioecondémico, concluyeron que
la distancia sectorial continta significativa, aun después del control estadistico por esos indicadores. Los
resultados obtenidos en el presente estudio reconfirman que la renuncia al uso exclusivo del indice ESCS y
la ampliacién de la cantidad de indicadores referidos al nivel socioeconémico resultan, por el contrario, en
la explicacién total de la distancia entre ambos sectores.

El argumento de la mayor eficacia propia de la escuela privada frente a la estatal, sea por las caracteristicas
relativas a la institucién o sea por el tipo de practica pedagdgica llevada a cabo en sus aulas, con el objetivo de
promover o justificar la expansién de ese sector, no encuentra sustento en los datos de PISA 2018, asi como
tampoco en otras fuentes de datos disponibles, siempre que sus andlisis se realicen bajos ciertas condiciones
metodoldgicas.

La relevancia de las inferencias extraidas en andlisis de datos sobre este tema exige atender con cuidado
diferentes aspectos metodoldgicos. Por ejemplo, una publicaciéon del Banco Mundial, basada en la serie
PISA 2000-2012 donde se emplean regresién del tipo FPE y un modelo de micro simulacién, y sobre
todo, no se incluye ningun indicador relativo a la composicidn socioecondmica de la escuela (De Hoyos
Navarro, Holland y Troiano, 2015), concluye que un importante aumento en recursos destinados a la
educacién publica no tuvo los efectos positivos esperados, dado que los resultados del aprendizaje en ese
sector disminuyeron respecto de los logros en las escuelas privadas.

De esta constatacidn, el estudio infiere la ineficacia de las politicas educativas destinadas a los insumos,
constatando, por el contrario, que son ciertas caracteristicas institucionales, como el grado de autonomia de
la escuela para implementar politicas educativas tales como despedir maestros, determinar cursos y formular
el presupuesto escolar, propias de las escuelas privadas, las que tienen efecto significativo.

Surge la duda si tal conclusion es sustentable cuando la composicién socioeconémica de la escuela no
se ha incluido en el analisis y, por tanto, nada se puede afirmar acerca del supuesto efecto propio de tales
caracteristicas. De hecho, tales caracteristicas institucionales podrian no tener ningun efecto propio, ser
simples ‘mediadoras’ del efecto de aquella variable exdgena.

Por el contrario, si las diferencias sectoriales se deben exclusivamente a desigualdades en sus
‘composiciones’ socioecondmicas (segmentacion socioecondmica), las politicas gubernamentales focalizadas
en el sector educativo publico se tornan prioritarias, tanto las relativas a los diferentes tipos de insumos
cuanto a los programas orientados a minimizar el efecto de los factores condicionamientos socioeconémicos
y culturales sobre el aprendizaje escolar.
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RESUMEN:

A raiz de la emergencia sanitaria surgida por la COVID-19 se vieron alteradas las précticas de ensefianza, incluidas las de nivel
universitario. En este trabajo, se describe el disefio metodoldgico y los resultados de una investigacién cuyo objetivo fue analizar el
nivel de conocimiento tecnoldgico-pedagégico y el uso de tecnologias digitales de los docentes de una universidad publica mexicana
que enfrentaron el reto de ensefar de forma remota durante la pandemia. Para la recoleccién de los datos se aplicd un cuestionario
electrénico a 384 profesores y se analizaron frecuencias, contrastes y correlaciones de variables. Se encontré que los docentes
presentan un nivel de conocimiento tecnoldgico medio, siendo las tecnologias digitales para ensefiar y evaluar las menos utilizadas.
Se detectd ademds una correlacién entre uso de tecnologias y conocimientos tecnoldgico-pedagdgicos significativa, donde destaca
la edad de los profesores como variable moderadora de dichos conocimientos.

PALABRAS CLAVE: conocimiento, tecnologfa digital, pedagogia, ensefianza remota, educacién superior.

