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Las politicas piblicas educativas
como construccion cultural

Jociles, Maria Isabel. Universidad Complutense de Madrid. jociles@cps.ucm.es

Peldez Paz, Carlos. Universidad Complutense de Madrid. cpelaez@edu.ucm.es

La presente compilacion de textos tomé forma en el Iller. Congreso de Etnografia y Educacién, ce-
lebrado en Madrid, entre los dias 3 y 5 de julio de 2013. El objetivo era poder dialogar y debatir a
partir de investigaciénes de caracter etnografico cuyo punto en comun fuese tener como objeto de
estudio las politicas publicas desarrolladas en contextos educativos y asi poder reunir referencias
para abordar su estudio desde distintas disciplinas como la antropologia, la pedagogia, la sociologia
o la educacién social.

Nuestra intencién era ir mas alld de la escuela y poder observar los mecanismos y procesos de
transmisién cultural en multiples espacios educativos formales, no formales e informales. A pesar
de todo, la mayor parte de las investigaciones se han centrado en el mundo escolar, lo que indica
que sigue existiendo un amplio campo por explorar en el dmbito de la intervencién social, de los
procesos comunitarios, de los rituales y celebraciones sociales y de tantas realidades educativas
fuera de las aulas. Bien es cierto que este libro muestra un tratamiento interdisciplinar y que los
autores y las autoras provienen de muy distintos 4mbitos de conocimiento, tanto de la academia

como de la practica profesional, con muy diversas miradas.

Normalmente los programas y proyectos en que se concretan las politicas publicas se presentan y
representan como conocimiento experto y cientifico-técnico. Sin embargo, su formulacién es un
proceso sociocultural que implica una interpretacidn, representacién, produccién y reproduccién

de la accién social y de los sujetos y grupos que participan o a los que se dirigen.

Los trabajos que hemos incluido en esta compilacidn se agruparon en varios ejes tematicos que ha-
cen referencia a distintas orientaciones que, en la préctica, desarrollan los grupos de investigacién.
Asi hemos podido recopilar textos que hacen referencia a la educacién (bilingiie, intercultural, in-
tegracién de jévenes) y los pueblos originarios; a la construccién del sujeto sobre el que se intervie-
ne; los usos que hacen los actores sociales de las practicas politicas; el tratamiento de la diversidad
y la inclusidn; el papel de la evaluacién y la formacién docente.
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Educacion y pueblos originarios

Martha Vergara, Nancy Leticia Hernandez, Rosa Evelia Carpio y Josefina Madrigal tratan el tema de
la educacién intercultural en México, recordando la legislacion tanto internacional como mexicana
que protege los derechos de los pueblos indigenas y, en particular, la educacién intercultural en la

escuela.

Ana Claudia Gomes de Souza analiza la integracion de los jévenes indigenas en la cotidianeidad
académica de la Universidad Federal de Bahia (Brasil), pero problematizando la utilizacién de ca-
tegorias étnicas en la formulacidn de las politicas pablicas de accién afirmativa para promover la

educacién.

Una pregunta que Carmen Osuna se hace sobre la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) en Bolivia es
cémo se interpretan los saberes y conocimientos indigenas en las escuelas una vez la EIB se ha con-
vertido en politica publica (con la Ley 1565 de Reforma Educativa) y sobre todo, cémo se entienden y
cémo se aplican desde las practicas educativas concretas esos saberes y conocimientos. En todo ello,
segun concluye, se percibe una concepcidn folklorizante y estatica de lo que es la cultura aymara, lo

que lleva a despreciar otras manifestaciones culturales que no encajan en esa concepcién.

Algo que, segtin dice una las informantes de Noemi Cabrera, también sucede en el caso de los do-
centes que imparten la asignatura de Lengua y Cultura Indigena. Esta autora describe el proceso de
implementacién de esta asignatura, la primera que se desarrolla en México como parte del curri-
culo oficial de la Educacién Secundaria; ocupandose particularmente de los procesos de cambio en

la practica docente de los profesores de Lengua y Cultura Chol, impartida en el Estado de Tabasco.

Gomo se construye el sujetoy Ia educacion en el contexto de las politicas pablicas

Abel Bereményi y Patricia Lopez Giménez presentan una investigacién dirigida a evaluar El Plan
Integral para el Pueblo Gitano en Catalunya como parte de la politica autonédmica especificamente
dirigida a esta poblacién. Analiza criticamente la “participacién de la comunidad” como discurso y
practica metodoldgica y cdmo se conceptualiza la participacién en este Plan y los discursos docen-
tes. Lo contrastan con las propias practicas de participacion de las familias gitanas y no gitanas y las
propuestas que hacen a la escuela, comparando los objetivos del Plan, limitados e instrumentales,

con la voluntad de participacidn creativa de las madres.

José Castilla defiende la idea de que las diversas politicas educativas, como pudiera ser las ATAL
(Aulas Temporales de Adaptacién Lingiiistica) implementadas en Andalucia (Espafia), desempefian
un importante papel en la creacién de los alumnos inmigrantes como alumnos “especiales” que
interponen problemas “especiales” al sistema educativo y para el cual hay que disefiar también

“programas especiales”.

En la misma linea, Adela Franzé resalta las dimensiones socioculturales de las clases de espafiol

para adultos a partir de la distincion entre el “espafiol como lengua extranjera” y el “espafiol para
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inmigrantes”. Sostiene que las politicas lingiiisticas no sélo hablan de la lengua sino que contribu-
yen a construir nociones sobre la persona y los grupos sociales, a la vez que organizan las relaciones
de estos grupos entre si y con el mundo que habitan. Se pone en juego concepciones diferenciales
y excluyentes de la pertenencia y de las clases de ciudadanias, entendidas como formas sociocultu-

rales de insercién social.

También nos acercamos a “sectores en situacién de vulnerabilidad” a través del andlisis de Cecilia
Diez del programa educativo argentino Todos a Estudiar. El andlisis de los procesos de produccién
y puesta en marcha permite aproximarse al “saber docente” que devela tanto posicionamientos
ideoldgicos como tramas de relaciones interpersonales que dan sentido y vuelven inteligibles las

decisiones y cambios que encarnd el programa en el espacio particular etnografiado.

En la autoetnografia que presentan Rosane K. Molina y Rodrigo A. Lopes se relata la incorporacién
a una escuela rural de un maestro de primaria. Discuten algunos de los principales momentos de
cambio, de reflexién y de afirmacién por los cuales el maestro pasé en sus primeros afios de expe-
riencia docente. La identidad del maestro estd marcada por significados eminentemente urbanos, y
el nuevo contexto vital implica una experiencia llena de dilemas y preguntas que que, apoyada en
el didlogo reflexivo, resignifican su identidad que camina hacia lo cosmopolita, en el marco de una

escuela en clima de cambio, en una cultura contrastante con la suya.

En un recorrido por muy diversos sujetos educativos, Elena Gil y Elena Vaquerizo abordan la cons-
truccién hegemonica biomédica de los sujetos adolescentes hiperactivos y desatentos diluidos en la
categoria de “alumnos con necesidades educativas especiales”. En el texto se subrayan los factores
socioculturales influyentes en la interpretacion de este sujeto y analizan el papel de los “exper-
tos” cientifico-técnicos y su posicién de poder, dado que a través de esta autoridad legitima ciertas
conductas se constituyen en un trastorno. Esta construccién de la subjetividad y del tratamiento
configuran un control y una regulacion de la conducta sobre la base de unos pardmetros definidos

socialmente como normales.

Usos practicos de las politicas educativas

Jiménez, Rio y Caro analizan cémo los cambios del sistema de becas y ayudas al estudio, en el marco
de un amplio proyecto de transformacién de las universidades espafiolas, obstaculiza sensiblemen-
te las oportunidades educativas del alumnado con menos recursos y estan promoviendo una recom-
posicién a la baja de las expectativas y apuestas educativas de las clases populares, asi como una
precarizacién de las condiciones de estudios. Mds alld de una variacién de los requisitos de acceso
y mantenimiento, consideran que esta modificacién implica un cambio en la conceptualizacién tra-
dicional de las mismas: de instrumento basico de equidad e igualdad de oportunidades pasan a ser
un incentivo al servicio de la excelencia académica y la eficiencia econdmica desigualmente exigida

a los estudiantes de diferentes clases sociales.

Laura Sdnchez y Juana Sancho presentan, analizan y discuten algunos componentes del uso de las

Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) tal como se ha llevado a cabo en México
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y Espafia en los tltimos afios, asi como sus concreciones en las practicas de los docentes. Siendo
la mayor de las diferencias la demografia de los dos paises, existen niveles de efectividad muy
diferentes en la légica de dotacidn de equipamiento y el grado de digitalizacién de los centros, la
administracion de los recursos y la formacién de los profesores que trabajan con TIC. También se
identifican coincidencias en el discurso politico como la preocupacién por el equipamiento, la for-
macién técnica como el nicleo de la integracién de las TIC y el retraso en situar lo pedagdgico en
el centro del proceso.

A partir de una etnografia de un centro escolar al oeste de la provincia de Rio Negro, Veduin, Pérez
y Gonzalez observan cédmo la cuestién de la inclusidn social atraviesa las practicas en esta escuela.
El personal de la escuela despliega multiples acciones relacionadas con la accesibilidad material y
simbdlica de estos nuevos recursos a partir de: la gestién institucional, el soporte y asesoramiento
técnico permanente y la practica docente. Muestran que, cuando se trata de programas y planes, no
es posible pensar su aplicacion directa y lineal, ya que la escuela como complejo social se encuentra
atravesada por multiples factores histdricos, sociales y culturales que actian como elementos me-

diadores de dichas politicas publicas que se adaptan y reinterpretan.

Procesos de implementacion de politicas pablicas en contextos educativos

Primero viajamos a Alemania, donde Verdnica Ferndndez presenta el andlisis de los efectos de la
implantacién de un modelo de “jornada completa” en una escuela primaria del barrio de Porz en
Colonia. La investigacién muestra las dificultades a las que se enfrenta este modelo, derivadas del
traspaso de responsabilidades asi como de la insuficiente financiacién. A pesar de esto, el espacio
“abierto” y la menor formalidad de las relaciones en este contexto favorecen la convivencia del
personal de la misma con los alumnos - y en cierta medida con los padres - y tiene efectos positivos

en la relacién educativa.

A continuacién nos aproximamos a la realidad de las practicas de mediacion en Cataluiia con la
investigacién de Villa, Carrasco y Ponferrada. Buscan comprender las distintas dimensiones del
fenémeno y conocer cudles son las aplicaciones reales de la mediacién en los centros, los motivos
que promocionan su implantacidn, los usos a los que se destina y las potencialidades y limites que
los actores sociales identifican desde los llamados escenarios de conflicto. Profundizan en la signi-
ficacién de la mediacién en los centros como resolucién de conflictos, con especial énfasis en los
conflictos entre iguales, y como un conjunto de elementos que deben ser aprendidos por parte del

alumnado en una fuerte identificacién con la actividad educativa.

Delci H. Klein nos introduce en la alfabetizacién de adultos en Rio Grande do Sul (Brasil) como es-
trategia para la inclusidn, y describe la ejecucién y los resultados alcanzados por el programa Ac¢ao
ABC Alfabetizando, en el que se articulan saberes, poderes y verdades, produciendo sujetos alfabe-
tizados, solidarios, “incluidos” a través de la movilizacién comunitaria.

Enrique J. Diez nos habla del proceso de apertura de la educacién a los mercados mediante el re-

corte de la asignacion de recursos a lo publico o directamente mediante la privatizacién. En este
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proceso liberalizador, se incide en el modelo de gestién privada del servicio publico, en propuestas
como la libertad de eleccién y en la presentacién del proceso educativo como una labor meramente
técnica, con lo que se niega el cardcter social y ético del acto educativo y el déficit democratico de

la participacién de la comunidad educativa.

Tratamiento de la diversidad y Ia inclusion social en las trayectorias educativas

Marinaldo Fernando de Souza y Dulce Consuelo Whitaker exponen algunos resultados de una inves-
tigacion en la cual se propusieron conocer los principios de accién de los trabajadores sociales que
trabajan para instituciones encargadas de la proteccién basica en el Estado Brasilefio, y sobre todo
el papel que, para este objetivo, ha desempefiado la Observacién Participante y el Diario de Campo.
Esta técnica de investigacion y este instrumento de registro les han permitido poner de manifiesto
que, incluso en las actuaciones que se presentan revestidas de generosidad, los trabajadores socia-
les “ayudan a reproducir estigmas de la pobreza, ya que los demandantes no sélo no son reconoci-
dos como portadores de derechos sino que acaban siendo tratados como subalternos”, a pesar de

que ello sea negado en su discurso.

Javier Rujas estudia la génesis e institucionalizacién del “fracaso escolar” en Espaia, y a partir de una
investigacién en curso, busca -como él mismo dice- “mostrar la fecundidad de la articulacién de los
métodos genealdgico y etnografico en la investigacion social, y particularmente en el estudio de la

construccién de los problemas publicos y los dispositivos institucionales destinados a remediarlos”.

Manuel Rio, a partir de un trabajo de campo intensivo realizado en Andalucia (Espafa), analiza las
continuas modulaciones y reapropiaciones estratégicas por parte de los agentes educativos con
respecto a las prescripciones y normativas oficiales en materia de absentismo escolar. Muestra la
distancia existente entre normativas-protocolos y realizaciones efectivas por parte de los actores
sociales, en este caso, educadores sociales y docentes. Subraya que, lejos de ajustarse a lo que fija
el protocolo vigente, ensayan estrategias contradictorias que, la mayoria de las veces, son efectos
no intencionales de la propia normativa y en parte consecuencia de las légicas profesionales de los

distintos agentes sociales con competencias en materia de absentismo.

Antonia Olmos y Natalia Moraes exploran experiencias educativas relacionadas con la intercultu-
ralidad en el contexto andaluz. La representacion en las escuelas de la diversidad cultural se asocia
fundamentalmente con la diversidad étnica (lo payo o castellano y lo gitano). Las explicaciones de
los problemas, conflictos o fracasos se centran en lo étnico y cultural y no en otras variables como
el origen social, la insercién barrial, laboral, etc. La diversidad cultural percibida y los valores con-
siderados como propios de la cultura gitana se piensa que generan la diferencia con respecto a las
competencias académicas del alumnado. Las iniciativas interculturales tienen un impacto positivo

en la participacidn, en la transformacién de la propia escuela y las relaciones de poder.

El texto de Luca Giliberti explora el papel jugado por la escuela espafiola a partir de un estudio
etnogréfico en cuatro centros barceloneses, que se centra en los procesos de reproduccién de las

desigualdades sociales mediante practicas ocultas que el sistema educativo utiliza mas alla de sus
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normas oficiales. Uno de los mecanismos claves son los grupos por niveles (o tracking) estricta-
mente vinculados a la clase social y a la pertenencia étnica. Las consecuencias son la creacién de
categorias de ciudadanos segun su posicion en la escuela con diferentes grados de acceso a las opor-
tunidades académicas, laborales y sociales.

Papel de la evaluacion en las acciones educativas

Adela Coria y Nora Alterman, a partir de un andlisis de los cambios que tienen lugar en los dispo-
sitivos evaluativos (en Cérdoba, Argentina) cuando se pasa de educacién primaria a secundaria,
plantean la idea de que “los dispositivos evaluativos y de regulacién de la disciplina escolar son

fundamentales en procesos de construccién de identidades”.

Emilio Pastor presenta una etnografia acerca de la incomprensién que merece la evaluacién por
competencias por parte de los profesores de un instituto de secundaria de Castilla La Mancha (Es-
pafia). Y José Reyes Navarro, desde Colombia, hace una valoracién de la denominada prueba Saber
11, concluyendo que cercena la formacién integral y mide sélo algunas de las areas obligatorias de

la Educacién (Matematicas, Humanidades, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales).

Héctor Pérez Prieto y Marie Tanner nos llevan hasta Suecia y nos muestran, a través de un fino ana-
lisis microetnografico, de qué modo, en las interacciones en que los maestros instan a sus alumnos
a autoevaluarse, éstos interiorizan el “imperativo individualista” que, junto a la privatizacién del
sistema, se presenta como “un ingrediente central de la politica educacional sueca de los tltimos
decenios”.

Formacion del profesorado y saber docente

Teresa Beatriz Madrid trata ciertos aspectos relacionados con las escuelas en contextos carcelarios
y, sobre todo, relacionados con la formacién que reciben los docentes que trabajan en ellas. Y Etel-
vina Sandoval analiza la experiencia, en sus primeros afios de trabajo en contextos educativos mar-
ginales (rurales y/o indigenas), de maestros de reciente ingreso al servicio en escuelas primarias
y secundarias, siendo esta experiencia, segin afirma, “un espacio de formacién donde el maestro
novel adquiere competencias, conocimientos y aprendizajes en contacto con los sujetos del &mbito
escolar (maestros, alumnos y directivos) y en un contexto escolar particular”.

Andréa Pavido, Andréia Cardoso Santos y Edyelle Carolina de Araudjo presentan una investigacién
etnografica sobre los efectos que un curso de formacién docente tiene sobre los profesores-estu-
diantes que participan en él. Durante este curso (impulsado por un grupo académico que aboga por
“los estudios con lo cotidiano”) se apropian de un lenguaje y, con él, de un ideario dentro del cual
adquiere un peso significativo la metafora “red”. Bajo la hipdtesis de que esta metafora desempefia
la funcién de crear “un campo académico auténomo”, las autoras resaltan que con ella “los cotidia-
nistas” tejen, mas que una cultura (en sentido geertziano), una extensa red de poder en el 4mbito
de las politicas de formacidn docente brasilefias.
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Sonia Helena Castellanos e Inéride Alvare presentan los resultados de una investigacién etnografica
acerca de “los saberes docentes” implicados en las practicas de un grupo de profesores de ciencias
sociales de la ciudad de Bogot4, y muestran cdmo las estrategias de evaluacién que se implementan
pueden ir, al margen de la voluntad de los docentes, en contra de los propésitos educativos de las
actividades de ensefianza-aprendizaje de las que forman parte; fomentando, por ejemplo, la hete-
ronomia de los estudiantes dentro de procesos educativos que precisamente buscan su autonomia

y su implicacién con los problemas del entorno.
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Introduccion

El presente documento forma parte de una investigacién de mayor envergadura. Sin embargo, para
efectos de este escrito, se enfatiza que desde los documentos normativos existe la voluntad de otor-
gar a los pueblos indigenas una educacién que permita a los diversos grupos encontrar un espacio
de respeto en las escuelas y la sociedad. No obstante, no se reconoce que estos grupos han sido
histéricamente interculturales y bilingiies, por lo que a través de la ley se les ha obligado a vivir
y educarse en una sociedad que no es la propia, esto debido a que nos encontramos en un sistema
educativo fuertemente centralizado y homogéneo. Se presenta aqui un andlisis de cémo son con-
siderados los pueblos indigenas a partir de las politicas internacionales y nacionales, asi como el

significado de “lo indigena” y la educacién que se imparte a estos grupos.

Un acercamiento al significado de lo indigena

En el desarrollo del pensamiento indigenista institucionalizado, de acuerdo a Huenchuan (2002),

ha existido un amplio abanico de definiciones que abordan el término indigena, las cuales parten
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desde lo bioldgico, lingiiistico y cultural, la mayoria de ellas superadas y desechadas porque no dan
cuenta de la cualidad especifica que supone lo indigena a la hora de definir y comprender el desa-
rrollo de los pueblos indigenas en Latinoamérica.

De esta manera, lo bioldgico nos remite a realizar algunas precisiones raciales dirigidas a afirmar
que aquello que distingue al indigena del resto de la poblacién es su raza; sin embargo, la realidad
de los indigenas latinoamericanos es cercana al mestizaje bioldgico y cultural, de manera que no
existiria esa pureza racial que nos permita hablar de éstos como grupo aparte y distinto. Los mismo
ocurre con el criterio lingiiistico, porque obligados a vivir en una sociedad que no es la propia y
a desenvolverse adecuadamente en ella, los indigenas han abandonado su lengua de origen y han
asumido, en algunos casos, el bilingiiismo, mientras que hay comunidades donde los idiomas verna-
culos estdn en proceso de perderse definitivamente porque las nuevas generaciones han adoptado
como lengua primera aquella que caracteriza a la sociedad mayoritaria.

Mientras que lo referido al aspecto cultural tampoco facilita la comprensién total de la complejidad
que implica lo indigena, porque gran parte de las comunidades, si no todas, han adquirido ele-
mentos occidentales que han incorporado a su quehacer cotidiano, estableciéndose una suerte de
“mestizaje cultural”. Si se ha propuesto que las categorias raciales, lingiiisticas y culturales resultan
insuficientes para comprender la especificidad indigena, debiéramos aceptar que ésta se define més
bien por otras consideraciones que apuntan hacia su aspecto politico. En efecto, “indigena no es
una condicién en si, tal y como lo afirma Bonfil (1987), sino una relacién entre Pueblos y Estados,
como nos dice Toledo (citado por Bonfil, 1982), siendo, por tanto, una categoria politica.” (Huen-
chuan, 2002:125).

De lo que se trata es de afirmar que la especificidad de lo indigena viene dada por una relacién que
se establece entre un pueblo originario y el Estado dentro del cual éste existe. En este sentido, Tole-
do (citado por Bonfil, 1982) afirma que “Un pueblo originario es convertido en indigena en tanto ha
sido colonizado y marginalizado por un Estado nacional, y en tal proceso han sido conculcados sus
derechos colectivos que le son inherentes como pueblo: al control de su propio desarrollo cultural,
lingiiistico, econémico y politico, en su territorio ancestral” (Huenchuan, 2002:125).

Por tanto, la condicién de indigena es un proceso que se ha constituido desde la colonia misma,
momento en que un grupo blanco y criollo pasa a ocupar una posicién privilegiada en desmedro del
otro: los indigenas. Tal situacién ha desencadenado el desarrollo de una historia plena de desigual-
dades que han caracterizado la vida de los grupos étnicos. De hecho, los procesos de marginaliza-
cién de los grupos indigenas en la vida nacional tienen su origen en el descubrimiento y conquista
de América, que se caracteriza por la superposicién de una cultura sobre otra. Sin embargo, esta
situacién de marginacién, lejos de disminuir o superarse con la llegada de la independencia en los
numerosos paises del continente, determinando el nacimiento de los primeros Estados nacionales,
se acentua todavia mas porque “el Estado liberal nacido a imitacién de su homdénimo europeo, ante
la necesidad de resolver el dilema civilizacién o barbarie, prefirié la marginacién y exclusién de
las etnias renunciando a su pretendida integracién y apostando a la progresiva extincién de sus
lenguas”, aunque tal exclusién opera en dmbitos mas amplios y dramdticos que lo puramente lin-
giifstico. (Barnach-Calbo, 1997: 21).
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El Consejo Mundial de Poblaciones Indigenas los define como “grupos de poblaciones indigenas que
desde tiempo inmemorial, habitamos la tierra en que vivimos, conscientes de tener una personali-
dad propia, con tradiciones sociales y medio de expresién vinculados al pais heredado de nuestros
pasados, con un idioma propio con caracteristicas esenciales y unicas que nos dotan de la firme
conviccioén de pertenecer a un pueblo, con nuestra propia identidad, y que asi nos deben de con-
siderar”. Mientras, en México existen varios organismos que trabajan con la poblacién indigena,

quienes utilizan varios criterios para determinar la poblacién y comunidades indigenas.

De acuerdo al articulo 2¢ de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos Constitucional,
un pueblo indigena es aquel que desciende de poblaciones que habitaban en el territorio actual del
pais al iniciar la colonizacién y que se conservan. También plantea que las comunidad indigenas
se caracterizan por ser “comunidades integrantes de un pueblo indigena, aquéllas que formen una
unidad social, econdmica y cultural, asentada en un territorio y que reconocen autoridades pro-
pias de acuerdo a sus usos y costumbres”, reconociendo un territorio, un modo de organizacién o
estructuracién social en el que se identifican autoridades y un orden normativo de caracter con-

suetudinario.

Por otro lado la Comisién Nacional Para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas de México (CDI) con-
sidera poblacién indigena (PI) a todas las personas que forman parte de un hogar indigena, donde el
jefe(a) del hogar, su cényuge y/o alguno de los ascendientes (madre o padre, madrastra o padrastro,
abuelo(a), bisabuelo(a), tatarabuelo(a), suegro(a)) declaré ser hablante de lengua indigena. Ademas,
también incluye a personas que declararon hablar alguna lengua indigena y que no forman parte
de estos hogares.

La Comisién de Derechos Indigenas (CDI) plantea una tipologia de los municipios en donde se asien-
tan las comunidades indigenas, siendo municipios indigenas cuando la poblacién indigena es del
40 % o mas con respecto a la poblacién total del municipio; y municipios con presencia indigena
cuando la poblacién indigena es menos del 40 % y mds de 5.000 con respecto a la poblacién total
del municipio; y municipios con poblacién indigena dispersa cuando la poblacién indigena es de
5.000.

Se puede decir, entonces, que debido a que los indigenas son una minoria en comparacién del res-
to de la poblacién de la entidad, se les llama pueblos o comunidades indigenas, esto porque en la
nacién y el Estado se cuenta con una forma de organizacidn, politica, social, cultural y juridica a la
que los indigenas tienen que sujetarse, independientemente de que entre ellos se encuentren orga-
nizados de manera distinta.

Politicas internacionales para los pueblos indigenas

Las bases para todos los textos internacionales sobre educacién se encuentran en la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos, adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 10
de diciembre de 1948, que enfatiza en el articulo 26 que la educacién se debe enfocar al “desarro-

llo pleno de la personalidad humana y al fortalecimiento del respeto por los derechos y libertades
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fundamentales del ser humano. Promovera el entendimiento, tolerancia y amistad entre todas las
naciones, grupos raciales o religiosos, y debe ir més all4 de las actividades de las Naciones Unidas
para la preservacién de la paz”.

Cabe senalar que, a pesar de que la Declaracién Universal de los Derechos Humanos no es un ins-
trumento obligatorio, ha sido la base para cualquier documento internacional. Tal es el caso de los
Tratados, Recomendaciones y Declaraciones. De igual manera, a partir de 1948 se ha citado muchas
veces esta clausula, elabordndose en otros instrumentos sobre los derechos internacionales de las
personas, tales como tratados y recomendaciones; algunos de estos documentos tienen un alcance
universal y fueron disefiados en el seno de la ONU o de la UNESCO, otros tienen un caracter regio-

nal, promoviéndose al interior del Consejo Europeo y la Organizacién de Estados Americanos.

De igual manera, si analizamos detenidamente el contenido del articulo 26 de la Declaracién an-
terior, los elementos contenidos en ese parrafo, como el completo desarrollo de la personalidad
humana y la promocién de comprensidn, tolerancia y amistad entre las personas, son aspectos en
los que se sustenta la perspectiva de la educacién intercultural.

El articulo 7 de la Convencién Internacional para la Eliminacién de toda forma de Discriminacién
Racial actiia contra los prejuicios que llevan a la discriminacién racial. Segtin esta prevision, los
Estados miembros se comprometen a adoptar medidas inmediatas y eficaces en los campos de la
ensefianza, la educaciodn, la cultura y la informacidn, inter alia, promoviendo el entendimiento, la
tolerancia y la amistad entre las naciones y los grupos étnicos o raciales. Otros textos universales,
como el articulo 13, parrafo 1, del Convenio Internacional en Derechos Econdmicos, Sociales y Cul-
turales y el articulo 5 de la Convencién contra la Discriminacién en Educacién de la UNESCO, se
corresponden con la redaccién del articulo 26, parrafo 2, de la Declaracién Universal. Un ejemplo
mads reciente es la Convencién en los Derechos de la Nifiez, que en su articulo 29 contiene varios
elementos nuevos con respecto a los aspectos culturales de educacién que no aparecen en textos

anteriores.

También se debe hacer mencién especial a la Declaracién de los Derechos de Pertenencia de los
miembros de Minorfas Nacionales o Etnicas, Religiosas y Lingiiisticas, especificamente al articulo 4,
parrafo 4, que estd dirigido a promover el entendimiento entre las minorias de un pais y los otros
sectores de la poblacién a través de la educacién.

En cuanto al marco de la UNESCO, se han adoptado varios textos importantes para la promocién de
la educacién intercultural. Como ejemplo tenemos la Conferencia General de la UNESCO, publicada
en 1974, en la cual se manifiesta el acuerdo en una Recomendacién sobre la Educacién para el En-
tendimiento Internacional, la Cooperacién y la Paz, y la Educacidn relativa a los Derechos Humanos
y las Libertades Fundamentales. La parte III de esta Recomendacién comienza con una referencia a
los objetivos de la educacién como se asent6 en el articulo 26, parrafo 2, de la Declaracién Universal
y que posteriormente enlista varios principios para la politica educativa.

Uno de estos principios es el entendimiento y respeto por todos los pueblos, sus culturas, civiliza-
ciones, valores y formas de vida, incluyendo las culturas étnicas domésticas y las culturas de otras
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naciones. Un vinculo con la educacién intercultural puede encontrarse también en el parrafo 17,
bajo el cual los Estados miembros de la UNESCO deben promover, en varios niveles y varios tipos de
educacidn, el estudio de las culturas diferentes, sus influencias reciprocas y sus respectivas formas

de vida, para alentar una mutua apreciacién de las diferencias entre ellos.

En 1978, la Conferencia General de la UNESCO adopté y proclamé solemnemente la Declaracion
sobre la Raza y el Prejuicio Racial. Segtin esta Declaracidn, los Estados tienen la responsabilidad de
asegurar que los recursos educativos de todos los paises se empleen para combatir el racismo. Con
este fin, los Estados deben hacer todo lo indispensable, incluso disefiar la legislacién necesaria.

Politicas educativas para el medio indigena: bases legales para una educacion in-
tercultural

En los esfuerzos que realiza México por la construccién de relaciones mas equitativas, destaca la
Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacién vigente desde junio de 2003, la cual sehala
en su articulo 9 que se prohibe toda practica discriminatoria que pretenda anular o impedir el ejer-
cicio de los derechos de igualdad de oportunidades. Para ello, se dio a la tarea de emitir algunas me-
didas positivas compensatorias tales como el establecimiento de programas educativos bilingiies
que promuevan el intercambio cultural, la creacién de programas permanentes de capacitacion
y actualizacién para los funcionarios publicos sobre la diversidad cultural, el emprendimiento de
campafias permanentes de informacién en los medios de comunicacién para promover el respeto a

las culturas indigenas en el marco de los derechos humanos y las garantias individuales.

Otro aspecto importante es la emisién de la Ley General de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos
Indigenas vigente desde marzo de 2003, donde se sefiala que tanto las lenguas indigenas como el
espafiol son lenguas nacionales, y el sistema, en general, y el sistema educativo, en especial, deben
realizar acciones para asegurar su desarrollo y revitalizacién en los &mbitos comunitario, munici-

pal, estatal y nacional.

De este modo, se establece en el articulo 11 de esta Ley que: “las autoridades educativas federales
y de las entidades federativas garantizardn que la poblacién indigena tenga acceso a la educacién
obligatoria, bilingiie e intercultural, y adoptaran las medidas necesarias para que en el sistema
educativo se asegure el respeto a la dignidad e identidad de las personas independientemente de su
lengua. Asimismo, en los niveles medio y superior, se fomentard la interculturalidad, el respeto a la

diversidad y los derechos lingiiisticos”.

Todos los indicativos internacionales y nacional emitidos se concretaron especificamente en el Pro-
grama Nacional de Educacién 2001-2006 (ProNaE, 2011-2006), el cual sefiala que “a la educacién
corresponde fortalecer el conocimiento y el orgullo de la cultura a la que se pertenece, para poder
entablar relaciones interculturales que tengan posibilidades de simetria; le compete ensefiar la len-
gua propia, la que permite nombrar el mundo y fortalecer su cultura, asi como ensefiar y enriquecer
el lenguaje que nos permite comunicarnos como mexicanos; le toca hacer que conozcamos y valo-
remos los aportes culturales de los pueblos que comparten nuestro territorio; le atafie lograr que
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los integrantes de diversas culturas convivan de manera respetuosa y mutuamente enriquecedora;
le corresponde, por ultimo, desarrollar una conciencia ciudadana que se preocupe por la injusticia
y ofrecer herramientas para combatirla en la vida cotidiana”.

Como una de las respuestas del sistema educativo a las consideraciones anteriores, asi como a las
metas trazadas por acuerdo del Ejecutivo Federal el 22 de enero de 2001, se creé la Coordinacién Ge-
neral de Educacién Intercultural Bilingiie (CGEIB) de la Secretaria de Educacién Publica en México.
La cual tiene entre sus propdsitos promover y evaluar la politica intercultural bilingiie en coordina-
cidén con las diferentes instancias del Sistema Educativo Nacional; asi como asesorar la formulacién,
implantacién y evaluacién de programas innovadores de educacién intercultural bilingiie referidos
al desarrollo de modelos curriculares que atiendan la diversidad, formacién del personal docente,
técnico y directivo, desarrollo y difusidn de las lenguas indigenas y produccién regional de mate-

riales en lenguas indigenas.

Como se ha referido, existe una gama de documentos que se refieren y regulan la educacién en co-
munidades indigenas, que expresan que la lengua y la cultura son fundamentales para implementar
los procesos de ensefianza y aprendizaje en estos contextos. Ante ello, es necesario reflexionar e
innovar la practica docente para contribuir a lograr una educacién de calidad para la vida, consi-
derando la participacién comunitaria para generar proyectos sociales participativos que permitan
alcanzar una transformacién social.

Reflexiones finales

A manera de cierre, se puede decir que resulta evidente la voluntad politica que presenta México de
otorgar a los pueblos indigenas una educacién que permita a todos los grupos diversos encontrar
un espacio de respeto en las escuelas y la sociedad. Pero omiten, en la mayoria de los casos, la im-

portancia de educar al resto de la poblacién en los principios educativos interculturales.

La politica educativa deberia ser pensada no solamente para educar a los grupos minoritarios de
una sociedad determinada, sino con mayor fuerza a esa sociedad por cuanto quien ejerce actitudes
de discriminacién es el grupo mayoritario. Un ejemplo: en México se insiste en la necesidad de en-
tregar a los indigenas una educacién intercultural-bilingiie que les permita desarrollar competen-
cias en la cultura y lengua de la sociedad mayoritaria y en la propia; sin embargo, parece que nadie
considera que los indigenas han sido histéricamente interculturales y bilingiies, lo que los obliga a
vivir y educarse en una sociedad que no es la propia, por lo que han debido desarrollar esas mismas
competencias que ahora se les quiere inculcar oficialmente.

De igual manera, resulta necesario tener claro que el concepto de interculturalidad no resuelve los
problemas que se presentan en la realidad, donde lo que prevalece es la coexistencia de diferentes

culturas, sino que los enfrenta en la medida en que existe un reconocimiento de las diferencias.

La concepcidn de interculturalidad que se puede inferir de las politicas educativas se encuentra
vinculada a las politicas de desarrollo social enfocadas a las asimetrias econdémicas; sin embargo,
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estas formas de intervencién pueden traer consigo nuevas desigualdades, ademas de que la accién
politica sobre los derechos colectivos referidos a la memoria histérica y al reconocimiento a la di-
versidad muchas veces no son considerados por estas politicas.
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Introdugao

A comunicagio resulta das observagdes realizadas para a execugdo do projeto de doutorado, em
curso, no Programa de Pés-Graduagdo em Antropologia (PPGA-UFBA). O projeto visa investigar a
experiéncia dos estudantes cotistas indigenas ingressos na Universidade Federal da Bahia (UFBA)
desde 2005, mediante o vestibular. Trata-se de uma andlise sobre a inser¢do dos jovens no cotidiano
académico, buscando problematizar a adogdo da categoria étnica na formulagio de politicas pa-
blicas voltadas para a¢des afirmativas de promocgao a educagio, a exemplo do sistema de cotas da
UFBA.

A nova diversidade étnico-racial que passou a caracterizar a UFBA, desde 2005, leva-nos a admitir
que é necessdrio realizar uma etnografia do espago universitario, para que possamos verificar de
que forma esses sujeitos se apropriam e protagonizam a realidade universitaria. Esta é uma di-
mensdo a ser considerada nesta pesquisa de doutorado. A investigagio do espago universitario dos
campi, patios, lugares publicos e salas de aula que serdo considerados como cendrios que expressam
a forma dos estudantes indigenas ocuparem a universidade, e vivenciarem as fronteiras produzidas
entre os cursos com a formagdo de turmas interculturais, agora proporcionadas pelas a¢des afirma-
tivas implementadas.

Ainda como objetivo da pesquisa, ressalto a intengdo de ampliar o debate sobre as politicas afirma-
tivas voltadas para o ensino superior, destacando a necessidade de promover uma maior reflexao
sobre a apropriagdo institucional de categorias étnicas - como o uso dos termos indio aldeado e
indio descendente, tal como ocorre na UFBA, para categorizar as relagGes étnicas e raciais e dire-
cionar as praticas institucionais associadas a implementagio das politicas de inclus3o.
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E, por dltimo, o projeto pretende investigar o impacto do aparelho escolar universitario sobre as
trajetdrias de individuos etnicamente diferenciados e sobre os seus grupos de origem e, secundaria-
mente, os rebatimentos da politica de cotas sobre a estratificacdo étnico-racial baiana.

No plano das a¢des de combate as disparidades étnico-raciais no Brasil, diversas iniciativas tém sido
implementadas. Em 2012, o Supremo Tribunal Federal (STF) julgou constitucional a adogdo de politi-
cas de reserva de vagas para garantir o acesso de negros e indios nas instituicdes superiores de ensino.
Também neste ano foi sancionada a lei que reserva metade das vagas nas universidades federais para
alunos de escolas publicas, projeto que ainda prevé que as cotas sejam ocupadas prioritariamente por
negros, pardos e indios, levando-se em consideragdo a proporgdo dessas populagdes nos Estados da

federagio, segundo os resultados do censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

De acordo com Lima e Hoffmann, ha uma questdo bastante delicada que as cotas estdo suscitan-
do a consciéncia publica hd pouco tempo, mas que os indigenas conhecem desde hd muito: o da
identificagdo, i.e., de quem é ou quem nio é indigena, logo, de quem tem ou quem nio tem direitos
diferenciados (Lima e Hoffmann, 2007: 18). O Estado que, historicamente, sempre demonstrou uma
atitude tendencialmente etnocida frente aos povos indigenas e aos demais grupos etnicamente di-
ferenciados, agora vé-se na posi¢io de adotar medidas que incluam a diversidade étnica e cultural
no dmbito das politicas publicas.

O caso da UFBA é bastante emblemdtico para um dos meus interesses de pesquisa atual. Trata-se
de problematizar como as politicas publicas voltadas para a educagio tém articulado as categorias
étnicas para a sua promogao. Preliminarmente, o que percebo é que as questdes étnicas suscitam di-
ficuldades para o seu tratamento em termos conceituais, do que resulta uma espécie de encruzilha-
da entre, de um lado, uma acepgio equivocada de raga, e, de outro, de uma ancestralidade comum
através de uma histéria compartilhada.

A pesquisa que venho desenvolvendo parte do suposto de que a diversidade de modelos produzi-
dos pelas universidades para a implementagdo de agdes afirmativas é estimulante para pensar as
relagdes étnico-raciais na sociedade brasileira, e especialmente baiana, como também para refletir
sobre as dificuldades e entraves legais, politicos e institucionais que se tém interposto as referidas
politicas de inclusdo por parte das universidades brasileiras, bem como sobre as expectativas dos
sujeitos que compartilham essa realidade engendrada pelo acionamento de politicas afirmativas no

ensino superior publico.

0 Programa de Acoes Afirmativas da Universidade Federal da Bahia

O Programa de A¢des Afirmativas integra as politicas de inclusio social da Universidade Federal da
Bahia tem inicio em 2005, A ampliagdo e a diversifica¢do da inclusio social através das cotas pas-
sam a constituir uma das estratégias da universidade para a redugdo da vulnerabilidade de jovens
oriundos de segmentos sociais desfavorecidos.

1 A UFBA, por iniciativa do programa de pesquisas A Cor da Bahia, passa a incluir o quesito cor em seu formuldrio sé-
cio-econdmico, em 1998.
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A UFBA ressalta na Resolugdo 01/04 que apesar do sistema de cotas no vestibular ter maior visi-
bilidade, o Programa abrange um leque de atividades projetado para proporcionar a melhoria da
qualidade de ensino (Fundamental e Médio), a exemplo do apoio as atividades preparatdrias para o
processo seletivo e a adogdo de medidas de suporte a permanéncia dos estudantes cotistas.

Com a execugdo do programa, os critérios de selecdo e convocacdo dos candidatos para preen-
chimento das vagas dos cursos de graduagdo oferecidos a partir do vestibular de 2005 foram mo-
dificados, sendo implantado um sistema de reserva de vagas para alunos origindrios de escolas
publicas que se declarem pretos, pardos, indios descendentes, indios aldeados ou de grupos étnicos
especificos, no momento da inscrigdo no vestibular. A politica de a¢des afirmativas esta descrita na
Resolugdo 01/04 do CONSEPE (Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensio).

De acordo com essa Resolugdo, a selegdo dos candidatos passou a ndo mais obedecer, exclusiva-
mente, ao critério de desempenho académico, mas também a atender a reserva de vagas. A UFBA
adotou a classificagdo quanto a procedéncia (escola publica ou privada), cor ou etnia baseada nas
declaragGes assinaladas pelos candidatos no formulério de inscri¢do do vestibular, e que deverio
ser comprovadas no ato da inscrigdo (Art. 62); assim como devera sé-lo a condi¢do declarada de in-

dio aldeado ou morador de comunidade remanescente de quilombo (Art. 7°) (UFBA, 2004).

Apesar da Lei de Cotas (12.711) estabelecer uma orientagio geral, as universidades, em sua autono-
mia, tém a possibilidade de aprimorar as iniciativas que julgarem necessarias, permitindo que pos-
sam ser mantidas as iniciativas ja existentes?®. Desse modo, a UFBA decidiu por adaptar as exigéncias
da lei, ou seja, 12,5% das vagas, foram implementadas conforme o Congresso Nacional estabeleceu,

e manteve o seu programa especifico, entendido como critérios adicionais.

Segundo o Servigo de Selecio, Orientagdo e Avaliacdo (SSOA) da UFBA, de 2005 a 2013 foram selecio-
nados 31 estudantes cotistas na condi¢io indios aldeados, auto-declarados, e 50 ndo cotistas. O uni-
verso formado por 81° estudantes indigenas selecionados na categoria indio aldeado, pode parecer
um universo reduzido, mas esse conjunto passa a ter maior sentido no contexto em que ele esta in-
serido, a saber, o programa de agGes afirmativas da UFBA, pois caso ndo fosse o programa estes mes-
mos individuos nio teriam visibilidade e alguns, até mesmo, ndo teriam acesso a esta institui¢do.
Com esse recorte percebemos o impacto dessas a¢des na universidade, ao passo que revela a grande
lacuna que sempre existiu no espago académico, no que concerne a representacgio da diversidade e
participacdo indigena. Um dos desafios da tese é investigar como “ainda se mantém problematico
na adogdo de sistemas voltados para a inclusdo de individuos oriundos de populagdes subrepresen-
tadas e pertencentes a extratos sociais de renda mais baixa: a permanéncia em institui¢des que sdo
publicas, mas que exigem, durante o seu percurso, um acimulo de capital tanto material quanto

simbdlico” (Santos, 2013: 12), portanto serd importante para o projeto revelar onde e como estdo

2 De acordo com o Ministro da Educag¢io, Aloisio Mercadante, “cada universidade tem autonomia para fazer, dentro da lei, to-
dos os ajustes, mecanismos e procedimentos que julgarem necessarios” (http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
content&view=article&id=18138:ministro-esclarece-duvidas-em-relacao-a-lei-que-institui-cotas&catid=212&Itemid=86).

3 De 2005 a 2012, o percentual de estudantes cotistas indios aldeados inscritos variou entre 0,1% a 0,3% dos inscritos no ves-
tibular; j4 os indios descendentes variaram entre 0,8 a 1,4%, nesse mesmo periodo. Com relagdo aos percentuais de selecio-
nados, os indios aldeados tiveram o percentual de 0,1 a 0,3, dos selecionados e os indios descendentes representaram entre
1,2 a 2% dos selecionados (Santos, 2013).
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estes 81 individuos. As minhas primeiras incursdes no campo sinalizam que alguns dos estudantes
ndo cotistas, mas auto-identificados na categoria indio aldeado, acabam sendo assimilados pelo
programa de cotas, passando a compartilhar da luta e da visibilidade concedida aos cotistas.

Os cursos escolhidos pelos estudantes cotistas indios aldeados pertencem as cinco dreas de con-
hecimento, classificadas pela UFBA. Pode-se notar que as dreas de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Ciéncias Bioldgicas e Profissionais da Satide e Matematica e Ciéncias Fisicas e Tecnologia sdo as mais
procuradas. Em contrapartida, serdo os cursos de ciéncias humanas que mais selecionam, nesses
nove anos do programa foram dezessete selecionados, com destaque para o curso de direito com
seis classificados entre os anos de 2006, 2007, 2010, 2011 e 2012. Esse dado reflete o foco nos cursos
de forte concorréncia e de prestigio, com a “premissa de que a adogdo do sistema teve maior im-
pacto em cursos considerados na sociedade brasileira como tradicionais”, como afirma o professor
Jocélio Teles (2013: 12). Para o estudante indigena Genilson Taquary, o curso de direito é visto como
estratégico, se justifica pela “forte necessidade na area juridica’. Povos indigenas cansaram de es-
perar os outros para lutarem por nossas questdes”. Esses dados apontam para as especialidades
que tém sido priorizadas, acredito que para além de uma escolha pessoal, essas dreas indicam certa
necessidade coletiva das comunidades das quais os estudantes sdo oriundos, desse modo, sdo mo-
tivadas também para o que consideram sera revertido para os seus grupos de pertencimento. Este
suposto podera ser constatado no trabalho de campo ao serem investigados os motivos, as relagdes
estabelecidas com a comunidade de origem e como estas influenciam nas suas atividades desen-
volvidas na universidade, como nos temas desenvolvidos nos trabalhos e projetos de conclusio de
curso. As dreas que menos tém atraido inscritos sdo as de Letras e Artes, que tiveram trés e seis

inscritos, respectivamente, e apenas um estudante selecionado em cada éarea.

Estudantes indigenas: Quem sao eles?

A UFBA ao selecionar 81 estudantes indigenas da categoria “indio aldeado”, oriundos de diversos
povos indigenas estabelecidos no estado da Bahia, se habilita a tornar-se, mesmo que timidamente,
mais internamente diversificada. Ao mesmo tempo esses estudantes indigenas poderdo estudar
com outros que ingressaram mediante outras categorias étnicas / raciais, tais como os afro-des-
cendentes, mas nesse contexto nem sempre compartilham as mesmas experiéncias. Ao participar
de um semindrio de avaliagdo sobre os seis anos de implementagio do sistema de cotas da UFBA,
constatei que todos os participantes eram afro-descendentes, e que as discussdes e debates giraram
em torno, exclusivamente, dessa categoria racial. Aqui é oportuno examinar como as categorias,
sociais e étnicas, se articulam e se relacionam, estabelecendo fronteiras (Barth, 1998), a exemplo
da fronteira entre negros e indios no espago branco universitario, demonstrando na pratica que
apesar de possuirem agendas sociais muito semelhantes, também possuem estratégias politicas

reivindicatdrias que se distinguem.

4 Desse modo, a busca por qualificacdo que é apresentada como parte do interesse indigena pela formaco no ensino superior
é também uma busca por entender e dominar a avassaladora entrada das politicas publicas nas aldeias indigenas, trata-se de
um novo regime de poder em que a participagdo dos indigenas nas agéncias de Estado brasileiras é um imperativo que coloca
desafios variados. (Lima, 2012: 175).
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Podemos considerar esta cisdo entre negro-brancos e indios como um dos riscos para elevar o grau
de politizagdo na luta anti-racista brasileira na universidade (Carvalho, 2006:124). Para José Jorge
Carvalho, “a alian¢a negro-branco-indigena suscita um grau de politizagio na luta anti-racista bra-
sileira que pode evitar ou, pelo menos, dificultar a cooptagdo, tanto dos negros como dos indios,
por parte dos brancos no poder, quando negociam, separadamente, com cada um dos dois grupos
minoritarios” (Carvalho, 2006: 124).

Com relagdo a agenda e pautas distintas: movimento negro e movimento indigena. Para Sirlene Lo-
pes, estudante de enfermagem pataxd, sdo contextos diferentes, mas que nio se vé briga: “Trilham
caminhos diferenciados. Sdo colegas de sala, sdo ativos no movimento negro, estamos no espago
que eles também estdo. Eu ndo penso que ha briga de interesse, quem sofreu mais que quem”. Ja
Genilson Taquary, estudante de ciéncias sociais, reconhece que a histéria ndo mostra a unido de ne-
gros e indios, isso porque ndo era do interesse, ainda afirma que cada um tem objetivos diferentes,
negros mais experientes do que indio na luta pelo reconhecimento e acesso aos direitos.

Atualmente a UFBA tem doze estudantes indios aldeados em curso, nas 4reas de ciéncias sociais,
musica, direito, economia, enfermagem e medicina, pertencentes as etnias pataxd, pankararu e
xucuru-kariri. Todos reconhecem que o programa ainda estd em construgdo. Dentre as queixas
com relagdo ao programa de agdes afirmativas, estd a falta de suporte para a permanéncia, o que
abrange basicamente alojamento, alimentacgio e deslocamento, sendo avaliada como bastante difi-
cil. Outra critica que fazem € que a institui¢do ndo da suporte para haver adaptacdo ao impacto que
sofrem ao se depararem com o conhecimento proporcionado pelo ingresso na universidade e a difi-
culdade da institui¢do reconhecer que serdo capazes de acompanhar os novos paradigmas impostos
pela academia, de forma menos preconceituosa.

A UFBA desenvolve um Programa de Educagio Tutorial (PET - Comunidades Indigenas). Nesse pro-
grama os estudantes realizam atividades de extensdo e freqiientam cursos basicos de formacéo.
Cada estudante desenvolve um projeto dentro da sua drea de atuagio. O PET Indigena tenta estabe-
lecer sempre relagido com a Lei 11.645°, na tentativa de contribuir com o didlogo intercultural com
outras instancias da comunidade local, a exemplo das escolas pablicas municipais e estaduais.

“A aceitacdo do conhecimento tradicional na universidade é praticamente nulo. Em enfermagem é
praticamente nulo” (Sirlene Lopes, estudante de enfermagem). No PET é que Sirlene pode explorar
o conhecimento tradicional das ervas usadas na aldeia para dialogar com os saberes académicos.
Ao mesmo tempo reconhece que o conhecimento formal da area é necessario, mas “com um olhar
mais diferenciado”. Antes tinha raiva por este desconhecimento. Hoje no PET vé como uma postura
de educadora: “a prépria natureza modificou, como andar descalgo no asfalto? A cultura muda,
ndo é estatica”, “Indio [também] educa”. As inquietagdes de Sirlene demonstram que essa nova
“intelectualidade indigena tem buscado pensar e repropor relagdes com os ‘mundos dos brancos’
[...] produzindo sinteses e interpretagdes que vém buscando espelhar as orientagdes que partem de
suas coletividades de origem” (Lima, 2012: 174).

5 A Lei 11.645, de 10 de margo de 2008, inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da temética Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena.
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Em todos os casos, os estudantes indio aldeado, que mantenho contato, é o primeiro membro da fa-
milia de orientagdo com escolarizagdo formal, o que parece requerer a apreciagio dos ascendentes
sobre a relevancia do aparato institucional escolar. Desse modo, uma dimens3o que merece atengio
por parte do projeto é o impacto da escolarizagdo no préprio mbito familial, na medida em que ela
intersecta as geragdes e desloca posi¢des tradicionais de poder, correntemente monopdlio dos mais
velhos o que, provavelmente, “alterara o perfil geracional dos seus potenciais militantes, ndo mais
liderancas formadas nas aldeias com base em processos de socializagdo pautados em suas tradicdes,
mas sim jovens formados em escolas”, como afirma Lima (2012: 189).

Procedimentos metodologicos

Com o intuito de compreender como se processa a efetiva participacdo dos universitarios indigenas
cotistas e ndo cotistas, a pesquisa realiza entrevistas abertas, visando registrar as histérias de vida
dos estudantes, informagdes concernentes as especificidades das trajetérias pessoais, dados per-
tinentes as experiéncias e histdricos escolares, participacdo no movimento indigena, motivagdes

para a escolha dos cursos, motivagdes para o prosseguimento dos estudos, entre outros aspectos.

Os atores institucionais envolvidos sdo também pesquisados com o objetivo de investigar os meca-
nismos de sele¢do e manutencio dos estudantes por parte da instituicdo fomentadora do programa
de cotas e de outras atinentes a questio, como o Ministério da Educagdo - MEC e a Fundagdo Nacio-
nal do indio - FUNAL

Consideragoes finais

Os resultados finais esperados dessa pesquisa realizada no doutorado serdo utilizados na cons-
trucdo de um conjunto de indicadores -qualitativos e quantitativos- capazes de registrar e avaliar a
insercdo dos estudantes cotistas indigenas no ensino superior, tanto no plano mais eminentemente
social (étnico e institucional) quanto no individual (expressdes e apreciagdes dos atores-protago-
nistas envolvidos).

No processo de implantacdo de uma politica publica, é possivel identificar trés fases, a saber, for-
mulagio, implementacio e avaliagdo. Diante dessa premissa, a partir da observagio sistematica do
programa de cotas da UFBA, a pesquisa pretende construir indicadores que possam ser utilizados
no processo de avaliacdo do referido programa. Um relevante impacto cientifico da referida pro-
posta ser4, pois, a elaboracio e teste desses indicadores, o que contribuird para a compreensio do
processo de inser¢do das comunidades etnicamente diferenciadas -mediante determinados agentes
/ protagonistas ou pessoas morais (Mauss 1974: 44)- no cendrio do ensino superior pablico, baiano
e brasileiro. O projeto visa, igualmente, produzir informacdes sistematizadas sobre as experiéncias
dos universitarios indigenas ingressos na UFBA, elegendo como pressuposto norteador a necessi-
dade de envidar esforgos para a constitui¢do de um acervo de dados que possa servir, no futuro, de
subsidio a politicas publicas de combate a exclusio social de carater étnico-racial.
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De politica piblica a practica
escolar: procesos de elaboraciony
(re)interpretacion de la educacion
intercultural en Bolivia

Carmen Osuna, Departamento de Antropologia Social y Cultural (UNED), cosuna@fsof.uned.es

Introduccion: cambios en Ia arena politico-educativa

En 1994, después de la implementacién de varios proyectos de Educacién Intercultural Bilingiie
(EIB) y en el marco de un cambio constitucional en Bolivia de reconocimiento de la diversidad cul-
tural y de los derechos indigenas (Sichra et. al, 2007), la EIB pasé a convertirse en politica publica
(Muiioz Cruz, 1997).

La nueva ley educativa, denominada Ley 1565 de Reforma Educativa, se conformé en torno a dos
ejes fundamentales: la interculturalidad y la participacion popular. En relacién a la interculturali-
dad, esta Ley buscaba responder a la “naturaleza multiétnica, pluricultural y multilingiie boliviana”
a través de un curriculo intercultural y bilingiie en el que los estudiantes se reconocieran “en los
contenidos, en los textos y en los demds recursos pedagdgicos utilizados por sus maestros” (ETARE,
1993: 8-12, 60). Otro de sus objetivos era “configurar un sistema educativo tinico, dejando atrds la
(-..) separacién de los sistemas urbano y rural” (ETARE, 1993, 7). En torno a la participacién popu-
lar, la Ley 1565 dio cobertura a la creacién de diferentes consejos de participacién de los que me
interesa destacar los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios (CEPOs). En aquel momento fueron
creados cuatro CEPOs (Aymard, Quechua, Guarani y Amazdnico Multiétnico) con la funcién de par-
ticipar en “la formulacién de politicas educativas” y velar “por su adecuada ejecucidn, particular-
mente sobre interculturalidad y bilingiiismo” (art. 6.5 de la Ley 1565). La creacién de estos Consejos
constituye una de las pocas medidas que los actuales responsables de las orientaciones educativas
rescatan de una Reforma Educativa que, hoy en dia, es muy criticada por su caracter “bancomun-
dialista” (Entrevista a técnico del Ministerio de Educacidn, diciembre de 2009). Asi me lo explicaba

una persona vinculada a los CEPOs:
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Hubo cambios hasta el... yo diria hasta el 97-98, después tengo mis serias dudas de que hu-
biera mejoramiento, porque se convirtié en una maquina de contratacién de consultores y lo

efectivo no se dio (Entrevista, junio de 2009).

A estas criticas sobre la falta de efectividad de la Reforma Educativa, se unen otras que hacen hin-
capié en la falta de participacién de los pueblos indigenas, en el énfasis sobre el componente bilin-
giie en detrimento del intercultural y, por tanto, en la falta de incorporacién de los conocimientos
indigenas, en la ausencia de la EIB en el drea urbana y su interrupcién en las escuelas rurales una
vez superado el primer ciclo educativo escolar. Sin embargo, la critica mas dura recibida por esta
Reforma Educativa se refiere a que convirtié la interculturalidad en una forma encubierta de domi-

nacién hacia los pueblos indigenas (Patzi, 2007).

La vigencia de la Reforma Educativa de 1994 comenzé a tocar fin a partir de varios acontecimientos
sociales que marcaron un cambio decisivo en la arena politica: el Octubre Negro, la Asamblea Constitu-
yente, la subida de Evo Morales al poder y la conformacién de la Comisién Nacional de la Nueva Ley
Educativa Boliviana en 2006 (Orellena, 2005; Osuna, 2011b). Con la conformacién de esta Comisién,
comenzé el proceso conocido como Revolucién Educativa, una de cuyas principales finalidades es
(era) la elaboracidn participativa de una nueva ley de educacién que permita y potencie el fortale-
cimiento de la identidad cultural en el seno de un Estado Plurinacional.

;Cémo explican los propios participantes ese proceso de elaboracién? ;Qué propone la nueva ley
educativa en torno a la interculturalidad? ;Cémo se (re)interpretan estas propuestas en el 4mbi-
to de la practica educativa-escolar? ;Qué consecuencias pueden extraerse de este recorrido tedri-
co-practico? Mi objetivo, en esta comunicacidn, es reflexionar sobre estas preguntas a partir de un
andlisis comparativo entre discursos politicos y practicas escolares-educativas. Para ello me basaré

en mi investigacidn etnogréafica en Bolivia (2008-2010).

Metodologia: sobre mi trabajo de campo.

Cuando llegué a Bolivia, en octubre de 2008, el debate sobre la nueva ley educativa estaba en la calle,
pero no se debatia inicamente sobre la ley, sino sobre la nueva concepcién del pais y su reflejo en la
Constitucién Politica del Estado. El 20 de octubre de ese mismo afio, el Congreso acordé la celebra-
cién de un referéndum para aprobar una nueva Constitucién en el marco de la refundacién del pafs;
en enero de 2009 tuvo lugar la convocatoria y, con ella, el cambio Constitucional (Osuna, 2009). Esto
trajo consigo la sancién de facto de la nueva orientacién educativa® puesto que el nuevo documento
constitucional presenta la “interculturalidad” como “principio fundamental” (art. 1), defiende el
derecho de toda persona a recibir una educacién -entre otras cosas- intercultural (art. 17), enfatiza
el derecho a una educacién intercultural de las “naciones y pueblos indigena originario campesi-
nos” (art. 30.12) y dedica el Capitulo Sexto a “Educacién, Interculturalidad y Derechos culturales”.

1 La nueva ley educativa, Ley de la Educacidn 070 Avelino Sifiani-Elizardo Pérez, no fue aprobada hasta 20 de diciembre de
2010.
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Mi investigacién tuvo lugar en un momento de plena transformacién politica y social. Mis estancias
anteriores en Bolivia (2003-2005 y 2007) me permitieron entrar al campo de manera casi inminente.
Apenas un mes después de mi llegada, participé en un taller sobre demandas educativas organiza-
do por el Consejo Educativo Multiétnico Amazdnico (Osuna, 2011a) y pude asistir al 1er Congreso
Pedagdgico Plurinacional donde se discutid, por primera vez, la nueva propuesta curricular del

Ministerio de Educacién?.

Durante mi estancia en Bolivia (octubre 2008-diciembre 2010) realicé entrevistas a personas de di-
versos dmbitos relacionados con la Educacién y desarrollé mi trabajo de campo en dos escuelas de
la ciudad de La Paz y alrededores en las que el equipo directivo asumia la interculturalidad como
caracteristica, si bien existia diversidad de criterios. Como ya he sefialado, el debate sobre la nueva
ley estaba en la calle. Por tanto, a pesar de que esta Ley no fue aprobada hasta diciembre de 2010, en
estas escuelas se conocia el Anteproyecto y, en una de ellas, decian estar poniendo en préctica las

nuevas orientaciones (Osuna, 2011b).

Paso a continuacién a exponer y analizar discursos sobre lo intercultural, tanto en la construccién
de la nueva ley educativa como en su aplicacidn en estas escuelas, con la intencién de profundizar
en el proceso de construccién de la nueva politica educativa y su (re)interpretacién en la préctica
educativa-escolar.

El discurso intercultural en Ias nuevas politicas educativas: una mirada a /o aymara

Como ya he anunciado, en 2006 se conformé la Comisiéon Nacional de la Nueva Ley Educativa Boli-
viana, encargada de la redaccién de nuevas politicas educativas y cuyos resultados fueron presen-
tados, ese mismo aflo, en el Il Congreso Nacional de Educacidn, en el que participaron treinta y tres
organizaciones e instituciones nacionales de la sociedad civil (MEyC, 2008: 18). Este Congreso no
estuvo falto de problemas, puesto que siete organizaciones abandonaron la reunién aduciendo que
sus propuestas no habian sido tenidas en cuenta. Sin embargo, el congreso siguié adelante y, tras
cinco dias de reunidn, los delegados aprobaron el proyecto de Ley Avelino Sifiani-Elizardo Pérez
(MEyC, 2006). Este Anteproyecto también fue producto de criticas puesto que, segin algunos auto-
res defensores del cambio, tan sélo superaba a la Reforma Educativa de 1994 en el planteamiento
del curriculo: esta vez debia ser construido localmente e incorporar los conocimientos tanto uni-
versales como nacionales -propios de los pueblos indigenas- (Miranda, 2006). Esta propuesta, reco-
gida efectivamente en la nueva ley, se refiere a la articulacién entre “un curriculo base de caracter
intercultural” y “los curriculos regionalizados” de caracter también intercultural, en los que se
reflejen “las caracteristicas del contexto sociocultural y lingiiistico que hacen a su identidad” (art.
69.2 y art. 70.1). Los encargados de elaborar estos curriculos regionalizados interculturales fueron

los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios.

(Como se entiende lo intercultural en las nuevas politicas educativas? ;Cémo lo entienden agentes

sociales directamente implicados en la elaboracién de la ley y de los curriculos?

2 La propuesta curricular fue socializada y puesta a debate a pesar de que la propia ley todavia estaba en fase de aprobacién.
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En un nivel mas tedrico y de elaboracién de las leyes y lineamientos, lo intercultural se entien-
de como un elemento sine qua non curricular del sistema educativo, que deja de ser un elemento
“decorativo, folklérico” y que, en didlogo con “otras culturas”, fortalece “la identidad cultural de
los pueblos indigenas originarios y de todo el entramado cultural del pais” (MEyC, 2008: 23). En
contraste con la Reforma Educativa de 1994, lo intercultural se acompafia de un nuevo elemento,
la intraculturalidad, que se refiere precisamente a ese fortalecimiento identitario a partir del reco-
nocimiento y empoderamiento de los saberes y conocimientos de los pueblos indigenas. Asi, tal y
como sefialaba un técnico del Ministerio de Educacién cuando hablaba de la necesidad de terminar
con la aculturacién de los pueblos: “lo intracultural te permite ver quién eres y lo intercultural rela-
cionarte en igualdad de condiciones” (entrevista, diciembre de 2009). El Consejo Educativo Aymara
lo expresa de la siguiente manera en su libro sobre saberes y conocimientos de su pueblo:

Después de mas de 500 afios de opresidn, de exclusién y de opacamiento cultural, actualmen-
te se inicia el Pachakuti® de la sabiduria aymara, testimoniada en la ciencia, la tecnologia,
la espiritualidad, la organizacién politica y territorial, y la cosmovisién del pueblo aymara
(..) el esfuerzo realizado en la recuperacién de saberes y conocimientos producidos en las
comunidades ha servido para tener un panorama aproximado de aquello que se tiene en el
campo de los saberes (...) para que (...) sean desarrollados y difundidos en las escuelas, en los

colegios, en los institutos y en las universidades de Bolivia (CEA, 2007: 11).

(Cémo se (re)interpretaban estos saberes y conocimientos en las escuelas en las que desarrollé mi

trabajo de campo? ;Qué entendia por “saberes y conocimientos” y cémo lo aplicaban?

Las escuelas eran muy distintas entre si. Entre otras muchas diferencias, una se situaba en pleno
centro de la ciudad y la otra en un “contexto aymara” (segin un documento oficial de la escuela).
Diferentes y con un punto en comun: los equipos directivos de ambas consideraban que su escuela
era intercultural y en ambas, la explicacién que recibi en un primer momento aludia a su compo-
nente poblacional (estudiantes de origen indigena, principalmente aymara) y a la introduccién de
costumbres, saberes y conocimientos de estos pueblos en su curriculo educativo. Intraculturalidad
e interculturalidad se unian, a decir de estos agentes sociales, en su practica educativa diaria. Si
bien la interculturalidad se asociaba también a otras categorias asociadas a la diversidad de los
estudiantes en relacidn a clase social, diversidad en la estructura familiar, nivel econémico, etc., en
una gran complejidad y riqueza discursiva, me centro, en esta comunicacién, en temas especifica-
mente relacionados con los conocimientos indigenas o “lo propio” en contraposicién con “lo ajeno”
o universal (Klesing-Rempel, 1999) en el fortalecimiento, en fin, de su identidad. Un maestro de una

de estas escuelas lo manifestaba asi:

Porque eso que decimos de “interculturalidad”, no podemos abrirnos nomads asi por ser in-
terculturales. (...) Siyo estoy seguro de lo que soy y de lo que tengo y lo que valgo me va a
ser mucho mds facil abrir un didlogo. (...) Muchos hablan de la “intraculturalidad”. (...) Como

profes tenemos que ser capaces de empoderar a los chavales que ya vienen con la mentalidad

3 Pachakuti es un vocablo compuesto aymara (en el que pacha es “tiempo” y kuti es “retorno”) y que podria traducirse como
“la vuelta del tiempo”.
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de “yo menos, todo menos, yo menos”. (...) Lo que hay que hacer es también plantear temas
donde los chicos de [la comunidad aymara] tengan mds acceso y entonces generar situacién
de igualdad (Entrevista, diciembre de 2009).

Este énfasis en la intraculturalidad como medio para lograr relaciones interculturales y “generar
situaciones de igualdad” es mucho mas explicito en la escuela privada cuyo objetivo fundamental
es que “los nifios vean que el mundo puede ser justo y que todos tienen lo mismo, no importa su
origen ni sus condiciones” (Conversacién informal con docente, mayo de 2009). Por esta razén, me

centraré en el andlisis de practicas de este espacio en particular.

El maestro de aymara de esta escuela (al que llamaban yatichiri) me explic6 que la educacién inter-
cultural en la escuela, acorde con el movimiento de cambio nacional, tenia que impregnar la practica
educativa para todos los estudiantes, no tinicamente para los de origen indigena o del 4rea rural
(una de las criticas de la Reforma de 1994). En este sentido, el aprendizaje de la lengua y de las
tradiciones aymara era entendido como fundamental en varios sentidos: para propiciar el empo-
deramiento de aquellos que provenian de la comunidad, para que todos los estudiantes crecieran
“sabiendo que hay una cultura que es mucho mas antigua y que sigue presente en nuestro contex-
to” y para generar un espacio inclusivo y sin discriminacién (Entrevista a profesora, mayo de 2009).
Pero esas estrategias creaban, a su vez y de manera invisible, estereotipos y prejuicios generadores
de actitudes discriminatorias hacia los estudiantes aymaras y de no-reconocimiento de sus propias

formas de identificacién y expresién identitaria.

En relacién a lo ultimo, pondré como ejemplo el hip hop. Algunos estudiantes, mas reticentes a
participar en rituales “aymaras” organizados por la escuela como parte del curriculo intercultural
(pisado de chufio entre otros), aprendian y/o practicaban la lengua a través de este tipo de musica?,
se empoderaban con las letras y se sentfan orgullosos de su identidad originaria. Sin embargo, segtin el
yatichiri estaban olvidando sus tradiciones:

Yo estoy de acuerdo que canten hip hop, pero ya solo practican eso, ya no lo que era su musi-

ca, que no se olviden de los instrumentos (Entrevista, diciembre de 2009).

En consecuencia, este tipo de musica no se empleaba como herramienta pedagdgica® para aprender
tanto la lengua como ciertos principios que la escuela defendia en relacién con la lucha contra el
racismo, el proceso de descolonizacidn, etc. Y, en consecuencia, también el yatichiri y la escuela es-

taban no-reconociendo una (otra) forma de auto identificacién y de empoderamiento.

En cuanto a situaciones mas explicitas de discriminacién, considero que la siguiente situacion refle-
ja, de un modo muy claro, los efectos inesperados de practicas educativas que buscaban efectos de

“igualdad”. Durante la clase de aymara, los estudiantes aprendian a cocinar con ghiri’, tipo de cocina

4 Existen diversos grupos de hip hop provenientes de El Alto y cuyas letras son tanto en aymara como en castellano. Segin
Monasterios et. al (2007), el hip hop indigena da cuenta de la compleja articulacién entre lo local y lo global en Bolivia.

5 Durante un tiempo, una voluntaria que trabajaba en la escuela si imparti6 un taller de danza en relacién con el hip hop,
pero fue algo puntual y enfocado al baile.

6 Palabra aymara que significa “fogén”.
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(fogdn) tradicional empleado en el altiplano boliviano. Un dia, una nifia de la comunidad (aymara)
estaba llorando porque sus compafieras le habian dicho que no podia participar en la obra de teatro
que preparaban puesto que necesitaban herramientas de cocina que ella, por haberse criado en el
campo y cocinar a fuego, no sabria ni que existian. Por supuesto que esta escena de discriminacién
es producto de componentes mucho mas complejos de profundo calado que el simple hecho de la
préactica educativa. Sin embargo, estas practicas en las que “lo aymara” se consideraba como una
cultura estatica y homogénea estaban acicateando, de un modo invisible e inesperado, tales proce-

sos y afiadiendo elementos para la esencializacién cultural.

Quisiera concluir sefialando la importancia que sin duda tiene la Revolucién Educativa en el mar-
co del proceso de descolonizacidn, para revertir la situacién histérica de subalternizacién de los
pueblos indigenas (Walsh, 2005), para descentralizar el poder y el pensamiento (Mignolo, 2003; Do
Sousa Santos, 2010) y empoderar a la poblacién histéricamente discriminada. Sin embargo, quiero
hacer hincapié del peligro que suponen, en este recorrido, las (re)interpretaciones de “lo propio”
que pueden conducir (y conducen) a procesos de (re)esencializacién, profundizacién de estereoti-
pos y ampliacién de la brecha social. El respeto y reconocimiento de la subjetividad de las personas
pertenecientes a los diferentes pueblos y naciones indigenas es fundamental para reconocer, a su

vez, su derecho de auto identificacién y sus diversas formas de expresién cultural.
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El caso de México y Ia Educacion Intercultural Bilingiie (EIB)
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noemicabrera277@gmail.com

Introduccion

Esta participacién pone de manifiesto la forma en que las politicas pablicas en México que pro-
mueven la cuestién intercultural impactan en la préctica de los agentes educativos encargados de
implementarlas. Asimismo, retoma lineas de investigacion respecto a dos principales ejes. Por un
lado, la generacién de politicas pablicas que resulten pertinentes de acuerdo con los multiples con-
textos que nos plantean las nuevas dindmicas culturales, lingiiisticas y sociales. Por el otro, aquellas
que corresponden a la documentacién de la experiencia como punto de partida de nuevas formas

de saber y hacer lo educativo.

Alo largo de la historia de la educacién en América Latina ha existido un sinfin de propuestas educa-
tivas que buscan mejorar la educacion o, por lo menos, cambiar la finalidad de la educacién destina-
da a los paises que han sido marcados por la marginacidn, la discriminacién y las maltiples formas de
desigualdad social. Estas propuestas se han enmarcado como alternativas educativas que recuperan
los saberes, contextos, historias de cada uno de los grupos a los que estan dirigidas, con la idea de
proponer una educacién pertinente para una poblacién que se identifica como diversa. Asimismo,
se ha planteado el reconocimiento de los diferentes actores involucrados en el hacer educativo:
los docentes, los alumnos, los directivos, los padres de familia, la comunidad, los cuales tienen una
funcién insustituible en el espacio educativo. De estos actores se explora, en particular, la funcién

del docente, debido a la relevancia que tiene éste en el desarrollo de cualquier propuesta educativa.
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El objeto de esta contribucién se enfoca a México y busca dar cuenta de las experiencias de docentes
que utilizan el enfoque de la Educacién Intercultural Bilingiie en sus aulas, especificamente el caso
de profesores que imparten la Asignatura de Lengua y Cultura Indigena para la Educacién Secunda-
ria (ALCIES) y, con ello, poner de manifiesto c6mo se retoma lo intercultural en la practica escolar,
incorporando las opiniones y reflexiones personales que tienen los docentes hacia la diversidad y
la forma en que se ha involucrado en el &mbito educativo. Todo ello como resultado de una politica
publica de reconocimiento de la diversidad que se ha tratado en México desde el afio 2001.

La ALCIES como politica pablica (Contexto)

El contacto y la interaccién entre culturas han permitido que se reconozca la diversidad como una
situacién de facto en la conformacién de las poblaciones del mundo. Como consecuencia, los temas
respecto a la diversidad y las formas de aproximarse a ella son ahora, mas que temas de reflexién,
lineas de accidn a seguir para abordar de manera pertinente los retos que plantea el reconocimien-

to de lo diverso en los distintos &mbitos de desarrollo econémico, politico y social.

En el momento actual, las propuestas de educacién intercultural en México plantean desarrollar
acciones que buscan el reconocimiento de la diversidad que muchas veces ha sido invisibilizada o
tratada de manera superflua en los distintos 4mbitos de lo social, especialmente en el educativo,
que por mucho tiempo ha relegado la diversidad para definir un proyecto educativo nacional ho-
mogéneo. Una de estas propuestas es la Asignatura de Lengua y Cultura Indigena para la Educacién

Secundaria.

La ALCIES surge como una propuesta de educacién alternativa impulsada por la Coordinacién Gene-
ral de Educacién Intercultural y Bilingiie (CGEIB) de la SEP en 2004; sin embargo, no es reconocida
como parte del curriculo nacional hasta el afio 2008. Tiene su base en el enfoque de educacién in-
tercultural (bilingiie) y toma como objeto de estudio las practicas socioculturales y la lengua origi-
naria, buscando la reflexién de los jévenes en torno al conocimiento, reconocimiento y valoracién
de la lengua y cultura indigena. Esta asignatura se ubica dentro del cuarto periodo de la educacién
bésica del curriculo nacional, como parte de la asignatura estatal para primero de secundaria. Tiene
caracter obligatorio, a lo largo del territorio nacional, en aquellas escuelas ubicadas en localidades

con 30% o mas de poblacién indigena.

La implementacidn de esta asignatura constituye un esfuerzo sin precedentes para la educacién en
México, pues en el nivel de secundaria no existia ningdn espacio curricular (oficial) que abordara
la lengua y la cultura de las diferentes regiones del pais. Dadas las condiciones anteriores, resulta
obvio pensar que tampoco habia profesores que tuvieran las caracteristicas (de formacién) necesa-
rias para implementar esta asignatura. Esta situacién contribuyd a plantear, desde la Coordinacién
General de Educacién Intercultural y Bilingiie de la Secretaria de Educacién Publica, la necesidad de

formar a los docentes desde una perspectiva intercultural.

La asignatura se implementa en aproximadamente 15 Estados de la Republica Mexicana (Hidalgo,

Veracruz, Chihuahua, Campeche, Yucatan, Tabasco, Quintana Roo, Estado de México, entre otros).
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Se han desarrollado talleres, platicas y procesos de formacién que se encaminan a proporcionar a
los docentes de la ALCIES herramientas que los ayuden a incorporar a su préctica el enfoque de la
Educacién Intercultural Bilingiie (EIB). El Estado de Tabasco es uno de los lugares en donde se han
realizado algunas de estas acciones. Desde 2010, la CGEIB ha trabajado con profesores que imparten
la asignatura de Lengua y Cultural Chol en localidades ubicadas en el municipio de Tacotalpa. En
las escuelas donde se imparte esta asignatura pueden convivir alumnos que tienen la lengua chol
como materna y otros cuya lengua materna ya es el espafiol, a lo anterior hay que agregar que los
j6venes tienen diferente dominio de las habilidades lingiiisticas tanto de la lengua indigena chol
y del espafiol. Por otra parte, se encuentran los docentes de esta asignatura, los cuales se retoman

posteriormente.

Qué se ha hecho (Metodologia)

Para los fines de esta investigacion se tom¢ la decisién de utilizar la riqueza de la etnografia educa-
tiva como punto rector para la recopilacién de datos acerca de los procesos de cambio en la prac-
tica docente de los profesores de la asignatura de Lengua y Cultura Chol. Se han utilizado diversos
instrumentos, entre ellos, observaciones de aula, entrevistas dirigidas a docentes, capacitadores,
alumnos, padres de familia y directivos de las escuelas en donde se implementa la ALCIES; asi como

también relatos de historias de vida de algunos de los docentes.

Hasta este momento se han realizado registros de observacién en el aula, concretamente en las
clases en el momento de impartir la asignatura. Ademas, se han hecho registros de las sesiones de
trabajo en los talleres de formacién enfocados a la educacién intercultural para los profesores. De
igual manera, se han llevado a cabo entrevistas con docentes, alumnos y autoridades educativas
de, por lo menos, cinco comunidades indigenas de la regién chol de Tabasco donde se imparte esta

asignatura.

Las entrevistas que se han aplicado a docentes y a alumnos giran en torno a la idea que se han crea-
do alrededor de la asignatura, asi como a la conceptualizacién y ejercicio de la interculturalidad en
el salén de clases, a través de los temas abordados en el programa de estudio. Las preguntas buscan
identificar la forma en que estos docentes comprenden el concepto de Educacién Intercultural (EI),
pues es el fundamento pedagdgico sobre el cual se crea la asignatura. Asimismo buscan indagar en
la manera en que los docentes llevan a la practica lo intercultural en su salén de clases y cémo se vi-
sualiza a él mismo y a sus alumnos como parte de esta diversidad. Las entrevistas también intentan
identificar el tipo de estrategias didacticas que el docente utiliza para abordar los contenidos de la

ALCIES y cémo involucra a la propia comunidad en este proceso.

Los docentes de lenguay cultura del estado de tabasco

Particularmente en el Estado de Tabasco encontramos docentes que tienen una experiencia exitosa

en la implementacién de la asignatura y cuentan con las siguientes caracteristicas:
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Se trata de un grupo de 10 profesores que en el afio de 2008 comenzaron a impartir la ALCIES, algu-
nos de ellos estaban contratados en el subsistema de educacién indigena (nivel preescolar y prima-
ria), su formacién profesional es de licenciados en educacién indigena o en ciencias de la educacién.
Todos ellos pertenecen a la cultura chol y son hablantes de esta lengua, aunque debe sefialarse que

no todos tienen el mismo nivel de competencia en la escritura de la misma.

Una particularidad de este grupo de profesores, que se traduce como un aspecto imprescindible a
considerar en esta investigacion, es que a estos docentes se les ha impartido desde 2010, por par-
te de CGEIB, una serie de talleres para que cuenten con herramientas pedagdgicas, lingiiisticas y
culturales que les permitan abordar de manera mas pertinente los temas que se plantean en los

programas de estudio.

Qué se ha encontrado (Primeros resultados)

Estos resultados se basan en las entrevistas realizadas a los profesores que imparten la asignatura
de Lengua y Cultura Chol en el Estado de Tabasco. De igual forma, toman en consideracién la in-
formacién recabada durante los periodos de observacién que se desarrollaron a lo largo del 2012 y

también del afio en curso (2013).

En primer lugar, retomo la forma en que estos docentes ven lo intercultural, pues muestra la ma-
nera en que conciben la diversidad y su actitud ante ella. Lo anterior se considera un punto de-
terminante para conformar una experiencia exitosa o poco exitosa en la implementacién de la

asignatura.

Alo largo de las entrevistas, los profesores definen la interculturalidad como el hecho de compartir
conocimientos y saberes de las comunidades indigenas, compartir lo propio, lo de nosotros: “Es una
oportunidad porque revivimos aquellas experiencias a incorporarlo al aprendizaje. Para que nos podemos

17

identificar como personas y sentirnos orgullosos de lo que tenemos™. En este momento se pone de ma-
nifiesto la idea del intercambio de conocimientos, lo cual podria interpretarse como una apertura
(de los docentes) hacia el conocimiento y la comprensién de otras formas de concebir el mundo. Al
remitirnos a la idea de “Es una oportunidad de revivir los conocimientos y llevarlos a escuela”, vemos la
manera en que se significa la cuestién cultural, pues este profesor asume la cuestién cultural como
algo que se vive cotidianamente pero no estd legitimado, y s6lo en el momento en que pasa por la

escuela se puede considerar algo con lo cual sentirse orgulloso.

Como ya se habia mencionado, el contexto en que se desenvuelven los profesores entrevistados
tiene la caracteristica de ser bilingiie y multicultural. Las comunidades consideradas, hace un
tiempo 100% indigenas, tenfan que convivir con municipios y ciudades en donde siempre han sido
discriminadas por hablar la lengua chol, lo cual en mayor o menor medida no ha cambiado. Sin

embargo, las comunidades han modificado sus practicas culturales y también el uso de la lengua,

1 BDG/H071212. Estas claves se construyeron a partir de las iniciales de los nombres de los profesores entrevistados, el sexo
al que pertenecen y la fecha en que se realizd la entrevista.

2 MLL/M071212.
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restringiéndolo, en muchos casos, inicamente al hogar o con gente de la propia comunidad: “Es
compartir, convivir, con las diferentes o con otras personas que también tienen otras culturas, otras creen-
cias”, “Porque se convive con mucho alumnado de diferentes lugares y... con varias visiones”. La conviven-
cia con otra cultura, en este caso la mestiza, tiene una importancia significativa para los profesores;
no obstante, el reconocimiento de una convivencia en igualdad de circunstancias podria no haber
ocurrido. La condicién de convivencia, segiin algunos docentes, se expresa s6lo como un hecho que
sucede sin tener repercusiones; podriamos decir que esa convivencia, esa identificacién o recono-
cimiento del otro, es siempre cordial; no hay, entonces, una reflexién en torno al impacto que esa
misma convivencia entre culturas y creencias tiene para los profesores, para sus alumnos o para
las mismas comunidades que integran los contextos indigenas. Cuando los profesores mencionan la
convivencia con otras culturas y creencias, se refieren al conocimiento de otras lenguas y culturas
indigenas, como si el reconocimiento de la diversidad solo pasara por las minorias.

En segundo lugar, retomo la movilidad de saberes que estos docentes han desarrollado para im-
partir la asignatura, lo cual nos dara una idea significativa de la forma en que llevan a la practica
la interculturalidad a través de la ALCIES. En primer lugar, entiendo la idea de saberes desde el
siguiente punto de vista:

La nocidn de saber no se limita a la esfera de lo escrito, al mundo de los letrados y los cientificos. Es
concebida en una acepcién mas amplia, integrando las diferencias, las “maneras de decir y hacer”,
que determinan los modos de pertenencia a una comunidad y por lo tanto permiten construir un
capital social, politico o cultural percibido y transmitido como tal. Tampoco se intenta oponer saber
tedrico y practico, sino examinar cémo los actores incorporan y movilizan, simultdneamente o en

alternancia, diferentes registros de saberes para fines particulares. (Gémez et al, 2012, en prensa)

En particular, estas maneras de decir y hacer son las que los profesores han modificado o reafirmado
como consecuencia del contexto en el que estan inmersos; es decir, un contexto de diversidad en
donde imparten la asignatura de Lengua y Cultura Chol. Se ha realizado una movilidad de saberes;
es decir, se ha modificado la manera en la que ellos se apropian y resignifican las ideas acerca de la
importancia de la lengua y la cultura para los jévenes, asi también de la forma en que ellos, como
docentes, pueden impactar en el conocmimiento, reconocimiento y valoracién de la lengua y la cul-
tura en un contexto adverso. De igual forma, se ha modificado su papel como docentes al ubicarse
como aprendices de los saberes que reconocen en sus alumnos. Por ejemplo:

“Es compartir el conocimiento... No sélo yo seria el maestro o la maestra, sino ti también
como alumno tienes muchos conocimientos que a mi me pueden servir. Y entonces es ahi la

educacién intercultural, o sea, nos educariamos los dos™.

“Los alumnos, ellos viven una época muy diferente a ahorita en la actualidad a como nuestros
abuelos pudieron vivir; entonces, hablar de dar una educacién intercultural es hablar de tam-

bién de lo que ellos, de lo que nosotros sabemos, de lo que nuestros abuelos nos ensefiaron y

3 MILJ/M061212.
4 RCMG/M041212.
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que ellos también, de alguna u otra forma, vayan aprendiendo de todas esas cuestiones. Ha-
blamos de costumbres, hablamos de tradiciones, de las lenguas y todo lo que nuestra cultura

encierra’.

“Es crear el sentido del aprecio cultural..., introducirlo como parte del proceso educativo del
nifio, aprender a apreciar otras cuestiones culturales de otros pueblos, otras experiencias,
otros conocimientos... para ser una persona muy tolerante ante la diversidad... Eso abre la

posibilidad de entender”.+

Dicha movilidad de saberes puede ser negativa o positiva, pues implica un cambio ético y episte-
moldgico para poder impactar de manera significativa en los alumnos, compafieros y directivos
respecto a esta propuesta educativa. Retomando los ejemplos anteriores, podemos considerar que
esta movilidad de saberes surge porque los profesores se enfrentan a una situacién que no es co-
mun, que es diferente a otras experiencias, tanto a nivel profesional como también personal. Hasta
ahora se han identificado dos aspectos que caracterizan esta movilidad de saberes. El primero se
manifiesta en el &mbito didactico e implica la resolucién de contenidos de la asignatura; es decir, el
conocimiento que tengan los profesores para incentivar una reflexion respecto a la cultura y la len-
gua de la que se estd hablando, en este caso la cultura chol. El otro aspecto se refiere a la ética, pues
sabemos que los docentes son una figura de poder o de referencia para los alumnos; entonces, si los
profesores tienen que impartir la asignatura de lengua y cultura, y si yo con mi actitud demuestro
que no es importante o les digo a los alumnos que realmente eso no les va a servir, ya sea directa o

indirectamente, los alumnos captan el mensaje:

Esta situacidn la hemos identificado con algunos docentes que imparten la asignatura y abor-
dan los temas con un sesgo folklorizante, como si lo relacionado con la diversidad y la inter-
culturalidad tuviera que ver sélo con una cuestién de lo pasado, que no tiene nada que ver
con los jévenes. Otras situacién es que los docentes tienen que hacer cambios en su practica
dentro del aula porque muchas veces los alumnos saben mds que el profesor, lo cual entra
en conflicto con la figura tradicional del docente que lo sabe todo. A veces esto se ha tomado

como una oportunidad de aprender de manera colectiva, pero otras veces no’.

Este ejemplo nos muestra la forma en que estos saberes se ponen en juego, cémo se advierten y re-
significan, cémo el docente tiene en sus manos la decisién de accién o no de acuerdo con su propia
experiencia y vivencia en torno no solo de la asignatura, sino de su historia, sus saberes, sus mo-

mentos claves en cuanto a su personalidad y su formacién.

Lo anterior es tan sélo una muestra de los resultados obtenidos con el andlisis de las entrevistas, a
falta de completarlo e incorporar algunas historias de vida de los docentes ya que, como se pudo
apreciar, la manera en que los docentes viven la interculturalidad involucra las significaciones

y experiencias tanto previas como actuales de estos actores educativos. Asimismo, los resultados

5 BDG/H071212.
6 PGJ/051212.

7 Tania Santos, jefa de departamento de ensefianza de lenguas, CGEIB.
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obtenidos hasta ahora se orientan a identificar que la respuesta ante el plantemiento de esta po-
litica publica, que puede considerarse alternativa al basarse en el enfoque intercultural, implica
los saberes y la apertura al conocimiento de otras formas de ser, saber y hacer; sin embargo, hay
que dislocar las posiciones, y replantear la idea de ser profesor y aprendiz al mismo tiempo, pues
al abrirnos a otras formas de aprender y de mirar el mundo desde las comunidades originarias, es
preciso considerar cudl es el papel de los sistemas educativos nacionales en la valoracién de este
conocimiento y en su incorporacién como parte de un proyecto social que tome en cuenta la diver-

sidad como un valor.
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El planteamiento de la investigacion

El presente trabajo se basa en una propuesta de intervencion, en la linea de la investigacién-accién,
enmarcada en un proyecto europeo mas amplio financiado por la Open Society Foundation-Roma
Initiative, realizado entre 2011 y 2012 entre la UAB y la FAGIC (Federacién de Asociaciones Gitanas
de Catalunya). El objetivo del proyecto ha sido la evaluacién externa de una politica ptblica auto-
ndémica dirigida a la poblacién gitana, El Plan Integral para el Pueblo Gitano en Catalunya (como parte
de los fondos europeos destinados a Espafia para disefiar politicas especificamente dirigidas a la
poblacién gitana), prestando especial atencién a uno de sus supuestos centrales, la “participacién
de la comunidad”, y analizandola como discurso y como practica metodolégica. Particularmente, y
en el caso que nos concierne, en proyectos de desarrollo y politicas publicas, partiendo de posicién
critica frente a evaluaciones anteriores al proyecto?, que asumen la existencia de una correlacién

directa entre participacién y empoderamiento de los gitanos.

Uno de los ambitos de las politicas pablicas seleccionados para el andlisis en el que se ha centrado
el proyecto es el educativo. Para ello, se ha llevado a cabo una etnografia escolar, que complemen-
té otras aproximaciones metodoldgicas objeto de la evaluacién, y ha permitido profundizar en la
comprension de las dindmicas internas de los centros escolares y la incidencia del Proyecto de

1 Fundacié Pere Tarrés, 2005
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Promocién Escolar dirigido a la poblacién gitana en ellas. Esta politica puablica disefiada e imple-
mentado por el Departamento de Educacién de la Generalitat de Catalunya pretendia conseguir la
escolarizacidn plena, el éxito escolar y la promocién sociolaboral del alumnado gitano, asi como
potenciar la visibilizacién y los “valores de la cultura gitana” en el curriculum escolar. Entre los
tres ambitos de actuacidn, destaca especificamente la promocién de la participacién de las familias

gitanas y el supuestamente consiguiente aumento de sus expectativas hacia la escuela.

El objeto de nuestro trabajo etnografico era precisamente analizar criticamente la conceptualizacién
de la participacién en esta politica publica y los discursos docentes como fuente de mejora educativa
y de empoderamiento, asi como contrastarlo con las propias prdcticas de participacién de las familias
gitanas y no gitanas en un centro de primaria de un barrio con alta presencia de poblacién gitana
en una ciudad catalana. Se propone contrastar la prdctica de participacién de un grupo de madres en
los espacios de AMPA reinterpretando objetivos y formas, con el proceso de legitimacién y forma-
lizacidn de esta “red de compromiso”, a través de impulsos que estructuran sus relaciones internas
de forma comprensible y compatible para la administracién escolar.

Aproximacion metodoldgica

El andlisis se apoya principalmente en los datos recogidos desde el trabajo etnografico a lo largo de
un curso académico. La observacién se llevé a cabo a través de la implicacion directa de los auto-
res en un proyecto de dinamizacién de la participacién de las madres en unos talleres que inicial-
mente deberian estar dedicados a “formar” a las madres para que éstas pudieran intervenir més
activamente en las tareas escolares de sus hijos e hijas. Asi, se particip6 en reuniones formales -las
sesiones de taller a las madres en el aula de claustro en la escuela- e informales, asi como fisicas y
virtuales de las madres de la AMPA del colegio. Asimismo, se realizaron entrevistas semi-estructu-
radas formales e informales al profesorado del centro y a agentes de intervencién social y educativa
del municipio. Por otro lado, también se pudo completar y contrastar informacién mediante las en-
trevistas realizadas con el promotor escolar gitano de la zona y la revisién de algunos documentos
clave del centro escolar.

Las madres gitanas. Hacerse (con) un espacio en la escuela

La participacion de estas madres empez como una reivindicacién que ellas plantearon a la escuela.
La figura del asesor LIC? fue importante en su intencién -y su rol- de hacer confluir la participacién
que la escuela pretendia para las madres y para la comunidad escolar con la participacién que pre-
tendian las propias madres. Fue justamente el asesor quién recibié la propuesta de las madres por
primera vez en vista de que la direccién de la escuela hacia caso omiso a toda peticién hecha por el
grupo —compuesto por diez mujeres, nueve de ellas gitanas- que fuera més alla de la participacién
como medio de cohesidn social dentro del colegio. Esta participacién que la escuela propiciaba, para

ellas se traducia en la preparacion de bocadillos o en el recaudar fondos econémicos para mejorar

2 Lengua, Interculturalidad y Cohesién Social
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actividades escolares y extraescolares para sus hijos e hijas. Si la participacion para los agentes es-
colares y las politicas publicas del territorio era solamente aquello, su presencia en la escuela carecia
de sentido, asi que pusieron en marcha su propia reconceptualizacién en base a la realizacidon de
talleres presenciales que incentivaran un espacio de encuentro entre ellas mismas a la vez que con
sus hijos e hijas en edad preescolar. Espacio donde, a su vez, se realizaran sesiones donde se pu-
dieran dotar de los conocimientos didacticos necesarios para ayudar a sus hijos e hijas que en ese
momento estaban yendo a la escuela. La presencialidad fisica era esencial para instaurar una buena
base para aquella nueva forma participacion. Por este motivo el grupo pidié a la direccién que se le

permitiera estar en una de las aulas del colegio durante la realizacién del taller.

Hubo silencio después de la peticién, pues en ese momento entraban en disputa dos posicionamientos
diferentes del concepto de participacidn, asi como también de la utilizacién del espacio institucional,
y la concepcién del espacio publico. Por un lado, esa peticién significé cierta amenaza para la direc-
cién respecto a la participacién de las madres como proceso de adquisicién de poder en esa escuela.
Por el otro, los componentes gitano y mujer del grupo levantaron una expectacién positiva en los agen-
tes del Plan Educativo de Entorno y en los Servicios Territoriales del 4rea de Educacién de la ciudad
por lo que respecta a la visibilizacién de esa escuela como espacio ensalzador de la multiculturalidad
y de la cohesién social. La pregunta que se desprendia desde este contexto era el cémo dejar que esas
madres participaran sin que esa participacién fuera mas alla de la prescrita por la propia direccién,
por lo que en un primer momento la direccién negé a dar luz verde a esos talleres. En respuesta a esta
negativa, las madres recurrieron al asesor LIC y a la Inspectora de Educacién de la zona para hacerles
la propuesta. Los agentes comunitarios eran los primeros interesados en ver c6mo se resolvia esa
disparidad de objetivos y en hacer visible su colaboracidn institucional en el proceso de participacién
de esas madres, por lo que también necesitaban a alguien que pudiera dinamizar ese proyecto desde
la institucién -y ya no desde la comunidad préxima al AMPA-. En ese momento el asesor LIC contacté
con quién pudiera ser la dinamizadora del proyecto con la pretension de poder equilibrar la participa-
cién entendida desde la escuela y la entendida desde las madres, asi como también con la pretensién

de que su figura también sirviera un posible foco controlador e informativo desde la institucién.

No nos quieren, porque somos gitanas, y porque no quieren que sepamos todos los chanchu-
llos que se traen entre manos, pero si el asesor LIC y los del Plan nos apoyan, y si nos ceden

un sitio, lo echaremos pa’lante” (M., madre del AMPA).

Esa fue una de las premisas con las que se empezé el proyecto durante la primera reunién entre las
madres, el asesor LIC, el agente del Plan Educativo de Entorno y la dinamizadora. Las madres no
podian entender su participacién sin su implicacién activa en el espacio escolar y en la educacién
de sus hijos y el objetivo “querer aprender” estaba siempre en las sesiones taller. Su voluntad de
participacion recababa en la autenticidad de sus motivaciones y comportamientos en los procesos
participativos en la escuela (Bereményi, dir, 2012) , por lo que eso también implicaba la idea de la
participacién como empoderamiento real desde una perspectiva bottom-up, desde el propio grupo y
desde las propias individualidades.

Esa idea de empoderamiento también distaba del empoderamiento instaurado en el discurso do-

cente de la escuela. Pues ese empoderamiento no contemplaba la creacién de nuevas dindmicas
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participativas y de nuevos espacios de poder como consecuencia de esa participacién repensada por
parte de las madres. Esta tltima afirmacidn se reflejaba en hechos como, el que cada vez mas a menu-
do, profesoras y profesores entraban en el aula de realizacién de taller -el aula de claustro- sin previo
aviso y de forma constante a por documentos y, previamente, y también cada vez con mas persisten-
cia, algunas profesoras preguntaban a la dinamizadora qué era lo que las madres querian hacer en ese
espacio mas alla de la propia curiosidad. Algunas de ellas remarcaban que lo que esas madres necesi-
taban era “un poco de educacion” y que se las calmara, a ellas y a sus hijos, por lo que cada vez més iban
viendo reflejada en la dinamizadora una interlocutora de control de la participacién.

Desde el discurso docente se ofa a menudo la frase “nos interesa que vengan” , un interés centrado en
querer invitar a las madres y demas integrantes del AMPA de la escuela a participar para la incen-
tivacion de la cohesién social del barrio, y, sobretodo de la relacién profesorado-madres y padres,
dado que segtin la mayoria de docentes y de componentes de la direccién “la relacién con algunas fa-
milias gitanas es comprometida y bastante dificil”. Ese constituia el principal interés participativo de los
agentes escolares respecto a las madres, el de participar para suavizar las relaciones con la comunidad.
En esta linea, el discurso docente tenia méas en cuenta el concepto de “participacién comunitaria”
tomando el grupo de madres como el grupo de madres gitanas y contemplando asi a la comunidad
como “entidad social ‘natural’ caracterizada por relaciones solidarias” (Cleaver, 2004, en Beremén-
yi, dir, 2012:33).

sobre participacion, politicas piblicas, familias y escuelas: complicando Significa-
dos atraves de la etnografia

Un aspecto fundamental para nuestro andlisis es la relacién de la direccién y el claustro con el

AMPA, interpretando la participacién de estas madres como medio o, al contrario, como objetivo.

En este caso, por parte de la escuela se pretendia una préctica implicita de instrumentalizacién de
la participacidn, invisibilizada bajo el discurso de empoderamiento. La participacién como “mejora
de la cohesién social” de las familias gitanas en un entorno mayoritario —e institucional- no gitano, o,

como apuntabamos previamente, “como suavizacién de las relaciones escuela - familia”.

En esta direccién es relevante la afirmacién de Cooke y Kothari (2001) que los discursos sobre em-
poderamiento pueden ocultar preocupaciones de efectividad en la gestién de proyectos, pues en
realidad la definicidn practica que da la escuela y los agentes escolares se ve restringida a el “parti-
cipar para” esos fines concretos, sin considerar con ello otros medios alternativos de participacién

y de empoderamiento y su impacto educativo real.

Por otra parte, respecto al espacio que ocupan estas madres dentro de la escuela, y por ello, res-
pecto al sentido que toma el concepto de la participacién desde la escuela y desde las familias, es
importante aludir a la distincién de Cornwall (2004) entre “invited spaces” y “popular spaces” de par-
ticipacién. Los “invited spaces” son aquellos espacios creados de manera top-down -desde la escuela
como institucién de poder- para que sean llenados por la comunidad. Las condiciones del c6mo serdn

llenados estan determinadas y modeladas claramente por la institucién que los crea. Los “popular
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spaces” de participacién, en cambio, son aquellos creados por las propias comunidades -desde la
perspectiva bottom-up- y desde sus propias motivaciones, intereses y preocupaciones emergentes,
donde pueden desarrollar sus propias narrativas y dindmicas.

En este sentido, y poniendo en relacién en choque entre estas dos visiones polarizadas, Gaventa
(2005) plantea la posibilidad de mover las intersecciones entre formas prescritas -desde la escuela-
y populares -desde las madres-, precisamente a través de la ocupacién creativa, o reinvencién, de los

“invited spaces”, lo que tal vez se estaba tejiendo con estos talleres.

Por otro lado, teniendo en cuenta lo complejo de poder definir la participacién social dentro de las
relaciones interculturales, especialmente desde el lugar, comunidad o institucién desde la cual se
define, es importante la distincién de Carrasco (2007), entre la participacién como imput y como
output; en otras palabras, como “participacion de” la sociedad frente a la “participacién en” ella. En
este caso la escuela plantea la participacién de las madres desde la perspectiva del output, desde la
participacién en la escuela, sin tener en cuenta la voluntad de participacién real, de las madres y, con
ello, sin situar la participacién social en un contexto real de inclusién social ni de interculturalidad
(puntos de vista que atafien a la visién desde el imput y que deberian ser los mas deseables de cara

a la participacién social y ciudadana).

conclusion

Las madres de la Asociacién de Madres y Padres de Alumnos de este colegio proponian una revisién
prdctica de la nocién de participacién ideada desde el cuerpo docente de la escuela, desde el parti-
cipar en la escuela con las condiciones que ésta -personificada a través de la direccién- exponia
o exigia, aquellas que definian la participacién como medio o como instrumento para una mejor
cohesidn social entre las familias gitanas, las no gitanas, y, especialmente entre ellas y la escuela,

quién acaba cediendo -invitando a- estos espacios de y para la participacién.

El asesor LIC de la escuela constituy6 un punto intermedio para la definicién de qué participacién se
proponia desde la escuela y qué participacién proponian las madres, quienes propusieron su propia
reformulacién de participacién a partir de cuestionarse el sentido real que para ellas tenia el mero
hecho de participar solamente en la logistica de las fiestas del colegio. Las madres formaron, pues, un
grupo que queria poner de manifiesto su propia participacion desde la escuela, desde una preocupa-
cién y una motivacién naturales, con el objetivo de hacer todo lo posible para que sus hijos e hijas
tuvieran una educacién de calidad, y con unos objetivos comunitarios e individuales que también
atendian a la emancipacién y la visibilidad.

Su(s) voluntad(es) de participar podian responder de forma aparente y espontdnea a los objetivos
propuestos por el Plan Integral para el Pueblo Gitano en Catalufia, y después reinterpretados por el
discurso docente, respecto a la participacion de las familias gitanas en los colegios paralelamente a
una mayor visibilidad de la cultura gitana en el curriculum y en la vida escolar. Pero en realidad estos
objetivos aparecian limitados y con un marcado cardacter instrumental y de control social que inevita-

blemente se solapaba con la voluntad de participacion creativa, desde el imput y real de estas madres.
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Las ATALS: ¢ Integracion o
segmentacion vertical?

José Castilla Segura, Instituto de Migraciones, Universidad de Granada, jcastilla@ugr.es

Introduccion’

Nuestro trabajo tratara sobre las Aulas Temporales de Adaptacién Lingiiistica, con la pretension de
proponer una hipétesis de alcance medio: la construccién social de la diferencia puede constituirse
sobre cualquier de los dominios del binomio alteridad/identidad?. Para la reproduccién de esos
procesos, agentes y estructuras sociales intentan capitalizar experiencias sociales de alteridad y di-
rigirlas, convenientemente manipuladas, hacia objetivos muy particulares. Esto ocurre en muchos
casos de construccién de categorias etnificadas en la escuela. Las estructuras sociales derivadas de
esas construcciones son el resultado de précticas humanas, individuales y colectivas, intencionales
0 no, incluyendo sus efectos no previstos. Por tanto, en el estudio de la construccién social de la
diferencia debe incluirse el andlisis de las practicas sociales.

Estas afirmaciones suponen mantener que las diversas politicas educativas han jugado un papel
destacado en la creacién de este alumnado como un alumnado “especial” que plantea problemas
“especiales” al sistema escolar y sobre el cual hay que crear “programas especiales”, y en ese proce-
so de construccién de categorias étnicas la escuela (re)construye -justificando y legitimando- esas

categorias.

Desde un marco multidisciplinar (aunque articulado desde el modus operandi de la antropolo-

gia), efectuamos un acercamiento empirico mediante un conjunto de instrumentos etnograficos,

1 El presente texto es resultado de algunas investigaciones ya concluidas, asi como de un proyecto incluido en el marco del
Plan Nacional de I+D+i y que pretende estudiar las trayectorias escolares del alumnado “extranjero” en comparacién con
el alumnado autéctono [Exitos y fracasos escolares. Trayectorias socioculturales de “inmigrantes extranjeros” y escolares
autdctonos en el sistema educativo andaluz (CS02010-22154-C03-01)]. Agradecemos al Ministerio de Ciencia e Innovacién el
apoyo a dicha investigacién.

2 Género, edad, creencias y précticas religiosas, estatus civico social, actividad profesional, estrato social, ideologfa politica,
etnicidad, diferencias fenotipicas, etc. (Ramirez, 2011).
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triangulados con informaciones procedentes de una revisién bibliografica y de fuentes documen-
tales sobre el tema, tanto oficiales como de “literatura gris”, para obtener convergencias y diferen-
cias entre las diversas fuentes. También hemos realizado analisis de contenido de diversos marcos
discursivos.

Realizaremos una revisién de lo que sabemos sobre las ATAL -historia, normativa, organizacién,
etc.- para reflexionar sobre lo que, entendemos, se esconde tras esta medida: una clara intenciona-

lidad por homogeneizar y separar a “los diferentes” hasta convertirlos en lo mas parecido “al todo”.

También valoraremos al profesorado que las hace funcionar y el alumnado que asiste a ellas (sélo
una parte del alumnado de nacionalidad extranjera, lo que supone una primera forma -por filtrado
y reduccién- de construccién categorial).

Historia de las ATAL

Las ATAL son un recurso educativo, que emana desde las diversas medidas del Plan Andaluz de
Educacién de Inmigrantes (PAEI). Su misién principal es atender al alumnado procedente de la in-
migracidn extranjera que se incorpora a los centros escolares de titularidad publica sin el adecuado
dominio de la lengua vehicular. Una revision de su historia ejemplifica cémo, en momentos de cam-

bio social, la norma suele venir detras de la experiencia.

Aparecen por primera vez en el Plan para la Atencién Educativa del Alumnado Inmigrante (2001),
como medida especifica encaminada a cumplir su tercer objetivo: “Potenciar programas de apoyo
para el aprendizaje de la lengua espafiola”, pero venian funcionando desde el curso 1997-98.

Diversas “actuaciones-germen”, las ATAL® cuajaron, en Almeria, a partir de la propuesta inicial de
la creacién de unos dispositivos especificos surgidos a raiz de los procesos de formacién iniciados
por el grupo de trabajo e investigacién “Escolarizacién del Alumnado Inmigrante” (formado por
profesionales de la Delegacién de Educacién de Almeria, profesorado, ONG “Almeria Acoge” y
Universidad de Almeria).

La Delegacién dinamizé las propuestas y habilité las denominadas “aulas puente” en la zona del
poniente almeriense (El Ejido y Roquetas de Mar) y un dispositivo itinerante de las mismas, caracte-
risticas de la comarca de Nijar-Campohermoso. Su finalidad era atender, durante los dos o tres pri-
meros meses en Espafia, al denominado “alumnado inmigrante” sin conocimientos de la “lengua/

cultura espafiola” para facilitarles su posterior incorporacién al aula ordinaria.

Con posterioridad se extendieron por el resto de las provincias andaluzas. Durante dicho proceso
algunas cuestiones fueron matizdndose (Fernandez y Castilla: 2013). El propio nombre que, en un

principio, se les dio -“aulas puente”- pronto seria rechazado por el parecido con las aulas utilizadas

3 Experiencias de aprendizaje del espafiol y francés como segundas lenguas, Convenios de colaboracién entre la Consejeria
de Educacién y “Almeria Acoge”, Programas de Educacién intercultural de los C.E.P., Propuesta de Educacién intercultural
del Equipo Técnico Provincial de Orientacién Educativa y Profesional de Almeria, creacién del grupos de trabajo e investiga-
cién; Equipos de Orientacién Educativos (EOE) “Murgi” y “Sabinal” del poniente almeriense.
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para incorporar a la poblacién gitana al sistema educativo. Finalmente este “dispositivo especial”
se concret$ en una Orden especifica -Orden de 15 de enero de 2007- con la que la Administracién
Educativa establecié las normas de funcionamiento, tipologia y sistema organizativo’.

En el afio 2000 se dictaron, en Almeria, las primeras instrucciones sobre organizacién y funciona-
miento. Posteriormente, en septiembre de 2002, 2003, 2004 y 2005, estas instrucciones se acabaron
de perfilar y se introdujeron algunos cambios. No obstante, la regulacién general para toda Anda-
lucia de las ATAL no se dard hasta la publicacién de la Orden de 15 de enero de 2007. Dicha Orden
se convierte en una normativa de caracter andaluz que hacia frente a la creciente interpretacién

diferencial que cada provincia venia haciendo.

Profesorado

Las funciones principales del profesional de ATAL seran, con caracter general, las relacionadas con
la atencién directa y el seguimiento del alumnado inmigrante con dificultades en el conocimiento

del espafiol como lengua vehicular.

En Almeria, como en el resto de Andalucia, ha ido incrementdndose paulatinamente su nimero,

hasta el curso 2008-2009, momento de maximo apogeo del recurso.
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Grafico 1. Evolucién del profesorado de las ATAL en las diferentes provincias andaluzas

En el 4mbito provincial la evolucién ha sido muy dispar, pero desde el curso 2002/2003 todas las
provincias andaluzas cuentan con profesorado de ATAL, oscilando actualmente entre los 10 de Jaén

y los 76 de Almeria.

Un elemento de confusidn es la distincidn entre aulas (como espacio fisico y su distincién como fijas
o itinerantes) y/o centros y/o profesorado, algo que se ha intentado superar en la normativa anda-
luza a partir de cuya promulgacién desaparecen totalmente las disonancias cuantitativas. También

4 Hasta el curso 2002/03, sélo Almeria disponfa de instrucciones que regularan el funcionamiento y organizacién de las
ATAL, aunque posteriormente Jaén, Huelva y Sevilla (ésta solo cuatro meses antes de la normativa andaluza) llegaron a tener
instrucciones.
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hay que tener en cuenta el proceso seguido para nominarlas ya que, hasta el 2002, la nominacién

de ATAL, no estaba absolutamente extendida.

El proceso de seleccién del profesorado de las ATAL se adapta a la normativa de puestos especificos,
siendo competencia de las Delegaciones Provinciales la convocatoria de los concursos de méritos
para la cobertura de puestos vacantes. Este proceso de seleccion ha ido cambiando y, en el caso de
las primeras personas que ejercieron como profesorado de las ATAL en la provincia de Cadiz, lo que
primé en la seleccién fue la calidad del proyecto educativo presentado por el/la aspirante (Jiménez
Gamez et al., 2008).

Al ser las Delegaciones Provinciales las que convocan los concursos de méritos para la cobertura de
las vacantes, los requisitos pueden variar de unas provincias a otras. Todavia existe (aunque con
menor diferencia que en las etapas fundacionales) variedad de criterios a la hora de seleccionar el
perfil para el profesorado ATAL. Hay diferencias si el puesto se ofrece para el cuerpo de maestros o
para el de profesores de ensefianza secundaria.

El baremo del concurso de méritos (con la excepcién de la valoracién del denominado “Proyecto de
Trabajo en el Aula de Interculturalidad” en Malaga) suele ser comun a todas las convocatorias. El
perfil profesional y las competencias solicitadas para ejercer de profesorado serian muy similares a
las de cualquier docente del cuerpo de profesores o maestros, incluidas las necesarias para realizar el
proyecto de actuacién, en aquellas provincias donde se solicita (Malaga, Cérdoba, Almeria y Sevilla).

Sin embargo, este proceso de seleccidén pasa por alto muchos elementos que han sido considerados
necesarios en un docente para que éste pueda llevar a cabo su funcién como profesorado del pro-
grama ATAL (Sayans, 2012).

Alumnado

No se puede hablar de un perfil exclusivo. Los aspectos mas comunes serian: escaso nivel de com-
petencia lingiiistica en espariol, escolarizacion en centros publicos y pertenencia a Educacién Pri-

maria o Secundaria Obligatoria. Nos encontrariamos con tres grandes grupos de alumnos:

-Alumnos con un nivel de competencia lingiiistica suficiente y que no necesitan acudir al ATAL. Por
sus caracteristicas (afios de residencia en Espafia, padres bilingiies, etc.) no necesitarian una aten-

cién especial en el dmbito lingiiistico.

-Alumnado de ATAL: nivel de competencia lingiiistica nulo o no suficiente para poder seguir un

proceso de aprendizaje adecuado.

-Alumnado al que no llega el ATAL: alumnado con necesidades lingiiisticas que no puede ser aten-

dido directamente por ATAL. Recibe asesoramiento y su centro se incluira en una lista de espera.

La distribucién espacial de los escolares que reciben clase en las ATAL no es homogénea a nivel

provincial. Hay una importante diferencia cuantitativa entre provincias orientales, basicamente
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Malaga y Almeria (que suponian un 68% del alumnado que ha pasado por las ATAL en el curso 2005-
2006 y siguen siendo un 64,9% en el 2011-2012) y Andalucia Occidental.

Tampoco es homogénea entre los diversos municipios de una provincia y, de hecho, para la pro-
vincia almeriense, los 6 municipios con mas alumnado (datos del curso 2005/2006) suponen un 55%
del total del alumnado atendido y, si incluimos la capital, sobrepasa el 67% del total de alumnado
de ATAL. Para Mélaga, este mismo supone un similar 55,8% y, si incluimos la capital, supone un 62%

del alumnado que pasé por las ATAL.

Estas distribuciones corresponderian a la derivada de la presencia de la poblacién inmigrante de
origen extranjero a nivel provincial y municipal (en este caso, la escuela estaria reproduciendo un
fenémeno social), pero nos encontramos con que la distribucién del alumnado que pasa por las
ATAL no es homogénea entre los centros de los mismos municipios, concentrandose en diversos
centros ubicados en determinados barrios en los que, a veces, se concentra también alguna nacio-

nalidad concreta®.

Para intentar acercarnos a una cuantificacién rigurosa del fenémeno (alumnado necesitado de
ATAL), proponemos, siguiendo a Alvarez (2012), cuantificar el grado de competencia en L1 me-
diante el uso de la tipologia de los modos de integracién lingiiistica que propone Esser (2006): si ex-
tendemos estas proporciones a nivel andaluz, para el curso 2011-12 tendriamos que de los 100.333
alumnos/as de nacionalidad extranjera (suponiendo que un 31% son hispanohablantes), 69.000 se-
rian no hispanoparlantes, por lo que el 30% necesitado de esa atencién seria de unos 21.000. Sélo

recibieron atencién 5.577, es decir, algo menos de 1 por cada 3,76.

Un importante porcentaje del alumnado® permanece mas del tiempo permitido en ATAL, lo que
contradice el espiritu de la normativa vigente. En un estudio realizado sobre una muestra de 47
alumnos y alumnas de ATAL en la provincia de Granada (Garcia Castafio, Capellan y Castilla, 2012),
se documenta que un 48,9% supera los 9 meses de permanencia en ATAL y, por tanto, estd en se-
gundo afio en el recurso (lo que, segln la normativa, serfa un caso excepcional) e incluso como un
10,6% estad durante un tercer afio (caso que no recoge la normativa). Varias Memorias Finales de
profesorado de ATAL dan estos datos: entre el 29,72% y el 58,33% del alumnado es propuesto para

un segundo afio en el ATAL.

Para el encuadramiento en las aulas del alumnado de ATAL, parece ser que no siempre se sigue lo
prescrito por la normativa: adscribir a este alumnado con su grupo de edad. En un 25% de las oca-
siones documentadas en nuestro trabajo de campo, hemos evidenciado que se realiza asignando
al alumno a un curso inferior al que le corresponde por edad. También Garcia Castafio, Castilla y
Capellan (2012) argumentan que una de las explicaciones de la inferior tasa de idoneidad de este
alumnado puede ser la adscripcién a un curso inferior al que por edad les corresponderia (un 54%

de su muestra).

5 Para una aproximacién a esta fenomenologia a nivel andaluz y la “naturalizacién” de estas concentraciones, ver Garcia
Castafio y Rubio (2011).

6 Jiménez Gdmez et al. (2009: 36-37) lo han situado en un 30% para la provincia de Cadiz.
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Con respecto a sus trayectorias escolares, recientes estudios de estos autores llegan, entre otras, a

estas conclusiones:

1. Las tasas de promocién de este alumnado estdn muy por debajo de las tasas provinciales y

regionales. Entre primero y segundo hay un descalabro superlativo. La tasa de promocién des-

ciende en 25 puntos porcentuales, aumentando en los cursos siguientes.

2. Précticas como hacer repetir curso no siempre se realizan de manera explicita (a veces si),

(14

pero las formas “indirectas” son igualmente ineficaces para conseguir el “éxito” escolar de este

alumnado. Es lo que parece suceder con su adscripcién a un curso inferior al que le correspon-

deria.

3. En la promocién a Bachillerato, el indice de alumnos de ATAL es significativamente més bajo

que el de sus pares hispanos (un 25,5%).

4. Disminucién del alumnado que aprueba la Lengua Castellana (como marcador del bagaje cultu-

ral del estudiantado y de su paso por las ATAL) conforme se avanza de curso.

Acerca de los procedimientos de evaluacién de este alumnado, hemos documentado desde centros

donde se les evalia normalmente (a iniciativa del profesorado ATAL) hasta centros que adjuntan

una nota explicativa junto al Boletin o centros con Boletines Propios (y en sus idiomas) para dicho

alumnado.

Muy pocas de las intervenciones se realizan dentro del aula de referencia (dificultad de cuadrar

horarios en Secundaria o negativa del profesorado ordinario)’. Hemos constatado también la di-

versidad de espacios que ocupan en los centros, la existencia de algunos adecuados y adaptados a

trabajo del ATAL y la de otros que acusan cierta concepcién secundaria del recurso.

A manera de coda

En la valoracién de las ATALs debemos tener en cuenta aspectos referidos a: 1) su planificacién dis-

tribucidn y funcionamiento; 2) supuestos sociolingiiisticos en que se basa su disefio, y 3) supuestos

pedagdgicos y concepcidn de la diversidad cultural.

1) Planificacién, distribucién y funcionamiento de las ATALs

- Caracter flexible del recurso: las ATAL suponen un recurso administrativo, y no tanto de una nor-

ma, de ahi los diversos usos del mismo segin los contextos (zona, centro y profesionales). El mas

destacado inconveniente de esa “flexibilidad” es la arbitrariedad en el acceso al recurso, lo que

puede suponer que alumnos o alumnas con las mismas necesidades puedan o no recibir el apoyo

lingiiistico seguin el contexto.