ABSTRACT:

The COVID-19 pandemic has altered university teaching. This paper describes the methodological design and results of an
investigation that aimed to analyze the level of technological-pedagogical knowledge and the use of digital technologies by teachers
of a Mexican public university who had to face the challenge of teaching remotely during the pandemic. To collect the data, an
electronic questionnaire was applied to 384 teachers and frequencies, contrasts and correlations of variables were analyzed. It was
found that teachers present a medium level of technological knowledge, being digital technologies for teaching and evaluating the
least used. A significant and moderate correlation between the use of technologies and technological-pedagogical knowledge was
also detected, highlighting age as a moderating variable of technological knowledge.

KEYWORDS: knowledge, digital technologies, pedagogy, remote teaching, higher education.

INTRODUCCION

Como resultado de los confinamientos implementados por la expansién de la crisis de salud provocada por
la pandemia de COVID-19, muchos paises se vieron obligados a cerrar sus escuelas total o parcialmente;
esta medida afectd a mas de 1.500 millones de estudiantes alrededor del mundo, de los cuales, 160 millones

pertenecen a América Latina y el Caribe (UNESCO, 2020; UNICEF, 2020). Con el fin de satisfacer las
necesidades de la poblacién estudiantil y garantizar la continuidad de su aprendizaje, la mayoria de las
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naciones implementaron varias medidas (Dreeseni, et al., 2020; UNESCO, 2020; UNICEF, 2020). Una de
ellas fue la puesta en préctica del trabajo de manera remota, lo que gener6 un cambio forzado en la ensefanza
hacia la modalidad no presencial. Esta forma de trabajo, dado el contexto y la celeridad con que debid ser
implementada, fue conceptualizada por algunos autores como ensenanza remota de emergencia, la cual se
define como “un cambio temporal de la entrega de instruccién a un modo de entrega alternativo debido a
circunstancias de crisis. Implica el uso de soluciones de ensefianza totalmente remotas para la instruccién o
la educacién que, de otro modo, se impartirfan de forma presencial o como cursos mixtos o hibridos y que
volverdn a ese formato una vez que la crisis o emergencia haya disminuido” (Hodges, Moore, Lockee, Trust
y Bond, 2020, p. 5).

La ensenanza remota de emergencia requiere, segin los especialistas, que los docentes conozcan y
estén familiarizados con diversas herramientas, especialmente las basadas en las tecnologias digitales, para
comunicarse con estudiantes y guiar, monitorear y evaluar el aprendizaje de forma remota (Ayciriet, 2020;
Dussel, Ferrante, y Pulfer, 2020; INFOBAE, 2020; Kickel, Mczeal y Flores, 2020; Portillo-Berasaluce, Lopez
de la Serna & Bilbao-Quintana, 2020; UNICEF, 2020; Zang, 2020). Sin embargo, tradicionalmente la
utilizacién de las tecnologias digitales en la ensefianza no suele tener realmente un sustento pedagégico, por el
contrario, generalmente estd sujeto a ideas inesperadas y poco fundamentadas, o bien, obedece simplemente
a modas, por lo que, en muchos casos, “el uso real de dichas tecnologias en la ensefianza no estd al nivel
requerido” (Ahmed, Qasem y Pawar, 2020, p. 59).

Partiendo de estas premisas, el objetivo de este trabajo fue analizar el nivel de conocimiento tecnolégico-
pedagdgico y el uso de tecnologias digitales por los docentes de una universidad publica mexicana, quienes
enfrentaron el reto de ensefar de forma remota durante la pandemia.

MODELOS SOBRE LA INTEGRACION DE LA TECNOLOG{A DIGITAL A LA ENSENANZA

Los esfuerzos por entender la incorporacién de las tecnologias digitales en la ensefianza han derivado en el
desarrollo de algunos modelos, teorias y marcos de referencia, entre los que destacan el modelo de Sustitucion,
Argumentacién, Modificacién y Redefinicién (SAMR por sus siglas en inglés); la Teorfa Unificada de
Aceptacion y Uso de la Tecnologia (UTAUT); y el modelo llamado Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico
y de Contenido (TPACK), los cuales se describen en los siguientes apartados.