7 Porras et al. (2009) manifiestan que, en la provincia de Cadiz, sélo el 6,2% de los/as ATAL entrevistados en su proyecto

sefialaron que, en alguna ocasién, desarrollaban apoyos internos.
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-Profesorado con diversa preparacién: los profesores/as de capitales y zonas cercanas tienden a
acreditar experiencia en la ensefianza y en el trabajo con estos colectivos, mientras que los que
ocupan los puestos mas alejados de la capital tienden a ser profesionales menos experimentados y,
en alguno de los casos, novatos en la profesién, ademds de en la materia.

-Itinerancia: excesiva frecuencia con que el profesorado que atiende estas aulas o programas debe
compatibilizar el trabajo en varios centros y/o localidades.

-Tiempo de permanencia del alumnado: la excepcionalidad se convierte en la norma.

-Ambito espacial: por lo que respecta a la cuestién espacial, pese a que la normativa establece que
los apoyos lingiiisticos “deberan realizarse dentro de aula ordinaria”, esto sélo se hace de manera
excepcional.

-Escasa informacién oficial sobre el desarrollo concreto de las actuaciones de ATAL y, en general,
sobre este tipo de actuaciones®, necesitdndose indicadores de evaluacién como “Fechas de entrada

y salida en las ATAL”, “Duracién de la estancia en” y “Trayectorias académicas”.
2) Supuestos sociolingiiisticos en que se basa su disefio:

De todas formas, presuponer que a través de “aulas especiales” este alumnado aprendera la lengua
que se utiliza en la escuela y se podra equiparar con el alumnado autéctono respecto al seguimien-
to de las actividades de ensefianza-aprendizaje es de una falta de realismo asombrosa al partir del
simplismo de la ecuacién “adquisicién de la lengua = integracién social”, que parece claramente
cuestionable.

3) Supuestos pedagdgicos y concepcién de la diversidad cultural:
-Asociacién Diversidad Cultural= Compensatoria.

La clasificacién por categorias étnicas crea un “orden escolar” (Payet, 1997) discriminatorio, que
se puede sintetizar asi: Educacién intercultural= Educacién del alumnado Inmigrante= Educacién
compensatoria= Teoria del déficit= Adscripcidn a categorias especializadas (inferiores, problemati-
zadas)= (Re)-construccién de la diferencia (legitimacién y justificacién de la segregacién, ya que los
resultados académicos “demostrarian” la existencia de esas categorias).

-Asimilacionismo: el “problema” construido por el profesorado en torno al alumnado inmigrante
extranjero no es sélo del alumno, sino también del profesorado y del sistema educativo. Son las
l6gicas del sistema educativo las que llevan a pensar que al “diferente” se le debe tratar diferente
y como diferente si queremos hacerle igual. La confusién consiste en paralelizar “ser igual a...” con
vivir “en igualdad”. No se trata de que sean iguales -no deberia ser una aspiracién escolar-, se trata
de que sean reconocidos en igualdad.

-Concepcidéndelaatenciénaladiversidad: la expresion “atencién aladiversidad” no estd respondiendo

8 Sigue siendo llamativo que no se publicara la Evaluacién del PAEI realizada por el equipo del Laboratorio de Estudios Inter-
culturales durante los afios 2004 y 2005.
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al concepto “diversidad” (como la natural falta de uniformidad que presentamos los seres humanos),

sino al de “diferencia”, refiriéndose ademads a unas categorias establecidas, incluso “naturalizadas”, y

unidas generalmente a una valoracién desigual y/o jerdrquica de cada una de ellas.

-Impotencia de las medidas de atencién para evitar el renacimiento de procesos de segmentacion

vertical: cualquiera que sea el estilo de trabajo que impulse la reaccién educativa ante la presencia

del “Otro” en nuestras aulas, ésta se esta revelando impotente para evitar su mayoritaria inclusién

forzosa en los estratos mas desfavorecidos de la sociedad receptora.

Como epitome final tenemos que considerar que la atencién a la diversidad es una “obviedad peda-

gdgica” y no un “estado de excepcién”, con lo que la consideracién de esos mecanismos de acogida

del alumnado inmigrante extranjero en las ATAL como una actuacién en el marco de la educacién

especial o compensatoria (inclusive en su concepcién administrativa) choca con ese enfoque.

Determinadas practicas denominadas “interculturales” pueden estar contribuyendo a estereotipar

a determinados colectivos, pensamiento se encuentra reforzado por la utilizacién de elementos o

recursos acufiados desde fuera, como las “aulas especiales” (incluidas las ATAL). Se trata, en conse-

cuencia, de recursos disefiados sobre la idea de una atencién “especial” y “especifica” a un grupo

determinado, encaminado a hacer desaparecer las diferencias y, por tanto, creado no sobre un con-

cepto de igualdad sino para igualar.

Para evitar que la marcha de este recurso pueda servir de coartada a formas de pensamiento esen-

cialista y también para apuntar posibles modos de mejorar la practica educativa, pensamos que en

nuestra sociedad el modelo de ensefianza de la lengua en contextos migratorios y, en general, la

atencién a la diversidad cultural no debe pasar exclusivamente por sacar al alumnado del aula, sino

por cambios de caracter metodoldgico mediante practicas imaginativas (documentadas en algunos

centros durante el trabajo de campo y que, por otro lado, han demostrado buenos resultados) como

las Comunidades de Aprendizaje, Pedagogia Acelerada, grupos interactivos con apoyo dentro del

aula, aprendizaje cooperativo, TIC.
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inmigraciony ciudadania:
“aspaiol para inmigrantes”

Adela Franzé Mudand, Dto. Antropologia Social, Universidad Complutense de Madrid, adelafranze@cps.ucm.es

Presentacion

El presente trabajo avanza algunos resultados de una investigacién mas amplia en curso'. Especifi-
camente me intereso aqui por los discursos que construyen y sustentan, en el ambito de la interven-
cién educativa publica (y privada) con adultos, la distincién entre el “espafiol como lengua extran-
jera”y el “espafiol para inmigrantes”. Se adopta un punto de vista “glotopolitico” en sentido amplio,
que privilegia, por sobre la perspectiva formal, técnica y/o pedagdgica de la lengua (que habitual-
mente captura los debates al respecto de la ensefianza del espafiol en contextos de inmigracién),
la intervencidn en el espacio social del lenguaje y de las ideologias que se expresan y activan a tra-
vés de ella. Es este sentido, como sefiala Woolard (2012), enfocar las politicas lingiiisticas en tanto
“ideologias”, obliga a desplazar la atencidn desde el plano abstracto y desocializado de “la lengua”,
hacia las condiciones socio-histdricas de su produccidn, resaltando las dimensiones socioculturales
de la intervencién sobre el lenguaje: las politicas no solo hablan de la lengua, sino que contribuyen
a construir nociones sobre la persona, los grupos sociales, y organizan, a un tiempo, las relaciones
de los grupos sociales entre si y con el mundo que habitan. Por tanto, el enfoque se aleja también de
la concepcidn habitual de la “gobernanza” - entendida ésta como el examen de las politicas en tér-
minos de “buenas” o “mejores” pricticas, tal y como suelen presentarse desde el marco burocratico
de la accidn estatal-, para tomar los programas y dispositivos de intervencién como objetos en si
mismos de un andlisis orientado a poner de relieve las formas de poder y desigualdad que los modu-

lan (Agudo Sanchiz, 2011). De tal modo, se trata de examinar las estrategias de gobierno por medio

1 Este trabajo se inscribe en el proyecto de investigacién I+D (CS02011-25322) “Aproximacién antropoldgico social de la
vulnerabilidad y de los derechos humanos: inmigracién, contextos sociales e institucionales”. Una primera versién fue pre-
sentada en el Colloquium, organizado por J. del Valle National And Post-National perspectives On Language And Citizenship In the
Iberian Peninsula. Graduated Center, City Univeristy of New York, 9 de noviembre, 2012.
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de lo social -“gubernamentalidad” (Foucault, 2006)- inscritas en los programas de intervencién.
Atendiendo al modo particular en que éstos contempordneamente- interpelan la agencia y la sub-
jetividad de los individuos a través de tecnologias e instrumentos de re-socializacién que operan un
“trabajo sobre el otro” (Dubet, 2008). Asi pues, las politicas lingiiisticas y los discursos sobre la lengua
que las acompafian, son interrogados en términos de los modelos de ciudadania que les subyacen,

incluyendo las formas de reconocimiento de “nuevas ciudadanias” que contienen (del Valle, 2007).

Desde este marco analitico, en concreto, este trabajo indaga en el conjunto de presupuestos que
construyen al “inmigrante” en el interior del discurso sobre la lengua, asi como del inmigrante
como “usuario” de la misma. El andlisis revela la puesta en juego de categorias de reconocimiento
y apreciacion que traducen y construyen el lugar conferido al inmigrante en el seno de la sociedad

que habita, y pone de manifiesto, igualmente, el modo de “regulacién” de los sujetos que inducen.

Breve contextualizacion

Desde hace afios “el espafiol para inmigrantes” se imparte tanto en los centros de educacién de
adultos oficiales, como entre entidades de apoyo a la inmigracién. Pero, mas recientemente, una
institucion de la envergadura del Instituto Cervantes, ha afiadido, cursos de “ensefianza del espariol
a inmigrantes”, dentro de una sus principales lineas de actuacién: la de formacién del profesorado
y de promocién de métodos de ensefianza del espafiol. Los cursos avalados y certificados por el
Instituto, son llevados a cabo/desarrollados por entidades colaboradoras del Cervantes de forma
presencia u on line, figuran en sus catalogos de formacidn, y se publicitan en la WEB oficial. Ademds
de dichos cursos para profesores de espariol, el Cervantes ha publicado con su sello institucional
materiales que se encuentran a libre disposicion en la Web del Instituto, alojados en el apartado
distintivo “Espafiol como segunda lengua para inmigrantes”. El material consta de propuestas con-
cretas de programacién para los/as docentes, asi como de un conjunto de articulos de académicos
y expertos, que justifican la especificidad de la ensefianza de espafiol para inmigrantes y la distin-
guen de la ensefianza del espafiol “como lengua extranjera™.

El andlisis se basa en el corpus constituido por el conjunto de dichos materiales, que si bien en
apariencia conforman textos unitarios e independientes entre si, en verdad, remiten unos a otros,
en una suerte de didlogo, a través de citas cruzadas explicitas, o indirectamente a través de los
contenidos temdticos que los vinculan (las propuestas didacticas, por ejemplo, reenvian al usuario
a textos académicos, que los fundamentan, y reciprocamente, los textos académicos “tedricos” sue-
len orientar al lector/usuario a sus concreciones did4cticas). De tal modo, conforman un corpus, y
asi son tratados analizados en este trabajo, en sus efectos de conjunto®.

2 Es interesante notar que la sede virtual espafiola del Cervantes, contiene esta seccién destacada. Una rdpida exploracién
de otras sedes virtuales internacionales, revela que solo en ciertos paises (Marruecos entre otros) se encuentra el link a .

3 Me baso en particular, en los siguientes materiales asociados: Instituto Cervantes, 2005; Villalba y Hernandez, 2000.
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Construccion del inmigrante en el margen

En la introduccién al uno de los principales materiales didacticos (Instituto Cervantes, 2005), se
afirma que éste sigue plenamente las directrices y los contenidos fijados por el Instituto para la
enseflanza de L2. Y se llega a identificar el programa de espafiol para inmigrantes con el nivel ini-
cial del programa de espafiol como lengua extranjera. En efecto, se constata que ambos obedecen a
planteamientos “comunicativos”, en la medida en que parten de la recreacién de situaciones reales
en las cuales el nuevo hablante se supone se encontrara inmerso. Pero inmediatamente, las seme-
janzas se reducen al minimo. De un lado, puesto que expresamente el “espafiol para inmigrantes”
refiere a una “ensefianza extremadamente especifica” que responde a la condicién de personas
que estén en el territorio y no de paso: “el aprendizaje de la lengua resulta prioritario para su inte-
gracioén”. De otro, porque se dirige a un sujeto que, como se verd, no es de cualquier tipo. En todo
caso, cabe resaltar que los 4mbitos temdticos y contenidos especificos de las unidades didacticas y
sobre todo las actividades, presentan situaciones “reales” que el nuevo hablante se supone habra de
enfrentar. Este marco de ensefianza resulta de sumo interés para el anélisis, por cuanto al presentar
las situaciones y los tépicos que caracterizan el “uso” de la lengua, en dltima instancia revela las
presunciones sobre el/la hablante y el mundo de vida que se le presupone.

En la fundamentacién del material didactico (Instituto Cervantes, op.cit.), eventualmente, se sefiala
que responde a las necesidades “comunicativas inmediatas”, de personas a las cuales, en principio,
se retrata como “recién llegadas”. No obstante, esta afirmacién queda rapidamente desdibujada.
Puede identificarse cdmo toma cuerpo una categoria uniforme y sustantiva de sujeto, que remite
antes que a una coyuntura, a una condicion social. Para decirlo brevemente, el inmigrante con el
que/sobre el cual el programa trabaja, encarna una figura ajena, y a la vez situada en las fronteras
-econdmicas, sociales y culturales- de la sociedad que habita.

En primer lugar me detendré en lo que puede definirse como la caracterizacién del inmigrante en
tanto “hombre-trabajo”. La justificacién de la especificidad del programa, remite directamente a
las necesidades y caracteristicas que le serian propias en tanto “grupo”. Las razones de la migra-
cién se presentan como una evidencia: se acotan a los puros fines econémicos. Las necesidades
del inmigrante se concretan, sin mas matizacidn, en los “minimos vitales” o “necesidades basicas
supervivencia”. De hecho, las dreas temdticas de las que se compone el programa, comprenden los
admbitos habitualmente asociados a ello: el mundo del trabajo y el de la reproduccién de la vida
en su acepcién mas desnuda (alimentacién, salud, vivienda...). El tratamiento de recursos comu-
nicativos que conciernen al desempefio en el “espacio publico” se circunscriben, por una parte,
a relaciones instrumentales para los fines de la supervivencia (hacer la compra, buscar vivienda,
solicitar ayuda en las organizaciones de apoyo social, ir al médico). Y, por otra, al tipo de gestiones
administrativas que lo categorizan (y lo distinguen simultdneamente) por su condicién de ajeno al
cuerpo politico-nacional: tramitar permisos de trabajo y residencia, ofrecer datos personales del

tipo origen, nacionalidad, mostrar y explicar la documentacién que se posee...)".

4 Aunque no puedo detenerme en ello, una simple contrastacién de las situaciones comunicativas planteadas en el caso del
“espafiol como lengua extrajera” (ie: salir de viaje, informarse de ofertas culturales —cine, teatro, conciertos-, escribir posta-
les...) refuerzan la reduccién del inmigrante a pura fuerza de trabajo.
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Pero ademds, al examinar las situaciones comunicativas disefiadas, se advierte la sistematica iden-
tificacién de la condicién de inmigrado y el estatuto de no cualificado (peén de construccién o
agricola, repartidor, camarero,...). Dicha condicién, que sugiere y superpone la precariedad e ines-
tabilidad laboral con la permanencia y pertenencia, tiene su reflejo en la tipologia de puestos labo-
rales en los que se ejercita el “aprendiz” ya mencionados, como en los medios a través de los cuales
ha de procurarselos: aquellos dispuestos para los segmentos de poblacién a la que habitualmente
se califica de “excluidos” del sistema social (bolsas de empelo de las ONGs/parroquias; carteles en
escaparates, empresas de empleo temporal). La falta de cualificacién se extiende, ademds, a otras
competencias genéricas relativas al manejo de cédigos e instrumentos que se le presuponen tan
ajenos como desconocidos: las actividades incluyen la capacitacién para localizar sitios en un mapa,
(no se trata exclusivamente del 1éxico), en la comprensién de sefiales gréficas (como las de tréfico,
las que refieren a proteccidn laboral, casco, arneses, etc., e incluso en la utilizacién de medios téc-

nicos: qué es un cd, cémo usarlo, etc.).

Podria pensarse que los rasgos mencionados no necesariamente diferencian al inmigrante de otros
sujetos de condicién social equivalente (baja, obrera, etc.). Sin embargo la intencién educativa del
programa trasciende la ensefianza de la lengua; al estar impregnado de una funcién “integradora”,
no solo se propone ensefiar la lengua “util”. A través de la lengua se propone dar a conocer el medio
“social de acogida” y los comportamientos ajustados, adecuados a él. En este sentido se desvela lo
que tiene de genuino instrumento de “socializacién” (un trabajo sobre el otro). Este objetivo se ad-
vierte en una dimension transversal, incluida en todas las secciones del material didactico, y es la
que mas ampliamente se encuentra justificada por los autores de otros textos que lo acomparfian
(entre otros: Villalba y Herndndez, 2000). Expresamente se orienta a ofrecer un “conocimiento so-
ciocultural” del nuevo medio al inmigrante. Brevemente esbozaré, los efectos de esta dimensién,
que acaba por completar la construccién del inmigrante, como un ser de “otro” lugar, si acaso,
fronterizo.

Lo primero a destacar es la resignificacion de la perspectiva “comunicativa” para los fines, podria
decirse, de la empresa de “resocializacién” del inmigrante. En efecto, en los fundamentos del pro-
grama, se parafrasea el concepto de competencia comunicativa de Hymes: “del mismo modo que
un nifio para ser miembro de una comunidad debe saber mucho mds sobre el habla que las reglas
de la gramdtica, el inmigrante debe aprender todo lo que hay de implicito en nuestras interaccio-
nes, para participar en ellas de forma efectiva y apropiada” (Villalba, y Hernandez, op.cit: 106). La
equiparacién entre el nifio y el inmigrante, evoca todas cualidades de un ser opuesto al adulto, esto
es dependiente y en proceso de desarrollo (intelectual, fisico y moral). Pero ademads de lo que la
metéfora evoca, ella sienta las bases de una labor sobre “el pasado” del que aqui aparece definido
como un “otro” en relacién a un nosotros. Dicha labor consiste en una re-modelacién de aquello
que, genéricamente, se atribuye a la pertenencia: a otra historia y a otra cultura. Un conjunto de
estrategias retéricas tiende a contener la prevencién que tales argumentos podrian suscitar (se
apela a la riqueza del mestizaje, de la multiculturalidad, a la evitacién de estereotipos y prejuicios
sociales... etc)- no obstante al examinar con detalle el programa, se extraen algunas consideracio-

nes de interés.
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Todas las actividades, cuentan entre sus contenidos un apartado dedicado a las asi llamadas “habili-
dades interculturales”. De un lado, es preciso sefialar que dichas actividades consisten en propiciar
que el alumnado inmigrante “compare” los habitos, usos y costumbres “propios de la cultura espa-
fiola” con las de sus “paises de origen” (saludar, despedirse, tratamientos formales e informales,
distancia personal a mantener, presentarse...) El objeto de ello es identificar las diferencias de lo
que se presenta como una obviedad: se trata de “culturas distintas”. Pero, ademas, y de otro lado,
la identificacién de las diferencias, se formula como una necesidad de conocer la cultura de “aco-
gida” para evitar el etnocentrismo, la discriminacién y las actitudes negativas, que “dificultan la
comunicacién e integracién”. De hecho la instruccién en la nueva lengua, le sugiere la reconfigu-
racién de hébitos, sobre todo de las actitudes y formas de comportamiento que rebajen la tensién
o el malestar que eventualmente engendra su presencia (ie: controlar el modo de hablar, en tanto
puede trasmitir “enfado”, “irritacién” o “engreimiento”; “mantener la distancia corporal”...) Re-
sulta interesante sefialar el ambiguo paralelismo (y desplazamiento) que se realiza entre la lengua,
la cultura, y la modelacién del sujeto. La dimensién “intercultural” a la que se apela, interpela solo
al inmigrante, y le propone una “trasformacién” interior: “Como afirma Hymes, existen reglas de
uso sin las cuales las reglas gramaticales resultarfan inttiles...” se trata no solo de aprender a hablar
sino “de aprender a ser” (Villalba y Herndndez, op.cit: 107) Esta visién le confronta a posiciones
“dominadas” (ie: comprender las instrucciones del capataz) que se traducen en gestos de subordinacién
o hipercorreccidn. Asi, se hace recaer sobre el inmigrante la responsabilidad del modo de insercién
en sociedad en la que habita. La integracién que se dice favorecer, no parece depender, ni tener
relacién alguna, con la historia del pais del que forma parte, ni con las circunstancias o condiciones
presentes. El futuro de “integracién” es diferido, y condicionado a la “superacién”, por su parte, de
las barreras culturales (propias), asi como a la asuncién de de valores y comportamientos exigidos
por la “cultura meta” (Villalba y Herndndez, op.cit: 107)

No es casual que este discurso reenvie el estado de “necesidad”, las cualificaciones generales y las
diferencias culturales, al continente o pais de origen. En efecto el discurso pedagdgico evoca la
pobreza caracteristica y endémica atribuida al Tercer Mundo, excluyendo otras geografias, y con-
tribuyendo asf a transformar lo que podria circunscribirse a una coyuntura no solo circunstancial,

sino situada en el ambito local, en una cualidad cuasi “atemporal” del migrante.

Apuntes finales

El andlisis permite ahondar en cémo las politicas, canalizadas por instituciones publicas de la talla
del Cervantes (investida del poder del estado y del de sancién de la lengua legitima), se encuentran
moduladas por formas de “reconocimiento” social diferenciales de los grupos a los cuales ellas se
dirigen. El inmigrante con el que el programa trabaja, encarna una figura ajena, y a la vez situada
en las fronteras —econdmicas, sociales y culturales- de la sociedad que habita: un sujeto reducido
a pura fuerza de trabajo, al que se coloca en una posicién de trabajador subalterno (precario, ines-
table, en términos materiales y simbélicos) cuyo rasgo definitorio es la pertenencia a otra historia
y otra cultura. En cualquier caso, su relacién con el orden social presente se liga, por un lado, a la

necesidad de demostrar (y dar pruebas de) su disposicién a adherirse a las formas culturales de la
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sociedad de “acogida” -de transformarse- ; y por otro al de conformarse a un “lugar” (no solo geo-
grafico y cultural, sino mds aun, social) a ocupar. En ultimo extremo, también, permite reflexionar
sobre el modo en que las politicas lingiiisticas pablicas estan permeadas por el “pensamiento de es-
tado”, que pone en juego concepciones diferenciales y excluyentes de la pertenencia: el inmigrante
es definido en tanto no-nacional (Sayad, 2010); al punto que la lengua misma es el objeto que cate-
goriza (separando y agrupando al mismo tiempo) clases de ciudadanias, entendidas como formas

socioculturales de insercién social, que exceden el criterio meramente juridico del concepto.
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Politicas, sujetos e instituciones:
|0S procesos de implementacion
de politicas educativas.

Un abordaje socioantropologico

Cecilia Diez, Programa de Antropologia y Educacion, ICA, FFyL - UBA, e-mail: acecilia.diez@gmail.com

Introduccion

En el presente trabajo procuramos abordar los aportes de la investigacién etnografica en el campo
educativo, en relacién con el andlisis de procesos de produccién y puesta en marcha de un progra-
ma de politica educativa destinado a “sectores en situacién de vulnerabilidad”. Desde el trabajo de
campo, nos aproximarnos al “saber docente” que, a diferencia del prescriptivo saber pedagdgico, se
construye “...en el proceso de trabajo docente, en la relacién entre las biografias particulares de los maestros
y la historia social e institucional que les toca vivir” (Rockwell, E., 2009: 28). Este conocimiento se integra
a las précticas de actores que participan del campo educativo, entendido éste en sentido amplio, el
que rara vez se documenta dado que se expresa en las reflexiones sobre el quehacer. En el caso bajo
andlisis, intentamos diversificar el espectro de voces de actores institucionales y no gubernamenta-
les que participaron a nivel local en la implementacién del programa, asi como a quienes, desde su

lugar de funcionarios a nivel nacional, lo disefiaron y se abocaron a su implementacién'.

Los origenes de un programa

El referente empirico abordado es un programa de politica educativa que estuvo vigente entre los

afios 2004 y 2009, el Programa Nacional de Inclusién Educativa Todos a Estudiar®. Mediante entre-

1 El trabajo de campo realizado se articula alrededor de una tesis de maestria (en elaboracién) y abarcé entrevistas a otros
actores del nivel local, asi como a funcionarios y ex funcionarios de la jurisdiccién y a integrantes de 0SCs implicadas en el
programa en los niveles local y nacional.

2 El PNIE TAE fue creado mediante Resolucién Ministerial N° 605/04 (11/06/2004) y estuvo vigente hasta el afio 2009.
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vistas hemos podido recuperar las voces de funcionarios del nivel nacional que tomaron parte en los

procesos de definicidn, quienes daban cuenta del contexto de época y fundamentaban sus decisiones:

...en el 2003, entra Kirchner® y Daniel* asume de Ministro (...). Las primeras investigaciones
que se hicieron fueron para ver la situacién de igualdad, de desigualdad, de evaluacién de ni-
vel... y aparecia por el censo [nacional del afio 2001] que habia un nivel de desercién terrible
en escuela secundaria y que habia una cantidad demasiado importante de pibes que tendrian
que estar en la escuela y no estaban.(...) Y que tampoco trabajaban. Entonces... entramos
como asesores de Jefatura de Gabinete especialmente para pensar politicas destinadas a aten-
der la situacién de vulnerabilidad social o de achicar la brecha de escuelas muy pobres.

Una de las funcionarias a cargo del disefio del programa daba cuenta de algunas tensiones que se
planteaban al definir los contornos del problema y decidir lineas de accién, considerando los limi-

tes y las posibilidades que ofrecia el otorgamiento de becas:

...me acuerdo que Daniel me llamé y me dijo ‘Kirchner quiere que trabajemos para incluir a
los pibes, que disefiemos algo para incluir a los pibes que estan afuera’. Y entonces al prin-
cipio salié como bueno, que demos becas y... yo empecé a plantear que no, que la beca no
iba a poder suplir la changa.(...) Hicimos un estudio para entender por qué dejaba un pibe la
escuela; lo que pasa es que yo digo estudio y al mismo tiempo tenés que disenar la politica,
no es una investigacién.

En situaciones emergentes como la descripta, la educacién suele ser connotada como la via de so-
lucién a las cuestiones de integracién social de nifios y jévenes, al tiempo que se le asigna un lugar
fundamental en la generacién de oportunidades de insercién laboral. Las condiciones problemati-
zadas -j6venes que no estudiaban ni trabajaban- representaban un desafio en relacién con la 16gica
precedente acerca de los destinatarios legitimos de acciones desde el sistema educativo:

El Ministerio tenia una légica que era que sélo se apoyaba a un pibe que era alumno... enton-
ces el primer quilombo fue cémo apoyar con una politica educativa a alguien que ya no estaba
en el sistema educativo. (...) Cémo ayudar a un pibe que no tiene documento y que no va a

venir naturalmente a la escuela.

Acorde al relato de sus protagonistas, una vez conformado el equipo de asesores y proyectado el
universo de destinatarios del nuevo programa, se comenzd a definir la propuesta de acciones a lle-
var a cabo, enfatizando una caracteristica particular: la convocatoria a actores no institucionales,
recuperando experiencias previas de los funcionarios, quienes habian disefiado e implementado el

programa Zonas de Accién Prioritaria en la Ciudad de Buenos Aires.

Entonces la idea era ver, esta experiencia que te contaba en Ciudad, en donde hay una moda-
lidad de convocatoria... que es fundante... de disefiar una politica en conjunto con los actores

3 Remite a Néstor Kirchner, quien asumi§ la presidencia de la nacién el 25 de mayo de 2003.

4 Refiere a Daniel Filmus, quien estuvo a cargo del Ministerio de Educacidn, Ciencia y Tecnologia de la Nacién entre 2003 y
2007.
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sociales y en terreno, no? Eso es lo que marcé ZAP y que de alguna forma se export6 al Minis-
terio porque fue la linea politica...

En este caso, la evaluacién que hacian de los resultados alcanzados en la Ciudad de Buenos Aires
era altamente positiva, por lo cual se apostaba a replicarlo en aquellas jurisdicciones que acordaran
implementar el programa Todos a Estudiar mediante la firma de un convenio con el nivel nacional.

El modelo implicaba asambleas por barrio, diagndstico colectivo de los problemas mas ur-
gentes, disefio de la politica para responder a los problemas pero con los actores. Cuando
me refiero a actores no me refiero al vecino que estd adentro de la casa, me refiero también
a referentes o representantes de los vecinos, no en un asambleismo, al director del hospital,
al director del centro de salud, que sé yo... Entonces, nosotros veniamos de tener toda una
experiencia de trabajo en la comunidad asociadamente a la escuela, porque... sabiamos que la

escuela estaba desconociendo un montén de cosas que sucedian en la comunidad.

Esta experiencia previa jugaba fuertemente a la hora de tomar decisiones. La consideracién de que
el éxito adjudicado al programa Zonas de Accién Prioritaria se fundaba en la propuesta de partici-
pacidn extensiva a actores extra-escolares, llevaba a intentar repetir algunos de los lineamientos
generales.

Este modelo de gestion podia ofrecer a organizaciones no gubernamentales un espacio de protago-
nismo poco frecuente en el sistema educativo, tanto en la administracién de recursos como en el
disefio de diversas formas de acercamiento a los jévenes en contextos especificos. Asi, las agencias
gubernamentales de distintos niveles se vefan impulsadas a generar acuerdos, tal el caso de los
actores escolares que debian convocar a organizaciones sociales de orden local y con insercién
territorial. La razén por la cual se abria el juego a actores extraescolares dentro del programa era
expuesta en estos términos por quien era entonces el Ministro de Educacién:

Es precisamente aqui donde la intervencién de las organizaciones de la sociedad civil [en
adelante, 0SCs] es fundamental, porque ellas acceden a un lugar que hasta ahora le estaba

vedado a la escuela, un espacio al que todavia la escuela no ha llegado.®

El programa parecia afirmarse sobre un supuesto segin el cual los “sujetos pobres” resultaban mas
accesibles desde el lugar de proximidad de las organizaciones comunitarias, que desde las institu-
ciones y formas estatales, atin de aquellas situadas en el nivel local.

El Ministerio de Educacién de la Nacién aportaba recursos a las escuelas para desarrollar Propuestas
Pedagdgicas Institucionales en colaboracién con OSCs que permitieran inscribir a jévenes de once a
dieciocho afios en los denominados “espacios puente”, dispositivos transicionales hasta la inclusién
en el sistema educativo formal. Ademds, asignaba becas de reinsercién a los asistentes y un monto
adicional para el “Facilitador pedagdgico”, docente designado para coordinar y ejecutar la propues-
ta. Finalmente, la escuela percibia otro subsidio para la Adquisicién de Equipamiento Escolar. La

articulacién con OSCs se daba en los niveles nacional, jurisdiccional y local, conformdndose Mesas

5 Jornadas de lanzamiento del programa (23 y 24 de setiembre de 2004).
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de Coordinacién con funcionarios o directivos de las escuelas.

El programa en el nivel local

En el afio 2006, funcionarios de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires acordaron por convenio la im-
plementacién del programa en unas pocas escuelas medias de la jurisdiccién. Realizamos trabajo de
campo en una de ellas en 2009 y 2010, cuando el programa llegaba a su fin. De este modo, accedimos
a relatos sobre la experiencia por parte de actores institucionales y de las OSCs incluidas en la Mesa
de Coordinacién Local, donde se integraban el director y representantes de organizaciones comuni-

tarias.

Respecto del trabajo con las organizaciones y las frecuentes reuniones sostenidas, el director de la

escuela comentaba:

En lo personal me gusta, creo que siempre fui militante desde la educacién. No sé, capaz que
me queda grande dicho asi. Pero me refiero al entramado politico educativo. Quizas el Estado

tiene que tener otro tipo de participacidn, aportar mayores recursos y cierta estructura.

Si en los inicios hubo buena predisposicidon para encarar encuentros y tomar decisiones, la conti-
nuidad de las reuniones se plante como un verdadero obsticulo a superar. Desde su perspectiva,
el sentido que cobraban las acciones remitia expresamente a la dimensién politica de la tarea en el
campo educativo; pero al mismo tiempo, parecia entrar en contradiccién con la dedicacién horaria

no contemplada en la situacién laboral:

En el primer afio para instalar esto hubo mucho trabajo yo te dirfa militante (...). Y fue un
afio asi, reuniéndonos miércoles, reuniéndonos sdbado, reuniéndonos lunes, reuniéndonos
por esto, por el otro. Acompafiando actividades que se hacfan en los distintos lugares. Fue
muy desgastante y lo que uno a veces pretende es que se instalen cosas y que después sigan
porque si no, siempre... Y bueno, algunas cosas siguieron lo que pasa es que capaz que este
afio sirvid para que se conozca el programa y tengan todos conciencia de sus virtudes y sus
limitaciones y después se sigui6 con algunos que valoraron que ameritaba seguir y no todas

las organizaciones quedaron.

La docente a cargo de la propuesta de inclusién -denominada “facilitadora” en el contexto del pro-
grama- fue quien buscé contactos a partir de los cuales se ofrecieron talleres en el espacio territo-
rial de la villa® ubicada a veinte cuadras de la escuela-. Segtin su relato, las organizaciones padecen

sus propias condiciones de precariedad, y dependen de recursos inciertos e insuficientes:

A la institucién que recibe a los pibes, la tenés que construir (...) porque cada organizacién es
distinta, tiene distinta especificidad, tiene distinto perfil... Vos pensé que esas organizaciones,

aun hoy, se siguen manejando con niveles de informalidad muy altos, no son organizaciones

6 En Argentina denominamos “villas miseria” a barrios precarios que se han conformado por iniciativa de sectores popula-
res que resuelven mediante autoconstruccién la necesidad de vivienda, sin planificacién estatal y con escasos servicios (en
Brasil, son conocidas como “favelas”).
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estructuradas. Por ahi las organizaciones politicas estdn mas estructuradas, pero las orga-
nizaciones barriales no estdn muy estructuradas. Siempre dependen de algiin recurso del
Estado que no se sabe ni cudl va a ser ni por dénde va a venir. Digo, es una tensién importante
(-..) El obstaculo mayor es la fragmentacidn, la discontinuidad, el perfil muy difuso de las or-
ganizaciones, que tiene que ver con un altisimo nivel de los recursos del Estado, de con quién
estan vinculados (...), cémo llegan a obtener los recursos. Y entre si un nivel de competencia

sangriento.

Al relatar las acciones desarrolladas, la facilitadora refirié inmediatamente las instancias de trabajo
posteriores con los chicos inscriptos, ya no en vinculacién con las organizaciones barriales, sino en
espacios compartidos con otras instituciones educativas del 4mbito local. Estos nuevos acuerdos
asociativos ofrecian mayor estabilidad a los “espacios puente” al basarse en recursos instituciona-
lizados del sistema educativo.

Una vez completado el periodo de participacion en estos espacios, y a partir de la insercién masiva
de chicos en las actividades, se procuré completar el proceso previsto en el disefio del programa,
inscribiéndolos en las escuelas préximas para completar la escolaridad. Sin embargo, se presenta-
ban diversos obstaculos tales como la falta de oferta educativa en la zona y el velado rechazo de
los directivos a estos alumnos por su condicién socio-econémica adversa y la complejidad que esto

implica, segtn los dichos de la facilitadora.

Trabajamos, los pibes recuperan el estimulo, y cuando vamos a buscar no hay escuela para
ellos porque todos tienen sobreedad (...). Entonces los estamos llevando a una doble frus-
tracién y eso es perverso. ...también es una realidad que todas las escuelas que existen no
tendrian que poner ningtin obstdculo para tomar a los pibes y los ponen y eso no depende del

gobierno sino de la corporacién docente.

En tales circunstancias, los actores institucionales iniciaron acciones ante la Legislatura solicitando
la apertura de una escuela media en el barrio de donde provenian mayoritariamente los alumnos
incorporados a partir del programa. Esta inflexién en la orientacién de los esfuerzos, en simultdneo
con una reduccién de la oferta de talleres fuera de la institucién escolar, nos permite revisar los

sentidos que fue cobrando el programa en la articulacién entre escuela y organizaciones:

El espacio puente para mi fue simplemente una excusa (...) A mi me parece que en nuestra ex-
periencia nosotros apuntamos mas a ver como la escuela establecia vinculos con el contexto
territorial inmediato (...). Nosotros lo que venimos trabajando ahora es tratar de sistematizar
o de hacer un proyecto donde podamos presentar cudl es el cambio de sentido que tiene que
tomar la escuela media para que a los pibes les importe la escuela. Hoy la escuela media no
tiene absolutamente nada que ver con la vida de ninguno de estos pibes. (...) En nuestro pro-
yecto Todos a Estudiar de este afio [2009] nosotros estamos apuntando a hacer un proyecto
que apunte a que las escuelas despierten y no seguir presionando a los pibes para que vuelvan

ala escuela. (...) Estamos apuntando hacia la escuela y no hacia el pibe excluido.

Después de la convocatoria a los chicos, y una vez que muchos de ellos se hubieron incorporado a
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las escuelas, parecia haber quedado atras el tiempo de trabajo articulado con las organizaciones
para dejar paso a esfuerzos en pos de lograr la permanencia sobre la base de la “transformacién”
de la escuela media, acorde a la linea esbozada en la Ley de Educacién Nacional del 2006. De este
modo, la facilitadora sintetizaba el nuevo sentido asignado a las actividades del programa en este

espacio en particular:

Me parece que hay dos maneras de articular o de vincularte con la sociedad. Es desde una po-
sicién de neto corte asistencialista o para generar otro tipo de lazos. Y ese otro tipo de lazos lo
que te da es la posibilidad de poner a la escuela produciendo conocimiento a partir de sus vin-
culos territoriales (...) para generar conocimiento hacia adentro de la escuela, conocimiento
que la escuela le va a devolver a los pibes.(...) Pero el objetivo es encontrar la manera de que
la escuela pueda explicarles a los pibes su propia realidad y que el pibe pueda ser critico de
su propia realidad.

Este trabajo con los jévenes desde el conocimiento, cobraba un sentido politico, ya que la apropia-

cidn critica era pensada como un primer paso en pos de transformar esa realidad.

Desde esta concepcidn, se explica el esfuerzo volcado en conseguir la apertura de la nueva escuela,
algo que resultd posible -segun la facilitadora- gracias a una concepcién del campo educativo como
terreno de disputa. La articulacién interjurisdiccional es una de las dimensiones donde esta condi-

cién se volvia evidente por entonces:

El Ministerio de Nacién lleva a adelante una linea clara. El Ministerio de Ciudad lleva adelan-
te una linea exactamente contraria. Nosotros organicamente dependemos del Ministerio de
Educacién de la Ciudad, padecemos mucho y nos metemos en todas las rendijas, pero ;por
qué, por ejemplo en esta escuela, o en la otra? Porque es gente con un pensamiento politico
claro, con una cuestién ideoldgica bien clara y que ademds tiene experiencia, y sabe cémo la
remas adentro del sistema.

Asi, a través del relato de los actores institucionales, pudimos recuperar las particularidades que
cobrd el programa en este contexto socioterritorial y entender en términos de proceso las diversas

instancias que fue atravesando.

Palabras finales

La etnografia nos ha ofrecido la oportunidad de aproximarnos al relato sobre el proceso de disefio
de una politica educativa desde una perspectiva que devela tanto posicionamientos ideoldgicos
como tramas de relaciones interpersonales. Al mismo tiempo, pone en perspectiva el lugar de los
funcionarios que, en tanto sujetos situados, tomaron decisiones informadas no sélo en sus conoci-
mientos, sino también en sus experiencias previas, lo cual permite restituir la historicidad inheren-

te a los procesos bajo estudio sin desconocer el lugar de las trayectorias personales.
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Por otra parte, los procesos de implementacién de politicas educativas de nivel nacional en un Esta-
do federal’” suponen la participacién de distintos niveles de decisién con la concurrencia de agentes
estatales que interpretan, recrean y aportan nuevos sentidos que se traducen en los diversos modos
en que se plasma cada una de las lineas de politica publica. Son ellos quienes ponen en accién la
operacién de las escuelas desde sus prioridades, al tiempo que tamizan las disposiciones oficiales
(Mercado: 2005). En verdad, en cada instancia se llevan a cabo procesos de resignificacién que cons-
tituyen una trama de mediaciones donde se juegan los contenidos y las modalidades concretas que
asumen las politicas, programas y prescripciones normativas; procesos que no se hallan exentos de

conflictos y negociaciones.

En el nivel local, hemos intentado dar cuenta de la complejidad que revistié una linea de politica
educativa que interpelaba a chicos que se hallaban fuera de la escuela, quienes debian ser convo-
cados no sélo por agentes de instituciones educativas, sino también por actores provenientes de
distintas organizaciones territoriales. Hacia 2009, la relativa autonomizacién de la escuela respecto
de la articulacién con actores del contexto socioterritorial daba cuenta de un proceso en el cual
los actores institucionales fueron construyendo diversos sentidos, en una tensién que progresiva-
mente llevd a sustentarse en otros agentes del sistema educativo, o bien a contar con el apoyo de
agencias estatales casi exclusivamente. De este modo, pudimos acceder al saber docente que vuelve

inteligibles las decisiones y cambios de sentido que encarné el programa en este espacio particular.
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El contexto de los autores y de la investigacion

Esa autoetnografia fue concebida y producida en el contexto del Programa de Pos-Grado en Educa-
cién de la Universidade do Vale do Rio dos Sinos/Brasil, en los marcos del Grupo de Investigacién
“Micropolitica de las Instituciones Educativas”, Linea de Pesquisa “Educagio, Histdria e Politicas”.
La primera autora es profesora e investigadora en esa Universidad y el segundo autor hizo su Mas-
ter bajo su direccién. Lo concluyé en 2012 y lo hizo asumiéndose como objeto de su propio estudio,
bajo los marcos tedrico-metodoldgicos de los estudios autoetnograficos. La carrera docente del pro-
fesor se inicia en 2010 en el mismo momento en el que el inicia su master. Antes, Rodrigo, ademds
de cursar Educacidn Fisica, tenia una beca de iniciacidn cientifica y algunas experiencias de docen-
cia en clubes deportivos y ONGs donde trabajé con nifios y jovenes ensefidndoles al futbol. De las es-
cuelas, hasta entonces, lo que conocia remontaba a sus tiempos de estudiante y, en los tltimos afos,
de su experiencia de acompafiar las actividades del grupo de investigacién del cual hacia parte. En
esa comunicacion discutimos algunos de los principales momentos de cambio, de reflexién y de
afirmacidn por los cuales el maestro pasé en sus primeros afios de experiencia docente, registrados
en su autoetnografia. Rodrigo, su nombre, es un maestro de Educacién Fisica y comparte la autoria
del texto con la directora del estudio, entre otras razones, por reconocimiento al proceso reflexivo
que los dos construyeron, en colaboracidn, a lo largo del proceso investigativo. Asf, utilizamos en
este texto, la primera persona del plural y no el caracteristico “yo” propio de los disefios auto etno-
graficos. Rodrigo es un joven maestro cuya historia de vida estd circunscrita en la cultura urbana
de la Regidén Metropolitana de Porto Alegre, Sur de Brasil. La experiencia docente auto investigada

ocurre en una escuela de zona rural del Municipio de Ivoti, distante 60 km de Porto Alegre, capital
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del Estado de Rio Grande del Sur. Ciudad cuyos primeros habitantes fueron los inmigrantes alema-
nes, en los afios 1820, oriundos de la Regién Hunsruck, en la actual Alemafia, en aquello entonces
perteneciente a Prussia. Es un Municipio con 23.000 habitantes que hasta hoy, en las localidades
rurales, hablan en dialectos alemanes. La economia es eminentemente de caracteristicas rurales.
La agricultura y la pecuaria son practicadas en pequefias propiedades. Con fines comerciales son
cultivadas flores y, de parte de la pecuaria, hay significativa produccién de leche. En el campo de
la industria, hay fabricas de zapatos, de lacticinios y de prendas de punto. Esas caracteristicas del
lugar contrastan con el contexto y la cultura urbana de origen del maestro. En ese lugar, el maestro
iniciante sentiase como un sujeto sin experiencias personales y profesionales capaces de constitu-

yeren pilares de orientacién para su trabajo y para al comprensién de si mismo.

La escuela donde el maestro trabaja es de ensefianza primaria, estd distante 5 km del centro de la
ciudad de Ivoti, Ubicase en tierras que fueron destinadas por la propia comunidad para ese fin en el

aflo 1969. Sus 60 alumnos provienen de 55 familias campesinas.

La politica educacional brasilefia para la educacién rural tiene por objetivo garantizar el derecho al
conocimiento, a la ciencia y a la tecnologia socialmente producida y acumuladas (nocién de escuela
publica), como también contribuir a la afirmacién de los valores y de la cultura, las identidades y
la propia imagen de la diversidad que hace hoy el pueblo brasilefio del campo. En los marcos juri-
dicos que la amparan, especialmente las Directrices Operacionales para la Educacién Bésica en las
Escuelas del Campo (Rurales), aprobadas por las normativas del Consejo Nacional de Educacién, la
educacién Rural estd comprendida como una estrategia de desarrollo socioeconémico del medio
rural y de fortalecimiento identitario de los estudiantes de esas localidades.

El problema de investigacion y las decisiones metodologicas

El proceso de investigacién aqui descrito contempla los tres primeros afios de experiencia del maes-
tro de Educacidn Fisica en la escuela rural antes descrita. A través de una autoetnografia, el maestro
construye dilemas y respuestas partiendo de su pregunta inicial: ;de qué modo, él, un maestro prin-
cipiante y detenedor de una identidad marcada por significativos eminentemente urbanos, signifi-
cay proyecta su docencia en una escuela rural que, justo en aquél momento, trabaja firmemente en
la institucionalizacién de su identidad bajo el proceso de definicién y escritura de las directrices de
su Proyecto Politico-Pedagdgico?

La investigacion fue construida a partir de dos narrativas: una autobiografica y otra autoetnogra-

fica. La escrita de la primera funcioné como uno de los aportes para la construccién de la segunda.

En la narrativa autobiogréfica de formacién (JOSSO, 2010), el maestro objetivé tomar conocimiento
de las principales marcas constitutivas de su identidad docente. Para eso, recurrié a sus experien-
cias mas significativas, personales y profesionales, anteriores a su ingreso en la escuela. Las des-
cribid y las reescribid, revelando saberes construidos y adoptados en sus experiencias de trabajo
anteriores con nifios y jévenes en los clubs y ONGs en las cuales habia trabajado. Segundo Josso

(2010), la construccién de una narrativa es en si misma un proceso (auto) formativo por permitir al



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde Ia etnografia de la educacion [83]

sujeto recordar, interpretar y resinificar su propia trayectoria formativa. Por su parte, Devis, Smith

y Sparkes (2010), afirman que el individuo, al narrarse, explicita la proyeccién de su identidad.

La narrativa autoetnogréfica, por su parte, fue construida a partir del andlisis de dos instrumentos
de colecta de los datos: a) de la narrativa autobiogréfica de formacién; b) del diario autobiografico
de sus clases (ZABALZA, 1994). El punto clave, en el sentido del desafio, de la experiencia del maes-
tro en los primeros quince meses en la escuela rural, fue el proceso de construccién del Proyecto
Politico Pedagdgico de dicha escuela. Asi, en el diario de sus clases, el profesor describid lo que iba
pinzando, a partir de su dptica, respecto al proceso que participaba y construia, de forma colabo-

rativa con sus colegas profesores, o sea, la institucionalizacién de la identidad rural de la escuela.

La visibilidad de la autorreflexién se evidencié en la rutina de la escritura del diario autobiografico
de sus clases, sugerido por Zabalza (1994) como instrumento de formacién para los profesores. Afir-
ma el autor que esa es una estrategia que permite a los docentes (especialmente a los principiantes)
explicitar su vision de la realidad en la cual estdn viviendo. La 1égica formativa del diario reside en
el hecho del profesor, al narrar su experiencia, reconocer a si propio, favoreciendo la reflexividad
en la accién pedagdgica y la consecuente autoconciencia de sus posibilidades de intervencién, es-

pecialmente en el contexto de sus clases.

Como bien definen Ellis y Brochner (2000), en una autoetnografia el investigador es el propio fené-
meno del estudio. Asumir ese desafio significa, como define Spry (2001) uno mismo apostar en la
posibilidad de lograr cambios de conciencia y de construir nuevos conocimientos pedagdgicos bien
como nuevas habilidades. Asi, el proceso produce tomadas de conciencia autorreferentes desenca-

denadoras de procesos de autoconocimiento y autoformacién.

Por su parte, la intensificacién de la reflexividad por efecto de la escrita del diario de clase y de las
discusiones con la profesora orientadora del trabajo, fue fundamental para el ejercicio de repensar
y repensarse explicitados por el maestro en la narrativa autorreferente. La trayectoria formativa
revisitada por la escritura de las dos narrativas hizo emerger sentimientos, ideas y proyecciones
que cambiaron la forma como el maestro se posicionaba ante dos aspectos importantes para su
estudio y trayectoria profesional: ser profesor en contexto rural y alternativas para afrontar el
choque de realidad.

Ser maestro en contexto rural

Las politicas curriculares brasilefias forman maestros que no estdn preparados para reconocer el
contexto rural como un espacio propio de vida, de logros y de realizacién de la humanidad. Con
respecto a la formacién docente, las politicas educativas brasilefias, por una parte, permanecen con
un sesgo urbano y, por otra, los textos juridicos toman la escuela como institucién unica, sin llevar
en cuenta las especificidades regionales y culturales. La Ley de Diretrices y Bases de la Educacién
Brasilefia (Ley n. 9.394/96), por su parte, entre otras disposiciones, otorga a cada una de las escue-
las la responsabilidad por la construccidn de sus propuestas pedagdgicas en consonancia con las

necesidades y los principios definidos por cada una de las comunidades escolares, con autonomia
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politica, pedagdgica, administrativa y financiera. De ahi resultan los Proyectos de las escuelas y, a
través de ellos, se construyen las identidades de las mismas consolidando modelos de gestién, de
cultura y de ensefianza escolares.

El ejercicio de la docencia basado en un Proyecto Politico Pedagdgico de una escuela rural, advierte
Ribeiro (2007), presenta intimeros desafios. Entre ellos, la precariedad de las estructuras fisicas, de
presupuestos y, principalmente, la formacién de los maestros. Los curriculos de formacién inicial
de los profesores no incluyen la realidad de los contextos rurales y, los cursos de agronomia no
incluyen la formacién pedagdgica. Arroyo (2009) afiade mds complexidad al desafio de comprender
la educacién en contexto rural y significar la docencia en esas escuelas. Segtn este autor, en el caso
brasilefio, las vivencias campesinas constituyen los sujetos en sus dimensiones sociales, politicas y
culturales y, esto hace de los procesos de ensefiar y aprender en el campo, un desafio distinto de
las demandas de la educacién tradicional. También, defiende la idea de los proyectos de escuela
busquen aproximar los estudiantes de sus procesos formadores del campo para entonces escolari-

zarlos.

La escuela organizé su proyecto politico pedagégico basado en el compromiso de articular la ense-
flanza en consonancia con la cultura local. Con eso pretendia cumplir con la premisa del reconoci-
miento y la valoracién de la experiencia rural de los estudiantes, su cultura y sus raices. El efecto
buscado era el de motivarlos a seguir viviendo en la misma regién siguiendo la tradicién local.
Los primeros seis meses de la experiencia docente de Rodrigo estuvieron dedicados al proceso de
construccién del Proyecto para esa escuela rural. Decidieron colectivamente por la organizacién
del curriculo por proyectos de aprendizaje. Las jornadas de las clases fueron ampliadas, tres dias
a la semana, de una para dos. En las tres jornadas afiadidas, los maestros con mas experiencia y
identificados con la cultura rural local, pasaran a ministrar las clases-dncoras del proyecto, o sea,
con los saberes y las practicas rurales. En relacién a los demdas maestros, los gestores hicieron la
apuesta del que la nueva forma organizativa del curriculo probablemente les llevaria a asumir una
identidad docente rural.

Rodrigo, como los demds maestros, tomé para si el reto de, en aquello “espacio social” (escuela
rural) construir un “lugar para si” (maestro rural). Sin embargo, su capital cultural urbano, sus
experiencias anteriores y su formacién inicial en Educacién Fisica, en nada le ubicaban en lo que el
mismo, juntamente con sus colegas, definieron como proyecto de escuela para aquella comunidad
rural. Le atorment6 la tomada de conciencia de que: a) los estudiantes de aquella escuela poseian
subjetividades con significativos hibridos y no solamente rurales; b) el proyecto de escuela rural,
tal y como estaba definido, imposibilitaba la colaboracién de los maestros “forasteros” con las di-
rectrices planteadas; c) que sentiase incapaz de asumir una identidad de maestro rural.

Alternativas para afrontar el choque con la realidad

Dos estrategias fueron fundamentales, no solo para el maestro “afrontar el choque de realidad”,
sino que igualmente para avanzar en su disertacién de master: a) los ejercicios de reflexividad por
la retomada de su diario de campo (registro de sus clases y de la dindmica de la escuela mientras
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construyeron el Proyecto Politico-Pedagdgico) y por la intensificacién del didlogo con su orien-
tadora de master; b) la lectura del pensamiento de Boaventura Santos (2000 y 2010). Comprendié
que una identidad se construye en procesos negociados -Identidad para “si” y identidad para los
“otros” (DUBAR, 2005). La auto reflexividad, el pensamiento mediador y la vivencia abierta hacia
la diversidad, defendidas por Santos (2010) y Névoa (2011) contribuyeron con uno nuevo posicio-
namiento del maestro ante la Escuela Rural y su Proyecto Politico-Pedagdgico. Pasé a creer que el
fortalecimiento de la Educacién en contexto rural quedaria mas significativo si identificase la di-
versidad cultural como posibilidad de didlogo con la diferencia para con ella aprender. Sus nuevas
convicciones le motivaron al posicionamiento de privilegiar los aprendizajes desde el campo y no

solamente los aprendizajes para el campo.

Asf, fue introduciendo en sus clases de Educacién Fisica elementos de la cultura corporal humana
del mundo rural, articuldndolos con saberes e practicas del campo. Asumié la perspectiva critica
de la ensefianza de la educacién fisica (Kunz (2006) y Coletivo de Autores (1992) por entender que
trabajar en esa perspectiva era significativo para los estudiantes, entre otras razones, por las parti-
cularidades de la regién: raices germéanicas y zona rural. Al trabajar con conocimientos significados
en el contexto socio histérico de la localidad estaba siguiendo uno de los principales principios de
la Educacidn Fisica Critica: la relevancia social de los contenidos.

A continuacién, la toma de conciencia fue profundizdndose llevdndolo al desafio de buscar espacio
junto a los gestores e demds colegas profesores que le permitiese materializar politicamente el pro-
ceso de renovacioén lo cual vivia. Tuvo que enfrentar argumentativamente la propuesta pedagdgica
que el mismo materializara meses antes con sus colegas y que, hasta aquel entonces, no era contes-
tada por nadie. Asi registré su dilema en su diario de clase: en el proyecto de escuela que construimos
hay espacio para la polifonia, sin embargo, ya lo sé lo dificil que serd hacerme escuchado delante de una coral

que canta en unisono otra melodia.

El pensamiento de Santos (2010) contribuyo para que el profesor no se alejara de la idea de que el
campo tiene en si valores importantes que merecen ser incorporados en el curriculo escolar. Expe-
riencias y contenidos histéricamente relacionados a Educacidn Fisica, una vez recriados, reinventa-
dos, repensados, resinificados por los elementos que demarcan la cultura del campo, pueden hacer

sentido en la escuela rural.

Las estrategias asumidas para mediar la pluralidad del mundo con la especificidad del contexto
rural local hicieron al profesor experimentar el ejercicio de la docencia desde el campo. En otras
palabras, una docencia cosmopolita, valoradora de las raices locales, pero también interesada en
proyectarlas para mds alld del campo, abierta al mundo como forma de mantenerse en constante

renovacion.

Notas finales

El proceso de autoformacién aqui descrito es de un maestro en el inicio de la carrera, cercado de

dilemas, cuya experiencia se da en una escuela en clima de cambio, en una cultura contrastante con
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la suya. Una trayectoria que cuando se inicia fue pensada a partir de fragiles convicciones y que por
fuerza de la reflexividad en ella incidida, cambi6 algunas rutas. Es la historia de la experiencia de
un maestro que se repiensa para dejar de pertenecer a “un lugar” enfrentando y celebrando el “no

lugar”, un maestro que apoyado en el dialogo reflexivo camina hacia una identidad cosmopolita.

La reflexidn propiciada por la escritura de su diario de clase autobiogréfico, por las lecturas y por
los dialogos con su orientadora de master, le hizo aprender desde su propio camino. Al mirarlo
hacia atras, se le dio cuenta del sentido y del “no sentido” de sus opciones, ponderé sus acciones y
comprendié mejor lo que vivia, proyecté cambios y renové perspectivas. Los nuevos conocimientos
y reafirmaciones emprendidas por el maestro en su proceso de autoformacién le hicieron reinven-
tar a si propio. La creencia de que los aprendizajes construidos en esa experiencia docente inicial
produjeron un estado de autonomia para construir su propio itinerario formativo, se constituye
como un “plano” en el cual ese maestro proyecta orientar sus futuros caminos. Asume asi, a partir
de esa misma experiencia, el desafio de reinventarse permanentemente, orientandose en ese reto,

tanto en la auto referencialidad cuanto en la reflexién sobre las experiencias que le tocaran vivir.
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Construccion de la subjetividad desatenta e hiperactiva y politicas educativas

Esta comunicacién aborda la construccién hegemoénica biomédica del sujeto adolescente hiperacti-
vo y desatento en la que se enmarcan las politicas publicas educativas. Se subrayan los factores so-
cioculturales influyentes en la interpretacién de este sujeto, analizando el papel de los “expertos”
cientifico-técnicos. Profundizando en los mecanismos de interpretacién y (re)produccién, desde
un enfoque foucaultiano, de las estructuras de poder en el &mbito educativo. Dado que no hay le-
yes educativas especificas dirigidas a poblacién con TDAH (su especificidad se diluye dentro de la
categoria de “alumnos con necesidades educativas especiales”), hemos seleccionado documentos
relevantes, entre otros la Guia de Préctica Clinica del TDHA del Ministerio de Sanidad (2010). A
continuacién presentamos una génesis sociocultural de la “emergencia” del TDAH, abonando el

terreno para el posterior analisis de la construccién del sujeto.
Aparicion-contingencia-variabilidad-discontinuidad del TDHA

El TDAH es considerado actualmente el trastorno con mayor prevalencia en nifios escolares, afec-
tando, supuestamente, a entre el 3 y el 5% (DSM-IV-TR, 2001). La reciente creacién y extensién del
diagnéstico sugiere un proceso de medicalizacion de una serie de conductas previamente gestiona-
das en los contextos escolar y/o familiar y cuyos sujetos eran considerados no como enfermos sino

como nifios problemdticos, rebeldes o antisociales (Conrad, 1975: 16).

La premisa de nuestro enfoque es que la construccién biomédica de la enfermedad tiene efectos de
poder, entendido en el sentido positivo foucaultiano de construccién de subjetividades, por el cual

los procedimientos “funcionan no ya por el derecho sino por la técnica, no por la ley sino por la
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normalizacidn, no por el castigo sino por el control” (Foucault, 2010: 86). Asi, la autoridad cienti-
fico-experta define ciertas personas y conductas como anémalas, traduciéndose en una forma de
control social (Conrad, 1992: 216). Para este andlisis es necesario contextualizar la “aparicién” del
TDHA y su posterior y progresiva medicalizacidn, enfatizando los aspectos del devenir histérico de
esta patologia que desvelan la aparicién, discontinuidad, heterogeneidad y contingencia, en térmi-

nos foucaultianos, asi como los instrumentos de legitimacién del discurso biomédico.

En primer lugar, segiin Pawluch, cabe destacar los cambios en salud (vacunacién infantil, medidas
publicas de salud y mejora del nivel de vida) que disminuyeron el niimero de nifios a tratar por
los pediatras. Ello exige una reorientacién de las practicas pediatricas, que comienzan a incluir las
conductas problemdticas de los nifios en su dominio (Conrad, 1992). Ademas, a mediados del siglo XIX
se crea la “nueva psiquiatria” mediante un desplazamiento de la construccién de la enfermedad,
antes vinculada a la conciencia y a la percepcién de la realidad, y ahora concebida a partir del eje
de lo voluntario/involuntario (Bianchi, 2010). Posteriormente, desde principios y hasta la segunda
mitad del siglo XX, se cambié una interpretacion del trastorno centrada en las relaciones sociales
de la temprana infancia por la teoria del temperamento heredado, subrayando el origen biolégico

del trastorno, ligado a la dotacidn genética del nifio.

Este cambio puede entenderse como un posicionamiento de la psiquiatria, con bajo prestigio en-
tonces, dentro del campo cientifico, para adquirir legitimidad, alinedndose con disciplinas mas
prestigiosas (neurologia, biologia), y distancidndose de otras (educacidn, bienestar social) (Lakoff,
2000). Ademas, durante este periodo se incrementa la relevancia de las clinicas de experimentacién
psiquiatrica, que focalizan sus estudios clasificatorios hacia el comportamiento y conducta infantil,
vinculdndolo con el germen de la delincuencia (Harwood, 2009). En este discurso se enmarca un
paradigma del comportamiento infantil que subraya los condicionamientos sociales y econémicos

que alejan del modelo normalizado.

Los sujetos son considerados enfermos, potencialmente criminales, en base a un comportamiento
moralmente reprobable, relacionado con las clases bajas y el lenguaje soez, aparentemente demostra-
do en las investigaciones cientificas de estas clinicas. Se produce lo que Taussig (1995) denominaria la
invisibilizacidn-reificacion del sujeto, promovida por el saber experto, que enmarca la problematica
dentro de un contexto reconocible que cosifica y fragmenta al sujeto, reduciéndolo a un dato estadis-
tico. Good critica estas practicas que disocian el conocimiento de la propia experiencia narrativa del
sujeto, ya que “el conocimiento objetivo del cuerpo humano y la enfermedad no son posibles al mar-
gen de la experiencia subjetiva” (2003, 216). La etnografia de Harwood (2009) se centra precisamente

en estas narrativas de adultos diagnosticados en la infancia/adolescencia con TDAH.

Segun estas personas, desde la escuela primaria resultaban un problema para profesores y compa-
fieros. Debido a la imposibilidad de los profesores de controlar la situacién, eran cambiados a me-
nudo de centro, eludiendo sus responsabilidades. Frecuentaban centros de educacién especial. Asi,
desde la etapa de primaria se empieza a producir fragmentacién y divisién escolar, en base al carac-
ter de estos alumnos distanciados de la norma. La incapacidad de ser controlado por profesores es
un elemento de la categorizacién sano/enfermo. Harwood también destaca la influencia del saber

psiquiatrico en los adolescentes definidos como incapacitados. Asi, los factores socioeconémicos y
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culturales subyacen en la fragmentacién y separacién de los adolescentes problematicos. El sistema
educativo distingue, predispone y separa a los alumnos que no van a ser receptores del capital cul-
tural, el puente hacia el econémico.

En el contexto educativo esparfiol también se dan estos procesos de fragmentacién y divisién del
alumnado en base a los pardmetros definidos como normales. A diferencia del contexto escolar
britdnico y el norteamericano, que relacionan la hiperactividad con el germen de la criminalidad y
el fracaso escolar respectivamente Harwood (2009), el sistema sanitario y escolar espafiol parece ir
dirigido hacia una mayor difusién y conocimiento acerca del trastorno, presentando al sujeto como
un enfermo mental “arrastrado por sus propias circunstancias” y sin capacidad de autocontrol, al

cual hay que comprender, asesorar, pautar el comportamiento, pero sobre todo, tolerar.

Muy elocuente es el video animado que se proyecté en el Congreso Nacional de Hiperactividad de
Donosti en el pasado afio (www.educa2.madrid.org), en el que se identifican una serie conductas
como andémalas. Por ejemplo, dibujar garabatos sobre las cuentas durante las clases de matemati-
cas. Mientras, se escuchan las voces del hijo y la madre en off: “;Por qué me regafian a mi siempre?
(Por qué no puedo relacionarme con nadie?, ;Sera capaz de relacionarse con otras personas?”. El
TDAH aparece como un obstdculo que invalida la voluntad y agencia del sujeto, el cual se presenta
como impulsivo, egoista, inquieto, creativo y olvidadizo, que requiere tratamiento farmacoldgico
y terapia psicoldgica para “normalizarse”. Ante la preocupacién de las familias, “los que conviven
con la enfermedad” (www.pandah.es), los encargados de “solucionar” estas conductas incontrola-
das-perniciosas son “expertos” cientifico-técnicos. No obstante, las investigaciones no se pueden
desvincular de los intereses de quienes las financian. En el caso del TDAH, la financiacién procede
generalmente de empresas farmacéuticas. El Proyecto PANDAH (Plan de accién en TDAH), orienta-
do a mejorar la vida de las personas con TDAH, esta financiado por Shire. Por su parte, en la Guia de
practica clinica para TDAH del Ministerio de Sanidad aparecen las colaboraciones, subvenciones,
financiacién y apoyo recibidos por la mayor parte de los profesionales encargados de elaborar-
la. Las empresas son en su totalidad farmacéuticas nacionales y extranjeras, como Novartis, Lilly,
Janssen-Cilag, AstraZeneca, Wyeth, Almirall, Esteve, Juste, GlaxoSmithKline y Pfizer. De hecho, la

misma guia desaconseja vivamente cualquier tratamiento alternativo y complementario.

Otro recurso legitimador del discurso biomédico se emplea en una web de la Conserjeria de Edu-
cacién de la Comunidad de Madrid (www.educa2.madrid.org). Consiste en sefialar personajes cé-
lebres e intelectuales con TDAH, tanto en el pasado, Mozart, W. Churchill, T. A. Edison, como en la
actualidad, el principe Carlos de Inglaterra y el actor Dustin Hoffman. A nuestro juicio, esta ejempli-
ficacién del TDAH a través de personalidades célebres y prestigiosas supone un modo de legitimar
un trastorno que “siempre ha estado ahi”, sélo que se desconocia, a la par que se “normaliza” a los

afectados, en tanto son aceptados socialmente.

Subjetividad no-normal, en riesgo y (autolcontrolable

En los documentos analizados aparece una construccién articulada a través de las manifestaciones

externas, ambiguas, i.e., los signos y sintomas, similar al discurso clinico sobre la esquizofrenia


www.educa2.madrid.org
www.pandah.es
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analizado por Martinez (1998). Ahora bien, dicha construccién emerge como una desviacién de
la normalidad que contiene una construccién de un sujeto no-normal en dos sentidos. En primer
lugar, como desviacién de una normalidad estadistica. Son habituales las referencias a la mayor
frecuencia o intensidad de conductas de hiperactividad, desatencién e impulsividad el triple cri-
terio diagndstico- que también se dan en nifios sin TDAH. Es decir, la diferencia entre un nifio con
TDAH y otro sin TDAH es cuantitativa mas que cualitativa. Incluso se habla de “sintomas propios
de la edad” (Guia de préctica clinica..., 35) El sujeto desatento e hiperactivo no lo es simplemente
porque no preste atencién o le cueste permanecer sentado en una silla, sino por la frecuencia de
estas conductas, que aparecen como desproporcionales con respecto a los pardmetros normales

(habituales, regulares).

En segundo lugar, el sujeto con TDAH aparece como una desviacién con respecto a una normalidad
en el sentido de normatividad. En este sentido, la situacién social adquiere gran importancia en
los discursos, ya que es en referencia a ellas y a las normas correspondientes como los sujetos con
TDAH se configuran como personas que no se adectian a lo esperado, no se comportan como debe-
rian. Asi, por ejemplo, a veces se indica que los sintomas de inatencién aparecen en cursos acadé-
micos mas elevados, no cuando el nifio es mas pequefo. Esto es, cuando la situacion social requiere
la atencidn del sujeto y que, por tanto, la desatencidn se vuelve problematica. Incluso los criterios
diagndsticos en el DSM-IV, en el que se basan los distintos documentos analizados, adquieren esta
dimensién normativa-situacional, poniendo como condicién que “algin problema relacionado con
los sintomas debe producirse en dos situaciones por lo menos (por ejemplo, en casa y en la escuela
o en el trabajo)”. A partir de esta normalidad normativa, el nifio se construye como un sujeto dis-
funcional, cuya capacidad de adaptacién al entorno (social) se ve alterada. Ahora bien, a modo de
hipétesis planteamos que la “falta de adaptacién” parece funcionar como un dispositivo ideoldgico
que neutraliza -naturalizando- una serie de valores/normas sociales. Como indica Taussig, la “falta
de adaptacién es un concepto puramente normativo” que contribuye a la reificacién de las relacio-
nes sociales (1995:135).

Junto al sujeto no-normal en el doble sentido mencionado, se da un discurso articulado en torno
al riesgo. Por un lado, el nifio con TDAH tendria un mayor riesgo de fracaso escolar, problemas de
comportamiento y dificultades en las relaciones socio-familiares e incluso de tener accidentes. Por
otro lado, la no deteccién ni tratamiento del TDAH derivaria en perfiles sociales anormales, entre
los que destaca el fracaso escolar y posteriores dificultades laborales. Adicionalmente, el riesgo de
padecer TDAH se sexualiza, en la medida en que se alude a la mayor frecuencia de nifios con TDAH
que de nifias. Ademas, se diversifican los sintomas en funcién del género: se dice que las nifias tien-
den a presentar mayor inatencién y los nifios mayor componente de hiperactividad-impulsividad.
A nuestro juicio, estos perfiles “sexualizados” de riesgo constituyen una expresion de la dimensién

social que atraviesa la construccién de la subjetividad desatenta e hiperactiva.

Ambas construcciones de la subjetividad, a partir de la normalidad y del riesgo, configuran la con-
ducta del nifio como una conducta a controlar. Y se controla de diversas maneras: el tratamiento
psicoldgico, la medicacidn, estrategias escolares (por ejemplo, dénde colocar al nifio en clase), ac-

tividades extraescolares que permitan canalizar los sintomas... Cabe destacar la importancia que
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adquieren los organigramas, la planificacién de las conductas, y consejos sobre la gestion del tiem-
po, sistemas que Tuchman (1996) ha analizado como andlogas a las técnicas tayloristas de con-
trol. Todas estas estrategias apuntan a la configuracién de un sujeto controlable y autocontrolable,
orientada a la incorporacién de la normatividad social. En este sentido, se puede interpretar esta
subjetividad como un caso de las nuevas formas de gobierno basadas en la “auto-direccién” o “au-
to-gobierno” (Lakoff, 2000).

En la Comunidad de Madrid, las practicas educativas y la adaptacion curricular para TDAH depen-
den fundamentalmente del informe del/a psicopedagogo/a del equipo de orientacién. Para ilustrar
la plasmacién de las anteriores construcciones del sujeto desatento e hiperactivo utilizaremos un
informe realizado por una psicopedagoga de un nifio con TDAH (y con trastorno de la lectoescritu-
ra) en un colegio publico.! En él se valoran distintos aspectos (intelectuales, comunicativo-lingiiis-
ticos, de adaptacién social, emocionales) que no parecen patoldgicos. Se alude a su introversién y
sentimiento de inferioridad, se dice que “no presenta problemas de comportamiento”, que “su acti-
tud hacia los profesores es décil y respetuosa”, que tiene “déficit de habilidades sociales, necesidad
de vivir en grupo, escasa independencia”, que es “ddcil, amable y cordial, acepta las normas de con-
vivencia”. La caracterizacidn del trastorno aparece en un apartado titulado “nivel de competencia
curricular en las distintas dreas, estilo de aprendizaje, motivacion para aprender”, lo que refuerza
nuestra interpretacién de que el sujeto desatento e hiperactivo lo es en tanto que aparece como
disfuncional para la situacién social escolar. Esta construccién aparece en el informe asi: “Tiene altas
dificultades de concentracidn y para mantener la atencién durante periodos de cierta duracién; a
menudo se distrae con estimulos irrelevantes. Poco resistente a la fatiga, bajos niveles de memoria.
Abandona ante la dificultad si no se le estimula y refuerza. Necesita alta mediacién del profesor que
estimule, oriente y refuerce sus realizaciones”. Finalmente, se recomienda una adaptacién curricu-
lar significativa y se realizan orientaciones para los profesores y la familia, entre las que destacamos
las siguientes. Para profesores: “Mantenerle en un lugar cercano a la profesora para ejercer un
mayor control del proceso de ensefianza-aprendizaje”, “Las autoverbalizaciones o frases-guia para
que el nifio se autodirija son muy dtiles, p. €j., frases como ‘tengo que poner primero la r y después
la a’, pueden ser previamente practicadas por el profesor para que le sirvan de autodireccién de su
atencién”. Para la familia: “Marcar un horario”, “Usar claves como recordatorios”, “No castigar las

conductas que estan fuera del control de la persona”.

Conclusion

Aunque un andlisis de politicas educativas concretas para TDAH requeriria realizar trabajo de cam-
po, hemos querido presentar una panordmica general de la construccién biomédica que atraviesa
la subjetividad desatenta e hiperactiva en la que se enmarcan tales politicas. Entendemos que el
andlisis aqui presentado es una precondicién para la comprensién (histérica, sociocultural) de la
actuacién escolar en TDAH, habida cuenta de la hegemonia de la biomedicina en la configuracién de

dicho trastorno y sus sujetos. En este sentido, hemos sefialado el caracter histérico, no estatico, sino

1 El informe ha sido cedido por la direccién del colegio, y se permite su reproduccién, a condicién de no explicitar el nombre
del centro.
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variable y contingente del TDAH, tanto como fenémeno sociocultural como a nivel diagndstico. Ade-

mads, hemos indicado la importancia de los intereses mercantiles de la industria farmacéutica en las

investigaciones y evaluaciones cientificas. De hecho, la medicacién existié antes que el desarrollo del

diagndstico, como sefiala Conrad (1975). En este contexto, el saber experto (cientifico-técnico) acttia

como medio de legitimacion en la conversién de un tipo de conducta en un trastorno; es decir, que

sélo a través de esta autoridad legitima ciertas conductas se constituyen en un trastorno. Por ulti-

mo, la construccidén de la subjetividad desatenta e hiperactiva, asi como el tratamiento (terapéutico,

farmacéutico o “consejos” de gestién del tiempo y conducta), configuran un control y una regulacién

de la conducta, en base a unos parametros definidos socialmente como normales. Asi, el sujeto hipe-

ractivo y desatento se construye no sélo como no-normal, sino también como un sujeto controlable

y autocontrolable. La configuracién del saber biomédico como hegeménico a nivel practicamente

mundial (al menos, en Occidente), hace que las vivencias de nifios con TDAH en las sociedades occi-

dentales sean relativamente comparables. Por ello, aunque en un contexto sociocultural distinto, las

narrativas descritas por Harwood pueden ser ttiles para estimular la reflexién sobre las consecuen-

cias que la construccién biomédica de la subjetividad puede tener sobre los propios sujetos.
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Introduccion

El sistema de becas y ayudas al estudio en Espafia se encuentra en un proceso de transformacién.
Mas alld de una variacidn de sus requisitos de acceso y mantenimiento, esta modificacién implica
un cambio en la conceptualizacién tradicional de las mismas: de instrumento basico de equidad e
igualdad de oportunidades para pasar a ser un incentivo al servicio de la excelencia académica y la
eficiencia econdmica. Esta reforma se inserta dentro de un proyecto mas amplio de transformacién
de las universidades espafiolas recogido en la Estrategia Universidad 2015 iniciada en 2008. En ésta
se plantea “la mejora de las politicas de becas, ayudas y prestamos renta al estudiantado, adecuan-
dolas a la estructura universitaria dentro del marco del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES)” (Consejo de Universidades, 2010:10). Pero ha sido en 2012, cuando los principales cambios
se han oficializado —tras un serial de propuestas confusas y de informaciones estigmatizadoras
sobre el estudiantado becario y sus familias— mediante una resolucién del 2 de agosto'. En ésta,
el gobierno, esgrimiendo argumentos de “busqueda del esfuerzo académico y la responsabilidad”

y de mejorar la “eficiencia educativa”, ha elevado los criterios académicos para poder acceder y

1 Resolucién de 2 de agosto de 2012, de la Secretaria de Estado de Educacién, Formacién Profesional y Universidades, por la
que se convocan becas de cardcter general y de movilidad para el curso académico 2012-2013, para estudiantes de ensefian-
zas universitarias.
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preservar las becas?. Se introduce como innovacién respecto a los planteamientos anteriores de
asignacién de ayudas al estudio por motivos econémicos, la exigencia de cumplir una nota minima
para obtener la primera beca universitaria. Se exige asi para acceder a cualquiera de los componen-
tes genéricos (exencién de tasas, transporte, residencia...) tener como minimo un 5,5 en la nota de
acceso a la universidad, siendo un 6 para la beca-salario (que es la que implica el componente eco-
némico mas alto, unos 3.500 euros, aunque pueden acumularse a otros componentes que pueden
llegar a un total de unos 6.000 euros). Igualmente, las condiciones para renovar y conservar la beca
en los cursos siguientes se endurecen. Si antes de la reforma se exigfa aprobar un 80% de los crédi-
tos matriculados (con la excepcién de las ensefianzas técnicas con un 60%), ahora estos umbrales
se elevan, afectando de forma diferencial a las diferentes ramas de conocimiento: un 90% para las
carreras de artes y humanidades, ciencias sociales y juridicas, y un 65% para ensefianzas técnicas.
Umbrales atin mayores en el caso de las becas-salario, donde se exige aprobar el 100% de los crédi-

tos matriculados (un 85% a los estudiantes de carreras técnicas).

Sin embargo, y es aqui donde se centra nuestro interés, esta reforma no constituye sélo un mero
ajuste técnico para mejorar la eficiencia del sistema, sino que puede conllevar mayores dificultades
y desincentivos para los estudiantes de las familias mas desaventajadas a la hora de apostar por em-
prender estudios superiores o continuar en los mismos. Mas atin cuando la reforma coincide, en un
contexto de crisis econdmica y de recortes en el gasto publico en politicas sociales, con la multipli-
cacién de los hogares de rentas bajas que se ubican en el umbral de la pobreza, y con un incremento
notable de las tasas universitarias®. Los escasos datos publicados por algunas universidades y ad-
ministraciones publicas indican una disminucién del niumero de estudiantes beneficiarios de estas
ayudas como consecuencia de las nuevas exigencias impuestas al alumnado con menos recursos. La
Universidad de Sevilla* ha informado de una disminucién de las becas concedidas (lo que implica
1.100 estudiantes mds sin beca respecto al curso anterior), y de la renuncia a la matricula de 2.429
estudiantes (464 por falta de pago), si bien estos datos no contemplan todavia los casos pendientes
de requerimiento de pago por denegacién de la beca®. Estos recortes se afiaden a los ya tradicionales

déficits de la politica espafiola de becas en relacidn a otros paises en cuanto a la escasa cobertura y

2 En trabajos anteriores hemos realizado un andlisis de la filosofia subyacente de la reforma, indagando en los argumentos
y justificaciones esgrimidos por el gobierno junto a un examen de los datos de los afios previos a la reforma que cuestionan
los argumentos oficiales que habrian llevado a la elevacién de los requisitos académicos para acceder y conservar becas en la
universidad. Este trabajo se sustentd en la revisién de la legislacién sobre becas y ayudas al estudio junto a la explotacién de
las estadisticas oficiales disponibles sobre esta cuestién. Paralelamente, también fueron incluidas en el anélisis las noticias
de prensa publicadas en el periodo de anuncio de la reforma por parte del gobierno (Jiménez, Rio y Caro, 2012).

3 Junto al endurecimiento de las condiciones para acceder a una beca, se establecié también para el curso 2012-13 una subida
de las tasas universitarias para sufragar (segtin el RD) entre el 15% y el 25% de los costes en primera matricula. Porcentaje
que se incrementa significativamente para las segundas y posteriores matriculas (concretamente, entre el 30% y el 40% de
los costes en segunda matricula; entre el 65% y el 75% en la tercera matricula; y entre el 90% y el 100% a partir de la cuarta
matricula) (Real Decreto-ley 14/2012, de 20 de abril, de medidas urgentes de racionalizacién del gasto publico en el 4mbito
educativo). Esta medida ha sido aplicada de forma desigual por las Comunidades Auténomas, registrandose incrementos
maximos de las primeras matriculas del 66,7% en Catalufia y en torno al 40% en Castilla Leén, Canarias y Madrid. En Andalu-
cfa, en cambio, la subida de tasas hasta el momento se ha visto mds contenida con un 2,4% (MECD, 2013).

4 Datos todavia provisionales recogidos en el Informe del Sr. Rector de la Universidad de Sevilla al Consejo de Gobierno.
Sesién de 30 de abril de 2013, pp. 20-21.

5 La Junta de Andalucfa, por su parte, ha estimado una disminucién de casi 10.000 beneficiarios de becas preuniversitarias
(Consejerfa de Educacién, nota de prensa 13 de marzo 2013. Disponible en: http://www.juntadeandalucia.es/educacion/edu-
cacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/GabinetePrensa/Notas_de_prensa/2013/Marzo/nota_prensa_130313_becas).
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cuantia de estas ayudas publicas (en el curso 2010-11, y debido a los bajos niveles de renta exigidos
para conseguir una beca, sélo un 4,85% de la poblacién matriculada en estudios universitarios ob-
tuvo becas-salario®).

Este trabajo, a partir de una estrategia cualitativa de investigacidn, ofrece hallazgos que evidencian
y advierten de los posibles efectos perversos a corto y medio plazo de la reforma recientemente
emprendida sobre las oportunidades y apuestas educativas de los estudiantes de menores recursos,
tanto a la hora de plantearse acceder como a la hora de continuar en la universidad. Este enfoque
cualitativo, escasamente contemplado a la hora de evaluar politicas educativas, ha permitido iden-
tificar las vivencias, percepciones, estrategias, constricciones y dilemas de la poblacién universita-

ria actualmente afectada por la reforma.

Metodologia

El trabajo que aqui se sustenta en los hallazgos de la investigacién cualitativa y microsocioldgica,
cuyo trabajo de campo ha sido desarrollado durante los cursos 2011-12 y 2012-13, justo antes y
después de la entrada en vigor de la reforma’. Se han realizado entrevistas en profundidad a una
muestra heterogénea del becariado universitario, en funcién de la edad, carreras y cursos, ren-
dimientos académicos y situaciones familiares. En su mayoria comparten el haber accedido a be-
cas-salario, esto es, aquéllas de mayor cuantia y focalizadas en estudiantes procedentes de hogares
de muy escasos recursos, cuya materializacién de apuestas educativas se ve muy condicionada por
las posibilidades de preservar las ayudas. En total, se entrevistaron a 16 estudiantes, incluyendo
tanto a quienes continuaban percibiendo la beca como a quiénes la habian perdido o visto reducida
este curso como consecuencia de la reforma. Las entrevistas, fueron trianguladas con las realizadas
y analizadas para otra investigacién sobre becariado de ensefianzas medias (Rio y Jiménez, 2012) y
algunas de ellas fueron grabadas audiovisualmente con vistas a la realizacién de un proyecto docu-

mental mas amplio.

El guion de entrevista exploraba, ademds del contexto social y familiar del estudiantado, los si-
guientes aspectos: i) trayectoria académica anterior a los estudios universitarios, ii) motivaciones
para continuar estudiando frente a otras opciones laborales y para la eleccién de carrera, iii) signi-
ficaciones de acceder y poseer una beca universitaria en relacién a sus expectativas escolares y las
prioridades y actitudes parentales frente a la escolaridad; iv) efectos de la beca en la cotidianeidad
escolar y usos de la misma; v) valoracién del sistema de becas y de su reforma; vi) efectos anticipa-
dos de una posible pérdida o restriccién de la beca en sus oportunidades educativas y cambios en
las estrategias frente a la escolaridad como consecuencia de la reforma. El andlisis de este material,

donde se reconstruyen las experiencias de los becarios y sus proyecciones en el porvenir, revela

6 Célculo a partir de las estadisticas educativas de becas y ayudas al estudio del Ministerio de Educacién, Cultura y De-
porte, 2010-11. Disponibles en: http://www.mecd.gob.es/horizontales/estadisticas/recursos-economicos/becas-ayu-
das/2010-2011.html

7 Por motivos de enfoque de la comunicacién no hemos incluido otros resultados referentes a la explotacién de fuentes
secundarias, documentales y estadisticas sobre las politicas de becas y ayudas al estudio que también han sido empleadas en
nuestra investigacion.


http://www.mecd.gob.es/horizontales/estadisticas/recursos-economicos/becas-ayudas/2010-2011.html
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algunas de las consecuencias de las modificaciones en las condiciones de acceso y preservacién de

las becas universitarias.

Las consecuencias de Ia reforma en el sistema de becas universitarias sobre las
oportunidades educativas

La reforma analizada, al menos, ofrece la oportunidad de profundizar en una cuestién poco abordada:
;Qué consecuencias tiene la pérdida de becas, o el incremento de los riesgos de no mantenerlas, en las
estrategias estudiantiles? ;Afecta el endurecimiento de las exigencias académicas sélo a las posibili-
dades y estrategias del sector de estudiantes de moderado rendimiento cuyas opciones de conservar
una beca se ven especialmente amenazadas por las modificaciones legales? ;Pueden las nuevas nor-
mas y las inseguridades que generan, en cambio, producir efectos desincentivadores incluso entre
aquellos estudiantes cuyo rendimiento académico habitual esta por encima de los nuevos requisitos
académicos establecidos? ;Cudntos descartaran la universidad porque no pueden permitirse apostar
por ella ante las mayores dificultades e incertidumbres con las becas y las certezas de unas tasas mul-
tiplicadas? ;Puede convertirse la utilizacién de las becas como instrumento de elevacién de la exce-
lencia, cuya demostracion se exigiria a los estudiantes en peores condiciones econémicas, en un per-
verso mecanismo que constrifia la igualdad de oportunidades y obstruya la seleccién neutral de los

individuos intelectualmente y técnicamente mas capacitados con independencia de su origen social?

Las entrevistas a distintos perfiles académicos de becarios universitarios® amenazados por la refor-
ma en el sistema de becas y la elevacién de tasas en un contexto de severa crisis econémica mues-
tran las nuevas estrategias de restriccion de los proyectos formativos, las nuevas constriccio-
nes e inseguridades a la hora de estudiar, y los nuevos dilemas de los jévenes actualmente afec-
tados. Estas situaciones de precarizacién de las condiciones y opciones de estudio afectan, incluso,
a estudiantes de brillantes trayectorias académicas cuyo rendimiento ha estado habitualmente por
encima de los umbrales académicos ahora exigidos, pero que ven aumentar las inseguridades sobre

su porvenir escolar.

En primer lugar, las nuevas exigencias e incertidumbres que provoca la reforma en la politica de
becas estdn generando una autolimitacién de los proyectos formativos por motivos econémicos.
Esta situacidn se estaria dando, en primer lugar, entre estudiantes de bajos ingresos de los tltimos
cursos de secundaria que cumplirian todas las condiciones académicas para acceder muy pronto a la
universidad, pero que estarian descartando esa opcién preferida para la cual se habian venido esfor-
zando anteriormente como consecuencia de la mayor precariedad familiar actual derivada de la cri-
sis, y como consecuencia de las reformas emprendidas que engendran mayores inseguridades para

conseguir becas y la certeza de tener que costear en ausencia de éstas tasas mucho mas elevadas.

Los que gracias a la existencia de becas si que antes han “podido llegar a la universidad” e intentan

terminarla bajo un estado de “ansiedad” exacerbada por los cambios actuales reconocen que, en

8 Por limitaciones de espacio no incluimos ilustraciones empiricas de las entrevistas que han producido los andlisis y resul-
tados que aquf recogemos.
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el contexto actual, dificilmente se hubieran planteado esta opcién. Al mismo tiempo, las menores
posibilidades actuales para el futuro universitario de sus hermanos menores intensifica el senti-
miento de responsabilidad y deuda.

Otro efecto perverso de la reforma es que se expandiran las razones practicas, incluso entre jovenes
de clase obrera con demostrado potencial intelectual, para la eleccién inicial o migracién de ida y
retorno hacia titulaciones universitarias de menor nivel, pero consideradas por los padres y los
propios estudiantes como “mads faciles” para el objetivo esencial de “mantenerse con becas” ... o
de reducir gastos en ausencia de las mismas, regresando por ejemplo alli donde no estén los titulos

preferidos.

Las inseguridades y constricciones engendradas por la reforma de las becas estan repercutiendo asi
en autolimitaciones de proyectos formativos. Entre quienes intentan terminar, esta autolimitacién
se plantea muchas veces como renuncia a otros proyectos que, después del titulo, se evaluaban
imprescindibles (estudiar en el extranjero y aprender idiomas, hacer un méaster) para poder seguir
competiendo en la dindmica credencialista en la que se ven obligados a seguir participando, pese
a sus menores recursos para afiadir al titulo universitario logrado formaciones complementarias
que aumenten las posibilidades laborales. La manifestacién extrema de las situaciones de autolimi-
tacion de los proyectos formativos es la interrupcién y el abandono de los estudios. El abandono es

muchas veces una opcidén que se anticipa, que se plantea. En otras ocasiones es una realidad.

Por otro lado, la multiplicacién de las inseguridades a la hora de conservar las becas, asi como el
aumento de los precios de las matriculas, estaria obligando a los estudiantes a la puesta en marcha
de estrategias de ahorro cuyas consecuencias son una precarizacién de las condiciones de estu-
dio que pueden repercutir negativamente en el mantenimiento del rendimiento y competitividad
escolar de estos estudiantes. Las situaciones, una vez mas, son diversas. Hay por ejemplo estudian-
tes que, ante las incertidumbres generadas por la reforma, modulan forzadamente su forma de vida
universitaria y se plantean estrategias de ahorro consistentes en “pegarse palizas”: en recorrer

todos los dias las largas distancias que separan las residencias familiares de las universidades.

La precarizacién de las condiciones de estudios también se manifiesta en aquellos casos de estu-
diantes que, ante la necesidad de ahorrar como producto de las inseguridades que sobre su vida ha
proyectado la reforma, se plantean “tirar de biografia ... de bibliografia”, “pedir apuntes”, y limitar
su presencia en la universidad a los periodos de exdmenes. Es lo que algunos denominan conver-
tirse en “un poco autodidactas”. Ademds de complicada, esta alternativa afecta negativamente al

mantenimiento del logro académico.

La precarizacién de las condiciones de estudio también se manifiesta una vez que la multiplicacién
de las dificultades para las becas intensifica el dilema entre estudiar y/o trabajar. El trabajo espo-
radico entre los becarios (trabajar en verano, dar clases particulares, etc.) era algo habitual; pero se
primaba que esas actividades para completar ingresos necesarios no repercutieran negativamente
en los estudios. Sin embargo, en la nueva situacién que la mayoria definen como de incertidumbre,
buena parte de estos estudiantes cambian de estrategia y se plantean ya “trabajar en lo que sea”,

incluso dando prioridad a la consecucién de un salario (“preferiria coger el trabajo”) frente a la
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formacidén en la cual se habia venido invirtiendo como opcién prioritaria anteriormente. Esta al-
ternativa para obtener recursos de mantenimiento en la universidad desvia de la concentracién en
los estudios, afecta negativamente al rendimiento académico, asi como a las posibilidades de volver
a alcanzar nuevamente las exigencias académicas que permitan poder volver a contar con ayudas
publicas. Los estudiantes son quizas los primeros conscientes de los efectos negativos derivados de
“tener que compaginar”, situacién que valoran como un “circulo vicioso”, como “una situacién un

poco perversa”.

No obstante, los becarios son un tipo de estudiantes que confian mds en la planificacién que en la
suerte. Asf, la presion que sienten los estudiantes para mantener las becas lleva también a una no
esperada intensificacion de las estrategias de calculo instrumental con respecto a los estudios,
incluso por parte de brillantes estudiantes que han tradicionalmente superado los requisitos exis-
tentes para preservar la beca y que, ahora, sin embargo ven como han “cambiado las reglas del

juego a mitad de partido”.

Los efectos constrictivos de la reforma de las becas sobre la igualdad de oportunidades —cuestion
sobre la que esta comunicacidn ofrece y anticipa evidencias empiricas que se podran contrastar
también mediante otro tipo de datos, también necesarios pero no suficientes para evaluar los efec-
tos diferenciales de las politicas educativas- estan contribuyendo a la politizacién en la universidad
de tipologias de estudiantes tradicionalmente ausentes del espacio publico universitario, pese a
compartir experiencias comunes de déficit y de desigualdad a la hora de afrontar y vivir su estancia
en la universidad. Como revelan los discursos analizados, y como nunca habiamos observado en
nuestra media de doce afios de docencia, muchos de ellos, en vez de ocultar su figura tantas veces
vivida como condicién vergonzante y estigmatizada, comienzan a cuestionarse si acaso es de justi-
cia redistributiva exigir académicamente mas para poder optar a becas a una hija de un proletario
agrario que a un hijo de una cirujana capacitada econémicamente para afrontar los costes directos
e indirectos derivados de los estudios filiales sin necesidad de ayudas publicas.

Conclusiones

La comunicacién integra datos y revela experiencias analizadas socioldgicamente que permiten
concluir que las nuevas exigencias en el sistema de becas junto al incremento de las tasas —pre-
sentadas como un meros ajustes técnicos en aras de la eficiencia y la excelencia académica— obsta-
culizara sensiblemente las oportunidades educativas del alumnado con menos recursos, tanto a la
hora de entrar como de continuar en la universidad. Las nuevas exigencias en el sistema de becas,
impuestas ademds en una situacién de crisis econémica y extendida inseguridad material en los
hogares, estdn promoviendo una recomposicién a la baja de las expectativas y apuestas educativas

de las clases populares, asi como una precarizacién de las condiciones de estudios.

Si bien seria necesario incorporar nuevos datos sobre el alcance de estas reformas en las oportu-
nidades educativas, nuestros hallazgos cualitativos apuntan a que el resultado probable de todos
estos procesos sera una recomposicion elitista de la universidad. Las clases altas seguirdn yendo a

la universidad, asegurdndose con menos competencia la reproduccién familiar de las posiciones
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privilegiadas que, incluso en la llamada universidad de masas, suelen tener bastante asegurada,
como revelan estudios que concluyen que, a igualdad de notas y de titulaciones, discriminan los
origenes y el capital social familiar a la hora de la movilizacién efectiva de los titulos en el mercado
laboral. Las clases medias mejor situadas tendran que hacer un mayor esfuerzo econémico (sobre
todo si ademds de ver incrementadas las tasas tienen que costear la sanidad). Y mientras tanto,
muchos estudiantes procedentes de familias de clase obrera y de los sectores peor situados en la
lucha por la distribucién probablemente se queden sin ver la universidad, si no demuestran cons-
tantemente una excelencia académica desigualmente exigida a los estudiantes de diferentes clases
sociales.
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Introduccion

El propésito de esta comunicacidn es presentar, analizar y discutir algunos componentes de la po-
litica educativa en relacién al uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)
llevada a cabo en México y Espafia en los ultimos afios; asi como sus concreciones en las practicas

de los docentes.

En los ultimos 30 afios, la mayoria de los paises han lanzado programas relativamente ambiciosos,
primero de informatica educativa, después de tecnologia de la informacién y la comunicacién (TIC)
aplicada a la educacién. Aunque las razones que subyacen a estas iniciativas no son exclusivamente
pedagdgicas, ya que hay grandes intereses econémicos en juego, en general, vienen enmarcadas en
el potencial educativo de las novisimos desarrollos tecnoldgicos y en su capacidad para motivar a

los estudiantes y mejorar el aprendizaje.

Sin embargo, los estudios realizados desde mitad de los afios ochenta no han podido constatar la
pretendida transformacién de las instituciones de ensefianza y la mejora de los procesos y los re-
sultados de aprendizaje, a partir del uso de las TIC (Cuban 2001; Ringstaff y Kelley 2002; Balanskat,
Blamire, Kefala 2006; Law, Pelgrum, Plomp 2008; Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami, Schmid
2011). De hecho, los casos en los que se han identificado mejoras en el aprendizaje siempre estan
relacionados con el uso pedagégicamente innovador de las TIC y no con el mero acceso al pentltimo
desarrollo tecnoldgico (Kozman 2003; Cox y Abbott, 2004; Sancho y Alonso, 2012).

De ahi la importancia de analizar las continuidades o discontinuidades entre las politicas y las
practicas educativas relacionadas con las TIC. Pero también hacerlo con métodos etnograficos que
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permitan aproximaciones profundas y contextualizadas y afiadiendo una dimensién comparada

para delimitar los aspectos relacionados con las peculiaridades culturales.

Metodologia

Esta comunicacidn se base en los resultados obtenidos en distintos proyectos realizados en ambos
paises?, en los que se han considerado las interconexiones entre lo macro (estructural), meso (or-
ganizacional) y el micro (personal) (Jeffrey y Troman 2004) de cada uno de los sistemas educativos.
Ademds, en todos los estudios se han utilizado distintos métodos etnograficos que van desde la ob-
servacién (participante o no), a los diarios y las notas de campo, las entrevistas a informantes clave,

el andlisis de documentos, pasando por la recogida y andlisis de informacién audiovisual.

Resultados

En este apartado presentamos una sintesis de los resultados mds significativo de los andlisis reali-

zados en los proyectos mencionados.
Practicas de los docentes: Mexico

En diferentes estudios realizados en México se ha encontrado que no se dan cambios importantes

en la practica de los docentes al integrar las TIC.

Con el Programa de Enciclomedia (Sdnchez 2006), se observé que la forma en la que los docente uti-
lizan este software, con recursos multiples, es tan s6lo para reforzar su propio estilo de ensefianza.
El estilo expositivo es el mds comin y cuando se incorpora Enciclomedia, se hace para seleccionar
recursos y planear su presentacién. Esta operacion que parece simple implica un reordenamiento
de la ldgica didactica y un tiempo de exploracién de los recursos que se le ofrecen.

En este estudio se concluye que institucionalmente estd inscrito lo que se espera del docente. En el
caso particular de México en la escuela primaria, el maestro no planea trabajar con diferentes fuen-
tes de informacidn tan sélo sigue su libro de texto gratuito inico en todas entidades, el cual contie-
ne fuentes de informacion seleccionadas, secuencias a seguir, y actividades especificas, al maestro
sélo se le solicita que revise y trabaje con esos textos. El software de Enciclomedia que proyectaba

el libro de texto enlazado con otros recursos digitales, no potenciaba grandes cambios.

El andlisis del trabajo de docentes de educacién basica (Sanchez 2011), que cursaron un diplomado

“la Cibercultura en la escuela primaria”, en el cual se impulsé que los profesores propusieran cémo

1 En Espafia, Politicas y practicas en torno a las TIC en la ensefianza obligatoria: Implicaciones para la innovacién y la mejora
(MICINN-SEJ2007-67562). Vivir y aprender con nuevos alfabetismos dentro y fuera de la escuela secundaria: aportaciones
para reducir el abandono, la exclusién y la desafeccién escolar de los jévenes (MINECO. EDU2011-24122). En México, Incor-
poracién de Tecnologias Informaticas y de Comunicacién (TIC) en la Educacién Bésica: cambios en practicas pedagdgicas”
(UPN2009-2011). Aprendizajes Compartidos entre maestros y estudiantes en la creacién de cibercultura (UPN2011-2013.
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tratar un contenido escolar a partir de identificar sitios, software y aplicaciones recomendables y
lo publicaran en un Blog, revela que la formacién de los docentes en los aspectos técnicos es defi-
ciente, pero facilmente superables, en cambio el reto de realizar las tareas que se les demandaba,
evidencié que:

1. La hipertextualidad esta lejos de las practicas de los profesores. El texto lineal y sin tabulacién

es lo comun, aunque sea dificil su lectura y disposicién en pantalla.

2. Lacreacién multimediada es limitada: la imagen fija es 1o mas utilizado, a manera de ilustracién

y en algunos casos ofrecen ligas a otros sitios.

3. Laintencionalidad del texto fue lo mas impactante, la mayor parte de los blogs son construidos
como textos explicativos, muy pocos muestran un procedimiento de cémo utilizar los recursos
seleccionados. La didactica prevaleciente es explicar, “para que se entienda” y dar una instruc-
cidén genérica: “trabaje espafiol como eje transversal”, “integre los contenidos en una situacién

problema”, “trabaje por proyectos académicos”, pero sin que se describa cémo hacerlo con TIC.
No existe en ellos una practica para crear otros ambientes de aprendizajes.

Nuevamente interpretamos que se hacen presentes las formas en las que institucionalmente esta
inscrito lo que se hace y se espera de ellos. La consecucidén de la practica docente esta y se proyecta
en el marco institucional. La institucidn se caracteriza como un espacio en el que no hay cambios
curriculares y organizacionales pertinentes y por tanto los maestros mantienen lo que han venido

haciendo.

Politica educativa: Mexico

La incorporacién cada vez mas amplia de las TIC en la escuela en México, obedece a compromisos
econdémicos sin generar una idea clara de cémo operar una transformacién real de la educacién
(Sdnchez 2012). Por tanto se ha vivido una falta de estrategias para optimizar el equipamiento que
se compra y de la formacién de profesores. Se ha favorecido una visién anacrénica de la integracién
de las TIC: son vistas como herramientas y no como condiciones de cambio.

Las lineas de politica que inicialmente orientaron la incorporacién de las TIC en el nivel de Edu-
cacién Basica, han sido enmarcadas en: ampliar la cobertura de la oferta educativa dando lugar a
Programas especificos?, o en mejorar la calidad de la educacién® con proyectos que tocan una po-
blacién reducida.

Infraestructura

Mejorar la infraestructura tecnoldgica y lograr aprendizajes de calidad es el discurso sobre el que se
sustentd el Programa de Enciclomedia, con el que en tan sélo cuatro afios, 2003-2007, se instald equi-

po informdtico en 120.000 aulas, un ordenador por aula. Equipo que tuvo multiples problemas para

2 Como el Programa de la Red Edusat, para dar soporte técnico a la transmisién del programa de telesecundaria.

3 Los proyectos de Red Escolar, Sec21 y EFIT-EMAT, como modelos para mejorar la calidad educativa
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mantenerse en operacion, por el tipo de convenio que se tuvo con proveedores. Para el afio 2011, la
Secretaria de Educacién Publica nuevamente propone equipar otras155.000 aulas, pero si aparece que
existen 222.350 escuelas con un 1.156.506 docentes (http://www.dgpp.sep.gob.mx/principalescifras)
todo este equipo que se compra representa una proporcién minima del niimero de aulas existentes.
Desde la politica centralista de seguir comprando maquinas no resuelve que las escuelas cuenten con

un equipamiento suficiente, amén de los problemas de conectividad que existen en el pais.
La formacién de profesores

Las acciones de equipamiento en las escuelas no fueron acompafiadas de acciones operativas perti-
nentes en los centros escolares, ni hubo una en politica de formacién para los maestros que fuera
eficaz y suficiente. Desde el Programa de Enciclomedia se les formé en cémo utilizar el software
y explorar algunos recursos. Posteriormente se pone el énfasis en las Habilidades Digitales para
Todos (HDT). Y actualmente se sigue pensando en una formacién para el “manejo de maquina”.
En 2010 la estrategia centralista cambia por una de mercado libre, cualquiera ofrece un curso, y la
SEP elabora un catalogo y ofrece un subsidio para que el maestro pague, pero el contenido de este

catalogo es mayoritariamente aplicaciones Microsoft.

Se observa que se seguird ampliando una brecha de la cultura digital: el equipamiento en escuelas
primarias es minimo. No existe un programa de capacitacién, ni las condiciones institucionales
para que a los profesores se les permita innovar en su labor. El tratamiento de los contenidos es-
colares sigue atado a un curriculo que todos deben seguir de la misma manera y resulta impreciso

e inadecuado para proyectar algin cambio al integrar las TIC.

Politicas Educativa: Espaiia

Las politicas de introduccién de las TIC en la educacién comienzan con la década de 1980 en Cata-
lufia, al compas de lo que venia sucediendo desde la década anterior en Europa, con un programa
piloto centrado en la formacidn de especialistas en informatica educativa en el &mbito de la Forma-
cién Profesional. A esta iniciativa le sigue la creacién de ambiciosos planes y programas especificos

de Informdtica Educativa, en las distintas comunidades Auténomas.

Esta primera etapa se centra en la dotacidn, la distribucién, el equipamiento... de ordenadores y se ca-
racteriza por una manifiesta asimetria entre lo técnico y lo pedagdgico. Algo que hasta el momento

no se ha logrado equilibrar.

Los primeros aflos del nuevo siglo coinciden con la explosién de las tecnologias digitales. La historia
se repite y la administracién central y las diferentes administraciones autonémicas impulsan politi-
cas, planes y programas que promueven su integracién en la educacidn. Se trata de nuevas politicas
de dotacién de equipamiento, de formacién del profesorado y de implementacién de experiencias

de utilizacién de las TIC (Iéase internet) en las aulas.

El siguiente cuadro, realizado por Cristina Alonso (2012: 31) ofrece un resumen de mas de 25 afios

de politicas educativas TIC en Catalufia.
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Periodo Denominacién Actuaciones que caracterizan el periodo

1986 - 2000 | Programa d’Informatica | Dotacién de ordenadores y distribucién de

Educativa (PIE) equipamiento en los centros. Interés manifiesto por
garantizar las formas externas y los cambios en la
terminologia.

Subdireccié General Institucionalizacién: las politicas TIC, dejan de ser

2000 - 2005 | de Tecnologies de la un programa puntual y son resituadas en un lugar

Informacié (SGTI) relevante como subdireccién con capacidad de

decisién politica en la estructura del Departament.

2005 - 2007 | Area TIC Las TIC pierden el status de Subdireccién General y
pasan a ser unanueva Area del Departament d’Educacid.

Aparece el concepto de competencia digital.

2008 ....2010 | Servei de Tecnologies - Enero 2008 - Abril 2009: Clara voluntad politica
per 'Aprenentatge i el inicial de reconocimiento de las potencialidades
Coneixement (STAC) educativas de las TIC. Por primera vez, el discurso de

la administracién sitda en igualdad de condiciones
los aspectos técnicos y pedagégicos asociados al
discurso TIC.

- Curso 2009-10 Fase Piloto del proyecto EduCAT1x1.

Tabla 1. Politicas educativas TIC en Catalufia

Los cambios continuos en las politicas contrastan con la dificultad que encuentran el profesorado
y los centros para transformar la practica. Quizds por el continuado desequilibrio entre el interés,
la importancia y los recursos invertidos en infraestructura (algo que obviamente beneficia a las
empresas del sector) y la atencién prestada a la formacién pedagdgica (que no técnica) y a los pro-
yectos de innovacién educativa. De ahf la inercia de las précticas (Sancho y Alonso 2012).

Las practicas educativas en Espafia (Catalufia)

Los centros en los que hemos llevado a cabo nuestras investigaciones convienen que, en general,
disponen de un equipamiento informatico adecuado. Muchos, la mayoria en Catalufia, disponen
de un ordenador con sistema de proyeccién en cada aula, algunas pizarras digitales y una o varias
aulas de informadtica. Los usos mas comunes de las TIC en la ensefianza primaria y secundaria, los

podemos caracterizar como sigue.

El primero se centra en la herramienta: ensefiar y aprender sobre las TIC. Son clases dedicadas ensefiar
y aprender sobre tecnologia y estan orientadas a trabajar una nocién de competencia digital que se
entiende esta relacionada con el dominio de las funciones de una determinada aplicacién informa-
tica. En general, se enfrenta al alumnado con tareas de reconocimiento o recuerdo centradas en
la utilizacién de una herramienta, con poco espacio para la comprensidn, la evaluacién critica o

la transferencia. Dedicarse de este modo al domino del recurso podria ser verse coherente con el
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desarrollo de la competencia digital. Pero la fijacién en los aspectos técnicos de las TIC, descuida su
utilizacién como medio de aprendizaje y su contribucién a la transversalidad de los conocimientos

que recomienda el curriculo.

El segundo en la ejercitacién: ensefiar y aprender con las TIC. El denominador comiin de estas clases es que
estdn: centradas en el docente; basadas en una tinica fuente de conocimiento que suele ser de caracter
factual y declarativo; alejadas en general de perspectivas criticas; orientadas a lo conocido. Lo que se
hace evidente es que la utilizacién de una nueva tecnologia en el aula introduce nuevas necesidades

de seguimiento y control educativo del alumnado, pero, por si misma, no mejora el aprendizaje.

El tercero en el profesorado: ensefiar (o mostrar) con las TIC. En estas clases el docente utiliza un orde-
nador con un proyector de la misma manera que tantos otros usan la pizarra. Reemplazar la pizarra
por la pantalla de un ordenador conectado a internet ofrece muchas mas posibilidades. El docente
puede mostrar con facilidad textos, imagenes, videos y todo lo que esté disponible en la red. Tam-
bién permite a los estudiantes ensefiar sus producciones y trabajos a la clase. Pero también, para

algunos estudiantes, presenta las mismas limitaciones que las clases expositivas convencionales.

El cuarto en el alumnado: aprender con y de las TIC. Son clases o espacios destinados al desarrollo
de proyectos de investigacién por parte del alumnado. Aqui podemos encontrar desde escuelas e
institutos que articulan el curriculo mediante centros de interés o proyectos de trabajo; a los que
promueven la utilizacién de las TIC en el desarrollo los créditos de sintesis de final de cada curso de
secundaria y los proyectos de investigacién de 4° de ESO; pasando por experiencias de integracion
de diferentes asignaturas (una optativa de periodismo e inglés, etc.) o la realizacién de trabajos

vinculados a proyectos locales, nacionales o europeos.

En estos casos se posibilita la utilizacién de distintas fuentes de conocimiento de caracter multidis-
ciplinar; una mayor profundizacién en los temas de estudio; una actitud mas critica y la posibilidad
no solo de manipular informacion sino de generar conocimiento y sentido y la posibilidad de transi-

tar de lo conocido a lo nuevo, del sentido comiin al técnico y de lo cotidiano a lo cientifico.

Discusion y conclusiones

La primera y mds importante diferencia entre los dos paises reside en su demografia, en el nivel de
desarrollo y en las formas de gestién de sus sistemas educativos. Sin embargo, existen coinciden-
cias en el discurso politico como la preocupacién por el equipamiento, la formacién técnica como

el nucleo de la integracién de las TIC y el retraso en situar lo pedagdgico en el centro del proceso.

También se identifican diferencias en la logica de dotacién de equipamiento, la administracién de
los recursos y la formacién de los profesores que trabajan con TIC. En México la infraestructura se
proporciona de forma centralizada, lo que ha dado como resultado la reproduccién de las desigual-
dades existentes y la formacién de los docentes ha sido insuficiente y exageradamente cara. Las
diferencias en las condiciones laborales y econémicas del profesorado y la conectividad existente
en uno y otro pais, ha llevado a condiciones de acceso muy diferentes de acceso a las TIC.
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En México se inicia el siglo con la continuidad de las politicas de ampliar la cobertura de la infraes-
tructura. En Espafia se discute sobre el fundamento educativo del uso de TIC. Esta diferencia se favo-
rece sobre la base de seguir dos légicas diferentes de la organizacién administrativa. En Espafia deben
favorecerse los desarrollos de las Comunidades Auténomas, en México se centraliza desde la SEP.

Tanto en Espafia como en México se han realizado considerables inversiones en la capacitacién del
profesorado. Pero la magnitud del sistema educativo de este tltimo pais y las desigualdades forma-
tivas basicas del profesorado han llevado a niveles de efectividad muy diferentes. A lo que hay que
afiadir la mayor dificultad de acceso del profesorado mexicano.

Otra diferencia importante es el grado de digitalizacién de los centros. Mientras que casi todos los
espafioles suelen contar con una pagina web, blogs, u otras maneras de identificacién publica; en el

caso de los mexicanos caso de existir se debe al trabajo individual de algunos profesores.
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Introduccion

El proyecto “Una aproximacion de analisis sobre los procesos de accesibilidad, inclusién social y
educativa con TIC en la escuela especial”™* se enmarca en la implementacién de la politica edu-
cativa nacional Programa Conectar Igualdad (PCI en adelante) relacionada con la distribucién de
artefactos informadticos (netbooks) a los alumnos y docentes de las escuelas secundarias, educacién

especial e institutos de formacién docente de gestién publica.

Para este estudio particular, se trabaja en campo con una escuela especial para nifios y jévenes con
necesidades educativas especiales (mayormente con discapacidad intelectual y/o motora) quienes,
junto a los docentes, son poseedores de estos artefactos. En el proyecto de investigacién el proble-
ma a conocer es: jcudles son los sentidos y significados que estos sujetos otorgan a los desafios,
logros y rupturas en relacién a la accesibilidad y la inclusién social a partir de la integracién de TIC
en la cotidianeidad escolar?; Cémo operan las 16gicas de apropiacién de las nuevas tecnologias en la

practica docente y el aprendizaje de los alumnos con retos mdltiples en la escuela?

El texto presenta algunos resultados preliminares a partir de la implementacién de estrategias de
recoleccién de datos en la escuela, cuyo propdsito principal es conocer “desde abajo” la apropiacién
(Heller 1977, Willis 1977 en Rockwell 1996) de la politica educativa por parte de los sujetos. Ademds
se describen aportes relacionados con un estudio con “carécter flexible” (Mendizabal, 2006) y pro-
cesual que se configura a medida que el equipo de investigacion vislumbra alcances y posibilidades

en campo.
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Los miembros de la escuela, a partir de su rol en la cotidianeidad escolar, tienen acceso a situacio-
nes que permiten aportar otros elementos para el andlisis y evaluacién de la politica educativa.
Asi pues, una mirada particularista y “desde abajo” (Ezpeleta, 1986) permite y contribuye a com-
prender los modos, saberes, demandas y necesidades puntuales sobre los procesos de apropiacién

significativa del programa en la escuela.

En este sentido, el PCI es vivido como un proceso que afecta de un modo ineludible la cotidianei-
dad de las précticas pedagdgicas, tanto en relacién a las tareas que desarrollan al interior del aula,
como a las que realizan habitualmente fuera de ella. Asi pues, de una forma u otra, la llegada de las
netbooks, los interpela a reflexionar sobre su propia practica y los vinculos que se generan con sus

pares, con los estudiantes y con los familias.

En esta oportunidad, el estudio cualitativo posee un caricter flexible, entendido en el sentido pro-
puesto por Mendizabal, quien considera la posibilidad de recuperar y analizar situaciones imprevis-
tas y novedosas que surjan durante el proceso investigativo. Desde la perspectiva metodoldgica se
toman decisiones “in situ” acerca de las preguntas centrales que van delineando nuevas problema-
ticas antes no pensadas en el disefio del proyecto, se producen ajustes y reajustes en las técnicas de
recoleccién de datos, y ademads se delimita el trabajo con marcos tedricos referenciales devenidos
en proceso. Esta posiblidad de trabajo flexible, no lineal y unidireccional, no hubiera sido viable sin
un enfoque etnografico, en tanto que elegir la etnografia significa, a su vez, trabajar con el método
que permite documentar lo no documentado, ya que “no cabe duda que “lo documentado” escolar,

esta muy lejos de abarcar la dimensién cotidiana” (Ezpeleta, 1986, el encomillado es de la autora)

Referente tedrico metodologico

Frente a los enfoques de investigacién de indole positivista, han surgido diversas perspectivas al-
ternativas en investigacion educativa. Una de ellas es la etnografia que, segiin como sea tomado
por los investigadores, se traducird como: técnica de recoleccién de datos, método, tipo de andlisis
descriptivo etnografico o enfoque, es decir perspectiva. Vale decir que cada uno de estos conceptos

implica multiples sentidos de corte epistemoldgico de cara a la realidad social observada.

Se retoma la etnografia como enfoque o perspectiva que apela a “la forma de proceder en la investiga-
cién de campo asi como al producto final de la investigacién” (Rockwell, 1980). Es decir que no sélo
se trata de considerar al investigador desde otra perspectiva epistemoldgica ligada a los modos de
ver y describir la realidad social de la escuela, sino que implica operar los referentes tedricos, pri-
meramente a la luz de los datos empiricos para generar una adecuacién y origen de los conceptos
en cuestion. De este modo, la relacién entre lo tedrico y lo empirico va posibilitando aproximacio-

nes conceptuales en respuesta a nuevas problemadticas y contextos surgidos en campo.

El enfoque de esta investigacion observa a la escuela a partir de una escala pequefia de andlisis - la
cotidianeidad escolar- donde se toma “como referentes necesarios a los sujetos que la constituyen:
maestros, alumnos, padres, entre los mas constantes. Ellos en condiciones sociales, culturales y ma-

teriales especificas realizan la existencia cotidiana de la escuela singular y al hacerlo refractan (...)
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todos los elementos formales y no formales del sistema, fusionados con los de su entorno social”
(Ezpeleta, 1986).

La “mirada desde abajo” posibilita hacer uso de andlisis de esta escala para no caer en la busqueda
de la homogeneizacién de las realidades escolares. Esto ttlimo devino de una mirada valorativa
acerca de lo que “esta bien” o lo que “estd mal” de lo “efectivo” o “deficiente” cuando se observa
la escuela desde un enfoque disciplinar normativista. Por consiguiente y segtin las contribuciones
de Ezpeleta (1986):

de caracteristicas generales y particulares del sistema educativo se deducen caracteristicas ge-
nerales y particulares de la escuela. Ante el supuesto de que la escuela es el aula, la escuela en si
misma, como totalidad histérico institucional, no se aborda. Por ello, ante esta consuetudinaria

ausencia tedrica, los andlisis sobre el salén de clases pueden generalizarse a la escuela.

Asi pues, “pareciera que las investigaciones han estado mds preocupadas por encontrar por qué
no funciona la escuela que por identificar aquellos elementos que hacen posible su buen funciona-
miento” (Zorrilla, 2003). La invisibilizacién empirica de lo cotidiano - cuando el foco sélo se piensa
en funcién al sistema educativo- opaca los esfuerzos, contrastes, negociaciones, acuerdos que los
sujetos realizan para dar sentido a cada realidad escolar. Escuela, vale decir, que como organizacién
social ha recobrado diversos sentidos a lo largo de la historia. Considerando lo anterior, es oportu-
no puntualizar, que “este conjunto de actividades cotidianas es y debe ser articulable desde muchos
otros niveles analiticos... En estos otros niveles analiticos se puede reconstruir la continuidad o la
discontinuidad social e interpretar los sentidos histéricos de diversas practicas presentes en la es-
cuela” (Rockwell y Ezpeleta, 1983), mirada que no dista de considerar que, “la normatividad [formal
del sistema] es integrada de muy diferentes maneras” (Ezpeleta, 1986) e implica una heterogenei-
dad de realidades en cada institucidn, constituyéndose asi el sistema.

El sentido de Ia “innovacion™ en las politicas pablicas sobre TIC

En relacién a las politicas sobre TIC, las escuelas publicas argentinas del nivel medio han formado
parte de un proceso de transformacién que permea a cada institucién en variados sentidos y di-
versos planos a partir de la implementacién y ejecucidon de proyectos y politicas educativas a nivel
jurisdiccional y nacional relacionada con las nuevas tecnologias. En un intento de modernizacién
y busqueda de “innovacién educativa” en la escuela publica, estas medidas suponen garantizar
cambios sociales y educativos a partir de la distribucién masiva de artefactos informaticos y mar-
cos regulatorios en las instituciones, a la vez que interpelan a los sujetos desde diversos planos
(estructuras, rutinas escolares, modos de hacer). Los marcos normativo-legales para la gestién de
las instituciones y la ensefianza en la escuela corresponden a algunas premisas explicitadas en los

documentos y discursos portavoces de la politica publica.