El modelo SAMR, disenado en el ano 2006, propone cuatro niveles para desarrollar e incorporar las
tecnologias digitales ala ensefianza, los cuales las van integrando gradualmente al proceso educativo. Mientras
que en el primer nivel solo se incrementa el nimero de estas, en el segundo se realizan algunas modificaciones
en el proceso de ensefanza y en los dos tltimos niveles el objetivo es transformar la ensefianza mediante la
utilizacién de estas herramientas (Puentedura, 2006).

El modelo UTAUT propuesto por Venkatesh, Morris y Davis (2003) supone la unificacién e integracién
de nueve de los principales modelos sobre aceptacién tecnoldgica, a saber: la Teoria de Difusién de la
Innovacién (IDT) propuesta por Rogers (1995); la Teorfa de la Accién Razonada (TRA) de Fishbein y
Ajzen (1975); el Modelo de Aceptacién de la Tecnologia (TAM) de Davis, Bagozzi y Warshaw (1989); el
modelo extendido TAM2 de Venkatesh y Davis (2000); la Teorfa del Comportamiento Planeado (TPB)
de Ajzen (1985); la Teorfa Cognitiva Social (SCT) de Compeau, Higgins & Huff (1999); la Teorfa de la
Confirmacién de Expectativas (ECT) de Olivier (1980); el Modelo sobre Utilizacién de PC (MPCU) de
Thompson, Higgins & Howell (1991) y el Modelo Motivacional (MM) de Davis, Baggozzi & Warshaw
(1992).

Por su parte, en el 4drea pedagégica, Mishra y Koehler (2006) desarrollaron una teorfa basada en la de
Shulman (1986) sobre la didéctica del contenido o conocimiento pedagégico de contenido (PCK). Estos
autores amplian la propuesta y suman el conocimiento tecnoldgico como nueva variable, dando origen al
modelo TPACK. De esta forma, los conocimientos sobre la disciplina, el conocimiento pedagégico y el
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conocimiento tecnoldgico forman una unidad de conocimiento relacionada y util para la ensefianza (Angeli,
Valanides & Christodoulou, 2016; Mishra & Koehler, 2006, 2007).

CONOCIMIENTOS TECNOLOGICO-PEDAGOGICOS EN LA ENSENANZA REMOTA

Existe un amplio consenso entre los especialistas en que, para ensefiar de manera remota en general y en
contextos de emergencia en particular, los diferentes agentes y actores educativos, en especial los docentes,
deben enfrentar multiples desafios y problemas tecnoldgicos, pedagdgicos y sociales (Ferri, Grifoni y Guzzo,
2020). En el caso de los docentes, entre los retos reportados con mayor frecuencia se encuentran los
relacionados con los conocimientos que deben tener para estar en una mejor posicién y apoyar el aprendizaje
de sus alumnos en contextos de emergencia, por lo que, en diversos estudios, los profesores no solo declararon
no poseer los conocimientos minimos, sino que aceptaron no estar preparados de manera alguna para ensefiar
de forma remota (Ryn y Sandaran, 2020; Zhang, 2020).

Segtin el modelo TPACK de Mishray Kochler (2006), los docentes requieren tres tipos de conocimientos:
tecnoldgicos, pedagdgicos y de contenido. Sin embargo, dada la situacién de urgencia en el contexto de
la pandemia, asi como las acciones implementadas en la mayoria de las escuelas, y tomando en cuenta
que al momento de su contratacién los profesores debieron haber demostrado contar con conocimientos
pedagdgicos y de contenido (Schildkamp, Wopereis, Kat-De Jong, Peet & Hoetjes, 2020), un nimero
importante de especialistas sugieren, en este tipo de contextos de emergencia, centrarse en el conocimiento
tecnoldgico (Ferri et al. 2020; Tzifopoulos, 2020; Rahiem, 2020; Schildkamp et al., 2020). Asi, en la opinién
de los expertos, los docentes deberian tener al menos las competencias tecnoldgicas necesarias para planificar,
implementar y evaluar adecuadamente précticas pedagdgicas a distancia.