La busqueda tedrica relacionada con el significado “innovacién” en el campo de la educacién, dio
como resultado una mirada con sentido lineal y evolucionista en algunos estudios empiricos rea-

lizados en diversas escuelas. Podemos decir que esta mirada limita y actia como obstaculo para
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realizar un andlisis de la escuela vista como un complejo social con multiples y heterogéneos sen-
tidos atribuidos por las condiciones histdricas y culturales de los sujetos. Al respecto Marchesi y
Poggi (2010) aclaran mejor esta idea cuando enfatizan:

las innovaciones educativas generalmente se han “leido” desde enfoques o marcos vincula-
dos con las innovaciones tecnoldgicas. Para expresarlo en otros términos, se ha exportado al
campo educativo una visidn -propia del tecnoldgico del tipo investigacién-desarrollo-difu-
sién. Visidn que se presenta simplificadamente con ciertas caracteristicas evolutivas y bas-
tante lineales, bajo el supuesto de que la innovacién serd aplicada en la practica de modo fiel

al ser adoptada por determinados actores.

La norma educativa oficial no se incorpora a la escuela de acuerdo con su formulacién explicita
original (Rockwell, 1995), lo cual implica hacer un andlisis en otro orden de la misma, en tanto que
existen por un lado el plano de la formulacién y los diversos dispositivos que se utilizan para su
explicitacidn, y por el otro lado, el de lo que realmente “es” dicha politica en el cotidiano a partir de
los procesos de apropiacién de los sujetos. Asi, “el conjunto de las practicas cotidianas resultantes
de este proceso es lo que constituye el contexto formativo real” (Rockwell, 1995). Es precisamente
esta relacién analitica entre el cotidiano escolar y lo normativo-prescriptivo de la politica pablica

lo que se aborda en la presente comunicacidn.

Optamos por concluir que el término “innovacién” no alcanza para dejar entrever las rupturas -
que a mayor o menor grado- atraviesan la vida cotidiana de la escuela, ya que “no son “a-histéricas”
sino que se definen en funcién del contexto y del tiempo, de tal forma que lo que en un contexto
puede ser innovador, no lo es en otro, y lo que en un momento fue innovador en un determinado
contexto puede dejar de serlo al convertirse en rutina” (Blanco, 2000). Focalizando la mirada en
el presente reciente de la escuela observada, sostenemos que la palabra cambios desde el eje de las
continuidades y las rupturas del cotidiano escolar ayudara a vislumbrar algunas pistas iniciales de
los procesos de accesibilidad, inclusién social y educativa en el marco de una politica de incorpora-

cién de TIC en la organizacién escolar.

Aspectos metodologicos y trastienda del estudio

El concepto de flexibilidad del estudio cualitativo alude a la posibilidad de advertir durante el pro-
ceso de investigacion situaciones nuevas e inesperadas vinculadas con el tema de estudio (Men-
dizdbal en Vasilachis 2006). Desde una mirada metodoldgica, se toman decisiones “in situ” acerca
de las preguntas centrales que van delineando nuevas problemadticas no pensadas con antelacién
en el disefio del proyecto, los ajustes y reajustes en las técnicas de recoleccién de datos, y ademds
el trabajo con marcos tedricos referenciales devenidos en proceso. El conjunto de decisiones que
el equipo realiza en el contexto de trabajo de campo en la escuela, forma parte de la historia de la
investigacién. Al respecto Wainerman en 1976 mencionaba la importancia de esta particularidad:

Cada investigacién tiene sin embargo una historia detras. En general el producto conden-

sado en el informe final esta lejos de ser lo que se intentd en el principio. En el curso de la
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investigacién surgen muchas preguntas no anticipadas. A veces se mantienen en una po-
sicién secundaria respecto de las originales; otras en cambio, pasan a ser el foco principal
alrededor del cual se estructura el proyecto. En cualquier caso, al redactar el informe final, el
autor enfrenta las siguientes alternativas: o bien presentarlo como el resultado de un plan de
investigacién concebido con toda nitidez desde el principio mismo, en cuyo caso los objetivos
de la investigacidn se escriben a posteriori para ajustarlos al producto real; o bien compartir
con los lectores la verdadera historia de sus ideas de investigacién (Wainerman, 1976)

En su inicio, el proyecto de investigacién contemplaba que los maestros de la escuela bajo la moda-
lidad educativa especial pudiesen involucrarse en un Taller de Educadores (Achilli, 1994, Batallan
y Garcia, 1998) de manera que con la practica de co-investigacién (Achilli, 1994) se pudiera arribar
a una indagacién que entrecruzara las multiples reflexiones y saberes docentes acerca de la tarea
educativa en el marco de la incorporacién de las netbook en la escuela.

El Taller de Educadores no se concretd por los tiempos y organizacion que la estrategia metodoldgica
requeria para el conjunto de los maestros. Esto tiene su correlato en relacién a cémo estan organizados
los tiempos escolares y qué uso posible pueden hacer los sujetos en relacién a esto. A partir de la ob-
servacién en campo, pudimos dar cuenta de cierto dinamismo en las précticas sociales, que se traduce

en el mdximo aprovechamiento de cada momento para la realizacién de tareas, actividades y labores.

Asi pues, se decidié llevar adelante otras estrategias cualitativas para la recoleccién de datos que
fueron disefiadas ad hoc segiin los miembros involucrados en el proceso de investigacién. Entonces,
es necesario sefialar que los sujetos no fueron escogidos al azar sino a partir de la trama de signifi-
cados que la continuidad de las conversaciones (de entrevistas formales e informales) con los dife-

rentes miembros fue mostrando en un contexto méas o menos inmediato a cada visita.

Por ello, se decide realizar entrevistas en profundidad (Achilli, 2005) con algunos sujetos, entrevis-
tas semiestructuradas (Santalamecchia,1992) para los docentes y observacién no participante con

la realizacién de registros de campo.

Resultados preliminares

La escuela especial tomada para esta investigacion, funciona hace més de 35 afios en una ciudad de
aproximadamente 120.000 habitantes ubicada al oeste de la provincia de Rio Negro. Asisten nifios y
j6venes de entre 5y 15 afios con discapacidades multiples, mayormente intelectuales y/o motrices,

de origen social, emocional o neurolégico.

La escuela funciona con una “organizacién no modular”, donde a partir del trabajo con pequefios
grupos de estudiantes se desarrollan actividades de diversa indole: el abordaje pedagdgico en areas
curriculares, el trabajo en pre-talleres y talleres, la atencién de parte de equipos técnicos y el ser-
vicio de comedor (desayuno, almuerzo o merienda) por parte del personal de servicios generales.

La escuela dispone de dos turnos, (mafiana y tarde) con un plantel conformado por 16 docentes de
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sede! y unos 50 maestros de Apoyo a la Inclusién.? Ademas existen dos equipos técnicos, un asisten-

te social, una psicopedagoga, un asistente institucional, una fonoaudiéloga, y dos coordinadoras del

proyecto de inclusién (una por cada turno). También acuden los maestros especiales de Educacién

Fisica y Musica y los de taller. Completan el plantel, un equipo directivo y preceptores (tanto de

sede como de transporte). A partir de la llegada del Programa Conectar Igualdad se incorpora al

cotidiano un nuevo miembro: el Referente TIC de la escuela.

La matricula de la escuela incluye 85 nifios y jévenes que asisten diariamente en sede y casi 200 es-

tudiantes integrados en otras escuelas de gestién publica de la localidad. Cada afio, la escuela recibe

nifios y jovenes con patologias severas que, por diversos factores, no estaban escolarizados.

Hace una década, los directivos y docentes de la escuela reclaman por un nuevo edificio que contem-

ple las necesidades propias de la poblacién con la que trabajan (ej. bafios adaptados). No existe hasta

la actualidad en la localidad otra institucién, publica o privada, con la misma modalidad de atencién.

Actualmente, la escuela lleva adelante el PCI, tal como el documento oficial Decreto Nacional N¢

459/2010 lo indica, consta de una politica de inclusién digital que prevé la entrega de una netbook a

cada alumno y docente de Escuelas Secundarias, Institutos de Formacién Docente, Escuelas de Edu-

cacién Especial y Rurales Primarias de gestién publica de todo el pais. Este Programa se inicia en el

2010 y tiene dos grandes objetivos: uno social, que implica garantizar el acceso de todos los jévenes a

las tecnologias; y el pedagdgico, en tanto que contempla el generar una mejor calidad de la ensefian-

za tomando como eje la democratizacién del acceso a las tecnologias y reduccién de la brecha digital.

Debido a que la escuela observada se encuentra en pleno inicio de implementacién del PCI - apenas

5 meses- se decidi6 conocer en profundidad este primer momento para luego continuar indagando

a futuro aquellas posibles continuidades y cambios que se reconfiguren a lo largo del tiempo.

Construcciones de sentido acerca de la accesibilidad para la inclusion social

A la luz de los relatos de los entrevistados se pudo conocer que la cuestién de la inclusién social

atraviesa las practicas en la escuela en sus multiples escalas y espacios. A partir de los diversos mar-

cos normativos y de la apropiacién activa® de la realidad escolar, los miembros construyen distintos

sentidos que aluden a garantizar en mayor o menor medida la inclusién social de los nifios y jévenes

1 Refiere a que se desempefian durante toda la jornada en escuela.

2 Segtin Resolucién 3448-11 se denominan Maestros de Apoyo a la Inclusién en Discapacidad (mental, auditiva, visual o mo-
tora) a aquellos docentes de Educacién Especial que forman parte del Equipo de Apoyo que acompafia sisteméticamente al
alumno/a con discapacidad en su trayectoria educativa en la escuela comidn. Anteriormente eran designados como Maestros

Integradores (en Discapacidad mental, auditiva, visual o motora)

3 Heller (1977) y Willis (1977), entienden a los sujetos sociales como “apropiadores activos de su realidad”. Chartier (1991)
menciona que el sentido de apropiacién cultural se convierte en un logro colectivo, que sucede sélo cuando los recursos son
utilizados dentro de situaciones sociales particulares y por lo tanto transforman, reformulan y superan, en el sentido de
exceder, lo que recibe. En consonancia, Rockwell (2005) sefiala: “El concepto de apropiacién tiene la ventaja de transmitir si-
multdneamente un sentido de la naturaleza activa y transformadora del sujeto y, a la vez, del carédcter coactivo, pero también
instrumental, de la herencia cultural (...) alude al tipo de cultura arraigada en la vida cotidiana, en objetos, herramientas,
précticas, imagenes y palabras, tal y como son experimentadas por las personas (...) como producto humano estrechamente

entrelazado con diversas realidades sociales”.
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que asisten diariamente a la sede y a las otras escuelas.

La llegada del PCI reconfigura discursos y practicas ya instaurados en el quehacer de los actores®.
Los ejes de trabajo recobran sentido en funcién de ofrecer las condiciones necesarias para la inclu-

sidn, tal como lo menciona uno de los miembros entrevistados:

[E1 PCI] estd sostenido y apoyado en el proyecto educativo. Este afio entramos en el programa
socio educativo y tomamos dos ejes de trabajo y pusimos toda la parte de TIC e informatica
(...) y tomamos dos ejes: la inclusién social y la comunicacién. (...) Dentro de comunicacién
tenemos el proyecto de nuevas tecnologfas (...) como herramienta de comunicacién. También

lo capitalizamos desde ese lugar, Sistemas Alternativos de Comunicacidn con soporte visual

Los miembros de la escuela especial suman otras representaciones de la politica educativa méas
ligadas a propdsitos educativos clave de la modalidad. Las practicas de ensefianza y aprendizaje
implican generar un vinculo directo sustentado en los procesos de comunicacién y de expresion
que posibiliten la alfabetizacién inicial. La accesibilidad a elementos simbdlicos y materiales ca-
paces de generar una verdadera apropiacién educativa por parte de las personas con necesidades
educativas especiales es una cuestién central en este sentido. La politica educativa resultard mas
o menos significativa para la escuela en la medida en que se pueda avanzar en la accesibilidad y la

alfabetizacién inicial.

Las caracteristicas de la trama encontrada muestran que, para garantizar la inclusién social, el
personal de la escuela despliega multiples acciones relacionadas con la accesibilidad material y
simbdlica de estos nuevos recursos a partir de: la gestidn institucional, el soporte y asesoramiento
técnico permanente y la practica docente. El PC, si bien ofrece una distribucién de recursos, una
infraestructura tecnoldgica, un portal con objetos de aprendizaje y manuales impresos acerca de
practicas educativas con diversos software -todos aspectos valorados por los entrevistados- hasta el
momento no ha podido cubrir otros recursos clave para garantizar un mayor acceso de la poblacién
de estudiantes de sede de la escuela especial con severos problemas neurolégicos y motrices. En

palabras propias de un entrevistado:

Los chicos que tienen disminucién visual o auditiva siempre hay algo que vos puedas usar
dentro de la computadora, del software, para sortear esa discapacidad, ese impedimiento. En
cambio, a las dificultades motoras no las podés sortear con software. Necesitds un mouse, un

teclado, una pantalla adaptados.

Los entrevistados listan diversos recursos, principalmente referidos a otro tipo de hardware: adap-

tadores, mouse y teclado especiales, cafién proyector o pizarra digital.

La apropiacion que los sujetos de esta escuela estan construyendo de la nueva politica educativa so-
bre TIC, los retrotrae a viejos desafios antes ya experimentados. Se trata de otros proyectos educati-

vos con tecnologia que implementaron con los nifios y jévenes y que por la caducidad de las licencias

4 Uno de los entrevistados hace mencién de la existencia de otro programa educativo, un proyecto de inclusién ademds del
PCl en la escuela.
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y la obsolecencia de los recursos no perduraron en el tiempo. Asi lo relata uno de los entrevistados:

Hace unos 5 afios atrds se hizo un convenio [con dos organizaciones]. Se compré el equipa-
miento y se armé la nueva sala. Ahf habia estimulos visuales con luces, destellos, un pizarrén
de barrido, un tuist de golpe, de apoyo, mouse adaptado, un grabador con un adaptador para
ser manejado a través de un comando. El trabajo previo que son los juguetes de control remo-
to, porque hay como todo una actividad previa que es poder apretar y soltar que es lo previo al
mouse, entonces algunos juguetes con control remoto para poder hacer la ejercitacion previa.
Una alfombra que era de contacto para que cuando se apoyara uno podia ponerle una plantilla
de sonidos encima. Durante los 2 afios que duré el convenio (...) éste sefior venia cada 6 meses
a hacer la parte técnica. Y cuando ese convenio termind, no tenfamos dinero para seguir sos-
teniendo las venidas de él aca. Y como todo este software tiene licencia, al no venir él, cayeron
y no pudimos volverlo a utilizar. Asi que todo este equipamiento quedé en desuso.

Fue un afio en el que se trabajé de una manera alternativa muy buena para la escuela. El tema es

que fueron cayendo en desuso, fueron venciendo las licencias y no las pudimos volver a instalar

Lo anterior forma parte de lo que Geertz (1994) denomina como conocimiento local que en este
caso la escuela ha construido en su historia mas o menos inmediata. El valor de la certeza por ex-
periencias pasadas le otorga otro tipo de apropiacién a la nueva politica educativa por parte de los
miembros de la escuela. Algunos de ellos se encuentran delineando posibilidades tecnolégicas mas
abiertas y flexibles para garantizar la accesibilidad de las nuevas tecnologias al grupo heterogéneo
de nifios y jévenes con los que se desempefian tarea que no es menor. Asi pues, y para avanzar en
una genuina inclusién tecnoldgica, educativa y social se intenta superar este problema de la acce-
sibilidad cuyas nociones preliminares estdn relacionadas por ejemplo con: la adquisicién y elabora-

cién propia de recursos (software y hardware). Al respecto el referente técnico escolar menciona:

Necesitamos una pizarra digital para trabajar con PEC. Imaginate la diferencia de trabajar de
esa manera. (...) hay formas de hacer una pizarra digital con muy pocos recursos. Se necesita-
ria un proyector, pero se puede reemplazar por un visor de diapositivas, como los de antes, y
lo adaptamos con un monitor de LCD que esté roto (...) La pizarra digital, lo que hace es que,
donde vos proyectds, podés interactuar con la imagen proyectada. (...) tenemos plan A, plan
B y plan C que seria gestionar nosotros mismos el gasto de este proyecto. Pero si no, no pode-

mos trabajar con los chicos que tienen discapacidad motriz.

Siempre yendo al software libre, nada que nos ate a licencias. Encontré una suite (...) que es
libre y tiene un montén de aplicaciones y juegos didécticos (...) les mandé el sitio web [a los

docentes] para que todos lo vean. [luego] me trafan las méquinas y yo lo iba instalando.

Algunos padres y madres de familia también se involucran y contribuyen con el ofrecimiento de
otros recursos tecnoldgicos propios (Tablets) para las practicas educativas de sus hijos. Sin embar-
go algunas de estas herramientas pueden incorporarse a la tarea cotidiana y otras no.

Otro aspecto que hace a la posibilidad de acrecentar los alcances y posibilidades para la practica
docente, hace referencia a la necesidad de acompafiamiento y asesoramiento para el uso y puesta
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en marcha de las netbook y las TIC con los grupos de estudiantes en el aula. Los entrevistados men-
cionan enfiticamente la importancia que tendria obtener capacitaciones o encuentros presenciales
para el uso de estos recursos. Dichos espacios atin no han sido ofrecidos por el PCI. Vale decir que en
los lineamientos formales del programa entregados a la escuela, el asesoramiento y acompafiamien-
to a los docentes se traduce en una reorganizacion escolar que propone la distribucién de tiempos y

espacios para realizar intercambios, consultas y aprendizajes con el referente técnico escolar.

Cuando tienen una hora especial. Como gimnasia o musica. Ese es el horario que tienen libre,

pero no se van de la escuela.
P:;Qué hacen en esas horas libres?.

(...) Ahora que estoy yo, vienen con la compu. Mucho lo hacemos en las horas libres, sin pla-

nificacidn; sale de la voluntad de ellos.

Los tiempos para producir y reproducir tareas y labores por parte de los actores son de caracter
dindmico y necesariamente pautados para lograr el desarrollo de todo lo que implica una jornada
diaria en la escuela. EL PCI interpela a los docentes en cuanto a la posibilidad de conocer los alcan-
ces y posibilidades técnico-pedagdgicos de las netbook y los diversos recursos TIC. Este saber se
traduciria luego en la posibilidad de producir actividades en el aula ajustadas al grupo. Para ello los
actores recrean los tiempos y espacios en funcién de la organizacién preestablecida en la escuela.

Un entrevistado del equipo directivo menciona:

La mayoria de los proyectos surgieron de inquietudes de los maestros, se comunicaron con-
migo o con [el Referente TIC] y ven de qué manera utilizar el recurso de las computadoras
para participar. (...) Lo organizamos con él que viene una tarde entera, una mafiana entera
y estd bueno. Porque el dia que él estd toda la jornada entera, sacamos provecho realmente.
Esta 4 horas por turno y hay un dia que viene 2 horas para hacer sélo el soporte técnico:
compus bloqueadas o lo que se necesite hacer mas técnico. En esas 2 horas no esta con los
maestros (...) Pero en esa mafiana o tarde que viene estd disponible para el maestro que se

acerca.
P: Existen reuniones u otras acciones establecidas con los maestros?.

No. De hecho lo pusimos ese dia porque los maestros estdn libres para que puedan trabajar

porque los alumnos estdn en educacién fisica o masica.

En otro nivel de planificacién de dicho programa en la escuela, algunos actores junto con el equipo

directivo, delinean otros espacios que posibiliten una apropiacién mayor por parte de los docentes.

Actualmente, una de las propuestas para llevar adelante, hace referencia a la posibilidad de crear

capacitaciones intraescolares para el equipo de docentes.

Vale decir que la distribucién de los tiempos escolares, los cambios en las rutinas de los desplaza-
mientos de docentes, el mantenimiento de la infraestructura tecnoldgica, las cuestiones centrales
sobre la organizacién y desarrollo de actividades en la clase, el sentido de nuevas tareas devenidas

por el programa y las propuestas por los miembros son algunas de las dimensiones que forman
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parte de los modos de reinterpretarse y apropiarse de la politica educativa por parte de los miem-

bros de la escuela observada.

A modo de cierre se asevera que, cuando se trata de programas y planes no es posible pensar su apli-

cacién directa y lineal, ya que la escuela como complejo social se encuentra atravesada por multples

factores histdricos, sociales y culturales que actiian como elementos mediadores de dichas politicas

publicas. De este modo hablar de adaptacién y reinterpretacion de dichas politicas permite dejar

entrever la construccidon de practicas, la produccién de nuevos sentidos y percepciones que los

sujetos elaboran en la trama de procesos y relaciones que forman parte del cotidiano escolar.
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La escuela abierta de jornada
completa en Alemania:
el caso de “Porz Mitte”

Verénica Ferndndez Caruncho, Doctoranda en UNED, vfernande136@alumno.uned.es

El programa IZBBy las escuelas de jornada completa

La presente comunicacion se basa en el trabajo de campo etnografico llevado a cabo durante el
curso escolar 2011-12 en una escuela primaria del barrio de Porz en Colonia (Alemania) para la rea-
lizacién de mi tesis doctoral. El estudio consistié en el andlisis de los efectos de la implantaciéon en
esta escuela de un modelo de “jornada completa”, como parte del programa “Zukunft Bildung und

"1

Betreuung™ (1ZBB) del gobierno alemaén.

A través del programa 1ZBB se invirtieron entre los afios 2003 y 2007 cuatro billones de euros en la
creacion de 10.000 escuelas de jornada completa en los sectores de educacién primaria y educacién
secundaria. Este modelo de escuela, que suponia la extensién hasta la tarde de la tradicional jornada
continua de mafiana, era considerado como una rdpida solucién a los problemas del sistema educati-
vo aleman, puestos de relieve por el estudio PISA? en el afio 2000. Este estudio, objeto de gran atencién
publica en Alemania, colocaba al pais por debajo del promedio de la OECD en las areas de competencia
estudiadas y revelaba el carcter profundamente selectivo de su sistema educativo, donde el éxito es-
colar depende en gran medida del origen social. La instauracién del modelo de jornada completa, que
se basaba en la colaboracién de la escuela con alguna otra institucién - como las del 4rea de “apoyo a
la infancia y a la adolescencia” - perseguia una serie de objetivos, entre los que destacan: mejora de
la conciliacién entre la vida familiar y laboral, mayor apoyo a los alumnos, asi como contrarrestar las
discriminaciones de origen social. Uno de los principales propdsitos de este programa era la integra-

cién del alumnado de origen extranjero, aspecto en el que se centrd el trabajo de campo realizado.

Tras el lanzamiento de este programa hubo un gran auge en la creacién de Escuelas de jornada com-

pleta, que llev6 a que una de cada dos escuelas de educacién general tuviese una oferta de jornada

1 “Futuro, Educacién y Cuidado”.

2 Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos.
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completa (KMK, 2012). A esto contribuyd la definicién “minima” del término “Escuela de jornada
completa”, realizada en el afio 2003 por la Conferencia Permanente de los Ministros de Educacién
y Cultura de los estados federados (KMK), que definia a esta como una escuela de educacién prima-
ria o secundaria I con una oferta de jornada continua (de mafiana y tarde) al menos tres dias por
semana durante siete horas y con servicio de comedor. Las actividades en horario de tarde serian
organizadas bajo la supervision y responsabilidad de la direccién de la escuela primaria y en cola-
boracién con esta. Esta definicién daba un gran margen de actuacién y permitia poner en prictica

diferentes tipos de Escuelas de jornada completa.

Las solicitudes de ayuda econdémica en el marco del programa 1ZBB debian ser dirigidas directa-
mente al respectivo estado federado?, el cual tenia la competencia sobre la eleccién de los proyec-
tos, su regulacién y ejecucién (Verwaltungsvereinbarung Investitionsprogramm IZBB, 2003. Art.
4.1). Los estados federados podian desarrollar su propio concepto de Escuela de jornada completa;
sin embargo, estos fondos solo podian ser destinados a trabajos de renovacién, construccién, am-

pliacién, remodelacién o inversiones en equipamiento.

El estado federado de Renania del Norte Westfalia® establecid por su parte que las escuelas deberian
dirigir su solicitud a la regién administrativa correspondiente, que seria la otorgante de la subven-
cién. Esta subvencién podria ser concedida a la entidad titular del centro - en el caso estudiado,
el Ayuntamiento de Colonia - por un importe total para todas las escuelas de su jurisdiccién. El
Ayuntamiento de Colonia seria, en dltima instancia, quien decide cémo se repartiran los recursos

financieros entre estas escuelas.

Hasta ahora solo podian trabajar en la escuela docentes, pero con la introduccién de modelos de
jornada completa acceden a la escuela otras profesiones, como pedagogos y trabajadores sociales,
artistas, monitores deportivos, artesanos, voluntarios, jubilados, padres, antiguos alumnos, etc. De
esta manera la escuela se abre al entorno local y ofrece algo més que solo “ensefianza” (MSKJ, 2003).
Las actividades extraescolares ofrecidas en horario de tarde deberian ser del siguiente tipo: clases
de apoyo, proyectos y grupos de trabajo, aprendizaje musical y artistico, juegos y deporte (Ministe-
rium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2011).

Renania del Norte-Westfalia se encuentra entre los estados federados pioneros en la implantacién
de ofertas de jornada completa, e incluso contaba ya, antes de la puesta en marcha del programa
I1ZBB, con algunos modelos de jornada completa. En el curso escolar 2002 / 2003 existian 29 Escuelas
de jornada completa en el sector primario, las cuales se convirtieron justo un afio después en 233
(Westerfhoff, 2005).

El trabajo de campo fue realizado en una Escuela abierta de jornada completa® (OGS por sus siglas
en alemdn), que se caracteriza por la inscripcién voluntaria del alumno; la cual una vez realizada,

es vinculante para todo el curso escolar. La asistencia a la OGS supone también el pago de una cuota

3 El sistema educativo en Alemania es competencia de los estados federados. Para acceder a estos fondos, los estados federa-
dos tenfan que aportar un 10% complementario a la subvencién recibida.

4 Estado federado al que pertenece la ciudad de Colonia.

5 KMK distingue tres tipos de Escuelas de jornada completa, segin la obligatoriedad o no de asistencia a la misma.
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mensual. El nimero de plazas disponibles es limitado y, segtin la ley sobre instituciones de cuida-
do de nifios (GTK), ajustado a la demanda. En caso de que el niimero de plazas sea insuficiente, se
realizard un proceso de seleccién para la adjudicacién de las mismas, teniendo en cuenta diversos
factores, siendo los mas relevantes la jornada laboral de los progenitores o su condicién de padres
solteros. Actualmente mas del 85% de las escuelas de educacién primaria en Renania del Norte-Wes-
tfalia son OGS (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2011).

La investigacion se llevé a cabo mediante un trabajo de campo etnografico, basado en la observa-
cién participante y apoyado con entrevistas en profundidad, anélisis de fotografias y dibujos, asi
como estudio de datos estadisticos y bibliograficos.

La escuela primariay la 0GS de Porz

La escuela primaria Porz, situada en el barrio del mismo nombre, consta de una oferta de jornada
completa, puesta en funcionamiento hace seis afios®. A través de ella se produce la entrada del
alumno en el periodo de educacién obligatoria, y al término de la misma - tras cuatro cursos escola-
res — el alumno recibird una “recomendacién” para su matriculacién en uno de los diferentes tipos

de escuela de educacién secundaria.

La escuela de Porz es considerada como un foco de tensiones sociales, debido al gran nimero de
alumnado de origen extranjero; y en este sentido, se define a si misma como un lugar educativo
para nifios de origenes y culturas diferentes e intereses y talentos variados. La escuela primaria

ofrece clases en horario continuo de mafiana de lunes a viernes de 8:15 a 13:35’.

La oferta en horario de tarde se lleva a cabo gracias a la colaboracién de la escuela con Kolping-Bil-
dungswerk Di6zesanverband Ko6ln e.V.%. Como indica la directora de la escuela primaria, esta cola-
boracién puede llevarse a cabo de distintas maneras; frente a las escuelas primarias que organizan
su oferta y administran directamente su presupuesto, Porz ha optado por delegar estas tareas en
Kolping-Bildungswerk, quien se encarga tanto de organizar la OGS como de administrarla finan-
cieramente. La directora de la escuela primaria se muestra satisfecha con esta decisién y afirma:
“estoy contenta de tener una segunda cabeza que también piensa. Por una parte me ahorra trabajo
y por otra se vuelve més creativo, se puede reflexionar sobre mas cosas, porque hay mas gente que

son responsables y se puede discutir” (Entrevista, 15.08.12).

El niimero de alumnos de la escuela primaria durante el curso escolar 2011-12 fue de 292 nifios y
el de la OGS de 153 (52% del total). Los alumnos de la OGS se encuentran repartidos en seis grupos,

de un tamafio de entre 25 y 30 nifios cada uno, al frente de cada cual se encuentran dos cuidadores.

6 Este dato es una estimacién, ya que ninguno de los empleados de la OGS pudo decir la fecha exacta de entrada en funcio-
namiento. Se me indic6 que preguntase a la trabajadora mds antigua de la escuela, cuya respuesta fue “aproximadamente 6
afios”. (Se espera actualmente la confirmacidn por parte de la directora de la escuela).

7 Horario oficial para 3° y 4° curso. Los alumnos de 1° y 2° terminan sus clases una hora antes, a las 12:50.

8 Organizacién de cardcter cristiano que administré en la ciudad de Colonia durante el curso 2011-12 la oferta de jornada
completa de dieciocho escuelas, doce de ellas de educacién primaria.
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La oferta de la OGS se encuentra dividida en tres franjas horarias, entre las 7:30 de la mafiana y las
16:30 de la tarde. De esta manera, se ofrece un servicio de cuidado de alumnos antes del comienzo
de la escuela primaria (7:30 a 8:15) y después de la finalizacién de la OGS (16:00 a 16:30), para las
familias que por motivos laborales lo necesiten. El horario normal de actividades se extiende de las
doce del mediodia hasta las cuatro de la tarde. Se espera también que la OGS ofrezca actividades

extraescolares tanto algunos dias no lectivos, como durante las vacaciones escolares.

La OGS cuenta con un personal de 14 cuidadores o educadores, una trabajadora social, personal de
cocina y una directora. Eventualmente hay personal de apoyo, puesto a disposicién por la oficina de
empleo a través de diferentes programas, como “1.000 helfende Hinde” (“Mil manos que ayudan”).
Esto se traduce en un total de 18 trabajadores mas personal de apoyo, que trabaja esporadicamente.
Para la realizacién de los grupos de trabajo y de determinadas actividades se contratan a trabajado-
res auténomos. Por ultimo, nos encontramos también aqui con algunas personas pertenecientes a
la Agencia colonense de voluntariado que llevan a cabo grupos de lectura (una hora por semana) o

el cuentacuentos (una vez al mes).

De los 18 trabajadores de la OGS solo dos tienen estudios universitarios; mientras que los trabaja-
dores restantes cuentan en algunos casos con un titulo de formacién profesional o tan solo con el
bachillerato o graduado escolar. La directora de la OGS posee un diploma profesional en hosteleria
y, antes de comenzar a trabajar en la escuela trabajé varios aflos como camarera. Ella es respon-
sable de una primera seleccién de personal, de la seleccién de la mayoria de las actividades en
horario de tarde, asi como de los monitores encargados de llevarlas a cabo y cuenta también con
responsabilidades administrativas, organizativas y econdmicas. El caso de la subdirectora es simi-
lar: tras terminar su formacién como esteticista y tener dos hijos, comenzé a trabajar en la escuela.
A menudo se justifica la falta de formacién con el argumento de que los empleados adquirieron
mucha experiencia a través de la maternidad y la educacién de sus propios hijos. También se suele
argumentar, que los empleados de la OGS participan en cursos de formacién continda ofrecidos por
Kolping-Bildungswerk. A pesar de que esto ultimo es cierto, durante el trabajo de campo se pudo
constatar que la mayoria de empleados particip6 solo en cursos de informdtica (word, excel, etc.) o
sobre el funcionamiento de un proyecto determinado.

Una dificultad con la que se encuentra la OGS es la financiacién y contratacién de personal y tanto
la directora de la escuela primaria como la de la OGS inciden en este punto: “ellos [los trabajadores]
estdn realmente mal pagados, pero son también trabajadores indoctos” (Entrevista, 15.08.12), “es
muy dificil conseguir trabajadores cualificados, porque a estos se los llevan los centros de educacién
preescolar, donde pagan méas” (Diario de campo, 23.05.12). Dentro de la escuela primaria, se suele
hablar en estos términos sobre los trabajadores de la OGS; se les define como “grupo insuficiente-
mente o mal pagado”, “sin formacién”, etc. Estos prejuicios conducen a una confrontacién entre los
dos grupos de trabajadores (escuela primaria y OGS) a través de una relacién de desigualdad. Los
trabajadores de la OGS se sienten tratados “despectivamente” por los docentes de la escuela prima-
ria: “se creen en el cielo y nosotros aqui abajo” (Entrevista, 09.12.12), “ya sabes para los profesores,
nosotros no valemos nada” (Diario de campo, 20.12.11), “naturalmente hay una diferencia jerar-

quica. El profesor es un titulado universitario, es aceptado de otra manera que el cuidador”, etc.
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(Entrevista, 03.07.12). Esta situacién dificulta al mismo tiempo el intercambio de informacién entre
los docentes y el personal de la OGS, y asi, en lugar de encontrar un grupo unificado, se presentan
dos mundos completamente distantes: el de horario de mafiana y el de horario de tarde.

Una de las consecuencias del reducido salario del personal de la OGS es la gran rotacién de personal,
tanto de un curso escolar al siguiente, como durante el mismo curso escolar. Este aspecto, ademds
de dificultar el trabajo entre los equipos, tiene consecuencias en los alumnos, ya que como indica
un cuidador “los nifios preguntan muchas veces por algunos trabajadores que ya no estdn y no en-
tienden por qué no quieren venir a verlos” (Diario de campo, 04.07.12).

En lo concerniente a la toma de decisién sobre las actividades ofertadas, esta recae en la directora
de la OGS y se basa hasta cierto punto en la demanda de los alumnos. El alumno tiene libertad para
decidir en qué grupos de trabajo quiere participar; de esta manera, dejaran de ofrecerse las activi-
dades en las que ningdn alumno se haya inscrito. Esto no es valido, sin embargo, para la participa-
cién en las clases de apoyo, a la que el alumno asistird por orden del profesor de la escuela primaria.
El alumno se vuelve més activo en la OGS, en el sentido de que puede tomar decisiones. También
su interaccién con el personal de la OGS difiere de su comportamiento con el docente en horario
de mafiana. Los profesores son tratados de Sr./Sra. utilizando su apellido, mientras que los cuida-
dores de la OGS son llamados por su nombre de pila. También con estos tltimos hay una relacién
mads cercana, ya que pueden jugar con ellos, hablar de sus problemas, inquietudes, etc. La puerta
de la OGS se encuentra siempre abierta - excepto durante la conferencia semanal - y este caracter
de “espacio abierto favorece la relacién de su personal con los padres y alumnos. Su cercania a los
nifios - y hasta cierto punto a los padres -les hace conocedores de gran informacién, que se podria

utilizar para mejorar la relacién del alumno con la totalidad del entorno escolar.

La integracién del alumnado de origen extranjero se pretende alcanzar en la practica pasivamente,
a través de la permanencia del alumno mas tiempo en el recinto escolar, y se relaciona con el idio-
ma. De esta manera, los empleados de la OGS consideran que el alumno se “integra” al permanecer
durante la tarde en la escuela y verse obligado a hablar en alemén.

Goncluyendo

La rapida creacién de Escuelas de jornadas completa sirvié al gobierno federal para llevar a cabo
una campafia publicitaria; bajo el eslogan “El programa del gobierno federal surte efecto” presenta-
ba la creacién de las primeras mil Escuelas de jornada completa como un éxito y alababa la eficacia
del programa. Sin embargo, solo se tenia en cuenta la cantidad de Escuelas de jornada completa
creadas y no la eficacia de las mismas (Brenner, 2006). En este sentido, la investigacién realizada
muestra las dificultades a las que se enfrenta este modelo de escuela, derivadas del traspaso de
responsabilidades de unas instituciones a otras, asi como de la insuficiente financiacién para esta-
blecer una oferta de calidad, sostenible y coherente con los objetivos perseguidos. A pesar de esto,
el espacio “abierto” y la menor formalidad de las relaciones en la OGS, favorece la convivencia del
personal de la misma con los alumnos - y en cierta medida con los padres - y les hace conocedores

de informacidn, relevante en muchas ocasiones para el entorno escolar.
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La Escuela de jornada completa en Porz es un concepto en continuo desarrollo, en la que la respon-
sable de Kolping-Bildungswerk, y en menor medida la directora de la escuela primaria, trabajan

constamente dentro de sus limitaciones para la mejora de la misma.
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Introduccion y metodologia

La mediacidn escolar es un fenémeno creciente en Catalufia. Fue introducida en las escuelas hace
menos de diez afios pero su relevancia se ha hecho evidente no solamente en el creciente nimero
de centros educativos que la han incorporado en sus mecanismos de resolucién de conflictos sino
también en las menciones especificas que se han incorporado en los nuevos textos legales'. Tal y
como evidenciaron los datos publicados en el capitulo dedicado al &mbito escolar del Libro Blanco
de la Mediacién en Catalufia?, en el curso 2008-09 se realizaron mds de 2000 mediaciones en los

institutos catalanes®.

Ese capitulo es una aproximacion a la realidad de las practicas de mediacién en el mundo educativo
cataldn, analiza las experiencias actuales y ofrece una prospeccién de su evolucién. Delimita pues

el alcance de esa herramienta de resolucién alternativa de conflictos desde una perspectiva global.

1 Decreto 279/2006 de Deberes y Derechos del Alumnado; Ley 12/2009 de Educacién de Catalufia

2 Carrasco, S.; Villa, R.; Ponferrada, M.; Casafias, E. (2010) La mediacié escolar a Catalunya, in Casanovas, P., et al., coords.,
Llibre Blanc de la mediacié a Catalunya: perspectives sociojuridiques. Barcelona: Departament de Justicia, Generalitat de
Catalunya - Editorial Huygens, pp 451-569 (Informe n® 8) Versiones on line en cataldn y en castellano: http://www.llibre-
blancmediacio.com/

3 2.174 mediaciones registradas a partir del cuestionari cuantitativo, que recogié datos de 271 centros, un 70% del total de
institutos con programa de Convivéncia i Mediacié Escolar (ver siguiente nota).


http://www.llibreblancmediacio.com
http://www.llibreblancmediacio.com
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Pero para comprender las distintas dimensiones del fendmeno es también importante conocer cua-
les son las aplicaciones reales de la mediacién en los centros, los motivos que promocionan su im-
plantacidn, los usos a los que se destina y las potencialidades y limites que los actores directamente
implicados identifican desde los llamados escenarios de conflicto. Este es el objetivo principal de esta

comunicacién.

Los resultados que se presentan aqui pertenecen al trabajo de campo de la investigacién realizada
para la elaboracién del Libro Blanco de la Mediacién en Catalufa. En dicha investigacién se utilizé
una combinacién de métodos cuantitativos y cualitativos que permite comparar la magnitud de las
experiencias con las percepciones que los distintos actores tienen de éstas. Si bien la publicacién
del Libro Blanco se centrd principalmente en los resultados del abordaje cuantitativo realizado
por medio de un cuestionario, para la elaboracién de esta comunicacién se han explotado los datos
procedentes del trabajo de campo realizado en cinco centros de educacién secundaria escogidos
en funcién de su posicionamiento frente al programa de mediacién escolar en cuanto a valoracién
inicial y resultados obtenidos, y teniendo en cuenta de manera subsidiaria, la composicién de la
poblacién del centro, su ubicacién geografica, el tamafio del centro y la titularidad. Se realizaron 29
entrevistas semi estructuradas que recogen la voz de 55 individuos relacionados con la mediacién
escolar a partir de diferentes roles: equipos directivos, profesores responsables de mediacidn, pro-

fesores formadores de mediacién, alumnado mediador y alumnado mediado.

Caracteristicas de la mediacion escolar

La emergencia de la mediacién en el ambito escolar es indisociable de una creciente preocupacién
acerca de los profundos cambios que se constatan o se perciben en la escuela y que han derivado en
muchos casos en una percepcién de aumento de la conflictividad desde los agentes externos a los
centros escolares pero con claras consecuencias para la escuela en tanto que institucién (Girona,
1998). La mediacién escolar’ se desarrolla pues con la percepcién de conflicto y aspira a introducir
transformaciones culturales en su resolucién. Debe considerarse de forma general como una estra-
tegia de resolucién dialogada y colaborativa de conflictos que, a diferencia de su aplicacién en otros dm-
bitos, tiene también un caracter de intervencién educativa intencional. Esto significa que, si bien todo
el proceso de mediacién en cualquier 4mbito conlleva el aprendizaje de nuevos planteamientos de

resolucién de conflictos, la mediacién en el &mbito escolar es doblemente educativa.

En los ultimos afios a nivel internacional también ha aumentado exponencialmente el nimero de
propuestas para introducir la resolucidn alternativa de conflictos en los centros escolares a partir
de experiencias concretas de aplicacién de la mediacién, acompafiadas de otras practicas. El ele-
mento comun en todos los casos, y que hay que destacar, es la percepcién de mejora de la convivencia.
(Henry, 2010; Hopkins, 2004; Kane et al, 2007). No obstante, diferentes estudios e informes sobre

4 En Catalufa, el principal impulsor de la Mediacién Escolar ha sido el Departament d’Educacid, a partir del programa Con-
viveéncia i Mediacid Escolar, que fue introducido en los centros de manera voluntaria y progresiva desde finales de los 90 y
que finalmente ha incorporado sus objetivos en el plan de convivencia que cada centro debe elaborar. Desde los inicios del
programa hasta la actualidad, la mediacién escolar ha sido entendida como una estrategia pedagdgica para mejorar la con-
vivencia en los centros y no como respuesta preventiva a raiz de un conflicto traumadtico.
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convivencia y conflictos en la escuela, como el de Rodriguez (2007), o los del Sindic y el Ararteko
(2006) y el equipo CIE-FUHEM (2005), concluyen que los centros escolares tienen todavia un funciona-
miento poco democrdtico, basado principalmente en una resolucion de conflictos punitiva y donde la partici-
pacion de alumnos y familias en el funcionamiento de los centros todavia es muy limitada. Es necesario, pues,
investigar y revisar la mediacion escolar desde las prdcticas, observando las aplicaciones y limitaciones reales
de ese mecanismo, que nos deberd permitir identificar mejor los conflictos vividos desde los diferentes actores

y proporcionar las mejores herramientas para su resolucién en la escuela.

Usos, percepciones y limitaciones de Ia mediacion escolar: resultados cualitativos

Glima escolary mediacion

La mayoria de los equipos directivos entrevistados, cuando se les pide la opinién sobre el clima
de su centro, se expresan en términos positivos. Consideran que en su escuela hay un buen clima,
que las relaciones entre iguales y entre alumnado y profesorado son positivas, y que aunque haya
pequefios malentendidos, no hay mal ambiente en general. Unicamente los centros de barrios de
rentas bajas del cinturén de Barcelona, especialmente castigados por la precariedad laboral, afec-
tados por las intensas transformaciones sociodemograficas de los tltimos afios y la insuficiencia de
recursos sociales, los equipos directivos entrevistados incluso destacan el contraste entre el buen
clima de relaciones dentro del centro y lo que consideran un mal clima de barrio, enfatizando la

diferenciacién entre el mundo intramuros y extramuros del instituto.

En la mayoria de los centros de la muestra, pues, la mediacién no se introdujo como una respuesta
directa a una necesidad de mejora del clima, sino como una herramienta mas del programa peda-
gobgico del centro. Si bien es cierto que la introduccién de la mediacién es a menudo parte de un
paquete de medidas diversas que buscan profundizar en la educacién en valores del alumnado, asi
como en la promocién de su participacién en los procesos de toma de decisiones que a menudo ven
como una imposicién por parte del profesorado. Por lo tanto, con independencia de que existiera
0 no una mala situacién inicial, desde la direccién de los centros se espera que la introduccién de

medidas participativas supondran una mejora en las relaciones de convivencia.

De hecho, la mayoria de centros si que han atribuido una mejora substancial de su clima s6lo como
efecto inmediato de la introduccién de la mediacién. Con todo, no debemos olvidar que en la mayo-

ria de casos esta ha ido acompafiada por otras actividades y medidas pedagdgicas.
conflictividad y mediacion

La mayoria de centros han incorporado la mediacién en su Reglamento de Régimen Interno, o cuan-
do menos la consideran incorporada en las normativas en tanto que forma parte del Decreto de
Derechos y Deberes de los alumnos. Con todo, en la practica, lo aplican utilizando normas propias,
adaptadas a su situacidn, a pesar de que contradigan en aspectos puntuales lo marcado por la nor-

mativa.
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Los cinco centros coinciden con lo que han mostrado los resultados del cuestionario® en cuanto a
la baja incidencia de conflictos entre chicos y chicas, aunque esta percepcién no tiene bastante en
cuenta la pervivencia de regimenes de género todavia sexistas entre los adolescentes y jévenes, que
se expresan también en los centros escolares. La situacién de fondo en muchos casos y tal como
indica la literatura (respecto al caso catalan, ver, por ejemplo, Berga 2006; Ponferrada, 2008), preci-
samente hace prever un aumento de conflictos relativos a la exacerbacién y/o al cuestionamiento
directo o indirecto de este régimen de género, como respuesta a conductas sexistas y homéfobas®.

Lo que si que se percibe mds claramente son las diferencias en los tipos de conflictos que tienen
lugar entre chicos y entre chicas. En el caso de los chicos, acostumbra a tratarse mas de peleas, a
menudo a partir de confrontaciones puntuales, mientras que entre las chicas predominan los con-
flictos surgidos de confrontaciones emocionales y malentendidos de larga duracién. Cuando me-
nos, es por este tipos de conflictos que unos y otros solicitan mediacién o son derivados hacia ella..

También los centros coinciden en valorar que las resoluciones de estos conflictos entre chicos son
relativamente mds rapidas que entre las chicas. Con todo, el profesorado no esta exento de atribu-
ciones de género bastante problematicas que también condicionan sus percepciones a la hora de
comprender los contextos de emergencia y las motivaciones diferenciales de los conflictos. Estas
percepciones estereotipadas, sin dejar de identificar las diferencias objetivas entre conflictos por

género, no parece que vayan mds alld en su comprension.

Resulta todavia mas evidente en el caso de las conductas y agresiones racistas: mientras todas las
investigaciones etnograficas previas sobre convivencia y relaciones interculturales, sin excepcidn,
han identificado la presencia de racismo en los centros escolares, tanto en Catalufia como en el
resto del estado (Serra, 2006; Carrasco et al., 2006, Pamies, 2006), hay una fuerte reticencia a consi-
derar que haya racismo en el propio centro, argumentando en muchas ocasiones que la creciente

diversidad imposibilita que alguien sea discriminado por su origen.

Percepciones de la mediacion

Los centros coinciden en que para que el programa tenga éxito debe tener la aprobacién del equipo
directivo. Ademds, la aprobacién del claustro es también muy importante, pero de las entrevistas
se desprende que a menudo el programa de mediacidn se inicia siendo un tramite formal, porque
hay “gente que cree” y “gente que no cree”. Es decir, al principio de su introduccién en los centros
comporté suspicacias y escepticismo. En el fondo de la resistencia se encuentra percepcién de pér-
dida de autoridad por parte de algunos sectores del profesorado, aunque con el tiempo se pueda ir
consolidando como parte de la cultura de centro. Hay que tener presente que la mediacién escolar

comporta una transformacién profunda de las dindmicas relacionales tradicionales en los centros,

5 Ver Carrasco, Villa, Ponferrada, Casafias 2010

6 En este sentido, es importante recordar los elementos de homofobia presentes en el caso Jokin, que ni se conocieron en los
primeros tiempos con claridad ni, como consecuencia, se pudo reclamar orientaciones claras con respecto a las conductas
agresivas detectadas contra chicos y chicas con sexualidades percibidas como no convencionales tanto por sus propios com-
pafieros como en el concepto de normalidad sexual implicito en muchos centros.
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y se requiere tiempo y experiencia para llegar a comprender y consensuar su validez como cambio

cultural en las escuelas.

En cuanto a los sujetos participantes, algunos centros restringen completamente la aplicacién de la
mediacién en los conflictos entre alumnos, y las parejas mediadoras también estdn integramente
formadas por alumnos, con el objetivo de conseguir que éstos solucionen los conflictos auténoma-
mente. Estos centros estdn convencidos de que la mediacidn entre alumnos sin la presencia del pro-
fesor funciona mejor porque este tltimo parece condicionar las opciones. En cambio, otros centros
han tomado la decisién contraria y los mediadores son siempre un/a alumno/a y un/a profesor/a,
lo cual implica un aprendizaje fundamental por parte del profesorado que participa, aunque parece
que también puede comportar dificultades en la construccién necesaria de confianza entre media-

dores y mediados.

En este sentido, emerge uno de los temas centrales que hay que garantizar a fin de que la mediacién
funcione: es fundamental para el alumnado que cualquier proceso que tenga que ver con los con-
flictos vividos quede en la mas estricta confidencialidad. No obstante, para algunos coordinadores de
mediacién, el hecho de comentar minimamente los resultados de un caso especifico al tutor, puede
ser util para entender un comportamiento y ayudar a establecer el buen funcionamiento de la clase,
no es considerado vulneracién de la confidencialidad.

El cardcter eminentemente educativo que se otorga a la introduccién de la mediacién como una
practica para la resolucién dialogada de conflictos se revela en los tipos de conflictos que son objeto
de abordaje con mediacién: conflictos verbales, malentendidos y peleas puntuales son las tipologias
principales’. Pero en la practica la mediacién absorbe pocos de los verdaderos conflictos del centro,
ya los que se consideran “mads serios” ya no se plantean para mediacidn, y los ‘poco serios’ muchas
veces se resuelven solos o con las intervenciones inmediatas.

Discusion y recomendaciones

Las especificidades de las consideraciones alrededor de la mediacién en el &mbito escolar han esta-
do bien sefialadas por la literatura y, a pesar de haber grandes avances en consensos, hay algunos
debates que contintan abiertos y que se deben tener presentes a medida que se va consolidando su
penetracién. Por un lado, se produce una fuerte identificacién entre el &mbito institucional donde
puede surgir o se puede hacer evidente el conflicto -el escolar- y la actividad que alli se desarrolla-
la educativa. Por el otro, predomina el énfasis en la mediacién escolar como una estrategia princi-
palmente aplicada a los conflictos entre iguales y, por tanto, como un conjunto de elementos que

deben ser aprendidos por parte del alumnado en los centros escolares.

El sistema educativo (desde la LOGSE hasta la LOE) establece la distincién entre la misién de edu-
car en actitudes, valores y normas y en contenidos y procedimientos por parte del profesorado. Es de-
cir, idealmente, el profesorado puede ser considerado a la vez experto (en contenidos y valores) y

7 Para un anélisis detallado del tipo de conflictos ver Carrasco, Ponferrada, Villa, Casafias (2010)
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referente (en actitudes, valores y normas), y en este sentido la educacién para la resolucién de con-
flictos a través de la mediacién encarnaria un avance democratico que incluiria ambas vertientes y
se esperaria que el profesorado lo pudiese liderar como parte de su misién. Pero la filosofia desde
la cual se impulsa la mediacién en el &mbito escolar no debe ser solo ni principalmente una cues-
tién de aprendizaje para el alumnado, en la medida que tiene implicaciones para la transformacién
de toda la cultura escolar tradicional y de sus respuestas frente a los conflictos. No se debe perder
de vista, pues, que la funcién educativa de los procesos de mediacién también se debe desarrollar
en los centros escolares entre los adultos. Es decir, se debe orientar a toda la comunidad educativa
dentro de la que puede emerger el conflicto, a pesar de que sus miembros ocupen posiciones diferentes
y desiguales en la misma institucién y sus derechos y deberes se regulen por medio de normativas
también diferentes (ver, en este sentido, informes publicados por el gobierno Escocés, en los que
se evalua la importancia de una implicacién comunitaria para la mejora de la convivencia con el

uso de practicas restaurativas - Kane et alt:2007; Scottish Executive Education Department: 2004-).

Consecuentemente, como herramienta de resolucién de conflictos en el &mbito escolar, con efectos
organizativos y econdmicos, la mediacién escolar no puede estar limitada ni explicita ni implicita-
mente a los miembros de la comunidad educativa asociados por defecto con el origen de los con-
flictos, como lo es el alumnado. Es importante tener en cuenta lo que muestran algunos estudios
(Carrasco, Ponferrada, Villa et. alt, 2006) sobre las percepciones del alumnado, en el sentido que los
conflictos entre iguales no son los que mas les preocupan®. Si que constituyen motivo de preocupa-
cién por el alumnado los aspectos que tienen que ver con la percepcién de imposiciones arbitrarias
en las normas de funcionamiento y sanciones, o con la falta de instancias y canales efectivos para
vehicular inquietudes y malestares individuales y colectivos. Desde la perspectiva del alumnado,
los conflictos entre iguales tampoco son, en dltima instancia, los que mads incidencia tienen en la
consecucién de un buen clima de centro, que es uno de los indicadores mds consistentes a la hora
de medir el bienestar psicosocial de todos los actores de la institucién escolar (del Rey, 2003; Diaz
Aguado, 2008; Rodriguez, 2007; Araos y Correa, 2004). Un buen clima de centro también parece ser
una condicién para el desarrollo de practicas de mediacién y de resolucién dialogada de conflictos,
teniendo en cuenta que se basa en la confianza entre los actores y relaciones de respeto entre ellos.
En realidad, pues, parece que las condiciones para promover la mediacién y los efectos de su intro-

duccién se retroalimentan positivamente en los centros escolares.
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Acao ABC Alfabetizando: governando
Governos e comunidades para
alfabetizar jovens e adultos brasileiros

Delci Heinle Klein. Doutoranda - Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul - Brasil, delcihk@bol.com.br

Introduccion

O analfabetismo tem sido um problema e uma preocupagio no mundo. Governos?, sociedade e or-
ganizages internacionais tém se mobilizado e se comprometido no alcance de metas estabelecidas
em Conferéncias Internacionais?, pelos paises que possuem elevados indices de analfabetismo. O
ex-diretor geral da Organizacdo das NagGes Unidas para a Educagio, Ciéncia e Cultura - UNESCO,
Koichiro Matsuura expressa: “mais de 774 milhdes de jovens e adultos em nosso mundo hoje - qua-
se um em cada cinco da populagdo adulta - ndo possuem habilidades basicas de leitura, escrita e
dominio das operagdes mateméticas basicas” (UNESCO, 2009, p.3). No Brasil, o analfabetismo vem
sendo tratado como questdo politica e social, desde o tempo do Império até os dias atuais. Apesar
de ter havido queda no nimero de analfabetos do pais a partir dos anos 1980, esse nimero ainda é
grande. O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2010) estima em torno de 14 milhdes
de pessoas (9,6%). O nimero se eleva se considerados os analfabetos funcionais®. Por ter a maior
populagdo da América Latina‘, o Brasil também possui uma das maiores taxas de analfabetismo,
levando a UNESCO a alertar para o fato de que “[...] o analfabetismo estd comprometendo o futuro

do Brasil, contribuindo para aumentar o nimero de excluidos.” (MORTATTI, 2004, p. 25).

1 Usarei Governo (com G maidsculo) no sentido utilizado por Veiga-neto (2002a) para referir-me ao Governo do Estado - ins-
tituicdo do estado que centraliza ou toma para si a caugio da agéo de governar (p.19). O termo governamento, neste texto,
estd relacionado com a agdo ou o ato de governar

2 O Brasil participou e assinou os acordos das Conferéncias: Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos (Jomtiem, 1990),
Conferéncia Mundial da Educagdo para Todos (Nova Delhi, 1993), Férum Mundial de Educagio (Dakar, 2000)

3 segundo o critério da UNESCO, é considerado analfabeto funcional € a pessoa que possui menos de quatro anos de escola-
ridade.

4 Na América Latina: 1°- Brasil (2011): 192.338.678 habitantes, 2° -Colémbia: 46.741.100 3° - Argentina: 39.934.100.
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Ainda no Império, em 1872, foi realizado o primeiro Censo brasileiro o qual acusou uma taxa na-
cional de analfabetismo de 82,3% entre pessoas de 5 anos ou mais, situacido que se manteve inal-
terada até o inicio da Republica. No censo de 1890, a taxa passou a ser de 85,2%, valendo ao Brasil,
na época, a fama de campedo mundial de analfabetismo. O Brasil se configurava num pais agrario,
latifundidrio e escravocrata, e o analfabetismo se estendia por todo territério nacional. Apenas a
Capital do Império e a provincia do Rio Grande do Sul j4 evidenciavam os primeiros sinais de queda
do analfabetismo.

Assim como final do século XIX, nas primeiras décadas do século XX, a situagdo do analfabetismo
era assustadora e os indices eram motivo de “vergonha para a intelectualidade brasileira no inicio
do século; era preciso colocar o Brasil entre os paises ‘cultos’.” (PAIVA, 1987, p.85). Assistiu-se a
uma verdadeira cruzada contra os altos indices de analfabetismo e essa discussdo se desenvolveu
em ligagdo com os temas do servico militar obrigatério e da nacionalizagdo® do ensino nas cidades
do Sul. A necessidade de difundir e nacionalizar o ensino era ressaltada pelo elevado niimero de
analfabetos e pela alta porcentagem de teuto-brasileiros que ndo sabiam falar portugués, entre os
sorteados para o servigo militar. Nesse periodo, houve também um forte movimento em favor da
difusdo quantitativa do ensino, com o objetivo de “desanalfabetizar o pais” (PAIVA, 1987, p.101).

Em 1930 foi criado o Ministério da Educacéo e Saide Publicas e a Constituicdo de 1934 reconhecia a
educagdo como direito de todos, devendo o ensino primario ser “gratuito e integral e de freqiiéncia
obrigatdria, extensivo aos adultos” (PAIVA, 1987, p.124) e, pela primeira vez, a educagdo de jovens

e adultos era reconhecida e recebia um tratamento particular.

Desde a década de 1940, o Brasil realiza campanhas de alfabetizagio seguindo recomendagdes de
entidades internacionais como a Organizacdo das Na¢des Unidas - ONU e a UNESCO. Em 1971, a Lei
5.692/71 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - institucionaliza o Ensino Supletivo, com
o objetivo de “suprir a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham segui-
do ou concluido na idade prépria” (artigo 22). Assim, as escolas brasileiras passam a ter turmas de
Ensino Supletivo, em geral a noite, para atender a uma grande demanda. A Constituigdo de 1988 re-
conhece a escolarizagdo como direito de todos e a responsabilizagio do Estado pela oferta gratuita

do ensino aos jovens e adultos (EJA), reafirmada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio de 1996.

0 quadro a seguir, apresenta as campanhas de alfabetizagido de jovens e adultos desenvolvidas pelo

Brasil e os indices de analfabetismo desde o século XIX até os dias atuais.

5 Periodo 1937-1945 em que foram tomadas um conjunto de medidas pelo presidente Getulio Vargas para forcar a integragdo
dos imigrantes junto a populagio brasileira, entre elas: foi proibida a fala das linguas estrangeira e as escolas dos imigrantes
foram fechadas.
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Campanha Periodo Observagdes Ano Indice de
analfabetismo

1872 82,3%
1890 85,2%
1900 75,7%
1920 64,9%

CEAA - Campanha 1947- | Objetivo “[...] integrar os 1940 55,9%

de Educagio de 1963 | imigrantes e seus descendentes 23.051.100

Adolescentes e Adultos nos Estados do Sul [...]'”

CNER - Campanha década de | objetivo “[...] contribuir para 1950 50,5%

Nacional de Educagdo 1950 | acelerar o processo evolutivo do 15.272.632

Rural homem rural [...]*”

CNEA - Campanha final da | condicdo prévia para o

Nacional de década de | desenvolvimento econémico.