Entre los conocimientos mas recomendados para trabajar de forma remota con los estudiantes en
contextos de emergencia que permitan desarrollar tareas especificas destacan los siguientes:

1. Para planificar y disefar entornos y experiencias de aprendizaje remoto es necesario tener
conocimiento sobre navegadores de Internet y recursos educativos abiertos (Albrahim, 2020; Ferri
et al., 2020; Mursyidah, Hermoyo y Suwaibah, 2021).

2. Para desarrollar el plan de estudios, se requieren diversas habilidades a fin de: (a) disenar
actividades utilizando herramientas basadas en juegos en linea, aplicaciones de chat de texto y
video, y software y aplicaciones de productividad; (b) crear contenido electrénico; (c) producir
lecciones de video interactivas y multimedia; (d) crear contenido y compartirlo utilizando
herramientas gratuitas; (f) generar web colaborativas; (g) incorporar en las clases realidad virtual y
aumentada; y (h) incluir recursos de aprendizaje digital accesibles para personas con discapacidad
(Albrahim, 2020; Almusharraf y Khahro, 2020; Ferri et al., 2020; Pierce-Friedman y Wellner,
2020; Reimers, Schleicher, Saavedra y Tuominen, 2020).

3. Para valorar y evaluar el conocimiento de los estudiantes es imperativo conocer aplicaciones
disefiadas especificamente para este fin (Mursyidah, Hermoyo y Suwaibah, 2021; Reimers et al,,
2020).

4, Parallevar a cabo tareas de gestion se recomienda ser competentes en el uso de sistemas de gestion

de aprendizaje (LMS) o plataformas de aprendizaje electrénico; asi como en el dominio de recursos
educativos abiertos (REA) y diversas modalidades de entrega de contenido para estudiantes en
dreas remotas (Almusharraf y Khahro, 2020; Ferri et al., 2020; Mursyidah, Hermoyo y Suwaibah,
2021; Reimers et al., 2020).

5. Para lograr una comunicacién efectiva es deseable contar con conocimientos basicos sobre: (a)
plataformasy aplicaciones de redes sociales; (b) aplicaciones o plataformas para videoconferencias
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o seminarios web; y (c) aplicaciones para grabar y compartir videos cortos (Albrahim, 2020;
Mursyidah, Hermoyo y Suwaibah, 2021; Pierce-Friedman y Wellner, 2020; Reimers et al., 2020).

En resumen, existe una amplia variedad de conocimientos que los especialistas sugieren que los maestros
deben dominar para eficientizar y enriquecer la practica de la ensefianza remota en contextos de emergencia,
los que aqui se han presentado son solo una muestra de los mas recomendados.

METODOLOGTA

El estudio fue de cardcter cuantitativo, descriptivo y correlacional. Para la recoleccion de los datos se utilizé
un cuestionario digital (http://encuestaunison.online) con respuestas en escala de Likert. Se empled una
muestra no probabilistica de 384 profesores de la Universidad de Sonora (México) pertenecientes a distintas
divisiones, a saber: Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias Bioldgicas y de la Salud, Ingenieria, Econémicas
y Administrativas, Humanidades y Bellas Artes, y Ciencias Sociales. Los docentes fueron seleccionados por
conveniencia empleando como criterio que hubiesen tenido carga académica en los ultimos tres semestres,
periodo durante el cual se suspendieron las clases presenciales por la pandemia.

De los profesores que participaron en el estudio el 50.8% son hombres y el 49.2% mujeres con edades que
oscilan entre los 27 y 80 anos. El rango de edad con mayor porcentaje (60%) es de entre 40 y 60 anos; 20%
del profesorado se encuentra entre los 60 y 80 afios; y otro 20% entre los 27 y 40 anos. Con respecto al tipo
de contrato, el 45% son docentes de asignatura, el 43% son profesores investigadores de tiempo completo y
el porcentaje restante son de medio tiempo. La mitad de la muestra tiene en promedio once afios trabajando
en la universidad, mientras que el 10% ha laborado en la institucién por mas de dos décadas. La mayoria
de los sujetos estudiados (85%) manifestaron contar con un equipo portétil para trabajar y el resto con una
computadora personal o una tableta electrénica.

Para medir el conocimiento tecnoldgico y pedagégico se tomé como referencia el cuestionario de Ladrén,
Almagro y Cabero (2021) y las propuestas de Mishra y Kochler (2006) y de Zabalza (2003). El cuestionario
fue contextualizado segun la poblacién de estudio, por lo que se realiz6 una adaptacién de los componentes
del modelo TPACK en dos dimensiones: conocimiento tecnoldgico (items del 11 al 23) y conocimiento
pedagdgico (items del 24 al 30), conformando finalmente un total de 20 preguntas.

En cuanto ala fiabilidad y validacién del instrumento, la informacién presentada en la Tabla 1 muestra la
desviacién estandar, rango, media, asimetria y curtosis de los items; estos denotan una distribucién normal
en los resultados. Mediante el cdlculo de Alfa de Cronbach se midi¢ la fiabilidad. El valor de la prueba fue
de .95, lo cual indica una alta consistencia entre los items que conforman la medida del instrumento. Se
realiz6 ademds un andlisis factorial exploratorio de méxima verosimilitud con rotacién oblicua obteniendo
un valor de .953 en la medida de Kaiser-Meyer Olkin (KMO), esto indica que la matriz de covarianza es lo
suficientemente robusta para permitir valorar el grado en el que cada una de las variables es predecible por las
demis. Con relacién a la validacién de constructo, la rotacién oblicua a través del gréfico de sedimentacién
permiti6 identificar de acuerdo con lo esperado, una solucién de dos factores: 1= conocimiento tecnoldgico,
2= conocimiento pedagdgico. El porcentaje de varianza explicada por la escala es de 67.24%, por tanto, se
considera aceptable. En la Tabla 1 se presenta la carga de los factores.
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Resumen de las cargas factoriales de Oblimin de dos factores para el

cuestionario conocimiento tecnoldgico-pedagdgico de los docentes

ftemn Carga factorial
1 2

11 5é resolver problemas técnicos relacionados con el uso de 880 (018

tecniologias digitales. (TK)

12, Asimilo conocimiento tecrioldgico facilmente. (TK) 852 .0E4

13, Me mantengo al dia en los temas relacionados con las 849 020

tecniologias digitales. (TE)

14, & menudo juego v hago pruebas con las tecnologias B4s -071

digitales. (TK)

15, Conozco rmuchas tecnologias digitales diferentes. (TE) 842 016

16. Tengo 10s CONOCimientos tecnicos que necesito para usar 1las 839 051

tecniologias digitales. (TK)

17. He tenido suficiente oportunidad de trabajar con diferentes 815 -.059

tecnologias. (TK)

18  Conozco tecniologias digitales que puedo atilizar para, 792 -031

enserfiar los contenidos tedricos de mi materia. (TCK)

19, 5¢ seleccionar tecnologias digitales que me ayuden a mejorar 772 032

mis clases, (TPE)

20. 5é seleccionar tecnologias digitales que mejoran el 766 028

aprendizaje del alurmmado en mi clase. (TEPE)

21. Mi formacién docente me ha hecho reflexionar sobre como 732 -.007

las tecrniologias digitales pueden influir en los enfoques docentes

que ernplec en mis clases. (TFE)

22. Adopto un pensamiento critico en la forma de utilizar las .B0s -.148

tecniologias digitales en mis clases. (TPK)

23. Puedo adaptar ] uso de las tecnologias digitales a diferentes 523 -0c2

actividades docentes. (TPK)

24 5& como evaluar el rendimiento del alurmmado en mi clase. 00e -.956

(PE)

25, 5éadaptar mi docencia a 1o que &l alurmnado entiende o no =002 -.939

entiende en cada mormento, PE)