Erradica¢do do 1950

Analfabetismo

Movimento de anos 1960 [ movimentos eram integrados por 1960 39,6%

Educacio de base/ estudantes, artistas, intelectuais 15.964.852

Movimento de Cultura

Popular

Cruzada ABC - 1966- | “servia de maneira assistencialista

Cruzada da Agéo 1970 | aos interesses do regime militar”

Bésica Crista (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.114)

MOBRAL - Movimento 1970- | Objetivo: erradicar, em dez anos, o0 | 1970 33,6%

Brasileiro de 1985 | analfabetismo 18.146.977

Alfabetizacdo

Fundacdo Educar 1986 1980 25,5%

18.716.847

PAS -Programa de 1997- 1991 19,4%

Alfabetizagdo Soliddria | 2002 18.587.446

Programa Brasil 2003- ... 2000 13,6%

Alfabetizado 16.294.889
2010 9,6%

14.000.000

1 Paiva (1987. p. 197)

2 Paiva (1987, p. 197)

Quadro 1: Campanhas de alfabetisza¢do e indices de analfabetismo no Brasil
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No Férum Mundial de Educagio, que ocorreu em Dakar, em 2000, reiterou-se os compromissos
assumidos em conferéncias anteriores e estabeleceu-se o Marco de Dakar, que no item IV trata das
metas, e estabele: “Atingir, em 2015, 50% de melhora nos niveis de alfabetizacdo de adultos, espe-
cialmente mulheres, e igualdade de acesso a educacdo fundamental e permanente para todos os
adultos” (UNESCO/CONSED, 2001, p. 19).

A Agao ABC Alfabetizando

Diante dos compromissos assumidos em Dakar, Governos, organiza¢des ndo-governamentais e so-
ciedade sdo convocados para a mobilizagdo em prol da alfabetizagio de jovens e adultos. A A¢do ABC
Alfabetizando vem como uma Agdo amparada por esses compromissos e se instituiu, ndo como quem
realiza, mas sim como quem promove ag¢ées: na comunidade, nas instituicdes e, especialmente, nos
Governos municipais, com a produc¢io de programas de alfabetizacido de jovens e adultos. A A¢do
ABC Alfabetizando foi concebida em janeiro de 2004 pelo Grupo Editorial Sinos®, e se instala numa
regido que compreende 44 municipios e que soma uma populagdo de 1.179.675 (Censo 2000), acima

de 15 anos.

A Agdo se institui com o objetivo de erradicar o analfabetismo nestes municipios do Rio Grande do
Sul, num periodo de quatro anos, através da mobilizagdo comunitéria e dos gestores municipais -
prefeitos e secretdrios de educagdo - a quem cabe alfabetizar a populacio jovem e adulta, tornando
a regido alfabetizada e computando estatisticamente as cidades como detentoras de alfabetizagido
universal’. Utiliza, para tal, uma pagina semanal dos jornais em que publica as a¢des dos munici-
pios, as estatistica e os avangos (ou nio) de cada municipio.

Na apresentagido do projeto, a A¢do ABC Alfabetizando menciona seu alvo e, numa linguagem de gue-
rra, convoca “forcas-tarefa” que ajudario a “erradicar” o analfabetismo, um dos principais proble-
mas que assolam o nosso pais. A sistemdtica apresentada pela A¢do ABC Alfabetizando consiste em:

«  Mobilizar a comunidade;

« Integrar agentes e criar forgas tarefa municipais;

+ Identificar pessoas analfabetas;

+  Obter apoio de voluntérios;

+ Consultar e abordar pessoas analfabetas;

+  Constituir turmas por regiio, idade, sexo, perfil e nivel de conhecimento;

+  Registrar freqiiéncia, estdgio e trabalhos dos alunos;

+  Acompanhar o desempenho de alunos e professores;

6 Grupo jornalistico que edita os Jornais NH: tiragem - 42.000; Jornal VS: 17.000; Jornal Didrio de Canoas: 8.000. A edigdo de
domingo é ABC Domingo: 70.000 exemplares. E o maior jornal do interior do Estado do Rio Grande do Sul em termos de circu-
lago, abrangendo 44 municipios gatichos. Situado em Novo Hamburgo/RS, cidade da regido metropolitana de Porto Alegre/
RS, e localizado na microrregido do Vale do Rio do Sinos.

7 A ONU considera alfabetizagdo universal o percentual de 97% da populagio.
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¢ Acompanhar a evolugdo dos indices de alfabetiza¢do dos municipios;

¢ Compartilhar base de conhecimento de experiéncias positivas e negativas entre professo-

res, secretarios de educacéo, voluntarios e colaboradores;

«  Encaminhar os alfabetizados para educacio continuada

A figura situa a abrangéncia da A¢do ABC Alfabetizando:
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Figura 1: Regides de Abrangéncia da A¢io ABC Alfabetizando®

As pessoas analfabetas s3o identificadas pela sociedade, isto é, qualquer pessoa pode cadastra-los no
banco de dados oferecido no site, através do qual sdo disponibilizados aos municipios informagdes
como “o andamento da situagdo de cada pessoa analfabeta que for apontada, registrando todas as
ocorréncias levantadas a seu respeito, da abordagem e convencimento inicial ao encaminhamen-
to a sala de aula” (NH, 30/08/04, p.7). Uma vez conhecida e mapeada a populagio analfabeta nos
municipios, seja pelos niimeros oferecidos pela A¢do ou por levantamentos préprios, e, a partir do
compromisso assumido pelos prefeitos, emergem programas® e projetos de alfabetizacdo de jovens
e adultos que sdo desenvolvidos pelas secretarias municipais de educagio, buscando os analfabetos
apontados pelos levantamentos para alfabetiza-los e computa-los positivamente nas estatisticas da
Acdo. Ao municipio que atingir o indice de 98% de alfabetizados, sera conferido, pela A¢ao, o titulo e

o certificado de “municipio alfabetizado”. A regido passou a ser destacada, também, nacionalmente,

8 Fonte: http://www.fee.tche br/sitefee/pt/content/resumo/pg_coredes.php. Acesso em 26/07/2010.

9 Dos 44 municipios de abrangéncia da A¢do ABC Alfabetizando, 35 (79,5%) possuem algum programa de alfabetizacio de
jovens e adultos. 21 (47,7%) dos 35, foram implantados/implementados a partir da A¢do ABC Alfabetizando (Klein, 2010).


http://www.fee.tche.br/sitefee/pt/content/resumo/pg_coredes.php.%20Acesso%20em%2026/07/2010
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pelos seus reduzidos indices de analfabetismo. Em 2007, a Presidéncia da Republica institui o Selo
de “Municipio Livre do Analfabetismo”. Dos 64 municipios premiados, 40 sdo do Rio Grande do Sul
e 16 sdo da regido da Agdo ABC Alfabetizando. Ou seja, 25% dos municipios brasileiros considerados

livres do analfabetismo, sdo desta regiao.

Ao utilizar, semanalmente, uma péagina nos jornais, a0 mesmo tempo em que noticia e informa o
que os municipios produzem, através de seus gestores, reafirmam o compromisso com a A¢do ABC

Alfabetizando, tentando atingir as metas propostas, ele d4 visibilidade a este municipio e ao gestor.

ABC Alfabetizando

Municipios buscam atingir
~ asmetas propostas

Escolarizacédo visa
ascensao social
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Figura 2: recorte de uma pagina da A¢do ABC Alfabetizando®

A midia veicula e produz, simultaneamente, saberes sobre como estamos e como devemos estar no
mundo. Assim, identificamo-nos sempre, em alguma medida, com alguma coisa que os meios nos
comunicam. Sentimo-nos parte dessa rede a medida que dela nos utilizamos para entender nossa
histdria, acreditar em algumas verdades e construir outras certezas. E através dela e do uso de
variadas técnicas e tecnologias que se exercitam jogos de poder pelos quais estamos sendo sempre
mais capturados e governados. Ao organizar, definir, selecionar, construir uma determinada teia
discursiva, a midia utiliza regras que visam, através de minuciosas e detalhadas operagdes, a pro-
duzir algumas verdades que, de algum modo, regulam nossos comportamentos e modos de agir e
de ser no mundo. Ao divulgar os baixos indices de analfabetismo na regido, a midia faz circular a
representacio de nio sucesso na alfabetizagdo. Assim, discursos acerca da mobilizagdo, do esfor¢o
conjunto, da prioridade da alfabetizagio de jovens e adultos pelos gestores precisam ser mantidos
como produtores desse sucesso, e é necessario estabelecer e reiterar estratégias para gerenciar o

analfabetismo, mantendo essa representagdo de sucesso escolar e de alfabetizagdo da regido.

10 Fonte: jornal NH, 09/09/07, p.6
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0 quadro apresenta um comparativo do periodo de dez anos, entre o niimero de pessoas acima de

15 anos nio alfabetizadas, da regido estudada.

Populagio nio alfabetizada - acima de 15 anos
Ano 2000 Ano 2010

Municipio Populagdo Populagio Ndo alfa-
Nao alfabetizados [ % . %

(> 15 anos) (> 15 anos) betizados
Ararica 2.617 183 6,5 3.530 183 51
Campo Bom 37.594 1.929 4.9 46.014 1.509 3,2
Dois Irmaos 16.338 444 2,6 21.750 454 2,0
Estancia Velha 24.373 1.027 4,0 32.611 878 2,6
Ivoti 11.236 263 2,3 15.792 303 1,9
Lindolfo Collor 3.059 140 4,5 3.864 152 3,9
Morro Reuter 3.763 61 1,6 4.659 49 1,0
Nova Hartz 10.103 611 5,7 13.388 464 3,4
Novo Hamburgo 162.915 8.597 5,0 181.541 6.316 3,4

Presidente Luce-
1.498 44 2,9 2.005 45 2,2
na

S3o Leopoldo 133.295 6.686 3,2 160.770 5.262 3,2
Sapiranga 46.105 2.866 5,9 46.105 2.233 3,9
TOTAL 452.896 22.851 5,0 532.029 17.848 3,3

Quadro 2: Populagio alfabetizada

0 contexto da imigracao alema

As cidades que comp&em a regido de abrangéncia da Agdo ABC Alfabetizando sdo, na grande maioria,
de imigracdo alema e originarios de Sdo Leopoldo - RS*, contexto que se constitui numa condigdo
de possibilidade para os baixos indices de analfabetismo que essa regifo apresenta historicamente.

Quando chegaram ao Brasil, nas primeiras décadas do século XIX, os contingentes de imigrantes
trouxeram sua cultura, costumes, comportamentos e tradi¢des que auxiliaram na organizagio das
comunidades que aqui se desenvolveram. A escolarizagdo era valor primordial, uma vez que os

imigrantes ja chegaram, na sua maioria, alfabetizados. Aqui, enquanto nio havia lugar especifico e

11 Fonte: Jornal NH, 17/11/11, p. 3

12 Bredemeyer (2010) menciona que a Col6nia de S&o Leopoldo, pertencente a Provincia de Sdo Pedro do Rio Grande do Sul
(1824), recebeu os primeiros imigrantes alemies do Rio Grande do Sul. Instalaram-se na Colénia Alema da Feitoria, criada
com a extingdo da Feitoria do Linho CaAnhamo - tecelagem as margens do Rio dos Sinos em que trabalhavam escravos a ser-
vi¢o do governo imperial. Os municipios que tem origem em S3o Leopoldo sio: Alto Feliz, Araric4, Bom Principio, Campo
Bom, Canoas, Capela de Santana, Dois Irmaos, Estincia Velha, Esteio, Feliz, Ivoti, Lindolfo Collor, Linha Nova, Morro Reuter,
Nova Hartz, Nova Santa Rita, Novo Hamburgo, Picada Café, Portdo, Presidente Lucena, Santa Maria do Herval, Sdo José do
Horténcio, Sdo Leopoldo, Sdo Sebastido do Cai, Sdo Vendelino, Sapiranga, Sapucaia do Sul, Tupandi, Vale Real.
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professor para ministrar aulas para os filhos, um dos colonos assumia as fungdes de professor em
uma das casas da picada, onde participavam das aulas os filhos dos vizinhos e de parentes. A pri-
meira escola publica fundada na Provincia de Sdo Pedro, segundo Kreutz (1996), data de 1770 e, em
1824, ano da chegada dos primeiros imigrantes alemaes em Sdo Leopoldo, havia “oito aulas [dizia-se
assim!] pdblicas, porém quatro estavam sem professor” (ibidem, p.145). A organizagdo religiosa e
a organizagdo das escolas, pelos imigrantes, estavam intimamente associadas, sendo que a igreja e,
principalmente, a escola foram as primeiras institui¢des fundadas pelos imigrantes alemaes para
garantirem a sobrevivéncia do grupo social e cultural. Essas primeiras escolas foram chamadas de
comunitdrias (Gemeindeschulen), sendo que eram catélicas ou evangélicas de acordo com a coldnia em
que se localizavam. As escolas comunitdrias foram criadas e mantidas pelos imigrantes nos estados
onde se concentraram em nucleos rurais, etnicamente homogéneos, a partir das respectivas lide-
rangas religiosas, tendo, desse modo, forte conotagio étnica e confessional cristd. Constituiam-se
no centro polarizador da vida comunitdria, além de preencher a fungio especifica de alfabetizar,

educar, doutrinar as criangas e servir como espago de devogio.

Consideragoes finais

Alfabetizar jovens e adultos é o fim desejado pela A¢do ABC Alfabetizando, e todos os discursos das
paginas dos jornais apontam para esse caminho. Articulando saberes, poderes e verdades, através
desses discursos, produz-se sujeitos engajados, parceiros, voluntarios, soliddrios e alfabetizados.
Sujeitos que “praticam o desprendimento de si para auxiliar o outro, que se preocupam com as
comunidades e individuos considerados de risco, que fazem o bem a si, aos outros, a educacio e ao
pais” (TRAVERSINI, 2006, p. 82). Sujeitos que buscam se alfabetizar ou sujeitos que ajudam a alfabe-
tizar. E importante destacar que as parcerias entre Estado e sociedade civil se constitufram em um
dos mecanismos utilizados no final do século XX, como forma de agio para solucionar os problemas
sociais que estavam sob a responsabilidade do Estado. Com as parcerias, estdo envolvidos agora o
Estado e a sociedade civil em um mesmo compromisso: intervir para gerenciar o risco social. ROSE
(1993, p.83) aponta, no entanto, que a proliferagdo de instincias privadas e ndo-governamentais
ndo significa que a racionalidade de governamento contemporanea “renunciou a vontade de go-

vernar’.

Ao olhar para a produtividade dos discursos como estratégias de governamento da A¢do ABC Alfa-
betizando, dirigida aos Governos e a populagdo de uma regido, verifica-se, a partir das paginas (de
jornal) da Acdo, que 21 municipios implantaram programas de alfabetizacdo de jovens e adultos,
26 tornaram-se municipios alfabetizados, 16 receberam o selo municipio livre do analfabetismo e 17.590
jovens e adultos foram alfabetizados. E sabido que a regido, na qual a Agdo ABC Alfabetizando se
insere, possuli, historicamente, indices de analfabetismo reduzidos, pelo seu contexto sécio-histéri-
co-cultural. O sucesso da alfabetiza¢do dessa regido, entdo, ndo pode ser atribuido especificamente
nem a uma conquista, nem a um objetivo alcan¢ado, nem mesmo ao resultado de uma agio, e sim,
ao conjunto dos mesmos. Mesmo assim, muito ainda hé que ser feito, pois, apesar de os municipios
terem se envolvido com a A¢do ABC Alfabetizando e, a partir dela, terem instituido programas de al-

fabetizacdo de jovens e adultos com o objetivo de “erradicar” o analfabetismo, isso nio foi possivel.
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Politicas publicas de educacion:
Escuela S.A.

Enrique Javier Diez Gutiérrez (Profesor de la Universidad de Ledn), enrique.diez@unileon.es

Privatizando la educacion piblica

Se esta tornando cada vez mas dificil reconocer alguna divergencia sustantiva en las acciones y
en los discursos de quienes actualmente orientan las propuestas de cambio educativo en todo el

mundo.

Se aplica el principio basico del neoliberalismo: privatizar lo pablico, puesto que, se afirma “lo pri-
vado es mejor y mas eficiente”. Se aplican dos recetas basicas para ello: abrir la educacién a los mer-
cados, recortando la asignacién de recursos a lo publico o privatizando directamente (rompiendo
la concepcién de la educacién como un derecho social que el Estado debe garantizar) y adecuando
la misma educacidn a los principios y practicas del mercado, importando métodos y técnicas geren-

ciales del mundo de la empresa al terreno educativo.

Pero esto no es una “locura” privatizadora de dirigentes de diferentes paises. Es una politica cohe-
rente con la normativa europea, plasmada ya en el Tratado de la Constitucién Europea. En ella, los
servicios publicos, como la educacién, pasan a llamarse Servicios Econémicos de Interés General
(SIEG). Esta modificacién no es meramente semdantica: marca un giro importante en las competen-
cias y en las responsabilidades del Estado y supone un viraje en las garantias y obligaciones que te-
nia respecto a la educacién publica. Al empezar a ser calificada como “servicio”, la educacién pierde
buena parte del valor que tenia cuando era considerada un derecho publico. Al no definirse de ma-
nera explicita y taxativa como derecho, el Estado termina diluyendo su responsabilidad entre otros
agentes sociales. No se niega su obligacién de cubrir las necesidades con la red publica, alli donde
los proveedores privados no desarrollen su iniciativa, pero debe contener su expansién, y hasta ale-
jarse del territorio, cuando ésta -la iniciativa privada- si esté presente. La ensefianza publica queda
asi relegada a suministrar ese servicio a aquellos sectores sociales que no son lo suficientemente

rentables para que puedan ser incluidos en el nuevo mercado de la educacién.
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El Tratado de la Constitucién Europea seguia la estela ya propuesta a nivel mundial por el Acuerdo
General sobre el Comercio de Servicios (AGCS o GATS), acuerdo de la OMC (Organizacién Mundial
del Comercio) vinculante para todos los paises. Este acuerdo establece que los servicios educativos
deben ser considerados productos como los demas, si no son dispensados exclusivamente por el Es-
tado a titulo privativo. Pero dado que en la educacidn existe ya un sector privado en practicamente
todos los paises del mundo, los servicios educativos entran, pues, en el campo de competencia del
acuerdo. La intervencién del Estado se considera legitima sélo para hacer la gestion y para desa-
rrollar las politicas puntuales que compensen a algunos sectores sociales mas necesitados y no

rentables para el mercado.

El fervor liberalizador

(Por qué este fervor privatizador? Maxime cuando la investigacién de los tltimos quince afios (Wal-
ford, 1992; CERI, 1994; Gewirtz y otros, 1995; Smith y Noble, 1995; Witte, 1998; Lauder y otros, 1999;
Whitty, Power y Halpin, 1999; Carnoy, 2002) no muestra precisamente que el sistema de cheques o
bonos escolares y la eleccidn de escuelas privadas favorezcan una educacién mejor y més equitativa
para todos los nifios y las nifias, sino que, mas bien, provocan la redefinicién y restriccién de los
fines de la educacion, la segregacién y el aumento de la estratificacién social, el drenaje de recursos
desde escuelas publicas ya empobrecidas hacia las escuelas privadas, con frecuencia religiosas, la
conversién de la educacién en un negocio, perjudicando aiin mas a los grupos menos favorecidos.
En definitiva, creemos, que como denuncia Gimeno Sacristdn (1998, 142) “detras de muchos argu-
mentos a favor de la privatizacién, mas que fervor liberalizador, lo que esconden los privilegiados

es el rechazo a la mezcla social, a educar a los hijos con los que no son de la misma clase”.

El discurso de la privatizacién viene siempre acompariado por el de la “libertad de eleccién” en un
mercado libre. Las familias tienen derecho a elegir el centro que quieran, se argumenta. Este se con-
vierte en el nuevo derecho fundamental e inalienable. El mundo se concibe como un supermercado.
Se consigue, de esta forma, “la cuadratura del circulo”: crear un mercado educativo sustentado
sobre dinero publico, es decir, desmantelar el sistema con sus propios fondos (Guarro Pallas, 2005),
pues el Estado debe financiar por igual a todas las opciones —publicas o privadas- que, segtn los
idedlogos del neoliberalismo, dan “mas oportunidades de eleccién en libertad”.

El énfasis de las politicas publicas ya no recae sobre la utilizacién del Estado como medio para
superar las desigualdades, desde una visién social y de servicio a toda la poblacién. El objetivo de
una educacién que ofrezca igualdad de oportunidades es, justamente, que las diferencias entre los
centros escolares sean las minimas y, en todo caso, se proporcionen los recursos necesarios (econé-
micos, humanos, de formacién, etc.) para que los peores puedan mejorar. Pero la igualdad ha sido
redefinida. Ahora implica simplemente garantizar la eleccién individual bajo las condiciones de un

“libre mercado”.

La libertad de eleccién no es mas que una estrategia para situar la educacién dentro del proceso
de privatizacién del mercado. Este proceso de privatizacién usa dos estrategias fundamentales: los

conciertos con centros privados (se financia a los colectivos empresariales y religiosos que hacen la
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oferta) y los cheques escolares (se financia a la demanda: las familias o los estudiantes). De esta for-
ma los centros educativos se han de esforzar por atraer esa financiacién de las familias, adecuando
la educacién que imparten a las demandas de sus “clientes” y financiadores potenciales. Es el reino
del libre mercado, con libertad de oferta y demanda. Se trata, en fin, de introducir una légica de

mercado en el sector educativo.

En ambos casos, se parte del supuesto de que la ‘libre’ eleccién de las familias ‘premiaria’ a las mejo-
res escuelas, las cuales tendrian mejor presupuesto porque atraerian mas alumnado. Se argumenta
que las escuelas mejorarian asi su calidad porque tratarian de diferenciarse para conseguir ms
alumnado. Se afirma que, a largo plazo, sélo sobrevivirian las que hubieran sido capaces de captar
mayor cantidad de alumnado. El esquema de razonamiento es simple: si los clientes pueden elegir,
los centros que no ofrezcan “calidad” serdn desechados (como supuestamente ocurre con los pro-
ductos de un mercado que no se compran) y, o bien mejoran, o desaparecen. Ademds, este sistema
de eleccién de centros se les vende a las familias con més dificultades como su oportunidad para
acceder a los mejores colegios. Por lo que, segtin esta argumentacion, esa politica no sélo es eficaz,

sino que también es justa.

Hemos de ser conscientes que la eleccién de la ‘buena escuela’ pasa por medios que no dependen de
las mismas oportunidades para todas las familias, es decir, que no hay tal mercado supuestamente
libre. El capital econdmico y social se convierte en capital cultural a la hora de la eleccién. Las fami-
lias con recursos econémicos suelen tener un horario mas flexible, pueden visitar muchas escuelas,
antes de elegir la que m4s les interesa. Tienen automévil y pueden permitirse llevar a sus hijos e
hijas al otro extremo de la ciudad para que asistan a una escuela “mejor”. Por el contrario, las fa-
milias procedentes de la clase obrera y a menudo de origen extranjero, perciben las escuelas como
si fueran bastante semejantes unas a otras y limitan su horizonte a las escuelas de las cercanias. Su
alejamiento social de la escuela y el hecho de que sus viviendas estén situadas en zonas apartadas
y mal atendidas por los transportes publicos los empujan a una ‘no-eleccién’ por la escuela mas
préxima geograficamente. Estd demostrado que, incluso en igualdad de condiciones econémicas,
las estrategias de eleccién son muy distintas segtin el nivel cultural y la situacién social. Las clases
populares priman mds la proximidad y la convivencia con las amistades, el vecindario y tener her-
manos y hermanas ya en el centro; es decir, los centros en los que sus hijos e hijas se sientan més
a gusto; mientras que las clases “mas enriquecidas” priman mas la eficacia y el nivel social de los
demads alumnos y alumnas en centros que les aseguren previsiblemente el éxito escolar y los “ade-

cuados” contactos sociales presentes y futuros.

Ademds, en un contexto en el que las escuelas han de someterse a las leyes del mercado, especial-
mente a la competencia, las escuelas procuraran hacerse mds selectivas, pues el hecho de aceptar
alumnado que haga descender los resultados en los exdmenes -medida que establece el ranking de

los centros- influira en su posicion global en el mercado.

En la medida en que se juzga a las escuelas segiin una escala unidimensional de “excelencia acadé-
mica” basada en los resultados de los test académicos y en la clase social, los estudiantes con ‘nece-
sidades educativas’ o de minorias no solamente son costosos, sino que desacreditan los resultados

de los exdmenes. Reducen las puntuaciones en esas tablas de clasificacién que tan importantes
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parecen ser. Y esto “perjudica” la “imagen publica” del centro. Por lo que se vuelve mas rentable
y eficaz la asignacién de los escasos recursos a la publicidad y las relaciones publicas para atraer
a estudiantes “motivados” que eleven la posicidn del centro en el ranking de resultados efectivos,
que dedicarlos a estudiantes con necesidades educativas.

Esto representa un sutil, pero crucial, cambio de énfasis de las necesidades del estudiante a las ne-
cesidades de la escuela y de lo que hace la escuela por el estudiante a cuanto el estudiante hace por
la escuela (Apple, 2002). Porque, légicamente, en este modelo de libre competencia, se debe, segiin
el ministro laborista inglés, Blunkett (1997), crear un clima en el que las escuelas tengan ante sf el
reto de compararse con otras escuelas similares y adopten los medios ya probados para mejorar sus
resultados. Uno de los métodos para crear este clima consiste en la publicacién regular de los resul-
tados de las escuelas, con el fin de incitar a las familias a que aumenten la presidn sobre los centros
escolares. En Francia también se publica la clasificacidon de los institutos.

Esta concepcidn de la eficacia, al sobrevalorar lo que es visible y lo que es cuantificable, considera
que ésta es siempre medible, a través de métodos y técnicas estandarizadas y reproducibles a gran
escala. Por lo tanto exige la comparacién de resultados de la actividad pedagdgica. Los resultados
cuantificados se presentan como un criterio de calidad de los diferentes centros y como la medida
del nivel cultural de la poblacién.

Este movimiento de competicién en el mercado educativo a través de la evaluacién y la compa-
racidn internacional es inseparable de la subordinacién creciente de la escuela a los imperativos
econdémicos. Acompafia a la ‘obligacién de resultados’ que se juzga que debe imponerse a la escuela
como a cualquier organizacidn productora de servicios. Son las reformas ‘centradas en la competi-
tividad’ que aspiran a fijar y a elevar los niveles escolares esperados. Por lo que los centros acaban
“buscando” a sus clientes (familias motivadas, estudiantes competentes) para que sus estadisticas
no se vean afectadas y poder mantener su nivel de competitividad con los otros centros y su imagen
de “alto nivel”.

Los niflos y nifias de clase trabajadora y minorias, y quienes tienen necesidades educativas quedan
cada vez mas reducidos a un gueto en las escuelas con pocos recursos. Este sistema refuerza los
privilegios de aquellas familias capaces y bien preparadas para hacer frente a las complejidades del
sistema. La consecuencia es que estamos asistiendo a una recomposicién del tipo de clases sociales
0 grupos socioeconémicos que optan por una u otra red. Asistimos a una “fuga de blancos” hacia la
concertada y privada, de buena parte de quienes pertenecen a los grupos con mayor nivel cultural,
concentrandose en la publica un mayor porcentaje de alumnado repetidor, con dificultades y de

minorias étnicas.

En este esquema planea la tentacién de desembarazarse del alumnado menos brillante académica-
mente, aquellos que exigirian el mayor esfuerzo pedagégico (Diez, 2003). La pretensién de ostentar
los mejores resultados en los exdmenes para figurar en los mejores puestos de los rankings y atraer
asi al alumnado “mads adecuado” no requiere el mismo tipo de pedagogia que cuando la educacién
se considera un bien comun especialmente necesario para quienes mas la necesitan en su desarrollo

personal y social.
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La nueva gestion pablica

Pues bien, si hasta aqui hemos descrito algunos ejemplos y lineas de actuacién en el afan privatiza-
dor de las medidas politicas generalizadas en todo el mundo, a partir de ahora nos vamos a centrar
en ese segundo frente que ha abierto simultdneamente esta ofensiva neoliberal: la introduccién de

los sistemas y métodos de gestion y funcionamiento de la empresa privada en el dmbito educativo.

El modelo neoliberal considera que el problema de la ‘calidad’ de la ensefianza se encuentra en la
gestidn publica (la gestién que del servicio publico ‘educacién’ hace la titularidad publica), por lo
que el ‘modelo’ que propone es el de una gestién privada del servicio publico, pero ya no sélo en el
sentido de que la gestién pase a manos privadas, sino de tal forma que los titulares publicos apren-

dan a gestionar como lo hacen los privados, cuya gestién se presenta como modelo de excelencia.

Gentili (1997) denomina a este proceso Mcdonalizacién: aplicar soluciones de “racionalizacién” y
“gerencialismo” en la escuela publica al estilo de las plantas industriales de fabricacién y los Mc-
Donald’s. Lo que unifica a los McDonald’s y a la utopia educativa del mundo de los negocios es que,
en ambos, la mercancia ofrecida debe ser producida de forma rapida y segin ciertas normas rigu-
rosas de control de la eficiencia y de la productividad. Mcdonalizar la escuela, analiza Laval (2004),
supone pensarla como una institucién flexible que debe reaccionar a los estimulos o sefales que
emite un mercado altamente competitivo al que debe servir eficientemente en la preparacién de
trabajadores y trabajadoras eficaces.

Es evidente que la educacién debe tener conexién con el mercado de trabajo; lo cuestionable es que
solo en funcién de ello se establezcan sus metas y se evalte su impacto, como si lo auténticamente
crucial de la escuela fuera preparar la mano de obra de los procesos productivos. Se convierte asi
el proceso educativo en una labor meramente técnica. Se le cercena y se niega el eminente caricter
social y ético del acto educativo que implica conflictos de intereses, valores e ideales. Esta mutila-
cién no admite que la comunidad educativa, protagonista del proceso educativo, participe activa-

mente en la escuela, ni que se organice democraticamente.

La imitacién del mundo de la empresa privada tiene como justificacion la bisqueda de eficacia.
Este tema de la “escuela eficaz” debe relacionarse con la reduccién de los gastos educativos, que
se ha vuelto una prioridad con la quiebra de la intervencién social del Estado. Si ya no se pueden
aumentar los recursos a causa de la deseada reduccién de los gastos publicos, el esfuerzo prioritario
debe dirigirse hacia la administracién mas racional de los sistemas escolares pasando, como en la
industria, a las formas de organizacién fundadas en la ‘gestién de calidad’. La eficacia gestora y el

rendimiento se erigen en normas supremas.

Para ello se necesitan, ldgicamente, gestores y gestoras eficientes. Por eso se cambia el paradigma
de entendimiento de la organizacién educativa, desviando el protagonismo de la comunidad edu-
cativa a los directores y directoras eficaces, profesionales de la direccién. El Decreto de Bases de la
nueva Ley de Educacién de Catalufa establecia que “(...) la Ley caracterizard la funcién directiva en
un sentido profesionalizador y con unas condiciones de trabajo propias y claramente diferenciadas



[1541 Estudios etnograficos de politicas piblicas en contextos educativos> Politicas piblicas de educacion: Escugla $.A.

de el resto de personal docente. (...) Las direcciones de los centros dispondran de un margen de
accién relevante para consolidar un equipo profesional suficiente que asegure la gestién del cen-
tro, tanto a nivel pedagdgico como administrativo y de recursos. (...) La Ley facultara a los centros
educativos para definir el perfil del profesorado necesario para poder llevar adelante su proyecto,
de tal manera que, en la medida que los profesores se adapten y se identifiquen con el proyecto
educativo, se puedan consolidar plantillas”. Un gestor que pueda controlar, manejar y dirigir sus

recursos humanos con “libertad”.

La participacién democratica de la comunidad educativa en el funcionamiento y gestién de los
centros es sustituida progresivamente por la gestion de corte empresarial y de medicién de rendi-
mientos. Para ello es necesario poner al frente de las instituciones educativas a verdaderos gestores
encargados de aplicar eficazmente las politicas de modernizacidn, decididas desde arriba y capaces
de movilizar y controlar a los docentes en la base. Esta filosofia de la jerarquizacién directiva, con-
sagrada con la LOCE del PP, se mantiene con la LOE del PSOE. Si antes el director o la directora de
un centro era la representacién de la comunidad educativa ante la Administracién (con la LODE),
defendiendo los intereses de la misma y exigiendo el cumplimiento del derecho a la educacién por
parte de la Administracién, ahora los papeles se invierten. La direccién se convierte en represen-
tante de la Administracién en el centro educativo, ejecutora de sus disposiciones, mandos interme-
dios de esta nueva estructura jerarquica. Esto implica crear una burocracia cercana y dependiente
de la Administracién, con un “talante mas comprensivo” ante sus medidas y difusora y controlado-
ra de sus instrucciones (Diez, 2002).

Parece como si, para la administracidn central, lo fundamental consistiera en disponer de un “peén”
mas eficaz y, sobre todo, mas ‘leal’ en el control de la base docente de los centros publicos con el fin
de llevar a cabo las transformaciones del modelo educativo decididas desde arriba. Se refuerza asi
el conformismo y la obediencia esperada de los cargos directivos, mas que incitarlos a confiar en las

iniciativas de la comunidad educativa.
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Presentacion

Este articulo es un apartado especial de la investigacion, realizada en la Maestria en Educacién y
defendida en el afio 2010 en la Universidade Estadual Paulista (UNESP/Araraquara S.P.), titulada:
“De las formas instituidas a las contradicciones reveladas: analisis de la praxis educacional de las
politicas publicas de asistencia social”. Se tuvo como objetivo central comprender el modelo de
educacién social adoptado por instituciones encargadas de la asistencia social de proteccién basica

instituidas por el Estado Brasilefio. (Souza, 2010)

En el proceso de la investigacidn, el Diario de Campo fue un instrumento privilegiado para la com-
prensién de las actitudes observadas durante la aplicacién de esas politicas puablicas, una vez que la
observacidén participante nos permitiera el uso del método etnografico con un mirar “poliocular”
(Morin, 1993) que captara desde adentro los conocimientos acumulados, hébitos, valores y estrate-

gias de actuacién de los trabajadores sociales encargados del proceso educativo.

El andlisis de contenido del material obtenido mostré que los vinculos establecidos entre esos traba-
jadores y los demandantes de ese servicio envolvian relaciones de dominacién y reproduccién del po-
der, aun en los momentos en que la actuacién era revestida de generosidad. Solamente el registro et-
nografico nos permitié observar que esa actuacién ayuda a reproducir estigmas de la pobreza, ya que

los demandantes no sélo no son reconocidos como portadores de derechos sino que acaban siendo
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tratados como subalternos, y los beneficios adquieren caracteristicas de “limosna”. Otra metodologia
quizds no diese cuenta de las actitudes observadas una vez que el discurso a través de entrevistas
encubre importantes contradicciones que impiden la efectividad de las practicas educativas. Tales
actitudes, negadas inclusive en el nivel del discurso, contribuyen a estigmatizar e impiden que el
trabajo educativo sea una educacién como préctica de libertad, tal como propone Paulo Freire (2005),
cuya teorfa expresada en la Pedagogia del Oprimido fue inspiradora para instruir nuestra mirada a
partir de la etnografia.

La investigacion etnografica como opcion metodoldgica

La opcién por una investigacion de caracter etnografico fue construida en el transcurrir del estudio
y significé un gran desafio, principalmente por la dificultad de realizar descripciones en el Diario de
Campo sobre una realidad intensamente vivida que, necesariamente, nos obligaba a una constante
vigilancia epistemoldgica. Ademas de simples anotaciones, la experiencia mostré cémo este recurso
metodoldgico amplia el didlogo entre el observador y la realidad observada (Whitaker, 2002: 124).

La etnografia puede ser comprendida como una “descripcién de la cultura” (Geertz, 1978), esto es, del
conocimiento acumulado, valores, habitos, costumbres y tradicién de las culturas y de su pueblo, apun-
tando a comprender las complejidad de la experiencia social. Al interpretar la vida de un determinado
grupo social como forma de aprehender la red de significados, el investigador pasa a comprender y

revelar las representaciones del grupo en el cual estd inserto. De esta forma, segiin Geertz (1978):

El etndgrafo “inscribe” el discurso social: él anota. Al hacerlo, él lo transforma de acontecimien-
to pasado, que existe apenas en su propio momento de ocurrencia, en un relato, que existe en su
inscripcién y que puede se consultado nuevamente (p. 29).

Para Geertz (1978), practicar la etnografia es establecer relaciones, seleccionar informantes, transcri-
bir textos, levantar genealogias, mapear campos y mantener un diario, pero lo que define el trabajo del
etndgrafo es el esfuerzo intelectual de una descripcién densa.

[...] la etnografia es una descripcién densa. Lo que el etndgrafo enfrenta, de hecho -a no ser
cuando (como debe hacer, naturalmente) esté siguiendo las rutinas més automatizadas de re-
colectar datos- es una multiplicidad de estructuras conceptuales complejas, muchas de ellas
sobrepuestas o amarradas unas a otras, que son simultdneamente extrafias, irregulares e no

explicitas, y que él tiene que, de alguna forma, primero aprehender y después presentar (p.20).

Para el autor, la practica etnografica es como “construir una lectura de” algo que para él es extrafio,
develar contradicciones y dar significados. Siendo asi, presenta tres caracteristicas de la descripcién
etnografica: “ella es interpretativa; lo que ella interpreta es el flujo del discurso social; y la interpre-
tacién envuelta consiste en intentar salvar lo ‘dicho’ en un discurso de su posibilidad de extinguirse,
y fijarlo en formas investigables” (p.31).

1 Geertz (1978) apunta que hay cuarta caracteristica de la descripcién etnogréfica: “es microscépica”.
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De esta forma, el investigador debe ser capaz de vivir en su interior las caracteristicas culturales que
esta estudiando y, mas que eso, debe ser capaz de estar presente en el grupo no sélo como un recolector
de datos, sino inserto en los diversos acontecimientos del dia a dia: las manifestaciones, las fiestas, los ri-
tuales, las creencias... (Laplantine, 2004: 22). La investigacién etnografica envuelve un trabajo de campo,
con aproximaciones de personas, eventos, espacios, manteniendo contacto directo y prolongado -con-

forme a las necesidades de cada investigacién- para observar situaciones en su manifestacién natural.

Ese tipo de investigacién nos permitio estar cerca de las instituciones de asistencia social para en-
tender cdmo operan, en el dia a dia de la practica socioeducativa, los mecanismos de dominacién y
de resistencia, de opresién y de contestacién, al mismo tiempo en que son “vehiculizados y reela-

borados conocimientos, actitudes, valores, modos de ser y de relacionarse” (Ludke e André, 1986).

Conocer el campo de la asistencia social mas de cerca significé colocar una lente de aumento en
la dindmica de las relaciones e interacciones, observando fuerzas que impulsan o que retienen el
trabajo social. Se pueden identificar a través de la etnografia esas estrategias de poder, formas de
segregacion y dominacidn, los modelos de organizacién del trabajo, metodologias y, principalmen-

te, el papel de cada persona en la red compleja de sus acciones y relaciones.

Frente a las varias metamorfosis, desafios, organizaciones y reorganizaciones de este estudio, el Dia-
rio de Campo fue surgiendo naturalmente como técnica de investigacion; primero, como tentativa de

escribir textos que resultaban incompletos pero que contenian datos importantes a ser trabajados.

El diario de campo

El diario de campo, recurso muy utilizado por los antropdlogos e incorporado por los estudiosos de
la educacién (Ludke e André, 1986), viene ganando espacio en otras dreas del conocimiento como
forma de aprehensién de indicadores culturales que demuestran la red y la trama de relaciones,

absorbidos y compartidos socialmente, definidores de la identidad de la comunidad o grupo social.

Como todo método, requiere cuidado al ser utilizado, pues la aparente facilidad de ejecuciéon podria
atraer al investigador hacia las trampas recurrentes de la falta de rigor cientifico. ;Como trans-
cender las apariencias de la ilusoria simplicidad observada por el mirar etnocéntrico, habil para
desvalorizar las diversidades culturales en nombre de la imposicidn de la racionalidad occidental?
El Diario de Campo es uno de los instrumentos para esto, mas alld de una rigurosa base tedrica y
de las metodologias correspondientes (Whitaker, 2002: 22; Whitaker, Whitaker y Souza, 2011a: 5).

La experiencia de trabajar con el diario de campo se revel6 muy agradable y eficiente para captar in-
dicadores culturales, tales como las formas de hacerse y la vision del mundo de los trabajadores de la asis-
tencia social y, a través de eso, analizar las relaciones establecidas en los servicios socioeducativos. Ese
didlogo con la realidad observada gana todavia mayor valor gracias ala cualidad reflexiva de la técnica

(Whitaker, 2002) y por facilitar que los hechos no sean contaminados por las trampas de la memoria.

El acto de escribir o describir, como la antropologia bien nos ensefi6 y todavia nos ensefia -con

el mirar que valoriza a la cultura-, ayuda al observador a rectificar miradas oscurecidas por
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observaciones primeras. Siendo as{, puede ser un instrumento de vigilancia del conocimiento cien-
tifico. De acuerdo con Bronislaw Malinowski (considerado el etnégrafo por excelencia), son impor-
tantes los registros que describen las situaciones de lo cotidiano con toda su complejidad, buscan-
do la comprensién de su significado. Aunque constituyendo grandes esquemas de las relaciones
cruciales, Malinowski da gran importancia a aquello que llamé los imponderables de la vida real y el

comportamiento tipico (Malinowski, 1976).

Al rememorar lo que ha observado, el investigador pasa a reconocer la necesidad de reformular
incongruencias ejercitando la reflexién sobre la reflexién. De la misma forma que las técnicas de
recoleccién de datos pueden ser contaminadas por conducciones prejuiciosas e inoportunas del
investigador, las descripciones de campo también corren el riesgo de distorsionar la realidad ob-

servada y perjudicar la propia accién pedagdgica en la institucion.

A través de la confeccidn de los diarios de campo, el investigador es invitado a reevaluar sus propias
percepciones, sus pre-conceptos, sus valores, sus practicas de poder, pues, a pesar del cuidado que
hayamos puesto, no estamos a salvo de los terrenos resbaladizos de la practica de investigar. De
esta forma, para el investigador iniciado, la descripcién del diario de campo se puede transformar
en una valiosa manera -“casi ‘terapéutica’ para la practica cientifica”- de ejercitar el mirar hacia su
propio mirar, una tarea muy bien realizada por los poetas y escritores, por los artistas en general.
También puede ofrecer “un cuadro de profunda comprensién del otro, su visién de mundo, sus ac-

titudes mentales, su l4gica diferenciada, pero en nada inferior a la nuestra” (Whitaker, 2002).

El ejercicio de esa técnica revelé momentos distintos de vigilancia y profundidad del mirar hacia
el objeto analizado que se entrelazaron en busca de una armonia tedrico-metodoldgica: en primer
lugar, cuidado con el mirar hacia aquello que veo; después con el mirar hacia lo que siento cuando veo;
a continuacidn, cuidado con el mirar hacia las reflexiones sobre ese sentimiento y, finalmente, cuidado
con el mirar hacia quien miré, aquello que vi, sentiy reflejé. En tales momentos, se configura algo pareci-
do a un mecanismo de vigilancia, que lleva al investigador (y al educador) a rescatar y reevaluar sus
saberes latentes, con el fin de superar las relaciones intersubjetivas permeadas por la (obscuridad)

de la ideologia dominante.

El proceso de interpretacion: Criticas, denuncias y sugerencias

El esfuerzo de interpretar y comprender un fenémeno, sea cual sea, merece un gran cuidado por
parte de quien quiere hacerlo. La interpretacién es un hébito en la vida de cualquier ser humano
y, en cada caso segun las vivencias, trae consigo conocimientos acumulados que dan sustento a las
explicaciones. El hecho es que tales interpretaciones pueden ser realizadas basicamente de dos
formas: 1) a la luz del conocimiento cientifico con sus teorias y equipamientos; 2) o a través de los
conocimientos derivados del sentido comun, de las representaciones sociales, de las religiones y de
las subjetividades, singularidades e intenciones personales (Whitaker, Whitaker y Souza, 2011a: 4).

En el caso de un observador curioso, preocupado por comprender los problemas que afectan a

una determinada familia, por ejemplo - o por dar sentidos mas amplios a la institucién familia-, su
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interpretacién podra ser mediada por conocimientos adquiridos en las experiencias con personas y
grupos significativos que acaban orientando sus explicaciones. Siguiendo por ese camino, el objeto
a ser interpretado “se presenta bajo el manto de las apariencias”, porque a la luz que orienta esa
comprension, no permite desvelar su esencia, “que permanece invisible y por mas esfuerzos que
hagamos para penetrarlo (el objeto), él se mantiene mudo, estatico, para desafiarnos” (Whitaker,
Whitaker y Souza, 2011a: 5).

Pero en caso de que ese observador -siendo un investigador o profesional- estuviera armado sufi-
cientemente contra las trampas y obstaculos epistemoldgicos en la comprensién de los fenémenos,
sus explicaciones podran ser salvadas de las impurezas ideoldgicas que impiden la aproximacion
a su esencia: “Una de las grandes caracteristicas del conocimiento cientifico es su capacidad de
contrariar las explicaciones del sentido comin y de otras formas de conocimiento” (Whitaker, Whi-
taker y Souza, 2011b: 2). Ademds de la afirmacién anterior, los citados autores sefialan:

El objeto es siempre un conjunto de relaciones —en tejidos, o redes complejas [...] trabajando con
interfaces-, debe contemplar los movimientos sociales como procesos complejos llanos de subje-

tividades en red y de contradicciones indisolubles, movidos por fuerzas histdricas inexorables.”

En caso de una familia que llega a los servicios de asistencia social para ser atendida en sus necesida-
des, sean derivadas de una situacién de pobreza y privacién material o de situaciones subjetivas re-
presentadas por una serie de estrangulamientos afectivos y emocionales, la mirada profesional podra
ser orientada por una serie de pre-conceptos que impiden ver el conjunto de relaciones complejas que
envuelven el fendmeno que requiere ser comprendido. Esas deformaciones pueden ser encontradas,
en los datos derivados de esta investigacidon, en la visién de que la causa principal de los problemas
de las familias viene de su desestructuracién. Tal modelo resiste en el tiempo, contamina el mirar y
provoca resistencias que impiden comprensiones profundas, o sea, si hay alguna situacién que aflige a

la familia, se parte del principio de que hay algin problema de estructura y que eso debe ser ajustado.

El contenido del habla de los profesionales que han participado en este estudio muestra concepcio-
nes de familia encarnadas en el modelo nuclear (padre, madre e hijos). También se han observado
grandes expectativas en cuanto a la capacidad de proveer relaciones afectivas armoniosas, entendi-
das como punto crucial para la transposicién de cualquiera de los obstaculos subjetivos y objetivos

que puedan perjudicar la estructura esperada.

Se puede inferir, entonces, que la centralidad que el modelo de la familia ideal tiene en los trabaja-
dores sociales esta generando grandes confusiones y muchas expectativas no concordantes con los
anhelos subjetivos y necesidades objetivas de la familia asistida por las politicas sociales.

A continuacién son rescatados algunos fragmentos del diario de campo que revelan pre-conceptos
presentes en el habla de profesionales que intentaban explicar los origenes de los problemas en-

frentados por una familia*

2 Hay que recordar que las observaciones fueron hechas en el contexto de diferentes actividades laborales, y en 4mbito de
grupos socio-educativos con personas que reciben apoyo efectivo otorgado por el gobierno del Brasil. Estas acciones forman
parte de un conjunto mé4s amplio de servicios del Sistema Unico de la Asistencia Social - SUAS - proporcionados por la Cons-
titucién Federal de Brasil.
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a) El padre se fue y dejé a la madre con 5 hijos [...]. En vez de que ella se estuviera quieta, se unié
a otro y va a tener otro hijo. ;Por que no se hizo la ligadura de trompas? Es gratuito. Hoy las

personas que no pueden (financieramente) tienen muchos-muchos hijos. jEso desestructura!

b) Vemos que, cuando no hay figura del padre o de la madre [...], los nifios lo resienten. Ello

tiene consecuencias, la estructura es mala.

c) El padre y la madre beben, los nifios toman drogas. Hay mucha falta de estructura. No sé lo

que pasa (Diario de Campo, s / d, reunién para discusién de casos).

En el siguiente ejemplo, uno de los profesionales que participan en la reunién del caso utiliza su

modelo de familia como referencia en su comentario:

a) Anteriormente los padres eran conscientes, la familia tenfa una mejor estructura. [...] Hoy
es “Conselho Tutelar” por aqui y por alli. Mis padres nunca habrian dejado que eso sucediera

(Diario de Campo, s / d, de reuniones para discusién de casos).

Vamos a ver ahora algunos datos recogidos durante la implementacién de técnicas de grupo por
parte de los trabajadores. En este caso, el coordinador del grupo pidié a los participantes que habla-

ran acerca de “;Cémo son las familias a las que asisto?”

a) [...] todas no son no-estructuradas, pero la mayoria se enfrenta a problemas con las drogas,

la prostitucidn, la falta de los padres, el desempleo [...];

b) son familias disfuncionales, que necesitan mucha fuerza para hacer frente a sus proble-

mas; [...] muchos no reciben el carifio y el respeto de su familia;
c) son las familias las que son disfuncionales [...];

d) por desgracia, en su mayoria, son familias desintegradas, fragiles, indefensas, sin autoes-
tima;

e) son familias con problemas que necesitan ayuda.

Pero cuando se les pregunta acerca de su propia familia -”;Cémo es mi familia?”-, nadie confiesa
falta alguna de armonia. La mayoria de las respuestas se refieren a un ambiente de alegria, afecto
y emociones positivas, con una casi total ausencia de contradicciones y conflictos (separaciones,

decepciones o peleas). Son respuestas como las que siguen:

(a) Consta de cuatro personas, cada una de las cuales cumple su funcién de cara a la armonia y

la felicidad de la familia. Con esto podemos llevar a nuestros hijos a la edad adulta con dignidad.
(b) Mi familia es de cuatro personas. En mi casa, somos muy cercanos y tratamos de vivir bien.

(c) Formada por padre, madre y dos hijos. Gracias a Dios, los nifios pudieron estudiar, estan tra-

bajando, tienen responsabilidades. Tuvieron una base saludable para no caer en las drogas, etc.

(d) Mi familia estd muy unida, nos ayudamos unos a otros en tiempos dificiles y hacemos un

montdn de fiestas cuando estamos felices.
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(e) Mi familia estd compuesta por madre, padre, hermano, hijos, nietos. Es una familia bien

estructurada [...]. Puedo decir que mi familia es feliz.

(f) Familia unida, donde uno apoya al otro cuando se necesita, donde se enfrentan en conjun-

to a los problemas, y hay mucho respeto y amor entre las personas que forman mi familia.

En este caso, ademds de pensar la familia del “otro” como “no estructurada”, “llena de problemas”,
ésta sufre el estigma de la falta de armonia, lo que revela un prejuicio de la ideologia dominante,
que propaga la idea de la armonia familiar y puede ejercer una fuerte presion, porque este modelo
se idealiza, es prescrito para las familias atendidas, lo que puede dar lugar a practicas de asistencia-
lismo controlador (Whitaker, 2002, p. 50). Tenemos, entonces, en primer lugar, una visién general
de la estructura familiar anclada en el modelo nuclear, después una idea de la propia familia como
armoniosa y feliz y, por ultimo, una visién de la familia del “otro” como no-estructurada e inarmé-
nica. Whitaker, Whitaker y Souza (2010: 3) alertan sobre ello: “la comprensidn sin prejuicios de la
familia requiere un esfuerzo en exponer y superar la ideologia del ‘lugar comin’, para crear una

nueva forma de ver, que simplemente no sea apoyada por referencias narcisistas”.
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De Ia genealogia a la etnografia
de un problema piblico:
el fracaso escolar en contexto

Javier Rujas Martinez-Novillo, Universidad Complutense de Madrid, javier.rujas@ucm.es

Introduccion

Si la sociologia empieza por la ruptura con el sentido comun, existen diversas formas de romper
las prenociones y construir el objeto de estudio, igualmente vélidas, y todas ellas aportan luz sobre
dimensiones distintas del mismo. En el caso del fenémeno conocido como “fracaso escolar”, cabe,
por ejemplo, una ruptura estadistica -la mas comun a dia de hoy-, que revela, desde una perspectiva
distributiva, las probabilidades diferenciales de “éxito” y “fracaso” de distintos grupos sociales, asi
como los factores que las determinan (clase social -en su aspecto econémico y cultural-, género,
etnia, etc.). Pero también es posible una ruptura genealdgica o sociohistérica, que resitie el problema
y sus transformaciones en su contexto histdrico de produccién, localizando los principales dis-
cursos y practicas a que da lugar, asi como los agentes sociales que participan en su formulacién e
intervencién. Del mismo modo, también es posible una ruptura etnogrdfica, que analice el problema
tal y como se da en un contexto concreto, con el objetivo de acceder a las practicas y experiencias

cotidianas de los agentes alrededor del mismo.

Las distintas formas de acceso y construccion del objeto no son incompatibles, pese a lo que la
practica comun en sociologia, parcelizada y condicionada por la especializacién técnica del inves-
tigador, parece sugerir. Y, de hecho, su articulacién puede llegar a ser muy fructifera'. En esta

comunicacién nos centraremos, sin embargo, en la combinacién de la genealogia y la etnografia.

1 En el caso del “fracaso escolar”, una exploracién de datos secundarios sobre el sistema educativo en la etapa considerada
resulta necesaria para abordar a continuacién un estudio bien contextualizado de las trayectorias escolares. También una
explotacidn bésica de estadisticas elaboradas por el centro permite captar de forma global los procesos de seleccién que se
producen a lo largo de la escolaridad en el contexto concreto estudiado y contrastarlas con el contexto mas amplio para
comprender la especificidad (o no) de los procesos estudiados. También la propia produccién de unas estadisticas basicas por
el propio etndgrafo para aquellos dmbitos en que centra su observacién (sean grupos, cursos o clases) puede ser de utilidad
para romper o matizar impresiones a veces demasiado répidas.
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Planteamiento de la investigacion

La presente comunicacién forma parte de una tesis doctoral en curso sobre la emergencia e ins-
titucionalizacién del fracaso escolar como problema social en Espafia, basada en dos “partes” o
momentos y financiada por el Programa de Formacién del Profesorado Universitario (FPU) del Mi-
nisterio de Educacién. Una parte genealdgica que buscaria dar cuenta de la configuracién histérica
del problema, a partir de toda una serie de discursos y précticas (escolares, expertos, politicos,
medidticos) y en relacién con toda una serie de transformaciones estructurales mas amplias. Y una
parte etnogrdfica que buscaria reconstruir los sentidos y practicas concretos a los que se asocia di-
cho problema en la vida cotidiana de un centro escolar (c6mo se vive y cémo se lidia con él). Ambas
partes serian, por tanto, complementarias, permitiendo contrastar el trabajo “gris” de archivo con
la observacion de la vida de un centro y una serie de entrevistas a personas involucradas en lo que
podriamos llamar el campo de la gestién del “fracaso escolar”.

Aunque aqui lo presentemos como un trabajo en dos fases sucesivas e independientes, la relacién de
éstas ha sido y serd menos lineal de lo que puede parecer. De hecho, la idea del trabajo genealdgico
la inspir6 una experiencia de investigacion etnografica previa en un instituto de educacién secun-
daria (en el marco de otra investigacién): la reiteracién de referencias a los “alumnos dificiles”, la
presencia de distintas formas y grados de segregacién institucional dirigidas a ellos y la preocupa-
cién generalizada (en el centro y en la actualidad mediatica, politica y académica) por el “fracaso
escolar” despertaron el interés por la configuracién histérica de tales discursos, practicas y dis-
positivos. Y ha sido sobre la base del andlisis de un corpus de documentos histéricos (legislacién,
revistas, prensa) alrededor de estas cuestiones como hemos planteado unas lineas de andlisis para
“volver al campo” y comprender su 1égica practica a partir del estudio de caso de un centro escolar.

En este caso, escogimos un centro de educacién secundaria (IES) de un barrio popular el sureste de
Madrid (distrito Puente de Vallecas). Un solo centro, por limitacién de tiempo y objetivos: simul-
tanear el estudio de varios centros, pese al interés comparativo, no habria permitido profundizar,
al ser realizado por una sola persona, por lo que preferimos un trabajo intensivo y factible en un
unico centro a un trabajo demasiado ambicioso. Si nos centramos en un instituto de educacién
secundaria, y no de otra etapa educativa (p.e., primaria), fue porque esta etapa concentra en su
mayoria la atencién publica en lo concerniente al “fracaso escolar” (de hecho, la definicién mas
comun -restringida y definida como indicador estadistico- lo identifica con la titulacién en ESO).
Lo escogimos de caracter publico por ser este tipo de centros mayoritarios y mas diversos en cuanto
a perfil del alumnado (clase, género, etnia, nacionalidad). A ello se afiadia la ventaja practica de un

conocimiento previo del mismo y de su preocupacién por el “fracaso escolar”.

El interés del trabajo etnografico no era tanto en este caso el andlisis del proceso de fracaso o las causas
del mismo como analizar la aplicacién concreta de algunas medidas institucionales de lucha contra el
fracaso escolar (grupos de refuerzo, desdobles de compensatoria, diversificacion, etc.), las representacio-
nes del problema en los distintos actores del centro y las practicas cotidianas de identificacién, gestién y
“tratamiento” del fracaso escolar, y los distintos agentes que intervienen en las mismas. Al tratarse de un

trabajo en curso, realizado durante el curso 2012-13, las reflexiones que presentamos son provisionales.
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De la genealogia a la etnografia

El “fracaso escolar” parece hoy una realidad evidente y un problema publico de primero orden. No
obstante, el problema no ha existido siempre. Si bien un alto porcentaje de poblacién abandonaba
el sistema escolar antes de la edad legal obligatoria, el término de “fracaso escolar” no se empieza
a introducir realmente en Espafia hasta los afios 60, en pleno auge de una literatura sobre las difi-
cultades escolares —-en buena medida importada de otros paises- producida desde distintos campos
y disciplinas (pedagogia, psicologia, psiquiatria, religién). Ello en un contexto general de “desarro-
llismo econémico” impulsado por las élites tecnocraticas del régimen franquista, de industriali-
zacién y cambios en la estructura social, que se verd acompariando en lo escolar de un progresivo
incremento de la escolarizacién en el nivel primario, de una cierta “democratizacién” del bachi-
llerato y de la practica desaparicién de la escuela unitaria (un aula, un maestro, distintos niveles),
sustituida definitivamente por la escuela graduada (con un curriculum progresivo, organizado en
cursos, con examenes de promocion, etc.) (Vifiao, 1990, 2004).

Usado inicialmente de forma difusa y con frecuencia en plural (generalmente como sinénimo de
suspensos), no sera hasta los 70 cuando empiece a generalizarse, al tiempo que se universaliza la es-
colarizacién de 6 a 13 afios y se “democratiza” el acceso a la ensefianza secundaria. Se multiplican
progresivamente las publicaciones y actos alrededor del “fracaso escolar” reuniendo a una diversi-
dad de actores (sindicatos, psic6logos, psiquiatras, médicos, pedagogos, etc.), consagrando e insti-
tucionalizando progresivamente el problema y la categoria de “fracaso escolar” como una categoria
de percepcidén y accién publica. Serd ya en los 80, tras la aplicaciéon completa de la Ley General de
Educaciényy, con ella, de la educacién general bésica (un tronco comtin para toda la poblacién de 6 a
14 afios), cuando la nocién de fracaso escolar comience a asociarse a la finalizacién de la educacién
obligatoria (fijada en los 14 afios desde 1964) y a la obtencién del Graduado Escolar que la sancio-
naba, a lo que se afiade su contabilizacién en forma de tasa estadistica (porcentaje de jévenes que no
obtienen el Graduado Escolar a la edad tedrica de su obtencién).

Progresivamente, en el dltimo tercio del siglo XX, se van desarrollando una serie de especialistas e
instituciones -publicas y privadas- alrededor de las dificultades escolares, ademdas de una multitud
de programas oficiales para luchar contra ellas: programas de educacién compensatoria en los 80;
los programas de diversificacién curricular, los programas de garantia social en los 90; los PCPI,
planes de refuerzo (PROA), aulas de compensacién educativa, etc. en los 2000. Se constituyen asi
diversas modalidades “especiales” de ensefianza vinculadas a la definicion de categorias de sujetos o
de problemas que requieren atencidn especifica, y asociadas a diversos profesionales docentes o no
docentes.