26. 5é adaptar mi estilo de docencia al alurnnado con diferentes 031 -.682

estilos de aprendizaje. FR)

27. 5é evaluar el aprendizaje del alumnado de diversas maneras 010 -.503

diferentes. FK)

28, 5é utilizar una variedad de enfoques docentes en mi clase. -.020 040

(PED

29. Soy consciente de 1os aciertos ¥ errores mas cormunes del 0zz 007

alummado en 1o referente a la comprension de contenidos. FE)

20, 5é cémo organizar v mantener la dindmica en i clase. FE) .oa7 019

Factor 1 CONOCITiento tecnoldgico - 520

Factor 2 COnoOCirmmento S20 -

pedagdgico

Elaboracién propia a partir de base de datos.
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Elvalor de .520 se refiere a la correlacion entre los dos factores. Cuanto mayor es la correlacién entre estos,
mds préximos se encuentran en el espacio, lo que muestra que la correlacion leve los hace parecer como dos
factores cercanos en el espacio.

El instrumento que fue utilizado para medir conocimiento y usos de herramientas para la ensefianza
remota consta de 11 preguntas y se realizé a partir de la revision de la bibliografia especializada y de la
recomendacién de los expertos sobre los conocimientos necesarios para la ensefianza remota emergente
(Albrahim, 2020; Almusharraf y Khahro, 2020; Ferri et al., 2020; Mursyidah, Hermoyo y Suwaibah, 2021;
Pierce-Friedman y Wellner, 2020; Reimers et al., 2020). Mediante el calculo de Alfa de Cronbach se midié la
fiabilidad. El valor de la prueba fue de .95, lo cual indica una alta consistencia entre los items que conforman
la medida del instrumento.

RESULTADOS

Los resultados sugieren una correlacién significativa (p < .001) y moderada (r =.620) entre el uso de
la tecnologia y los conocimientos tecnolégicos y pedagdgicos. También se identifica una correlacién
significativa (p < .001) y moderada (r =.540) entre los conocimientos tecnolégicos y pedagdgicos. Cabe
senalar que los docentes encuestados admiten poseer un mayor nivel de conocimiento tecnoldgico para
comunicarse con sus estudiantes que para ensefiar y evaluar (ver Tabla 2).

TABLA 2
Conocimiento tecnoldgico para la ensefianza remota por valor de la media

Tipo de Conocimiento I Minimo Maximo Media LE
COormunicacion 384 1 5 467 B
Gestion 384 1 5 430 1.07
Flanificar 384 1 = 3.97 .98
Evaluar 384 1 = 3.29 1.17
Ensefiar 384 1 5 3.32 .84

Elaboracion propia a partir de base de datos.
* N=Tamano de la muestra; DE=Desviacién estandar.

Edad como factor diferenciador de los conocimientos tecnolégicos para la ensefianza
remota de emergencia

A partir de los andlisis de varianza se puede sostener que el conocimiento tecnolégico se ve afectado por
valores relacionados con la edad (p < .001, F=26.82), por lo que esta funge también como moderadora
de dicho conocimiento. Los docentes de menor edad mencionan contar con mayores conocimientos para
utilizar las tecnologfas digitales en la ensefianza remota emergente (ver Figura 1).
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B Casi nunca
Aveces

M Casi siempre

Menores de 40 afios 41a 60 afios Mayares a 60 afios

FIGURA 1
Diferencias entre edad y uso de las tecnologias digitales para la ensefianza remota emergente
Elaboracién propia partir de base de datos.

Resultados similares fueron encontrados por Almerich, Sudrez, Jornet, y Orellana (2011), quienes
argumentaron que la edad es un factor diferenciador de los conocimientos tecnoldgicos.

Herramientas utilizadas para la ensefianza remota emergente

Un 63% de los docentes afirmé no usar de manera frecuente herramientas digitales para la ensefianza, tales
como Audacity, Wavepad y Filmora. Asimismo, el 30% mencioné utilizar muy pocas tecnologias digitales
para la colaboracién como serfan los Blogs, Wikis y Google Suite; para el trabajo en tiempo real como
C/aseTumingPoint, Learning Cam/ytz'cs, Socrative o Kabhoot; o para la creacién de cuestionarios como Google
Forms, Surveymonkey y Pol[Daddy. Cabe destacar que el 86% de los profesores indicd ensefar casi siempre
con el apoyo de programas para la elaboracién de presentaciones digitales como Power Point.

Con respecto a la utilizacion de las tecnologias digitales para evaluar, como son Kahoot, ProProfs,
EDpuzzle, ClassMarker, Cerebriti, Naiku, GoogleForms y Hotpotatoes, mas del 30% de los docentes
declararon casi nunca trabajar con estas tecnologias.

A diferencia de las tecnologias anteriores, mas del 60% de los profesores senalaron apoyarse en tecnologias
digitales para planificar y parala busqueda, organizacién y almacenamiento de informacién tales como Google
Search, Google Drive, Dropbox y OneDrive.

En resumen, los docentes manifestaron hacer un mayor uso de las tecnologias digitales para comunicarse,
organizary planificar la clase remota y un menor uso de dichas herramientas para la ensefianza y la evaluacion.

Discusion

A partir del andlisis de los datos se puede inferir que los profesores encuestados se encuentran en un
proceso inicial de adaptacién a la ensefianza remota de emergencia, ya que mencionan tener conocimientos
para dominar herramientas de comunicacidn, gestién y planificacién, pero reconocen la necesidad de
contar con mayores conocimientos para la ensefanza y evaluacion. Asi, tecnologias que pueden ser usadas
en la préctica docente no solo para presentar, sino para interactuar con el contenido de la materia y
aprovechar la virtualidad para enriquecer los espacios de aprendizaje, como son las relacionadas con Realidad
Virtual, Realidad Aumentada, Juegos APP o Google Earth, son poco exploradas. Algo similar ocurre con las
tecnologias que pueden ser empleadas para la evaluacidn, donde también, como argumenta George (2021),
se da un escaso uso y limitada diversificacién de estas herramientas, pese a la gran cantidad y variedad de
tecnologfas asociadas al ambito educativo actualmente disponibles, ya que en la opinién de Hart (2021)
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existen por lo menos 300 aplicaciones o herramientas tecnoldgicas que pueden aprovecharse en la docencia
universitaria. Finalmente, los resultados arrojan que las herramientas empleadas para disefiar presentaciones
son las mds usadas por los profesores, lo cual coincide con los hallazgos de Moreno (2013), quien en un
estudio realizado a 106 docentes universitarios encontrd que las presentaciones digitales eran las aplicaciones
de mayor utilizacién. Derivado de la coincidencia anterior, se puede inferir que para los sujetos estudiados
fue mas sencillo adaptar la herramienta de las presentaciones digitales a la ensefianza remota en contextos de
emergencia, que buscar otra tecnologfa; esto pudiese quizas ser atribuido a la premura con la que tuvieron
que adecuarse a dicho tipo de ensenanza.

CONCLUSIONES

Transformar la ensefianza es una tarea complicada, especialmente cuando el docente es forzado a
“improvisar” en un contexto desconocido, como es el caso de la contingencia sanitaria ocasionada por la
pandemia de COVID-19. A partir de los hallazgos de este estudio se puede argumentar que actualizar,
aumentar y mejorar el conocimiento tecnolédgico de los profesores universitarios, especialmente de los de
mayor edad, facilita su incorporacién a distintos contextos, como es el caso de la ensefianza remota de
emergencia, alavez que ayudaa descubrir nuevos espacios de trabajo que permiten experimentar con distintas
formas de ensefanza. Finalmente, se concluye que el éxito de las universidades para garantizar la continuidad
académica ante contingencias similares requiere necesariamente de una planta docente competente en el
conocimiento y uso de las tecnologias digitales existentes y las que estén por venir.
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