En ese sentido, una linea de investigacidn de interés etnografico a la que apunta el trabajo genea-
16gico o sociohistdrico es el andlisis de la légica prdctica de esos diversos dispositivos institucionales y
modalidades “especiales” de ensefianza, las relaciones entre las designaciones y criterios oficiales
y las definiciones y criterios practicos, las percepciones y los usos sociales de las mismas, las je-
rarquias que les atribuyen distinto valor simbélico, y sus consecuencias y contradicciones. En este

sentido, el andlisis de las conversaciones cotidianas o las entrevistas revela cdmo estas modalidades
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o0 programas aparentemente independientes y organizados en torno a conceptos y necesidades dis-
tintos, forman en cierta medida un sistema jerarquizado con distintos grados de segregacién insti-
tucional (espacial, curricular, simbdlica), sus caminos prefigurados y vias muertas. Frente al nticleo
mas valorado, el de quien sigue la ESO, siguiendo el “ritmo” marcado por el curriculo, las modali-
dades especiales de ensefianza se desgajan en distintos grados, dibujando trayectorias alternativas

y desvalorizadas.

Pero también el andlisis de la estructura y funcionamiento del campo que se ha constituido histéri-
camente alrededor del fracaso escolar (para su estudio, intervencién, “tratamiento”), formado por
distintos tipos de especialistas y en las fronteras de diversos campos (escolar, psicolégico, médico,
politico). De ahi el interés de analizar también la incorporacién de elementos extrapedagdgicos al cam-
po escolar (agentes, categorias, técnicas), asi como los procesos de externalizacién y derivacién a otros
ambitos y agentes especializados fuera del campo escolar y su 1égica. En ambos aspectos, el trabajo
etnografico muestra la importancia de los Departamentos de Orientacién de los IES (compuestos
por orientadores, PTSCs, docentes de pedagogia terapéutica), que se convierten en cierta medida en
un nodo y un mediador importante de una red de actores e instituciones (recibiendo y produciendo
informes para casos especificos, contactando con los padres, las administraciones, los centros de

educacién especial, los departamentos de Salud Mental, los PCPIs, los ACEs, los CEPAs, etc.).

Del mismo modo, el registro sistematico de las distintas categorias expertas u ordinarias y los prin-
cipales discursos asociados a la cuestién del fracaso escolar que dibuja el trabajo sociohistdrico,
requiere un trabajo paralelo en el contexto de la vida cotidiana de los centros escolares para con-
trastar su vigencia y actualidad, sus usos cotidianos o las resistencias a los mismos. En este sentido,
el término “fracaso escolar” no es practicamente usado en la prictica cotidiana del centro que
investigamos, salvo en casos en que la actualidad sale a flote en la conversacién o como referencia
de pasada. Sin embargo, los discursos cotidianos estdn poblados de términos que se superponen y
confunden, y que oscilan continuamente entre el tecnicismo (“retraso curricular”, “desfase curri-
cular”, “dificultades de aprendizaje”, “hiperactividad”, “problemas de conducta”, etc.) y el sentido
comun escolar (“cortitos”, “lentos”, “inquietos”, etc.) y sus sistemas de oposiciones (aprobados/
suspensos, avanzados/rezagados, los que “salen adelante”/los que “se quedan por el camino”, etc.).
Al mismo tiempo, el “fracaso” y “éxito escolar”, categorias dicotémicas que reducen una gran dis-
paridad de desempefios a una oposicién binaria simple y definitiva, olvidan que en la practica coti-
diana lo que puede ser un fracaso para un chico perteneciente a un determinado grupo social puede
ser un éxito para otro perteneciente a otro, que las expectativas de los docentes se modulan en la
practica en funcién del publico con el que lidian, definiendo y redefiniendo lo que seria un éxito o
un fracaso para sus alumnos en funcién de ello, y, mas atn, que la mayor parte de las veces los “éxi-
tos” y “fracasos” no se verbalizan como tales, sino que aparecen de forma implicita en los discursos,

en los gestos corporales o en las disposiciones espaciales.

Pero, como sefiala Lahire, fijdndonos exclusivamente en la produccién de la realidad oficial y pabli-
ca, adoptamos la mirada legitimista, olvidamos realidades no dichas y no percibidas por los discursos
oficiales, las prdcticas sociales efectivas desaparecen tras el andlisis del discurso (Lahire, 2001). De ahi

la importancia de analizar las practicas concretas de “deteccién”, identificacién y “tratamiento” o
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intervencién de las dificultades escolares, las practicas concretas de asignacién a grupos especiales
0 a programas, las practicas de derivacidn, asi como la superposicién y contradicciones entre las
practicas ordinarias e informales, 0 mds o menos especializadas, de gestién cotidiana del fracaso esco-
lar. El andlisis etnografico permite asi comprender la 16gica de la practica, el modus operandi -frente

al opus operatum- (Bourdieu, 2000 [1972]).

Conclusiones

Tomando como ejemplo concreto una investigacién en curso sobre el fracaso escolar, hemos inten-
tado aqui mostrar el interés de la articulacion del andlisis genealdgico y el trabajo de campo etno-
grafico para el estudio de los problemas publicos. Como hemos visto, aunque no es muy habitual
articular estas dos practicas de investigacion —por lo menos en el panorama socioldgico espafiol®-,
su combinacién puede ser muy productiva, en la medida en que cada una de ellas alumbra dimen-
siones distintas de una misma realidad y puede contribuir a compensar los defectos de la otra: el
caracter sincrénico y localizado (micro) de la etnografia se veria en parte complementado por el
trabajo sociohistdrico de la genealogia; la distancia con respecto a las practicas y experiencias co-
tidianas de agentes concretos que puede achacarse a la genealogia se veria complementada por el
trabajo de campo etnografico, mas adecuado para captar cdmo los sujetos incorporan, actualizan,

activan o desactivan discursos y procesos mas amplios.

Sin embargo, aunque aqui hemos ido de la genealogia a la etnografia, podria hacerse el movimiento
inverso: partir de la préctica cotidiana alrededor de un determinado problema para comprender
los intereses en juego, los actores involucrados en su resolucidn, los sujetos y categorias definidos
como “destinatarios” de una intervencidn, los procesos de subjetivacion o resistencias por parte de
estos sujetos, etc. para definir unas lineas de indagacién sociohistdrica que permitan contrastar el
estado actual de un campo con un su pasado, desnaturalizando discursos y practicas cristalizados.
En la préctica, de hecho es dificil mantener esa divisién en dos momentos independientes y suce-
sivos: se trata mas bien de un movimiento tentativo e imperfecto -pero necesariamente reflexivo-
de ida y vuelta en el que la investigacién sociohistérica y el trabajo de campo etnografico pueden

llegar a retroalimentarse.

En este caso, ademas, se trataba de reflexionar sobre una cuestion tedrica y metodoldgica que emer-
ge de un problema practico de una investigacion concreta: ;cémo articular dos formas aparente-
mente tan distintas de acceder al objeto —fracaso escolar-? Pero es posible que la articulacién sea
mas fructifera en unos campos o para unos objetos mas que para otros. En este sentido, la combi-
nacidn se adapta bien al estudio de instituciones o dispositivos institucionales, campos o intercam-
pos (Pinell, 2012), asi como al andlisis de la incidencia y actualizacién de los discursos expertos o
politico-administrativos en la practica cotidiana, las relaciones, conflictos y contradicciones entre
distintas formas de categorizacién (pedagdgicas, administrativas, médicas, psicoldgicas) y mecanis-

mos institucionales (coproduccién de categorias e instituciones; Muel-Dreyfus, 1983).

2 En este sentido, también sobre el fracaso escolar, pueden verse los trabajos desarrollados en la sociologfa francesa por
Pinell y Zafiropoulos (1983) o Morel (2010).
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Sin duda, como ocurre con cualquier intento de articulacién de métodos y técnicas, el ajuste nunca
serd perfecto y correrd a cargo del investigador el realizarlo de la forma mas pertinente, tomando
las debidas precauciones y explicitando en cada caso las condiciones de posibilidad del mismo y sus
limitaciones.
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Micropolitica del absentismo escolar:

condicionantes institucionales, etiquetajes sociales
y reapropiaciones estratégicas, desviaciones e
hibridaciones de las normativas

Manuel Angel Rio Ruiz, Universidad de Sevilla, manurio@us.es

Introduccion

Se analizan aqui las estrategias que (mas alld de lo contemplado en los protocolos) marcan los inter-
cambios e interacciones cotidianas entre familias con menores absentistas y los agentes del campo es-
colar implicados en el problema. Metodolégicamente la aportacién se sustenta en entrevistas en pro-
fundidad realizadas en nueve centros andaluces de Primaria y Secundaria ubicados en tres distintas
“Zonas de Atencién Educativa Preferente”. En el marco de una investigacion mas amplia sobre el papel
de la escolaridad en las précticas socializadoras de familias alejadas de la norma escolar, que incluyé
una etnografia durante un curso en uno de los centros y entrevistas en 14 hogares, se explotan aqui
los andlisis de 21 entrevistas en profundidad a profesionales de la escuela: 12 a integrantes de equipos

docentes y 9 a profesionales de la intervencién socioeducativa habituales en este tipo de centros'.

Elmarco de [alucha contra el absentismo escolar: condicionantes de Ias intervenciones

En la Esparia reciente se ha producido una problematizacién social del absentismo escolar. Esta se
produce cuando menor y mas limitada a ciertos colectivos es la incidencia del fenémeno. Diversos

factores contribuyen a dicha problematizacién.

El primero, es el incremento de la edad de escolaridad obligatoria hasta los 16 afios. Existe

un continuum entre las ausencias escolares -mas o menos intermitentes, pero que tienden a

1 Esta comunicacién es producto del proyecto mas amplio: “Practicas educativas en familias andaluzas alejadas de la norma
escolar”, financiado en 2009 por el Centro de Estudios Andaluces. Por falta de espacio no se despliegan aquf ilustraciones empiri-
cas, limitdndonos a exponer hallazgos y conclusiones. Los datos que sustentan esta aportacién y mayores desarrollos analiticos
pueden encontrarse en tres trabajos recogidos en la bibliografia donde se analizan diferentes facetas del fenémeno del absentis-
mo escolar en Zonas de Atencién Educativa preferente Andalucia, escenarios del trabajo de campo (Rio Ruiz, 2010; 2011; 2012),
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estabilizarse a medida que crecen los menores y sus retrasos escolares- y las rupturas definitivas

de estos jévenes con los fragiles vinculos que mantenian con el sistema educativo.

El segundo, es la masiva escolarizacién formal de la comunidad gitana. Pese a diversificar sus
implicaciones ante la escolaridad, los gitanos siguen concentrando un porcentaje de casos de ab-
sentismo desproporcionado en relaciéon al peso demografico del colectivo en edad escolar. Esto
contribuye a una sobredimensién de los recursos y debates invertidos en un fenémeno cada vez
mads etnoestratificado, el cual afecta sobre todo a cohortes escolares gitanas y, en menor medida, a

las mas numerosas cohortes de hijos de inmigrantes.

Un tercer factor es la progresiva extensién de un modelo de politicas de insercién consistente en
una (poco evaluada y escasamente contestada politicamente) supeditaciéon de ayudas familiares
esenciales a la asistencia regular a clases de todos los hijos en edad escolar; algunos bastante cre-
cidos y a los que, atin bajo el riesgo maternal de perder rentas basicas, cuesta trabajo levantar. Esto
se imbrica con un nuevo marco infantilizante de leyes del menor que incluyen la posibilidad (discu-
tible si de adolescentes enrocados en la cama hablamos) de trasladar a los padres la responsabilidad

de las conductas absentistas de sus hijos.

Hay otros condicionantes que afectan a la accién contra el absentismo, y que no se reducen a lo que
hacen o dejan de hacer los centros. Asistimos a un problema de delimitacién conceptual del fe-
némeno. No se distingue suficientemente entre el absentismo escolar y fenémenos mas complejos
como el abandono escolar prematuro. A ello se une la opacidad estadistica de un fenémeno social-
mente estratificado. Falta también una delimitacién de la casuistica del fenémeno en distinta
etapas. Las causas del absentismo en primaria varian con respecto a los factores del fenémeno
durante secundaria. En secundaria se multiplican las casuisticas y, sobre todo, el nimero de casos,

especialmente a medida que avanzan los cursos (Martinez, 2011).

Entrando ya en lo que sucede a nivel de centros, otro problema es la existencia de una gran hetero-
geneidad a la hora de registrar los distintos casos de absentismo por parte de los centros, en el se-

guimiento de los casos, y en las practicas de denuncia y derivacién de los mismos a otras instancias.

Otro factor que afecta a las intervenciones es la desigualdad de trato ante los casos de absentismo
similares en funcién de distintas percepciones, categorizaciones y etiquetajes previas sobre las fa-
milias y los alumnos. Las acciones emprendidas ante similares conductas absentistas pueden variar
en funcidn de las percepciones y valoraciones estereotipadas a las que se ven expuestos los diversos

tipos de menores y tipos de familias en las cuales pueden registrarse casos de absentismo

Las estrategias terrenales contra el absentismo

En primer lugar, lo que se hace y deja de hacer depende en gran medida de las costes y resistencias
que encuentran los profesionales. Asi, a la hora de cualquier intervencidn, éstos se ven condicio-
nados por factores como los tipos de hogares en que se registran los casos. Por ejemplo, la depen-

dencia o autonomia de una familia con absentistas con respecto a ayudas estatales condicionara
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el tipo de intervencidn que pueda llevarse a cabo, invocdndose para las familias que no dependen
de salarios sociales medidas de coaccién a cargo de instancias policiales y judiciales. También se
valoran las divisiones que cada medida puede provocar entre miembros de la plantilla, mas o me-
nos obligados a coordinarse. A su vez, se tienen en cuenta los conflictos que pueden surgir con las

familias al derivarse los casos, preparandose tacticas de despersonalizacién de la responsabilidad.

En segundo lugar, a la hora de actuar con mayor o menor celo y sujecién al protocolo ante un caso de
absentismo, influir4 la asociacién entre una situacién de absentismo con constricciones domésticas, en
vez de con meras “malas voluntades escolares” en el hogar. De hecho, se tiene en cuenta a la hora de
intervenir las consecuencias que, para la familia y los profesionales, pueden engendrar las denuncias a
Servicios Sociales. De hecho, como ya he comentado, las estrategias que se aplican dependen también
de las percepciones e ideas previas entre los profesionales sobre las familias. Asi, las acciones empren-
didas ante similares conductas absentistas pueden variar en funcién de etiquetajes y valoraciones a
las que se ven expuestos las diversos tipos de hogares donde pueden registrarse menores absentistas.
Pertenecer a la poblacién culturalmente dominante, en vez de ser reconocido el hogar como de etnia
gitana o inmigrante, implica muchas veces una distinta percepcidn, valoracién y tratamiento del caso,

asi como una asimétrica acumulacién de posibilidades de acabar siendo objeto de intervencién.

En tercer lugar, las estrategias desarrolladas a nivel de centros estaran condicionadas por la existencia
o ausencia en la plantilla de profesionales especificamente dedicados a la intervencién socioeducativa
(trabajadores sociales, educadores sociales, mediadores, etc.) capaces de absorber los muchos costes tem-
porales y relacionales que consume el seguimiento de un nimero elevado de casos de absentismo -llamar
por teléfono, coordinar formas de registrar las faltas, exigir justificantes, derivar casos, entrevistarse con
las familias y con otros profesionales implicados en la red local contra el absentismo, realizar vistas a do-

micilios, etc.—. Los educadores sociales se localizan en una minoria de centros, pese a lo que marca la ley.

En general, en la accidén contra el absentismo a nivel de centros pesan consideraciones de eficacia
-qué tipo de intervencidn resultaria mas adecuada para cada familia en funcién del conocimiento
poseido y/o del perfil atribuido a la misma-. Sin embargo, a la hora de qué hacer, entran en juego
también consideraciones de eficiencia de las intervenciones —cudl es el coste asumible por el inten-

to de reclamar un absentista o por derivar el caso-.

Ahora bien, aunque el desvio de lo que marca el protocolo sea frecuente, a la hora de intervenir
entran en juego cada vez mds las nada despreciables constricciones de la legalidad, materializadas
en el “protocolo oficial”. Las actuaciones aplicadas se ven constrefiidas -si atendemos al discurso
profesoral- cada vez mas por la necesidad de “guardarse las espaldas” legales ante la inspeccién
creciente en materia de absentismo, o ante la cada vez mayor obligacién de coordinarse y “ofre-
cer cuentas” en mesas zonales contra el absentismo. Ahora bien, no es menos cierto que la visién
extendida sobre la normativa y el protocolo como “lento” “ineficiente” e “intitil” provoca muchas
resistencias, modulaciones y reapropiaciones estratégicas, en vez de la sujecién estricta a un con-

junto de procedimientos y normativas impuestas de cuya eficacia se duda.

A lo que asistimos, entonces, es a un caso particular dentro de un fenémeno general: la reapropia-

cidn estratégica de las normativas y protocolos legales por los agentes encargados de su ejecucién
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(Tyack y Cuban, 2001; Martin Criado, 2010: 299-317). ;Puede comprobarse esta hipétesis en las es-

trategias aplicadas contra el absentismo escolar?

El abanico de estrategias aplicadas en casos de absentismo se despliega en los despachos e insta-
laciones educativas, pero también en las cafeterias y plazas de los barrios. Esta es una forma de
intervencidn que los profesionales suelen definir como premiar e incentivar a las familias desde la
cercania. Se sustentaria la eficacia de estas practicas en la creacién y consolidacién de un clima -el
cual resulta dificil de alcanzar- que neutralice las cargas represivas que proyectan las interacciones
con las familias de absentistas. Esta seria una forma de intervenir especialmente valorada por edu-
cadores y trabajadores sociales, aunque puede encontrarse también una defensa de estas férmulas

entre un sector (poliganizado) del profesorado.

La defensa de la presencia en las calles, asimilada a un contacto continuo con las familias que informaria
sobre las verdaderas condiciones y avatares de éstas, se despliega discursivamente como “carta de no-
bleza” de los educadores y trabajadores sociales frente a los docentes, acusados frecuentemente de no
implicacidn e incapacidad para adaptarse a su obligado destino profesional dentro de establecimientos
donde se concentran poblaciones en las fronteras de la marginacion. Los profesionales mas ligados a la
intervencién socioeducativa centran buena parte de la eficacia de su praxis profesional en el “valor de
la calle”, esto es, en el interconocimiento fomentado mediante visitas, seguimientos y encuentros a pie
de cafeteria o de bloque. Se trata de seguimientos intensivos, producto de la cercania al barrio y a sus
habitantes durante afios, los cuales garantizarian a estos profesionales dos cosas. Por un lado, granjear-
se una necesaria confianza del vecindario, considerada paso previo a cualquier tarea de concienciacién
familiar en las bondades de la norma escolar. Por otro lado, el trabajo de calle ayudaria a multiplicar las
probabilidades de emitir diagndsticos adecuados, esto es, que puedan evitar decisiones y sanciones a

veces sustentadas en un manejo burocratico de datos familiares “que no estan claros”.

Otra estrategia consiste en negociar concesiones a cambio de minimos compromisos de asistencia.
Estos casos son mas frecuentes en secundaria. La mayoria de las veces, lo que se busca con estas
concesiones y acuerdos es retrasar el abandono precoz de menores absentistas cuya posibilidad de
titulacién se da por dilapidada. La justificacion de este tipo de acuerdos informales descansa, por un
lado, en la dureza de las vias legales (si bien se reconoce que muy rara vez se llegan a aplicar en sus
ultimas consecuencias) y, por otro lado, en las especiales constricciones domésticas que se atribu-
yen frecuentemente a muchos de los hogares que albergan absentistas adolescentes cuya ausencia

de vocacién escolar encuentran dificil remedio por parte de los padres.

Las negociaciones con las familias conllevan varios riesgos. El principal: cuanto mayor es la infor-
malidad y menor la objetivacién legal de una medida, mayores riesgos hay de que la aplicacién de
la misma concite resistencias y conflictos internos, dividiéndose la plantilla ante estas concesiones

y acuerdos informales.

La negociacién con las familias se combina con estrategias basadas en coacciones de baja intensi-
dad. La més habitual y conocida es la de supeditar los certificados de asistencia, necesarios para co-
brar salarios sociales, a la asistencia. Sin embargo, la efectividad de los pactos basados en asistencia

a cambio de certificacién (para cobrar ayudas sociales, por ejemplo) descansa en el tiempo que dura
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la dependencia. Ello obligara a las direcciones de los centros a poner en juego nuevas medidas, aho-
ra mas coactivas, pero que se basan en la externalizacién. Dicha externalizacién se sostendrd sobre
el argumento de que para luchar eficazmente contra estas practicas, lo tinico que cabe es desplegar

estrategias punitivas a cargo de otras instancias no escolares.

Las medidas a nivel de centros que se aplican estdn lejos de depender tinicamente de consideracio-
nes de eficacia o de legalidad. En gran medida, las estrategias que finalmente se aplican dependen
de una diversidad de condicionantes que, sobre el terreno, producen sensibles desviaciones con
respecto a “lo que marca el protocolo”. Las tacticas aplicadas tienen costes y efectos perversos:
conflictos y divisiones en la plantilla al hilo de las medidas tomadas, tensiones interinstitucionales,
temores a promover tendencias asistencialistas en detrimento de la responsabilidad de las familias

y, sobre todo, conflictos abiertos entre los equipos educativos y familias.

Las desviaciones e hibridaciones del protocolo

Entre los costes que mds se citan a la hora de evaluar las intervenciones, aparecen las presiones y
fricciones que surgen con las familias, a quienes se identifica con una “tendencia a personalizarlo
todo”. Como medio de neutralizar estos conflictos con las familias, los profesionales desarrollan
estrategias de despersonalizacién de la responsabilidad, “echan balones fuera”.

Junto a las resistencias y presiones de las familias, otro factor que influird en lo que se hace y deja
de hacer en materia de absentismo es la propia evaluacién de los profesionales acerca de la eficacia
del protocolo. En general, el protocolo es valorado como ineficaz debido a factores como la falta de
reconocimiento oficial de los informes emitidos por los profesionales de las asociaciones que frecuen-
temente trabajan en los centros de atencién educativa preferente, sin ser funcionarios. La ineficacia
de la lucha cotidiana contra el absentismo también se deberia. a la falta de colaboracién de otras
instancias, como los centros de salud. De nuevo conflictos entre instituciones que “echan balones
fuera” en materia de absentismo. La obligatoriedad de presentar en el centro escolar un documento
expedido en el centro de salud que motive la razén médica de la ausencia, no estd igual de clara para
las dos instituciones. En el procedimiento de las justificaciones médicas hay, parece, un problema de
casacion de “tecnologias no convergentes”. Ello provoca lagunas administrativas que limitan la efica-
cia de la malla interinstitucional que crecientemente se viene tejiendo contra el absentismo. Mientras
los centros de salud se vienen quejando de que las familias absentistas saturan las consultas en busca
de justificantes, en los centros escolares hay otras quejas hacia los servicios sanitarios comunitarios.

conclusion

El andlisis muestra las continuas modulaciones y reapropiaciones estratégicas por parte de los agentes
del campo escolar con respecto a las prescripciones y normativas oficiales en materia de absentismo.
Asi, a nivel de centros es posible encontrar informales negociaciones con familias absentistas a cambio
de minimos esfuerzos y compromisos escolares por parte de padres y menores a punto de abandonar.

En general, nuestro trabajo sobre la “micropolitica del absentismo” sugiere algo sociolégicamente
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obvio, pero bastante olvidado: la necesidad de no confundir las definiciones juridico-administrativas

de las practicas sociales con las practicas reales de los sujetos. Debiera tenerse en cuenta dos hechos:

La enorme distancia que existe entre normativas-protocolos y realizaciones efectivas por parte
de los actores escolares. La intervencion contra el absentismo muestra, por ejemplo, cémo los pro-
fesionales transforman las normativas tanto o mas que lo que dichas normativas les cambia a ellos.
Esta reapropiacién y modulacién del protocolo se da especialmente cuando los profesionales con
responsabilidad en materia de absentismo se ven expuestos a demandas contradictorias, a tensiones,
conflictos, costes de intervencidn y casuisticas no contempladas en la normativa, asi como a nuevas

medidas que complican al tiempo que desprecian lo que ya se estaba haciendo sin tanto protocolo.

Que ninguna politica educativa, por muchos instrumentos de que se dote, puede prever todo
el entramado de dindmicas y estrategias que materializaran los actores del campo educati-
vo. Cualquier protocolo de actuacién de las organizaciones escolares, aunque regle 4mbitos muy
especificos y se vea muy supervisado desde otras instancias, tiende a ser hibrido y acomodado a las
circunstancias locales y a la diversidad de casos a gestionar. Aunque constrefiida por la legalidad,
la accién de los agentes del campo escolar en materia de absentismo es producto de dindmicas e

interdependencias sociales no contempladas en las leyes o reformas escolares.

Los distintos agentes escolares implicados, lejos de ajustarse arménicamente a lo que para todos
fijaria el protocolo vigente, ensayan estrategias contradictorias. Esas estrategias, la mayor parte de
las veces subproductos no intencionales de la propia normativa, suelen ser fuente de conflictos y
de resistencias entre los propios profesionales de los centros y/o entre éstos y la administracién.
Las estrategias que sobre el terreno se aplican son en parte consecuencia de los distintas légicas
profesionales, de los distintos esquemas de percepcidn, y las distintas disposiciones de los agentes
escolares con competencias en materia de absentismo. Pero dichas estrategias al final aplicadas
también son consecuencia de las distintas constricciones, oportunidades y recursos con los que
cuentan los agentes escolares a la hora de intervenir sobre casos muy diversos que les someten

generalmente al dilema de coaccionar o concienciar.
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Introduccion

La comunicacidon que presentamos es fruto de las reflexiones tedricas y los trabajos etnograficos
realizados en el marco de los proyectos “Escuela, Comunidad e Interculturalidad: estudio de los
procesos inter-actorales e inter-culturales ante la gestién de la diversidad cultural en los centros
educativos” (2011-2013 Ref. EDU2010-15808, Plan Nacional 1+D+i titulado) y “Estrategias innovado-
ras en Educacién Intercultural: estudio de las distintas gramaticas de la gestion de la diversidad en
los centros educativos”(2011-2013 Ref SEJ-6329, Proyecto de Excelencia de la Junta de Andalucia).

El objetivo, en ambos, ha sido explorar experiencias educativas que tuviesen como propdésito in-
terculturalizar las escuelas, trascendiendo enfoques homogeneizadores y etnificadores de la di-
versidad; al tiempo que pretendiamos visibilizar obstaculos, resistencias y dificultades en dichos

procesos transformadores de cambio.

Apunte metodoldgico

Algunas de las preguntas que han guiado nuestros trabajos de investigacién han sido: ;estamos
asistiendo a nuevas politicas educativas promotoras de la integracién y el reconocimiento cultural
del alumnado (no solo) inmigrante? ;Dichas experiencias siguen reproduciendo desigualdad o pro-

mueven la integracion? ;Estas experiencias transcienden los enfoques que entienden la diversidad
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solo en términos étnico-nacionales? ;Estan permitiendo procesos de reconocimiento e intercambio

en condiciones de igualdad en la escuela y la comunidad? Para intentar dar respuesta a dichas pre-

guntas hemos explorado el surgimiento y desarrollo del enfoque intercultural en el contexto de la

escuela espafiola, e intentamos recuperar la critica, el debate y el andlisis sobre lo que implica la

propia interculturalidad, no reduciéndola al componente étnico-nacional (Dietz, 2012) apuntando

con ello a que quizé seria mas adecuado hablar de “diversidad de diversidades” (Vertovec 2007)

cuando hablamos de interculturalidad.

En el texto que presentamos nos centramos en el andlisis de las experiencias de dos de las escuelas

en las que hemos desarrollado trabajo de campo etnografico, ambas situadas en el contexto an-

daluz. Los colegios etnografiados poseen mayoritariamente alumnado gitano y/o inmigrante y se

encuentran en distintos momentos dentro de sus respectivos proyectos de innovacién y cambio.

Mostraremos, en primer lugar, cémo el contexto ha determinado las estrategias e iniciativas que

dichos colegios comenzaron a desarrollar en su momento, dentro del marco de politicas educativas

mas amplias; a continuacién analizaremos las implicaciones que tiene el (los) concepto(s) de di-

versidad que se maneja(n) en la escuela en la implementacién de las politicas educativas disefiadas

para gestionarla; y, finalmente, mostraremos cémo ello esté influyendo en la relacién escuela-co-

munidad dentro de un proyecto de transformacién social mas amplio donde intervienen distintos

agentes sociales (alumnado, familias, profesorado).

Los centros y sus barrios: notas sobre los contextos de investigacion

En las dos escuelas (centros de educacién infantil y primaria) donde hemos realizado trabajo de

campo! podemos destacar un interés comin por desarrollar y consolidar proyectos de cambio y

transformacién social, que ~aunque parten del propio centro educativo- pretenden superar las ac-

tuaciones implementadas dentro de los muros de la escuela, queriendo trabajar las relaciones exis-

tentes entre escuela-comunidad.

Los centros analizados presentan algunas similitudes entre si, vinculadas al entorno donde estdn

ubicados, al alumnado que albergan y a algunas de las medidas que estdn desarrollando para trans-

formar la escuela. Sin embargo, también presentan diferencias. Mientras el Colegio Los Pinchos? es

publico y se encuentra en una fase inicial de su proceso de cambio, el Colegio Padre Ramén es priva-

do-concertado y ha desarrollado ya diversos programas para intentar interculturalizar la escuela,

estando actualmente en pleno desarrollo su conformacién como Comunidad de Aprendizaje. Estas

diferencias, lejos de resultar un obstaculo para un analisis comparativo, nos son ttiles para conocer

cémo centros con diferentes caracteristicas pero con similar poblacién escolar interpretan sus pro-

cesos de cambio. Y, al mismo tiempo, cdmo en estos contextos las concepciones sobre la diversidad

y la gestién de la diversidad se articulan y dan forma a iniciativas concretas de transformacién,

1 Ambas investigaciones se han llevado a cabo en equipo. La produccién de datos de campo etnogréficos relativa a los cen-
tros analizados para esta comunicacién ha sido realizada fundamentalmente por Raquel Guzman Ordaz y Ramén Cid Lépez.

2 Los nombres de los centros que forman parte de esta investigacidn son ficticios.
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generalmente sustentadas en querer ser una escuela inclusiva, intercultural, abierta, buscando no
solo la participacién de las familias y una mejor relacién escuela-comunidad, sino también una
mejora de los resultados escolares, ya estén estos vinculados al clima escolar, a la reduccién del

absentismo o a la mejora del rendimiento académico.

El colegio privado-concertado Padre Ramén pertenece a una congregacion religiosa catdlica que
lleva trabajando en un barrio desfavorecido de una ciudad andaluza desde la década de los afios
setenta. El barrio donde se sitda ha sufrido algunas transformaciones importantes también en las
ultimas décadas: de barrio muy empobrecido de casitas pequefias con poblacién gitana y no gi-
tana, pasé a ser un barrio de chabolas con casi toda su poblacién perteneciente a la etnia gitana,
para convertirse luego en un barrio con muchas viviendas de proteccién oficial también habitadas
mayoritariamente por poblacién gitana. Al mismo tiempo, desde los afios setenta, se constata la
presencia de un porcentaje pequefio de poblacién inmigrante de distintas procedencias (Pakistéan,
Marruecos, Rumania). Quedan en el barrio algunas familias de “castellanos” (término usado tanto
por la poblacién gitana para denominar a los no gitanos espafioles, como por estos para identificar-
se) pero estos, a diferencia de todas los grupos mencionados anteriormente, no escolarizan a sus
hijos en el colegio Padre Ramén, como si lo hacian antafio. El colegio en la actualidad tiene distintos
planes y/o programas dirigidos a la innovacién y trasformacién del centro y su entorno. Los mas
destacados, por visibles en el dia a dia del centro, son el Proyecto de Compensatoria, Comunidad
de Aprendizaje, Escuela Espacio de Paz, Proyecto de Mediacién/resolucién de conflictos, Plan de
Interculturalidad, Plan de Acogida y el Proyecto Pastoral.

El centro educativo Los Pinchos es de titularidad publica y estd ubicado en el barrio que dota de
nombre al centro y que se localiza a las afueras de un pueblo andaluz de tamarfio medio. Es una ba-
rriada joven cuyos primeros pobladores fueron trabajadores mayoritariamente obreros y jornale-
ros de cortijos y fabricas cercanas. Desde sus origenes el barrio conté con un importante porcentaje
de habitantes de etnia gitana. En los ultimos afios, con la marcha del alumnado payo, Los Pinchos
ha atravesado un importante proceso de concentracién de alumnado gitano. En el centro hay pro-
blemas de absentismo, uno de los grandes retos del profesorado que trabaja en el colegio. Al igual
que el colegio Padre Ramén, Los Pinchos desarrolla una serie de proyectos y acciones vinculadas
con el programa de compensatoria, programa contra el absentismo, escuela de paz, programa de
convivencia y mediacién, proyecto de coeducacién, entre otros. Ademads, en los tltimos afios estos
programas se han vinculado con otras iniciativas de transformacién educativa, incorporando accio-
nes para fomentar la participacién de los padres y madres en el centro. Sin embargo, a diferencia
del colegio Padre Ramon, el centro no estd conformado como Comunidad de Aprendizaje.

Politicas educativas de innovacion y cambio para gestionar la diversidad en la escuela

Las politicas educativas implementadas en los centros educativos estudiados estan disefiadas, y son
implementadas, teniendo en la base un determinado concepto de diversidad. En funcién del mismo
se desarrollan las acciones, tanto dentro como fuera de la escuela. Veamos en qué consiste dicha

nocién de diversidad.
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Al preguntar al profesorado sobre cémo se gestiona la diversidad cultural emergen mayoritaria-

mente discursos que hacen hincapié en la forma de gestionar la diversidad de niveles curriculares

en la clase y diversidad entendida como conductas anti-escolares (absentismo, principalmente).

Para la escuela, la gestion de dicha diversidad pasa por la presencia de profesores de apoyo en las

clases y la tenencia de distintos programas, como por ejemplo el de prevencién de absentismo.

También se tienen muy en cuenta las medidas desarrolladas por cada maestro a titulo individual

para adaptar los contenidos curriculares a los distintos niveles de los alumnos:

Hombre, yo veo que desde el centro, desde el centro se intenta promover mucho la atencién

a la diversidad. Lo que te comentaba antes, para que no haya absentismo, se promueve que

hay autocar, que se recoja y todo esto (Maestra 3¢, 2012).

(...) la diversidad, pues ya te digo, contamos con un profesorado de apoyo casi siempre, en

los grupos mas conflictivos, casi siempre dos profesores. Entonces se organiza segun el tipo

de actividad o la necesidad que tengan. Normalmente el profesor tutor es el que organiza las

agrupaciones de alumnos y es el que establece, el papel que tiene el profesor tutor. Eso seria

en cuanto a la diversidad de competencias curriculares. En cuanto a la diversidad cultural,

bueno como casi es homogénea ;no? (Directora de Centro, 2012).

Aparece también, en algunas de las personas entrevistadas, un discurso que asocia gestion de la di-

versidad con gestidn de los conflictos, en lo que podria ser otra variante de la diversidad entendida

como “conductas anti-escolares”:

(-..) si, bueno, tenemos, es un plan de convivencia, se llaman planes o proyectos ;no?, plan a

nivel de convivencia bastante interesante e importante en el colegio, porque los conflictos

entre los alumnos pues son rachas, ahora mismo pues no sé, quizad porque los alumnos al

estar en el aula, a nivel de tema Comunidad de Aprendizaje con los grupos interactivos, cuan-

do trabajan como estdn tan atendidos no tienen tiempo de pelearse, con lo cual el conflicto

dentro del aula ha desaparecido, no totalmente, porque hay dias que vienen algunos con los

cables torcidos, pero normalmente a nivel de conflictos... Pero hay temporadas que tenemos

alumnos realmente problemadticos, justificadisimo por el ambiente en el que viven, y porque

cuando tu sabes del padre y de la madre, y las palizas que se dan y lo que viven (Directora del

colegio, 2012).

Destacando para ello las actividades que se llevan a cabo dentro de los programas “Escuela espacio

de paz”. El argumento de este tipo de discursos es que los problemas y conflictos que podrian conce-

birse como étnicos payos/gitanos son practicamente inexistentes, en parte por el menor nimero de

alumnado payo en ambos colegios en los tltimos afios, se nos dice. Sin embargo, al hablar de estos

conflictos vemos como también son asociados con practicas y valores consideras como distantes

de la cultura escolar y distantes de lo que la escuela espera de lo que considera un “buen alumno”.

Hemos encontrado como entre el profesorado estd muy presente la idea de que la educacién para

los padres gitanos no es tan importante como la escuela espera que lo sea, con lo cual habriamos

de admitir cierta ambivalencia o contradiccién en la definicién misma de la naturaleza de estos

conflictos.
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Otro aspecto que nos parece importante discutir tiene que ver, de nuevo, con la gestién de la diver-
sidad en términos académicos, pero en esta ocasién vinculando la misma con la dimensién étnica.
Veamoslo con mas detenimiento, en el caso del colegio Los Pinchos, donde es més patente esta
forma de entender la diversidad.

En este colegio hemos visto cdmo el profesorado asocia de manera muy clara “competencias curri-
culares” y “etnicidad”, pero incorporando la idea de que la escuela, como otras instituciones, no
han dado a los gitanos demasiadas opciones de promocién. La propuesta es que la cultura gitana
debe incorporarse a la escuela y que la escuela debe acercarse a las familias gitanas promoviendo
vinculos mds estrechos, con la intencidén de fomentar asi su participacién y su implicacién en la
educacidn de sus hijos. Esta perspectiva comparte la misma légica diferenciadora a la que haciamos
referencia antes, se asocian competencias escolares del alumnado y asistencia no normalizada con
etnicidad. Pero al mismo tiempo, se reconoce que la escuela debe hacer mas para integrarlos. Es en
este sentido que comienza a aceptarse el hecho de “ser un colegio de gitanos” y generar actividades
teniendo en cuenta este hecho. El discurso que subyace a estas practicas es el de empoderar a la mi-
noria, y sobre todo a las madres. Esperando que, a través de este empoderamiento y de una mayor
participacién en la escuela de las mismas, se pueda lograr una mejor relacion familia-escuela y una
mayor implicacién de los padres en la educacién de sus hijos. De alguna manera, podrian interpre-
tarse estas acciones o intenciones del profesorado como estrategias de reduccién de esa diversidad.
Es decir, el colegio se esta convirtiendo en un “colegio de gitanos”, pues se asume que esto es asi, y
se trata de incorporar los valores concebidos como propios de los gitanos (esencializando, a veces,
a partir de la gestién de la diversidad). Pero como el profesorado ha mencionado en las entrevis-
tas, a mayor concentracién, mayor homogeneidad étnica, para ellos también cultural, y, tanto por
el nimero de alumnado como por sus caracteristicas, una mayor funcionalidad para gestionar la

diversidad.

Por su parte, el colegio Padre Ramén se distancia un poco de estas estrategias. Producto de su
ideario y de ser un centro catdlico, entre sus objetivos se encuentra el de evangelizar al alumnado
(aunque no vamos a encontrar afirmaciones claras y directas al respecto). La gestién de la diver-
sidad, el desarrollo de iniciativas como “grupos interactivos™ y el convertirse en Comunidades de
Aprendizaje se vincula con la misién catdlica de transformar la realidad del barrio. Pero a pesar de
que la mayor parte de sus alumnos son evangélicos, no se incorporan practicas ni se atiende a la
diversidad religiosa existente. Las relaciones de alteridad establecidas a partir de la religién hacen
que no se tenga a este como un credo valido con el que relacionarse (no sucede igual con el Islam,
esta si, considerada una religién “seria”). Se produce una vinculacién entre religién evangélica y
etnia gitana, llegando el profesorado a referirse a esta religién no por su nombre sino como “la

religién de los gitanos”.

3 Los grupos interactivos son un instrumento dentro del proyecto de Comunidades de Aprendizaje. Se trata de que fami-
liares, vecinos y personas interesadas en el trabajo que se desarrolla en el centro en general participen en las clases. La
metodologia de los grupos es colaborativa, habiendo varios adultos por grupo y permitiendo que el alumnado aprenda de las
précticas del resto del alumnado. Uno de los objetivos serfa romper con la tradicional metodologia de ensefianza vertical y
unidireccional maestro-discentes.
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Intervencion educativa y transformacion social: 1a escuela y 1a comunidad

Ambos centros etnografiados estan en un proceso de cambio que se sustenta en la diversidad del
alumnado que poseen, y en los problemas que -se entiende- genera dicha diversidad (tanto en los
propios alumnos como en el centro mismo, por ejemplo, como la posibilidad de desaparicién por
quedarse sin alumnado).

La primera categoraizacién de la diversidad que realiza el profesorado, como hemos comentado,
estd vinculada a las competencias académicas y al comportamiento del alumnado. Competencias y
comportamiento comparados con el alumno modelo/alumno ideal o a los valores que conforman la
cultura escolar (es decir, qué se entiende por buen o mal alumno, quién cumple o no cumple con lo
que se espera en cada nivel, la similitud o diferencia con respeto a alumnos de otros centros perci-

bidos como mejores).

Pero al referirse a la diversidad cultural emergen discursos que la asocian fundamentalmente con la
diversidad étnica (lo payo o castellano y lo gitano). Es dicha diversidad cultural percibida y los valo-
res considerados como propios de la cultura gitana los que se considera que generan o producen esa
diferencia con respecto a las competencias académicas del alumnado. Las explicaciones centradas
en el origen social, la insercién barrial, laboral, etc. como argumentos para explicar los problemas
escolares ocupan un lugar secundario en los discursos. Cuando aparecen, estdn ligadas a una argu-
mentacién cultural. Se produce asi una etnificacién de la problemadtica escolar que centra el eje de
los problemas del alumnado y de los conflictos percibidos de los centros en una cuestién cultural
y que obvia la “diversidad de diversidades” existente. La diversidad esta etnificada y la etnicidad

subsume otras diversidades como la de clase social, género, dificultades de aprendizaje, etc..

Si bien, como hemos mostrado, los contextos y el alumnado de estos centros es similar, asi como
los discursos sobre la diversidad, no podemos decir lo mismo sobre los discursos sobre la gestién de
la diversidad y la interpretacién de las acciones que ambos centros han desarrollado en el camino
hacia su transformacién. El centro Los Pinchos orienta su proceso de transformacién a una mayor
participacién de las familias en el centro y a un cierto empoderamiento del alumnado y de las fa-
milias gitanas. Parecen prevalecer estrategias de accién que buscan revalorizar diversos aspectos
de las préacticas culturales gitanas como forma de acercar la escuela a las familias y a la comunidad.
Acciones que estarian mds vinculadas a los modelos pluralistas de gestién de la diversidad cultural
en la escuela (véase el caso de las escuelas étnicamente separadas de Holanda). Por su parte, en el
centro Padre Ramon, las acciones de transformacién también estdn centrados en la participacién
de las familias y en la consecucién del cambio a partir de las Comunidades de Aprendizaje, pero, el
perfil catdlico del centro afiadiria un plus muy particular, dado que todas las acciones estan trans-
versadas por un “supuesto discurso inter-religioso” que considera los valores catélicos valores uni-

versales, y como tal legitimos para cualquier proyecto de transformacién intercultural.

Sin embargo, a pesar de las diferencias en los discursos sobre las estrategias de gestién de la diver-
sidad, en lo que el profesorado de ambos centros parece coincidir es en el impacto de estas inicia-

tivas. Para la mayoria, aunque la participacién de los padres aun es incipiente (mds en el caso de
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Los Pinchos), las acciones desarrolladas han logrado modificar el clima escolar, los conflictos entre
nifios payos y gitanos han disminuido, se ha reducido el absentismo y las escuelas se han abierto en
parte al barrio, ya sea a través de la participacién de madres que antes eran excluidas del AMPA o
a través de la participacién en los grupos interactivos de personas no vinculadas directamente con
la escuela como voluntarios del barrio y de fuera del mismo.

Debido a que la investigacion todavia esta en curso, en este trabajo no podemos afirmar en qué me-
dida estas experiencias interculturalizan la escuela y si se convierten en un espacio para transfor-
mar al mismo tiempo a la comunidad. En cierta forma, estas practicas interculturalizan la escuela
porque hacen que incorpore elementos importantes para su contexto, porque cambian las relacio-
nes de poder en la comunidad, por ejemplo como mostramos a través de cambios en el AMPA en el
caso de Los Pinchos, pero a la vez, son acciones que se sostienen en las mismas teorias de déficit que
caracterizan a otro tipo de experiencias. Parten de la base que el problema son las familias y sus
caracteristicas culturales. Aunque la escuela parece presentarse como un lugar para transformar a
las mismas y a la vez generando espacios para que la propia escuela se transforme.

Referencias bibliograficas

Dietz, G. (2001) Del Multiculturalismo a la interculturalidad: Un movimiento social entre discurso
disidente y praxis institucional. En: de Prado, J. (coord.) Diversidad cultural, identidad y ciudadania.
Cérdoba, Libros de Inet N 4.

Dietz, G. (2003) Multiculturalismo, Interculturalidad y Educacién: una aproximacién antropolégica. Grana-
da, Universidad de Granada.

Dietz, G. (2012). Multiculturalismo, Interculturalidad y diversidad en educacién: una aproximacién antropo-
l6gica. México: Fondo de Cultura Econdémica.

Vertovec, S. (2003) Migration and other Modes of Transnationalism: Towards conceptual Cross-Fer-
tilization. International Migration Review, 37(3), p.641-665.

Vertovec, S. (2006) The Emergence of Super-Diversity in Britain. Centre on Migration, Policy and Society.
Working Paper N° 25. Oxford, University of Oxford.

Vertovec, S. (2007). Super-diversity and its implications. Ethnical and Racial Studies, (30), 6: 1024-
1054.






Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde |a etnografia de la educacion [1871

Practicas educativas ocultas
enlaescuela espanola:

el tracking y 1a profecia autocumplida
de los jovenes dominicanos

Luca Giliberti, Universidad de Lleida, Departamento de Geografia y Sociologia. Grupo de investigacién GESEC-
Territorio y Sociedad. E-mail: lucagiliberti@hotmail.com

Introduceion

Esta comunicacién presenta algunos de los resultados procedentes de una investigacion transna-
cional sobre trayectorias escolares y construccién de las identidades juveniles entre Espafia y Re-
publica Dominicana' (Giliberti, 2013). En particular, el texto explora el papel jugado por la escuela
espafiola en los procesos de reproduccién de las desigualdades sociales y analiza algunas prdcticas
ocultas que el sistema educativo utiliza mas alla de sus normas oficiales. La teoria de la reproduccién
social considera que las escuelas no son instituciones basadas en la igualdad de oportunidades, sino
mecanismos para la perpetuacién de las desigualdades (Bourdieu y Passeron, 1977; Collins, 2009).
Con el concepto de prdcticas ocultas nos referimos a los dispositivos que las instituciones ponen en
acto de forma extra-oficial; dicho de otra manera, se documentan aqui practicas de gestion social
que no se discuten ni se presentan de forma abierta, pero que son efectivas en la construccién de
la realidad. Las prdcticas ocultas se necesitan por parte del sistema educativo para poder efectuar
aquellas dindmicas de segregacion y minorizacién escolar que no se pueden justificar con el discur-

so oficial politicamente correcto.

Utilizando el lenguaje y las metaforas de la sociologia de Erving Goffman (1981) estas practicas no
se pueden poner en escena de forma oficial en el frontstage -que es donde las actuaciones o la perfor-

mance se desarrollan en el discurso politicamente correcto- sino que se necesita el backstage -que es

1 La investigacién se sitta en el marco del proyecto doctoral del autor, que ha sido financiado por la ayuda FPU-MECD
AP2008-01092 (Programa de Formacién del Profesorado Universitario del Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte), desde
2009 hasta 2013.
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donde se hacen visibles hechos o situaciones reales que contradecirian lo oficial-. De acuerdo con
Bourdieu (2003), el papel de la ciencia social consiste en desvelar y denunciar estas précticas que
toman cuerpo de forma oculta y asi restituir una imagen realista de los procesos de estratificacién
y de las injusticias sociales. En esta linea, el principal objetivo de la presente comunicacién es ana-
lizar los dispositivos ocultos que las escuelas esparfiolas ponen en acto para la reproduccién de las
desigualdades y la minorizacién e inferiorizacién de determinados sujetos, en este caso los jévenes
dominicanos que viven la condicién de subalternidad de clase y el estigma de la negritud.

El material empirico que aqui se presenta ha sido recogido en cuatro escuelas de la periferia bar-
celonesa (dos publicas y dos concertadas) -en particular en los barrios de La Florida, La Torrassa y
Pubilla Cases de L'Hospitalet de Llobregat- durante el curso académico 2010-2011. La etnografia es-
colar se ha construido a través de cientos de horas de observacién participante en las aulas durante
las clases, en los momentos de recreo, en situaciones de convivencia dentro y fuera del horario
escolar, en las reuniones docentes. Conjuntamente a la técnica de la observacién partecipante y ala
recogida de diversos tipos de datos, la etnografia se construye a través de un material muy amplio
de fuentes orales. En efecto, se han realizado 25 historias de vida educativa de jévenes dominicanos
desde los 14 hasta los 19 afios; al mismo tiempo, se ha escuchado la voz de unos 80 actores sociales
de los siguientes cuatro perfiles: a) jévenes de otras procedencias; b) profesionales educativos; c)
otros profesionales; d) familiares de los jévenes dominicanos.

Las diferencias culturales en la escuela espaiolay 1os grupos por niveles

El discurso sobre las denominadas diferencias culturales en la escuela espafiola ha aumentado no-
tablemente a partir de la década ’90, y mas desde 2000 hasta 2010 (Garreta, 2006). Si antes de estas
fechas la diversidad cultural en Espafia estaba representada por el estigmatizado pueblo gitano, a
partir del nuevo milenio se construye un discurso que considera las diferencias culturales como fruto
de la inmigracién extra-comunitaria y las problematiza en términos de amenaza y peligro (Aram-
buru, 2002). Las diferencias culturales de las poblaciones inmigrantes, planteadas a partir de la infe-
riorizacion del otro, han dominado el discurso producido sobre la inmigracién en la escuela espa-
fiola (Agrela, 2002; Olmos, 2010). Incluso el tan publicitado concepto de educacion intercultural, que
se desarrolla a partir de la conceptualizacién de la llegada inmigrante, ha sido relegado al area de
la educacién compensatoria planteando evidentemente la idea de la diferencia en cuanto déficit (Va-
lencia, 1997;). En este marco, se han fomentado los procesos de segregacién y divisién intra-escolar,
basados en el convencimiento de una parte importante del profesorado de que -sobre todo a raiz
de la creciente presencia inmigrante- las diferencias en las aulas eran tales que habia que producir
grupos diferenciados por niveles (Carrasco, Pamies y Ponferrada, 2011; Ballestin, 2010), tal y como

emerge en las palabras del profesor que se cita a continuacién.

Para mi lo mejor en la formacién de los grupos es lo de separar por nivel: tener un grupo bueno, uno
malo y otro normalito. Yo diria que hemos empezado a hacerlo asi después de la llegada importante de
la inmigracion, con la incorporacién de estudiantes de un nivel mucho mds bajo... Lo he hablado con

muchos profesores y comparieros mios y hemos llegado todos a la misma conclusion. Lo mejor son los
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grupos homogéneos, asi se consigue llevar mds gente a Bachillerato... a mi me da mucha pena ver gente

vdlida que se echa a perder... (Antonio, Profesor, Centro puablico)?.

En los diferentes centros se pueden dividir y agrupar a los estudiantes en grupos heterogéneos
(mixed-ability) o en grupos homogéneos en funcién del nivel académico en todas las materias (trac-
king), juntarlos en funcién de sus capacidades en cada una de las materias (setting) o conformar
agrupamientos mas flexibles en la mayor parte de ellas (banding) (Pamies, 2013). Los dos centros pu-
blicos estudiados en L’Hospitalet realizan el tracking, mientras que los centros concertados realizan
el banding y el setting. No hay datos cuantitativos precisos ni una clasificacién clara y confiable de
estas practicas, considerando que sus implementaciones no estan reguladas por la administracién
publica, no tienen ninguna forma de monitoreo -a diferencia, por ejemplo, de las diversificaciones
curriculares- y responden a criterios organizativos de los centros que por ley no necesitan apro-
bacién por parte de la autoridad educativa (Alegre y Gonzélez, 2012). La LEC (Ley de Educacién de
Catalufia), por lo menos a nivel de retérica oficial, estd en contra de la préctica de las agrupaciones
por niveles en la ESO y propone “una escolarizacién mixta, que tiene que ser objeto de atencién
preferente” (LEC, articulo 43, c-d). De todas maneras, el estudio de Ferrer, Castel y Valiente (2009),
aclara que Catalufia es la Comunidad Auténoma del Estado esparfiol donde esta practica es mas ge-
neralizada y por lo menos uno de cada tres centros separa a los alumnos por niveles.

Los grupos por niveles se definen a menudo por parte de los profesionales con la expresion eufemis-
tica grupos de diversidad. Los estudiantes hablan de forma mas de directa de grupos buenos y grupos
malos —o grupos de los tontos-. En los grupos de bajo nivel los estudiantes reciben menos estimulos
para el aprendizaje y se construyen expectativas mas bajas del profesorado hacia el alumnado. La
literatura cientifica ha remarcado con numerosas investigaciones que las practicas educativas ba-
sadas en una organizacién homogénea y segregada de atencién al alumnado tienen mas relacién
con criterios de segregacién que con la mejora del rendimiento de los estudiantes o con aspectos
curriculares (Van Zanten, 2001; Ponferrada, 2009). En definitiva, los grupos por niveles refuerzan
las desigualdades que existen entre los estudiantes de diferentes clases sociales y distintas adscrip-
ciones étnicas. En este sentido, resulta evidente una estricta conexién entre los imaginarios cultu-
rales de acogida y las expectativas y las valoraciones docentes a priori que inclinan la balanza hacia
el éxito o el fracaso escolar. En efecto, la fuerza de prejuicio (Taguieff, 1988) se vincula a la mirada
que la escuela y los contextos sociales producen sobre los diferentes colectivos y tienen repercusio-
nes directas sobre las experiencias subalternas. En esta misma linea, Rosenthal y Jacobson (1969)
argumentan que el efecto Pygmalyon hace que las expectativas y las previsiones que la institucién
escolar y sus profesionales construyen sobre los alumnos condicionan las conductas hacia lo que la
institucién educativa espera.

2 Los nombres de los informantes son inventados, para garantizar su anonimato. Al mismo tiempo, se garantiza también el
anonimato de las escuelas en donde se ha realizado el trabajo de campo. Las citas que proceden de entrevistas en cataldn han
sido traducidas al castellano por el autor.
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La profecia autocumplida de los jovenes dominicanos

En el contexto analizado, la juventud dominicana construye y mantiene una relacién de sinonimia
con la negritud —con todo lo que implica a nivel de subalternidad social- y hablar de negros es equi-
valente a hablar de dominicanos (Giliberti, 2013). Este proceso resulta irénico si se piensa que en la
sociedad dominicana la negritud se construye a partir de la identidad haitiana -los demas habitan-
tes de la isla Espafiola- y en oposicién a la dominicanidad (Torres-Saillant, 1998). El colectivo juvenil
dominicano de L’Hospitalet vive un evidente estigma que destaca en comparacién con los demas
colectivos juveniles de origen inmigrante en esta zona a nivel escolar y social. José, uno de los jéve-
nes informantes de esta etnografia, sugiere que: “aqui ser dominicano tiene esto que significa ser
el chico malo del barrio...porqué aqui se ve asi...” (José, 15 afios, nacido en L’'Hospitalet de padres

dominicanos).

A través de la observacidn participante en las escuelas se ha comprobado que es altamente probable
que en cuanto llegue un estudiante dominicano se le envie directa y preventivamente al grupo malo,
el grupo de los tontos. Ademas, algunos profesionales llegan a explicar este asunto en las entrevis-
tas. De las palabras de diferentes informantes entendemos que no se acoge de la misma manera a
un dominicano, un argentino o un ecuatoriano, sino que cada uno tendra oportunidades diferentes
dependiendo de su nacionalidad y su grado de deseabilidad (Queirolo Palmas, 2012). Asi pues, el 70%
aproximado de los jévenes de origen dominicano presentes en los institutos del estudio estdn ma-
triculados en los grupos bajos. Se constata un equilibrio en términos de pertenencia de género, con-

siderada la presencia masiva tanto de chicos como de chicas de origen dominicano en estos grupos.

- Cuando veo la procedencia del alumno, miro Republica Dominicana y digo: “Uff...”
Entrevistador: ;Ta dices “Uff...” porque ya entiendes que tiene una mala escolarizacién?

- Claro (...) Digo: esto no es Argentina, no es Chile, no es Ecuador... Veo una relacién entre

Caribe y fracaso escolar (...)
Entrevistador: Y después de la reaccién “Uff...”, ;qué haces?

- Ya sabes que agrupamos los alumnos en funcién del nivel, y tenemos un grupo que tiene un
nivel mas bajo... yo quiero saber si tengo que situar este alumno alli... Y cuando ves que hay

77
1

un alumno de Republica Dominicana, pues dices: “Este alumno tiene que ir alli”... (...) Y para
no tardar tres meses para entender que este estudiante tiene un nivel bajo, mejor hacerlo
directamente y enfocamos ya la problematica de este alumno...si es de Ecuador lo dejamos
pasar, ya veremos como es, pero de Republica Dominicana no... Lo que no podemos hacer es
estar tres meses con un alumno que no se entera de nada en clase y después de tres meses
darnos cuenta que éste no sabe nada... tenemos que hacerlo antes... pero claro, no podemos

hacerlo con todos, tenemos que seleccionar con quienes hacerlo...

Entrevistador: Entiendo entonces que un estudiante ecuatoriano que acaba de llegar puede aspirar

a ir al grupo alto, pero un dominicano seguro que no experimentara esta experiencia...
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- No es que no podria ir al grupo alto, yo encantado de la vida de que pueda ir, pero no me he

encontrado nunca con esta situacién...
Entrevistador: ;No te parece que estan estigmatizados estos estudiantes dominicanos?

- No es estigmatizar, sino que ves que la relacién negativa de estos chicos con el rendimien-
to académico siempre se cumple, o sea que son unos estudiantes muy malos... estigmatizar
suena muy mal, porque ya hablamos de un rechazo, pero no se trata de un rechazo, sino que
pensamos que es la mejor respuesta que les podemos dar... (Sergi, Profesor y Secretario, Cen-
tro Publico).

Asi pues, segun este profesional, la mejor respuesta que la escuela espafiola puede dar a estos es-
tudiantes es ponerlos en los grupos de los tontos, donde no hay ninguna expectativa para ellos y la
ténica dominante es la de irse progresivamente acostumbrando a su salida del mundo de la forma-
cién, como una condena.

Segtn el célebre Teorema de Thomas si una situacién es definida y creida como real, esa situacién
tiene efectos reales; dicho de otra forma, se convierte en una realidad: “la profecia que se autorrea-
liza es, al principio, una definicién falsa de la situacién que despierta un nuevo comportamiento que
hace que la falsa concepcién original de la situacidn se vuelva verdadera” (Merton, 1963: 505). Este
concepto se ha utilizado en investigaciones recientes sobre colectivos juveniles migrantes que pro-
tagonizan trayectorias de fracaso escolar situandose en acogida en el polo de la indeseabilidad so-
cial, como los marroquies (Pamies, 2013; Ballestin, 2010), los jévenes colombianos (Echeverri 2010)

o los jévenes dominicanos protagonistas de este estudio (Giliberti, 2013).

Reflexiones conclusivas

Los grupos por niveles en todas las materias —definidos con el concepto de tracking por la literatura
académica- responden en Espafia a una prdctica oculta. En efecto, se desarrollan sin estar previstos
por la normativa y sin que se visibilicen, se expliquen o se justifiquen oficialmente, formando parte
del sistema organizativo interno del centro. Para saber si una escuela realiza grupos por niveles
la Ginica manera es conocer de forma muy profunda su funcionamiento, por ejemplo a través de
una etnografia. La razén del debate publico negado responde evidentemente al hecho de que esta
practica —-que genera grupos de los buenos y de los tontos- no se conforma con los pardmetros inter-
culturales de lo politicamente correcto. Asi pues, la retdrica acaba siendo la educacién intercultu-
ral, mientras que la practica se desarrolla a través de la diferenciacién por niveles, estrictamente

vinculada a una dimensién de clase y de pertenencia étnica.

Alo largo de la comunicacién se ha podido ver como la formacién de los grupos por niveles -o grupos
buenos y grupos malos- tienen la tendencia a perpetuar las estructuras existentes a nivel de clase y
de adscripcién étnica, en un paradigma de reproduccién social (Bourdieu y Passeron, 1977; Collins,
2009). En los grupos bajos las expectativas del profesorado son evidentemente menores que para
los grupos buenos, al creer que los estudiantes tienen unas capacidades inferiores; de esta forma, la

preocupacion principal del profesorado en estos grupos se limita a la gestién de las conductas y el
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mantenimiento de la disciplina (Pamies, 2013), alimentando el efecto Pygmalion (Rosenthal y Jacob-
son, 1980) y la profecia autocumplida (Merton, 1964) del fracaso escolar generalizado de determina-
dos colectivos. El mayor peligro es que se esta trabajando hacia la creacién de categorias de ciu-
dadanos con diferentes grados de acceso a las oportunidades académicas, laborales y sociales, con

distintos grados de derechos segtin su posicién en la escuela (Van Zanten, 2001; Ponferrada, 2009).
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Introduccion

Los procesos, instrumentos y enfoques sobre practicas de evaluacién constituyen un capitulo espe-
cifico de las orientaciones politicas -nacionales o jurisdiccionales- de evaluacién y de las propuestas
pedagdgico-didacticas en diferentes niveles. Estas orientaciones, asi como las que se definen en
nombre de la convivencia escolar también en diferentes niveles, tienen importantes efectos en la
subjetividad, y en el propio destino escolar de quienes se exponen a sus resultados, en particular en

el transito entre niveles del sistema educativo, o en el interior mismo de un nivel.

La comunicacién pone el acento en los resultados obtenidos en nuestra investigacién (SECYT, UNC,
2012-2013) sobre los dispositivos de evaluacién de los aprendizajes en el pasaje de la escolaridad
primaria a la secundaria en escuelas puablicas de la ciudad de Cérdoba, Argentina, sobre la base del

andlisis de casos, reconstruidos a través de entrevistas, observaciones y analisis documental.

Se muestran marcas distintivas de este dispositivo en el primario y el secundario, sus solapamien-
tos, divergencias y eventual autonomia en el transito de un nivel a otro, asumiendo una perspectiva
politica y socio-antropoldgica que recupera particularmente el enfoque etnografico desarrollado
por E. Rockwell (2009) y E. Rockwell y J. Ezpeleta (1995).
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Finalmente, se destaca el valor de la produccién de conocimiento educativo para el trazado de po-

liticas puablicas y la transformacién de la escuela.

Un enfoque socio-antropolagico

Para nuestro analisis, hemos entendido que los dispositivos evaluativos y de regulacién de la dis-
ciplina escolar son fundamentales en procesos de construccién de identidades. Desde la ya clasica
indagacién de P. Perrenoud sobre el éxito y el fracaso escolar, la evaluacién ha sido una tematica
que ha preocupado a los investigadores, tanto desde el punto de vista socioldgico, psicolégico o pe-
dagdgico-didactico. (Perrenoud, P., 1990; 2008; Camilloni, A., 1998; Litwin, E., 2008, entre otros), en
un constante esfuerzo por mostrar su problematicidad y caracter politico, moral y social.

El vinculo entre “adquisicidn, evaluacidn y transmisién” ha sido especialmente destacado por Ber-
nstein, en términos de proporcionar en dltima instancia una “regla simbdlica general para la con-
ciencia”. Asi, es potente el poder del dispositivo pedagdgico en la construccién de identidades. Se
adopta la categoria “dispositivo” para el estudio de la red compleja de discursos, practicas, ins-
trumentos y efectos sobre los sujetos, tanto en el caso de la evaluacién como en el de la disciplina

escolar (Bernstein, 1993).

El enfoque de Bernstein resulta de interés pues para él la evaluacién “condensa el significado de la
totalidad del dispositivo” (1998: 66) y es, en tanto evaluacién continua, la “clave de la practica peda-
gobgica”. En cuanto a la disciplina escolar, ha puesto su atencién en cémo el discurso instruccional
queda incluido en el discurso regulativo, que es de orden moral y, en sentido amplio, ayuda a com-
prender los complejos dispositivos que regulan el orden en la escuela, la disciplina en los sujetos y

el disciplinamiento social, como efecto a largo plazo.

El aporte de Bernstein también interesa por cuanto ha contribuido a poner la atencién analitica en
las “variaciones” y “relaciones entre” categorias en el “pasaje” de un cédigo curricular a otro -para
nuestro interés, de un nivel educativo con ciertas reglas dominantes, a otro que las niega, contradi-
ce, da continuidad, entre otras formas de relacién posible.

Una tematizacién especial requiere el vinculo de los dispositivos operantes a nivel institucional y
las politicas que el Estado traza para regularlos. Diversos autores han advertido en ese sentido que
si bien desde el discurso pedagdgico oficial las normas sobre-determinarian la elaboracién de las
principales reglas de juego, existe un conjunto de mediaciones que re-interpretan la norma segtin
tradiciones institucionales e individuales y la re-articulan en definiciones operativas mas préximas

al quehacer docente que las modifican en muy diversos sentidos. (Rockwell, 1995; 2009; Coria, 2013).

Mirar la escuela en su complejidad

Desde el enfoque referido, para esta comunicacién centramos nuestro andlisis en uno de los ca-
sos en que indagamos la problematica. Exponemos asi algunos indicios que entendemos constitu-

yen condiciones excepcionales para la ocurrencia de la experiencia escolar por sus disposiciones
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estructurales, su dimension relativamente manejable, los criterios politico-pedagdgicos dominan-
tes, las trayectorias del cuerpo docente, el estilo de gobierno institucional pero, en particular, por
cuanto los dispositivos de evaluacién y regulacién de la disciplina escolar son especialmente cuida-
dos. Estos dispositivos se articularian en el interior de una configuracién de discursos y practicas
cuya complejidad creemos necesario considerar en tanto contexto que se trama en la vida cotidiana

en que ocurre la escolarizacién.

Se trata de una escuela publica de gestién privada sin fines de lucro?, que pertenece a una comuni-
dad especifica. La escuela ofrece escolaridad desde inicial a secundaria,? cuya matricula se mantiene
relativamente estable, con menor cantidad en el secundario. Atiende cotidianamente a seiscientos
alumnos en los tres niveles. Ademas del curriculum oficial, se incluyen contenidos propios de la

cultura comunitaria y una propuesta intensiva de ensefianza del idioma inglés.

El caso tiene la impronta de las escuelas consideradas de élite, esto es, escuelas de doble esco-
laridad, con 6ptimas condiciones de infraestructura edilicia, equipamiento tecnolégico de tltima
generacion, figuras intermedias de gestién: coordinadores y psicopedagogos, fuerte vocacién de
sustentar proyectos innovadores, un sistema de becas de estudio que facilita el estudio de alumnos

de menores ingresos, una formacién sistematica en servicio de sus docentes.

El ideario comunitario funciona como elemento convocante y de cohesién institucional estimulando
un marcado sentido de pertenencia de sus miembros. Muchas familias de la escuela se conocen en-
tre si y comparten buena parte de la vida social. Este rasgo identitario promueve cierta familiaridad
en los vinculos interpersonales, cuyos efectos suelen ser dispares; a veces habilita condiciones para
la integracidn, otras produce cierto relajamiento de las reglas de enmarcamiento profesor-alumno,
prestandose a cierta confusidn de los lugares. La familiaridad es una caracteristica comun en escue-
las comunitarias, y cuando no median reglas claras y explicitas, aquello que constituiria una virtud
puede convertirse en obstaculo en la construccién de la autoridad.

La escuela cuenta con un modelo de gestion ampliada, como se ha definido en el proyecto insti-
tucional, es decir, un modelo consensuado en la toma de decisiones respecto de las principales
cuestiones escolares. La insercién de los coordinadores® de areas curriculares y de un equipo de
orientacién psicopedagdgica atravesando los tres niveles constituyé parte de las innovaciones de

los tltimos afios.

En conjunto, esos movimientos organizacionales y el estilo de gobierno escolar son auto-percibidos
como logros relevantes en tanto condiciones para el despliegue de procesos colectivos de construccién

pedagdgica en torno a la ensefianza, la evaluacién y los problemas de disciplina y convivencia escolar.

1 En Argentina, la Ley Nacional de Educacién 26206/06 define la doble condicién de Escuelas Publicas de Gestién Estatal y de
Gestidn Privada. Las de Gestidn Privada estdn reguladas en el Titulo I1I Articulos 62 a 66. Los estados provinciales tienen po-
liticas diferenciales de financiamiento de las actividades curriculares de las escuelas de gestién privada. La provincia de Cér-
doba es una jurisdiccién en la que dicho financiamiento alcanza aproximadamente al 80% de las escuelas de esa condicién.

2 La Ley citada precedentemente en sus articulos 16 y 17 y ss. regula la estructura del sistema en educacién inicial, primaria,
secundaria, sus modalidades, y superior. La obligatoriedad se extiende entre los 5 afios y la culminacién de la educacién
secundaria.

3 La escuela cuenta con coordinadores en Ciencias Naturales, Matemética, Lengua, Ciencias Sociales, Tecnologfa, Educacién
Fisica, Inglés, Educacién Artistica. La funcién principal es asesorar y orientar las propuestas de ensefianza de maestros y
profesores, propiciando criterios comunes en torno a enfoques teéricos y metodolégicos.
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Un aspecto interesante a destacar es la politica de reclutamiento de sus miembros. Si bien es una
escuela de gestion privada con subvencién estatal, cuenta con un programa de becas de estudio

que funciona como sistema solidario donde los que mas tienen sostienen a los que menos tienen.

Si bien el ideario institucional se transforma en el factor aglutinante de esta heterogénea pobla-
cidn, resulta de interés indagar la experiencia escolar en un 4mbito donde se convive, con mayor o

menor conflictividad, con la diferencia cultural, cognitiva y socioeconémica entre pares.

Reglas, practicas y tradiciones evaluativas dominantes en el pasaje entre niveles
educativos

Las caracteristicas de los dispositivos de evaluacién que regulan el nivel primario y el secundario
no suelen ingresar como categorias de andlisis del fracaso escolar en los primeros afios de la secun-

daria, que en términos estadisticos concentran importantes porcentajes de abandono y repitencia®.

En el cambio de nivel®, los chicos aprenden formas de transitar la experiencia escolar bajo nuevos
principios de control y poder propios del dispositivo en el que se ingresa, cuyos rasgos son estruc-
turalmente diferentes del nivel que se deja atras. Se diria que todos los aspectos de la vida escolar
se modifican, desde los tipicos rituales escolares de la formacién al inicio de la jornada escolar, el
curriculum y sus implicancias en la forma de organizacién de los tiempos y ritmos de ensefianza,
hasta los criterios y formas de evaluacién de los aprendizajes, cuyas disposiciones y normativas

inauguran, como mencionamos, un nuevo cédigo curricular.

En el contexto escolar que estamos analizando, indagamos las marcas del proceso de pasaje del pri-
mario a la secundaria e interpelamos los rasgos distintivos del dispositivo de evaluacién que regula
cada nivel. Para esta comunicacién tomamos sélo el evaluativo, con la certeza de que los efectos
de formacién de los sujetos se comprenden cabalmente en el andlisis del interjuego entre los tres
dispositivos formativos escolares: la evaluacién, el curriculum y la disciplina escolar. En nuestra
hipétesis, las variaciones en los criterios pedagdgicos que los regulan tienen consecuencias sobre

los resultados académicos.

Focalizamos dos dimensiones de andlisis del dispositivo de evaluacién: los mecanismos de recluta-
miento de la matricula de la educacién secundaria y la relacién entre reglas y practicas evaluativas
en cada nivel. En cuanto al acceso a la secundaria, los estudiantes no tienen més condicionamien-
tos que la adscripcién a los ideales confesionales y tener aprobado el sexto grado de la primaria, a
diferencia de otras escuelas de élite que filtran el proceso de seleccién de su matricula mediante

4 A nivel nacional, entre los afios 2008-2009, la tasa de repitencia —es decir, el porcentaje de alumnos que se matriculan
como repitentes en el mismo afio de estudio- para el primer afio de Secundaria Bésica (7mo afio) ascendia a 9,30%, siendo del
15,57 % en el 8vo afio. La de abandono interanual -es decir, el porcentaje de alumnos que no se matriculan en el afio lectivo
siguiente- para el primer afo es de 3,56% alcanzando el 12,08% en segundo. Indicadores de eficiencia interna por nivel y afio
de estudio. Educacién Comin. Fuente: La Educacién Argentina en Cifras 2010. Direccidén Nacional de Informacién y Evalua-
cién de la Calidad Educativa (DINIECE). Ministerio de Educacién de la Nacién. Febrero de 2011. p. 12. www.diniece.me.gov.ar

5 Dicho analisis para el pasaje de la Educacién Secundaria a la Universidad ha sido desarrollado en el caso de la Facultad de
Ciencias Econémicas, UNC. Ver Goldenhersch, Coria, Saino y otros, 2006.
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criterios explicitos como, por ejemplo, examen de ingreso®, o implicitos, como su pertenencia a una
determinada clase social’. La gran mayoria de alumnos que finalizan la primaria contindan en la

secundaria. La continuidad de las trayectorias en el mismo espacio social estd garantizada.

Vale decir que la secundaria recibe alumnos que han logrado culminar con éxito el dltimo grado de
la primaria, algunos con mejores calificaciones que otros. Sin embargo, rapidamente comienzan a
identificarse problemas de aprendizaje en las calificaciones de los exdmenes integradores en 1lero.
Como suele decirse en la jerga cotidiana, “se las llevan a diciembre o a marzo”- situacién que se
profundiza en 2do afio. ;Cémo interpretar este dato de la realidad? Creemos que interpelando la
relacién entre reglas y practicas de evaluacién estipuladas por nivel podremos avanzar algunas

hipétesis.

En el nivel primario, segiin la normativa, la escala de evaluacién es cualitativa: No Satisfactorio
(NS); Satisfactorio (S); Bueno (B); Muy Bueno (MB); Excelente (E). “Pasar de grado” implica obtener
S como minimo en todas las dreas curriculares. El NS en la libreta provoca que el alumno deba ren-
dir en el turno de febrero/marzo los contenidos de las etapas del afio anterior. De no aprobarse el/

los examenes, el alumno debe “repetir” el grado.

Del lado de la normativa entonces, los alumnos tienen una sola oportunidad de “salvar” el afio lec-
tivo. En la préctica, esta institucion instrumenta instancias de recuperacién antes de cerrar cada
etapa como modo de flexibilizar las prescripciones. Este modelo contrasta fuertemente con el dis-
positivo de evaluacién de la secundaria, en términos de oportunidades que se brindan a los alumnos
del ciclo basico. Como ha sido sostenido desde las politicas educativas provinciales, los estudiantes
tienen acceso a dos turnos de exdmenes, uno en diciembre y otro en marzo; de no aprobar todas las
materias en ambos turnos, puede “llevarse” tres materias previas y “pasar” de afio. Esas materias

deben ser rendidas y aprobadas en el transcurso del afio lectivo.

Tendriamos entonces la aparente paradoja del contraste entre un dispositivo de acreditacién rigido
en su concepcion —el de primaria-, y uno que ofrece varias alternativas de inclusién y permanencia
de los alumnos en el sistema, y es en consecuencia mas flexible -el de secundaria-. Sin embargo, esa
situacién paradojal desaparece cuando se constata que desde las estadisticas nacionales practica-
mente no hay alumnos repitentes en el dltimo grado de la escuela primaria, dato que expresa muy
buenos logros académicos®, mientras resultados evaluativos y de investigacién recientes muestran
altos indices de repitencia y/o abandono en ler y 2do afio del ciclo bésico de la escuela secundaria,

como ya lo hemos sefialado.

6 Hemos estudiado un caso en el que tratdndose de una escuela de élites dependiente de la Universidad Nacional, que al-
berga alrededor de 2000 estudiantes, el examen es el mecanismo de acceso a una matricula acotada a aproximadamente 240
alumnos, a partir del 6to grado de la primaria, continuando toda la secundaria. Cuenta con un afio més de formacién que las
escuelas comunes y doble escolaridad. A partir de 2009, se viene discutiendo el sorteo como una alternativa al examen, que
busca habilitar formas de inclusién que democratice los procesos de seleccién. Salvando las distancias, se trata de una pro-
blemética anéloga a la planteada por Monique de Saint Martin (2007) quien,retomando a Bourdieu, plantea que el examen
expresa la instauracién de fronteras sociales.

7 En un texto sobre la formacién de las élites en nuestro pafs (Tiramonti, Ziegler y otros, 2008) se afirma que no son solo las
familias las que eligen las escuelas, sino que las escuelas eligen a las familias. As{ se reproducen los privilegios.

8 En el relevamiento estadistico citado para todo el pais, la tasa de promocidn efectiva -es decir, el porcentaje de alumnos
que se matriculan en el afio de estudio siguiente - para los afios 2008-2009 para el 6to afio de la escolaridad primaria ha sido
del 95,77% y la de repitencia, 3,05%
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En el caso estudiado, si bien no existe repitencia ni abandono, los testimonios dan cuenta de una
gran preocupacién por las bajas calificaciones de los alumnos de 1er y 2do afio y las severas dificul-
tades de comprensidn y de estudio que evidencian. En nuestra hipétesis, el desfasaje que se observa
entre los resultados académicos de la primaria y la secundaria obedecerian a multiples factores,

entre los que destacamos uno de orden regulativo y otro en el plano de las practicas.

En el orden de las regulaciones, el S del nivel primario representa el 40 % de los contenidos aprendi-
dos en una asignatura, proporcidn significativamente inferior de los saberes que luego se exigirdn
en la secundaria, que acredita con 6 puntos, es decir, se demanda dar cuenta del 60% - como mini-
mo- de los contenidos.

En el plano de las practicas, la rigidez de las reglas de acreditacién del primario contrasta fuer-
temente con los modos en que los maestros evalGan efectivamente, inscriptos en una tradicién
pedagdgica (Goodson, 2000), que mira al nifio en su integralidad y por ende se habilita una mayor
flexibilizacién en los criterios de evaluacién durante la escolaridad. En el caso de la secundaria se
invierte la ecuacién: la flexibilidad de las reglas de acreditacién contrasta con la matriz de forma-
cién del profesor, que se inscribe en una tradicién mas académica y de cédigo coleccién, desde la
cual se evaliia el rendimiento del alumno (mirada de la disciplina) independientemente del recorri-

do global que haya podido alcanzar durante el afio.

Mirar en profundidad las tradiciones emergentes en el pasaje entre niveles es una condicién funda-
mental para la realizacién de politicas de igualdad que garanticen la continuidad de las trayectorias
escolares y el cuidado de la subjetividad.

Etnografia y politica

Para cerrar, nos permitimos compartir con Rockwell (2009: 38; 30) la reflexién sobre el “destino
del conocimiento” a la que invita hace ya afios y retoma en sus publicaciones mas recientes, en sus

palabras, sobre el vinculo entre etnografia y transformacién educativa.

En un marco de dudas sobre los avatares de las reconstrucciones analiticas, las escrituras etnogra-
ficas y las nuevas formas de socializacién del conocimiento producido, conviene en posicionarse

politicamente, sosteniendo

“(...) que la investigacidén etnografica es relevante para la educacidon en la medida que se
adopte una perspectiva antropoldgica que recupere la dimensién histdrica. Su relevancia se
da justamente en el dominio de la conciencia, en la transformacién de las concepciones que
filtran la experiencia y orientan las practicas de quienes trabajamos en este campo. (...) Pro-
ducir conocimientos nos compromete a realizar su valor dentro de los procesos politicos y

sociales en los cuales participamos” (Rockwell, 2009: 38-39).

En escenarios de desarrollo sostenido de politicas inclusivas, sostenemos esa visién y abogamos
con este trabajo a contribuir a la elaboracién de propuestas politico-pedagdgicas que no produzcan
exclusiones y reproduzcan desigualdades injustas producidas dentro de y desde los dispositivos y

précticas de evaluacién y regulacién del conocimiento escolar.
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¢El Gatopardoen la escuela?:
Analisis de Ias actitudes de los
agentes de un sistema escolar ante
|a evaluacion por competencias

Emilio Pastor Platero, LE.S. “Carpetania” (Yepes, Toledo), epastorplatero@hotmail.com

Introduccion

La Ley Organica de Educacién 2/2006 de 3 de mayo (en adelante, LOE) y sus posteriores desarrollos
y concreciones, ademdas de otras novedades, ha aportado un aspecto, poco comentado por la opi-
nién publica, pero crucial en la practica docente: la evaluacién de alumnos y profesores por com-
petencias' (Banadusi, 2008; Gasparini, 2008; Hanchane y Verdier, 2008; Maurin, 2007; Ropé, 2000),
vehiculadas por criterios de evaluacidén que, a su vez, deben desglosarse en indicadores. Si bien
este tipo de evaluaciones de los sistemas expertos (Giddens, 1990; Velasco et alii, 2006) ha empezado
a estudiarse en otros dmbitos de la denominada Sociologia de los grupos profesionales? (Champy,
2009; Demaziére y Gadea (eds.), 2009; Dubar, Tripier y Boussard, 2011; Freidson, 2001; Hughes, 1996;

Payet, 1997), el andlisis de su impacto en contextos escolares es un territorio casi inédito.

De ahi que el objetivo de esta comunicacidn sea el de presentar algunos datos sobre las opiniones
y posiciones de los diversos agentes sociales implicados en un contexto escolar determinado, en
un instituto publico en un pueblo de Castilla la Mancha en el que estamos realizando investigacién
etnogréfica desde 2008, justo en el momento en que se empezé a implantar la LOE.

Debe tenerse en cuenta, ademas, que la consideracién de agentes (Kockelman, 2006, 2007; Diaz de
Rada, 2010) no se reduce en nuestros datos y anélisis, como ocurre en ocasiones en los estudios que

1 En la nonata LOCE aparecieron timidamente como mera referencia sin definicién. En el momento que escribo estas pagi-
nas, el proyecto de ley de la LOMCE (Ley Orgdnica de Mejora de la Calidad de Ensefianza) no modifica apenas este aspecto.

2 Es sabido que el término inglés profession no tiene una correspondencia exacta con el espafiol profesién, de ahi que opte
por grupo profesional, a pesar de que pueda entenderse como una reificacién de los agentes implicados.
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tratan de estos sistemas, a la dicotomia entre expertos (profesores, representantes de la administra-
cién...) y usuarios (alumnos, padres...), sino que tales categorias deben refinarse® a partir de las pau-
tas que nos ha marcado el trabajo de campo. Asi, ademds de agentes como los anteriormente citados
tendremos en cuenta lo que puede denominarse expertos-usuarios (p.e., profesores con hijos en edad
escolar) y usuarios-expertos (p.e., padres que son profesores en otros centros educativos, o que, al

haber tenido varios hijos escolarizados conocen, al menos, los rudimentos operativos del sistema).

¢Qué son las competencias?

Gran parte de los autores que se han planteado de manera critica en qué consisten las competencias
han destacado su ambigiiedad (Le Goff, 1999; Del Rey, 2010 y 2013). Por ejemplo, Bronckart (2008),
tras enumerar las definiciones que han aportado diversos especialistas, llega a plantearse si es per-
tinente tal concepto, dada la inconcrecién de las mismas. Sea como fuere, la OCDE en su Proyecto
DeSeCo (1999) define las denominadas competencias claves de la siguiente manera:

La capacidad puesta en practica de integrar conocimientos, habilidades y actitudes para re-
solver problemas y situaciones en contextos diversos, es decir, la integracién de conocimien-
tos tedricos y practicos para ser aplicados en situaciones distintas de las propiamente escolar
y académica.

En la LOE se definen como “un conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que son necesarias
para la realizacidn y el desarrollo personal, escolar y social y que se han de desarrollar a través
del curriculo”, y se desglosan en las siguientes: Comunicacidn lingiiistica, matemdtica, conocimiento e
interaccion con el mundo fisico, tratamiento de la informacién y competencia digital, social y ciudadana, cul-
tural y artistica, aprender a aprender, y autonomia e iniciativa personal. Con todo, algunas comunidades
autondmicas han introducido algunas particularidades. Andalucia y Pais vasco cambian la denomi-
nacién de algunas de ellas, Catalufia las agrupa y, la que nos interesa, Castilla la Mancha afiade una

novena competencia: la emocional.

Actitudes ante la implantacion de la evaluacion por competencias

La primera noticia que se tuvo en el centro estudiado de la evaluacién por competencias fue con
motivo de las oposiciones celebradas en junio y julio de 2007. En las “Memorias”, los candidatos de-
bian entregar ademas de las preceptivas unidades didacticas, la relacién entre éstas y las competen-
cias, lo que provocé que varios profesores interinos se quejaran acerca de la claridad del proceso.
Asi unos comparieros de Tecnologia comentaban®:

-0: Vamos, es que en las tiltimas oposiciones, casi seguro que ninguno de los del tribunal sabia

nada de las competencias. ;Cémo van a juzgar las programaciones?

3 Cfr., en un sentido mds amplio, Lahire (2004).

4 Por ética, sélo indico la inicial de los agentes.
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- F: y eso de que habia que preparar doce unidades didacticas..., no se lo creen ni ellos...Yo sé
que alguien aprobd y sélo entregé diez... Fijate la idea que tendria alguno... Es que no decian

nada, sélo coger memorias, coger memorias.

-T: es que en este acto sdlo estamos para coger memorias... Luego, en la prueba es cuando
deciamos. “Oye, que tienes mas o que tienes menos unidades didécticas”... a una chica se lo
dijimos, y el arreglo era facil... Con poner “Presentar Proyecto” y “Corregir Proyecto”, ya
estaba... [0. y F. ponen cara de extrafieza] Lo que no sé, F., es cémo te has podido enterar de

eso...Eso es privado...

-F:Yolo sé...

- 0: Ademds, eso de las competencias...

- T: El tribunal sélo evalia el ejercicio, las memorias venian con nota, son cosa de la Comisién.

- 0: Y mira, encima en Castilla la Mancha se sacan una competencia que no hay en ningtin

lado, la Emocional, jlos mas chulos de Europa!

El cuestionamiento a la valia de los miembros de los tribunales se vehicula por medio de la alusién a
laignorancia que tienen de las novedades contenidas en la ley. Esta critica se imbrica con anécdotas
que subrayan un t6pico en estas conversaciones: la arbitrariedad de este sistema de reclutamiento.
La intervencién de T., que fue miembro de un tribunal, intenta corregir esas sospechas, al subrayar

la especializacién dentro del organigrama de la oposicién (“quién evalta qué”).

Con todo, el momento de la implantacién “oficial” de este sistema fue en el curso 2009/10. Desde el
primer claustro, el director del instituto advirtié: “Tenemos un nuevo inspector [no indica su nom-
bre] (...), vendra con frecuencia, porque este afio va a evaluar al Departamento de Historia..., y va a
mirar CON LUPA® -asi me lo ha dicho-, las programaciones de todos... En especial, los indicadores y
los criterios de evaluacién”. Cada departamento, por tanto, tuvo que realizar sus programaciones
didacticas atendiendo a esta novedad, con las quejas subsiguientes y soluciones que iban desde
copiar (o, al menos, retocar) las programaciones proporcionadas por las diversas editoriales, con-
seguir otras programaciones de otros centros o de amigos, y las de creacién mas o menos original.
Desde el primero momento, nos encontramos ante un leit-motiv caracteristico de los sistemas ex-
pertos escolares, consistente en presentar a la administracién como coartada o como justificacién
de actitudes de los diversos agentes, o como cierre que impide la realizacién normal de su actividad
docente (Eddy, 1975). Los comentarios de los profesores eran constantes acerca de la dificultad de
realizar la tarea, al no tener referencias en las que basarse y al constatar que para cada asignatura
los criterios de evaluacién variaban en nimero y en lo que abarca cada uno. Asi, dos profesores

comentaban:

- A: En Historia no hay tanto problema. Un criterio, Roma; otro, Grecia..., y asi hasta final.
Lo que pasa es que hay algunos transversales y los tenemos que poner en todos los temas y,

sobre todo, cémo ponderamos.

5 En la transcripcidn del discurso directo de los agentes, las mayusculas indican énfasis.
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- E: En Lengua, lo tenemos crudo. Los criterios abarcan todo el curso, no podemos cerrar
ninguno... y los indicadores que salen... no sé ni cémo ponderarlos. Y para rematar, ;cémo

metemos la competencia matematica?

Esta perplejidad ante la innovacién se traslada a todos los niveles de relaciones de agentes. En la
reunién de tutores con padres (seria mejor decir, madres) de alumnos, una usuaria-experta (maes-
tra de infantil), se quejaba ante un profesor que dio clase a sus hijas mayores (ya universitarias) del

grado de desconocimiento que, desde su punto de vista, habia en el instituto:

- E: Es que, vamos, vaya plan que tenemos. Porque, jqué pagina tenéis! Ni la PGA, ni los cri-
terios de evaluacidn..., ni nada. Y esos documentos tienen que estar, por ley. Y, encima, le
preguntan al tutor por si cambia algo con la nueva ley y suelta, jQUE NO TIENE NI IDEA!, jque
ya se vera! Vamos a ver, ti no puedes contestar asi a una madre... Di lo que sea, lo que se te
ocurra, PERO CONTESTA.

El momento en que se intentd aclarar fue en una reunién de profesores de diversos institutos de
la zona con el anterior inspector en un curso convocado por el CPR sobre “Adecuacién de las pro-
gramaciones a la LOE”, en dos sesiones de tarde (aproximadamente de 4 a 8 de la tarde), con una
diferencia entre ambas de 15 dias, en noviembre. La dinamica de tal curso es la habitual: el ponente
presenta un material que entrega previamente en fotocopias usando el PowerPoint, donde se re-
produce el material entregado. Sus comentarios son del tipo “no es complicado”, “puede hacerse”,
“es lo de siempre, pero de otra forma, mas formalizado”. Explica cémo evaluar por competencias a
partir de un ejemplo que asegura “he sacado de mi programacién”. La unidad didactica se organiza
a partir de “indicadores basicos” (los que deben cumplir los alumnos para alcanzar el aprobado) y
otros indicadores que se van sumando, pero que se consideran “sélo para sacar nota”. Cada indica-
dor es dicotémico. La exposicién va seguida de dudas y quejas por parte de los asistentes. Hay quien
plantea qué pasa si no cumplen los indicadores de minimos, pero si los de mdximos. Otros opinan
si es posible establecer notacién numérica a cada indicador y hacer medias de todos. El debate se
mantiene hasta que el ponente da su brazo a torcer y concede: “Bueno, es otra manera de hacerlo,
pero es mas facil [i.e., me gusta més] la mia”. Una de las muestras de hostilidad mas clara viene a

cargo de una profesora de Inglés que sefala:

- A: Todo esto esta muy bien, vale y lo puedo aplicar en mi clase, pero resulta que hay un cri-
terio de evaluacién por el que tengo que evaluar a los chicos y si usan la lectura en su tiempo
de ocio, ;jqué hago? ;Me paso por sus casas por las tardes, o los fines de semana, para ver si

leen? ;Me voy de botellén con ellos para ver si entre cubata y cubata se leen un poema?

La respuesta del ponente es “Hay maneras de hacerlo. Seguro que si piensas un poco, hallas la so-
lucién.” Al final, el debate se corta con “como lo marca la ley, es nuestra obligacién”. Otro debate
surge acerca de si las actitudes y el comportamiento deben considerarse criterios minimos o no.
El ponente (inspector en ejercicio) se niega en redondo a que sea asi. Los asistentes se dividen por
Institutos y materias afines para “realizar una unidad didactica” que se defenderd en la siguiente
sesién. En ella, cada grupo de expertos ha hecho cosas muy diferentes a las esperadas. En primer

lugar toma la palabra la directora de uno de los institutos, profesora de Fisica y Quimica, que es la
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unica que ha seguido las pautas dictadas en la sesién anterior. La exposicién provoca el comentario
en voz baja de una colega de otro instituto, que intenta rebajar los méritos: “Es que siempre tiene
que ir de Dofia Perfecta..., pues los criterios que dice no son correctos, ni adecuados, ni para el curso,
ni para la materia... Eso de que la formulacién sea basica en 3° ESO... Pero ya sabemos todos cémo
es, y las infulas que se da...”.

A continuacidn presentan su aporte miembros de IESO de la zona, vinculan las competencias al Plan
de Lectura del Centro. Su exposicién también provoca comentarios peyorativos por otros compa-
fieros: “Si, claro, estos maestritos..., mucha actividad, pero el nivel de los chicos es el que es, que
luego los sufrimos nosotros en Bachillerato”. Los profesores del tercer instituto asistente declina
participar, “porque no hemos hecho nada...”. En voz baja, comenta la profesora de Inglés antes
citada: “No nos creemos nada de esto... No vale para nada... vamos a seguir con nuestras notas de
siempre.” El ultimo instituto implicado presenta un programa informatico sobre cémo introducir
los indicadores y evaluarlos, aunque “cada departamento pone los suyos”. El ponente felicita a los
participantes, sefialando: “;Veis cémo no era tan dificil? Ahora sélo os falta que os pongais a tra-
bajar... Ya veréis qué bien os sale.” Esta es la Ginica formacidn que reciben los expertos, cuando ya
han enviado (y se supone que se han aprobado) las distintas programaciones didacticas, en las que
deben aparecer estas novedades.

Laimplantacion de la evaluacion por competencias

A partir de este momento, la implantacién de la evaluacidén por competencias se impone en el insti-
tuto estudiado. La novedad hace que los diferentes agentes se muestren contrariados ante la nove-
dad. Asi, hay alumnos que se quejan porque “si apruebo los exdmenes, ;cdmo voy a suspender por
un indicador? Esto no es asf, la ley estd mal...”. Expertos que justifican a usuarios (i. e., padres) que
su hijo “suspende, pero no suspende, pues sélo tiene que recuperar un indicador de un criterio. Los
demas los aprueba”. Quejas porque tanto expertos como usuarios conocen otros sitios donde no se
aplica este sistema, ya sea en Castilla la Mancha o en Madrid®. Comentarios irénicos sobre que nada
ha cambiado en realidad (“No van a hacer nada, dentro de poco hay elecciones y estan acojonados,
porque pueden perderlas”); comentarios sobre la incapacidad de los miembros de la administracién
para solucionar el problema (“si es que ni ellos saben cémo hacerlo. Un amigo mio estuvo en una
conferencia del tipo que dirige la Oficina de Evaluacién de la Junta, ;y sabes lo que dijo? Que el des-
glose por indicadores muestra la CREATIVIDAD DE CADA DEPARTAMENTO”). O, en fin, opiniones de
expertos que sirven para utilizar la ley como coartada ante posibles quejas usuarias (“A mi si me vie-
nen a decir que por qué suspende su nifio, le digo claramente que tiene que recuperar un par de indi-
cadores. Por tanto, en el examen de recuperacién tiene que hacer un par de preguntas. Que me dicen
que esto es muy raro, que coémo puede ser, pues QUE SE QUEJEN A QUIEN HA HECHO ESTA LEY...”).

Otro aspecto que aparece vinculado a la evaluacién por competencias es que, en cada evaluacidn,
a cada alumno se le debe entrega un Plan de Trabajo Individualizado (PTI) en el que conste el grado

de consecucién de objetivos en los criterios de evaluacién trabajados en la misma. Lo que provoca

6 “En Illescas, lo sé bien porque allf trabaja mi mujer, nadie sabe nada de esto” (F., Msica).
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un nuevo motivo de desazdn para los expertos, pues cada centro propone un modelo que, segtn el
director del instituto estudiado, en Claustro realizado el 26-1-2010: “Tuvimos el otro dia una reu-
nién de todos los directores con el Inspector de la zona, para presentar los modelos de PTI, y su res-
puesta es que estan todos mal... Que ellos estan trabajando para presentarnos un modelo unificado
que podamos aplicar en todos los Centros”. Ante las quejas de varios profesores, la respuesta es un
encogimiento de hombros.

Tiempo después, coincido con A., la profesora de Inglés citada antes. Comenta la reunién que tu-

vieron con el Inspector de zona, que ha trascendido, como historia oral, en los diversos institutos:

Mira, estdbamos hartos... Que esto estd mal, que lo otro estd mal... Le cogimos por banda y le
dijimos: “Siéntate ahi, y explicanos cémo se hacen las cosas...”. No veas cémo se puso, que si
era una encerrona, que si lo tenfamos que saber, que si la ley era asi... Total, como la nifia de
El exorcista. Pero fue incapaz de hacer nada, asi que le dijimos que le ibamos a denunciar si
no dejaba de tocarnos los cojones. Como le decia M. [profesora de Dibujo]: “Si sdlo es trabajo,
no hay nada personal”. Pero fue incapaz de hacer nada, y si no sabe hacer las cosas, que no

fastide, que tenemos muchas cosas que hacer.

Unos meses mas tarde, la respuesta del Inspector a este Instituto fue, en lo que los agentes vieron un
rasgo de venganza, no aprobar ninguna de las programaciones propuestas por “no ajustarse a ley”.
Lo que provocé también comentarios por parte de algunos de los expertos: “Vale, tumba la programa-
cién, ;y cémo evaluamos? Llega Navidad y le dejamos al chico con la nota en blanco” (T., Tecnologia).

Conclusiones

Han pasado varios cursos. En estos momentos, cada programacién didactica del instituto estudiado
presenta su desglose de unidades didacticas en las que se relacionan objetivos con competencias y
criterios de evaluacién con indicadores. ;Se ha aceptado esta innovacién contenida en la LOE? Cabe
dudarlo. Si desde un punto de vista formal y discursivo todos los agentes hablan cotidianamente
de “indicadores”, y a cada alumno se le entrega en cada evaluacién su correspondiente PTI (en el
que se le indica de manera mecdnica “Estudiar para el examen de recuperacién”), cuando oimos a
los agentes implicados en el contexto escolar, da la impresién de que todo sigue igual. Incluso, hay

agentes que lo tienen a gala. Asi, C., profesora de Lengua indica:

Es que yo nunca he evaluado por competencias... Vamos, NI YO, NI NADIE... Sigo con mis exa-

menes, con mis medias y todo eso.

0, haciendo observacién en una clase de 1° ESO pudimos advertir este didlogo entre profesor y
alumnos, cuando el primero iba a entregar al delegado de curso los criterios de evaluacién y a co-
mentarlos con el grupo:

P [Profesor]: Bueno, estos son los criterios de evaluacidn para esta asignatura... Ya sabéis que
se desglosan en indicadores. Es lo que debéis cumplir, si queréis aprobar la asignatura... Pero,

ya lo sabéis del colegio... [Cara de estupefaccién entre los alumnos]
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I [Alumno]: A nosotros nadie nos decia nada. Haclamos exdmenes, nos hacfan las medias y
ya estd... que sacabas dos 8, pues 8 en la evaluacién... Y ya estd, y aqui tampoco nadie nos ha
dicho nada... Tt eres el primero.

Entre estas paradojas, entre estas tensiones entre aceptar el sistema experto, entre ese dilema, esa
opcidn entre apertura o cierre, se encuentra el sistema escolar estudiado. Un caso, limitado si se

quiere, pero creemos que paradigmatico.
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Efectos Acadeémicos de las
Pruehas Gensales en Golombia

José Reyes Navarro Arias, Universidad Nacional de Colombia, jrnavarroa@unal.edu.co

Descripcion del tema

En Colombia el indicador de calidad mds relevante de una Institucién Educativa son los resultados
obtenidos por los estudiantes de ultimo grado en el examen Saber 11. Este examen es una prueba

censal y estandarizada aplicada a los estudiantes de dltimo grado de educacién secundaria.

El examen Saber 11, por ser una prueba escrita, pertenece a una etapa pristina de la concepcién
de evaluacién. Los exdmenes escritos fueron impulsados por las comunidades religiosas de la Edad
Media como un mecanismo eficaz para verificar conocimientos acumulados. Sin embargo, hoy en
dia, no es relevante la memorizacién y repeticién de datos, sino el desarrollo de competencias. Y
aunque el examen Saber 11 se ha actualizado con los avances de la psicometria, el simple acto de
pretender medir variables cualitativas tan complejas como la inteligencia y la personalidad, se en-
marcan dentro de la visién retrograda y positivista de las ciencias.

La Ley 115 de 1994 reglamenta las areas obligatorias de la Educacién en Colombia, en ella figuran
Mateméticas, Humanidades, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Tecnologia, Educacién Fisica, Fti-
ca, Artistica, y Religion. No obstante, la prueba Saber 11 cercena la formacién integral y mide sélo
las cuatro primeras dreas. Y aunque previamente se establecen los estdndares para cada una de esas

areas, la prueba abarca sélo la mayoria de ellos.

Por otro lado, la funcién fundamental de toda evaluacién es la formacidn. En efecto, “evaluar (...) no
es igual a medir, ni a calificar, ni tan siquiera a corregir. Evaluar tampoco es clasificar, ni examinar,
ni aplicar tests. [...]De estas actividades artificiales no se aprende. Respecto a ellas, la evaluacién las
trasciende. Justo donde ellas no alcanzan, empieza la evaluacién educativa” (Alvarez, 2005, p 12).
Aunque el ICFES desarrolla pruebas Saber en los grados tercero, quinto y noveno a fin de establecer
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un proceso evaluativo, los puntajes numéricos no permiten detectar individualmente fortalezas y

aspectos por mejorar de cada drea medida, algo valioso para la retroalimentacidn.

Es indudable que evaluar significa comparar; se puede comparar el resultado consigo mismo, con los
pares y hasta con un pardmetro ideal. Como el examen Saber 11 es estandarizado, de acuerdo al pun-
taje final obtenido se clasifica a los estudiantes y planteles educativos. Segiin un estudio investigativo
realizado por Saray et al., donde se infiere que los puntajes de las pruebas censales de los estudiantes
de Cartagena, Barranquilla y Bogotd dependen en gran medida de las condiciones socioeconémicas fa-
miliares, es obvio que aquellos estudiantes inmersos en situaciones menos favorecidas quedan inexora-

blemente relegados a los Gltimos puestos. Por ello, esta clasificacién es ridicula o, al menos, equivocada.

Béasicamente, las pruebas Saber 11 son un examen escrito que no abarca todas las dreas, asigna un
valor numérico al resultado obtenido y desdefia las condiciones del contexto, por tal motivo, confi-

guran una caricatura de la verdadera evaluacién.

En este orden de ideas, la evaluacidn es un proceso que comienza por la fijacién de un criterio claro
de calidad, por ello los conceptos de evaluacién y calidad son indisolubles. Para Gimeno Sacristdn
(1996), la calidad de la educacién tiene dos enfoques divergentes entre si, uno es el enfoque ins-
trumental y otro es el enfoque ético. Desde el punto de vista instrumental, la calidad se basa en el
producto, es decir, el examen final. Desde la perspectiva ética, la calidad se centra en el entorno,

los valores, el quehacer humano y el aprendizaje significativo, es decir, en una formacién integral.

En consecuencia, ante los directivos y docentes se presenta la disyuntiva de seleccionar el enfoque
de calidad educativa que requiere su institucién. Sobre el particular, es pertinente plantear dos
inquietudes: ;Qué acciones estan efectuando las instituciones educativas para mejorar la calidad?

(Qué efectos producen esas acciones?

Es relevante identificar estas acciones y sus efectos?, porque las instituciones educativas son or-
ganizaciones comprometidas con la formacidn integral de nifios, adolescentes, jévenes y adultos
en procura de un excelente desempefio personal, profesional y social para convivir en sociedad.
Obtener buenos desempefios académicos basados en los resultados de las pruebas Saber 11 no debe
convertirse en la piedra angular del trabajo escolar, sino una consecuencia de la implementacién
de unos procesos formativos para la vida en sociedad. Esta investigacién, ademads, subsana un vacio
tedrico, porque se encontraron pocas investigaciones en torno al tema. Ademas, los resultados de
este proyecto dan luces para repensar y redefinir las politicas, estrategias, proyectos y actividades a

desarrollar en las instituciones educativas y secretarias de educacién de las entidades territoriales.

Como el propésito principal es determinar los efectos académicos de las pruebas Saber 11 en las

instituciones educativas, se empez por caracterizar las diferentes representaciones sociales que

1 La formacidn integral propende por desarrollar al ser humano en todas sus dimensiones: intelectual, ética, fisica, afectiva,
espiritual, comunicativa y estética.

2 Los efectos académicos son las repercusiones de las acciones derivadas de los resultados de las pruebas Saber 11, que
inciden en el disefio, desarrollo y evaluacién del curriculo. Atafie a la admisién y permanencia de alumnos, modificaciones
a los planes de 4reas, acuerdos de evaluacién interna, distribucién del tiempo para los aprendizajes y uso pedagdgico de los
recursos
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sobre las pruebas censales tienen los estudiantes, docentes y directivos docentes; luego se identifi-
caron las acciones académicas derivadas de las pruebas externas, y con ello, se analizaron critica-
mente las posibilidades y limitaciones de esas acciones.

Metodologia

De conformidad con la naturaleza del objeto de estudio se procedié a definir una metodologia cua-
litativa con enfoque etnografico, la cual permite desentrafiar lo oculto en la vida cotidiana de los
seres humanos. Herndndez, Ferndndez & Batista (2006) sostienen que en un estudio etnografico:

El investigador reflexiona sobre puntos como los siguientes ;Qué cualidades posee el grupo o
comunidad que lo(a) distinguen de otros(as)?, ;Cémo es su estructura?, ;Qué reglas regulan
su operacién?, ;Qué creencias comparten?, ;Qué patrones de conducta muestran?, ;Cémo
ocurren las interacciones?, ;Cudles son sus condiciones de vida, costumbres, mitos y ritos?,
;Qué procesos son centrales para el grupo o comunidad? (pp. 697- 698).

Por tanto, la etnografia permite descubrir el curriculo oculto que se vive dentro del plantel y que
incluye los elogios, las relaciones de poder, los valores, las normas de conducta, las tradiciones, las
actitudes, con el fin de describir y analizar las creencias, conocimientos y practicas comunes de la

comunidad educativa frente a las pruebas censales.

Las Instituciones Educativas se seleccionaron por el caracter representativo de distintos enfoques de
calidad y el estrato socioeconémico de los alumnos. Si la calidad educativa tiene un enfoque instru-
mental, se destacan la Institucién Educativa A (Privado) y la Institucién Educativa B (Oficial); pero

si predomina un enfoque ético, el caso representativo es la Institucién Educativa C (Oficial - rural).

Las técnicas de recoleccién de informacién fueron la revision documental, toma de fotografias,
la observacién y la entrevista semiestructurada. La revisién de documentos incluyé informes de
desempefio académicos internos y externos, acuerdos de evaluacién y plan de mejoramiento aca-
démico. La entrevista semiestructurada fue tomada del estudio realizado por Gonzalez (2008): Efec-
tos académicos de los ECAES en ocho universidades del Valle del Cauca, pero se ajusté y validé antes de
aplicarla. Las entrevistas se realizaron a estudiantes, docentes y directivos docentes en el mes de
noviembre de 2012, después de publicados los resultados de los exdmenes censales.

Los treinta estudiantes de grado undécimo (diez de cada institucién) fueron escogidos por su dispo-
sicidén a cooperar y habilidades comunicativas. Los docentes seleccionados son considerados iconos
para su institucién. Los directivos (rectores y coordinadores académicos) fueron entrevistados de
ultimo con el dnimo de profundizar acerca de la informacién recolectada con los otros actores del
proceso. Las entrevistas tuvieron una duracién promedio de 50 minutos y fueron grabadas previo
consentimiento informado. Sin embargo, durante el recreo, de manera informal, algunos estudian-

tes se acercaron a comentar sus percepciones mas abiertamente.

Los planteles educativos colaboraron con la investigacidon sin recurrir a secretaria de educacidn,

pero expresaron sus temores ante un posible juzgamiento. Todos los rectores delegaron la logistica
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del trabajo de campo a su coordinador académico, mostrando una estructura jerarquica vertical.
La informacidn recolectada en las entrevistas (audio) se convirtié a formato de texto (Word) a tra-
vés del programa de reconocimiento de voz de Windows. Luego, se codificé mediante el programa
computarizado Atlas.ti, a fin de reconocer patrones y regularidades que permitieron establecer las

categorias para inferir hallazgos.

Un acercamiento etnografico

La Institucién Educativa A estd ubicada en una ciudad intermedia de Colombia en un barrio resi-
dencial de estrato social 5. Tiene una sede tnica y es de caracter privado. La jornada estudiantil
es completa, de 8 horas diarias. El plantel educativo hace parte de una comunidad religiosa, tiene
2100 estudiantes y 102 empleados entre docentes y administrativos, contratados anualmente. En
su infraestructura fisica lo tienen todo: edificaciones modernas, amplios y cuidados jardines y espa-
cios recreativos y una cafeteria donde suministran comida balanceada. El clima laboral responde a
un ambiente de orden, disciplina y exigencia. Todos los estudiantes estdn uniformados, pulcros y
prolijos. Desde el afio 2004 estd en la categoria Muy Superior del examen censal. Gracias a su com-
promiso con la calidad, estd ubicado en el Nivel II denominado Comprometidos con la Excelencia, del
modelo de acreditacién de la calidad europea EFQM. Gran parte de los dirigentes politicos locales

son egresados de esta institucién.

Figura 1. Pasillo de la Institucién Educativa A

La Institucién Educativa B estd ubicada en un estrato social 2 de una ciudad intermedia colombia-
na. Cuenta con tres sedes, de las cuales dos son para primaria y la sede principal donde se centra
la educacién secundaria. Es una institucidon educativa oficial, por tanto, la jornada de clases es de 6
horas, de acuerdo a la normatividad vigente. En la infraestructura se aprecia una edificacién vieja y
deteriorada, con poca zona verde, espacios restringidos y se percibe mas la oscuridad que la luz. Un
quiosco hace las veces de cafeteria donde venden golosinas y gaseosas. Poseen 2064 estudiantes y
63 docentes vinculados al magisterio estatal. Todos los estudiantes tienen su uniforme pero algunos
estan raidos y muy gastados. El estilo de direccién es rigido, pues no permiten asociaciones sindi-
cales y se inhiben capacitaciones de maestros en aras de privilegiar lo académico. Sus resultados

son notables: a partir del afio 2009 permanece en la categoria Muy Superior de las pruebas Saber 11
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-fue la primera institucién publica local en alcanzar este nivel-. Actualmente estd culminando su
proceso de certificacién bajo la norma ISO 9001.

Figura 2. Acto civico en la Institucién Educativa B

La Institucién Educativa C esta localizada en una zona rural de dificil acceso. Es de caracter oficial.
Este plantel carece de servicios pablicos domiciliarios, excepto un precario servicio de energia eléc-
trica. La institucion tiene seis sedes muy dispersas geograficamente. Los salones de clases son de
hormigén con techo de palma y tiene amplias zonas verdes. Anexo al plantel, existe la granja inte-
gral distribuida en dreas dedicadas a la mayordomia, la piscicultura, las especies menores, la laguna
de oxidacidn, el compostaje y el cultivo de cafia flecha, plantas medicinales y drboles maderables.
No hay servicio de cafeteria.

El Modelo Pedagdgico Ambiental (MPA) de autoformacién que ilumina la Institucién Educativa es
de enfoque constructivista, en la cual los estudiantes son protagonistas de los procesos de apren-
dizaje. La comunidad de docentes, estudiantes y padres de familia han desarrollado un proceso
de reflexidn critica sobre las practicas pedagdgicas favoreciendo la construccién de un curriculo
centrado en los problemas ambientales del entorno. De esta manera, han creado y recreado un plan
de estudio cuyo eje transversal lo constituye el ambiente. De igual manera, a partir de este enfoque
utilizan el texto pretexto como estrategia pedagdgica y didéctica para incorporar la dimensién am-
biental al curriculo, articular la teoria y practica, los saberes populares y los cientificos y establecer
fuertes lazos de interaccién con la comunidad®.

Los estudiantes aprenden en equipo a través de un proyecto productivo y egresan con el titulo de
técnicos agropecuarios. Las clases son semiescolarizadas. La poblacién estudiantil - 652 - es de
etnia indigena y estrato socioecondémico 0. Ningtn estudiante tiene el uniforme completo y su ropa
es de segunda mano. La mayoria de los 24 docentes estan vinculados por prestacion de servicios. Pese
a su Bajo nivel en las pruebas Saber 11, esta organizacién fue reconocida por desarrollar el mejor

Proyecto Ambiental y Ecoldgico del pais (concurso realizado en al afio 2001).

3 Entrevista con Victor Terdn Reales director de la Fundacién universitaria Luis Amigé Monterfa. Abril 2013.



[2181 Estudios etnograficos de politicas piblicas en contextos educativos> Efectos Académicos de 1as Pruebas Censales en Golombia

Figura 3. Aula de clases de la Institucién Educativa C

Algunos hallazgos preliminares

¢ El examen Saber 11 no es una oportunidad para detectar fortalezas y debilidades del proceso

educativo. La prueba cumple una funcién fiscalizadora.

+  Los resultados se emplean como instrumento de marketing y prestigio, ya que la sociedad clasi-

fica a los planteles en buenos y malos.

« Los estudiantes son sometidos a cursos de entrenamiento donde se privilegia la memorizacién
de preguntas y técnicas de respuestas. Esto equivale a hacer trampa.

+ Las dreas que no son evaluadas en la prueba -como artes, deportes, ética- ceden sus horas a
favor de Matemadticas o Lenguaje. Asi, se desvirtua la verdadera misién de educar.

« Debido a que el tiempo de ocio se dedica a intensificaciones y simulacros, los estudiantes
terminan aburridos con el sistema educativo.

 Si los puntajes no son los esperados, no se realizan transformaciones pedagdgicas profundas
sino superficiales pero que redunden en buenos desempefios. Se inhiben la creatividad y la in-
novacién del docente, pues los resultados son inciertos.

+  Los alumnos con bajo rendimiento académico se excluyen de la educacién universitaria.

Los docentes cuyas areas obtienen bajos resultados son relegados a grados inferiores

« Al propender por la estandarizacién de contenidos y practicas pedagdgicas, se desdefian

las costumbres autéctonas, inclusive se pone en riesgo nuestra identidad cultural.
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Conclusiones

Los hallazgos revelan que dentro de los efectos académicos producidos por la implementacién de

las pruebas Saber 11 se pueden citar:

« El fomento de antivalores como la exclusién, la angustia, el egoismo, la deshonestidad, la des-
igualdad y la violencia simbdlica; y son premiados estilos de gestién autoritarios, verticales
y autocraticos. Esto es grave en una sociedad tan fragmentada y en crisis de valores como la

nuestra.

« Al enfatizar sblo los temas del examen Saber 11, ya que la prueba no cubre todos los contenidos
ni estdndares definidos para cada 4rea evaluada, como por ejemplo la produccién oral y escrita
en Lengua Castellana, se obtiene lo opuesto al efecto deseado: el deterioro en la calidad de la

enseflanza.

+ Serinde culto al examen. El examen escrito Saber 11 no es la biblia de la evaluacién, como tam-
poco el ICFES es el mesias en el disefio de preguntas. Es mds, es un error pretender circunscribir

las potencialidades de un ser humano a un nimero y otorgarle funciones predictivas.

+  Secrea el imaginario social de que lo importante es el resultado y no el proceso. Asi, se implan-
tan en la sociedad malos habitos como estudiar para un examen y no para la vida; lo vital es la

nota y no el aprendizaje; y es mas importante el fin y no los medios.
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Fabricando |]_l!ﬂl]08 alun]nu_s‘:
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en laescuela sueca

Héctor Pérez Prieto, Universidad de Karlstad, hector.perez@kau.se

Marie Tanner, Universidad de Karlstad, marie.tanner@kau.se

Imperativo individualista

Hoy en dia, escribe Zygmunt Bauman, “la afirmacidn ‘soy un individuo’ significa que yo soy el inico
responsable de mis virtudes y de mis fallos, y que es tarea mia cultivar las primeras y arrepentir-
me de los segundos y ponerles remedio” (Bauman, 2006: 32). El imperativo individualista ha sido
- junto a la privatizacién del sistema - un ingrediente central de la politica educacional sueca de
los dltimos decenios, bajo la consigna “el nifio individual en el centro” (Ministry of Education 1980;
1994). Toda politica educacional, sin embargo, es producto de interpretaciones, traducciones, nego-
ciaciones y resistencia a todo nivel; e incluye ademas la produccién y uso local de un sinnimero de
artefactos (test, instrucciones, formularios, etc.) que expresan y materializan parte de los discursos
en circulacién; y debe por ello ser estudiada como algo que se hace realidad y se construye en todos
los niveles educacionales (Ball, Maguire, Braun, 2012; Tanner & Pérez Prieto, aceptado). El objetivo
de esta comunicacidn es mostrar cémo el imperativo individualista de la politica educacional sue-
ca toma forma en la interaccién cotidiana en la sala de clases; més especificamente en la practica
escolar en torno a formularios de autoevaluacién de cada alumno. Esos formularios, disefiados por
la profesora, son usados para preparar una reunidn entre profesora, alumno y padres en la que se
formulard un Plan de Desarrollo Individual para cada alumno, documento obligatorio en la escuela
sueca (SFS 2010:800).

Performatividad y fabricaciones

En la sociedad performativa actual, afirma Stephen Ball, las nuevas formas de regulacién se de-

sarrollan en el flujo constante de performatividades. A partir de la nocién de Lyotard (1984), Ball
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define performatividad como “una tecnologia, una cultura y un modo de regulacién que usa juicios,
comparaciones y exhibiciones como medios de incentivo, control, destruccién y cambio, en base a

recompensas y sanciones” (Ball, 2003, p 216).

La inseguridad e inestabilidad de esas continuas evaluaciones crea una inseguridad ontoldgica, en
organizaciones e individuos, acerca de qué deben hacer y qué deben mejorar en sus practicas dia-
rias. Como respuestas a esta constante necesidad de mejoramiento, crean versiones de s{ mismos,
fabricaciones, que puedan responder a esas demandas externas (Ball, 2006). Esas fabricaciones son
versiones estratégicas construidas para funcionar en una sociedad de mercado y control, y repre-
sentan selecciones entre una variedad de descripciones posibles (c.f. Perryman, 2009). Lo primario
aqui no es en qué medida esas versiones son mas o menos verdaderas, sino en qué medida respon-
den a las demandas planteadas en situaciones determinadas. Sin embargo, esas fabricaciones no de-
ben ser vistas solamente como respuestas a demandas externas, sino que funcionan ademds como
medios de resistencia y proteccién tanto a nivel individual como de organizacién (ver, por ejemplo,
Lofdahl & Pérez Prieto, 2009; Tanner & Pérez Prieto, aceptado).

Evaluacion y autoevaluacion en la escuela sueca

Durante los decenios recién pasados en las escuelas suecas, al igual que en muchos otros paises, se
ha observado un gran aumento de documentos escritos para evaluar el trabajo auto- regulador de
profesores y alumnos, en linea con el llamado “governace turn” que posiciona al sujeto individual

como responsable de realizar las politicas educacionales (Ball, 2009; Granath, 2008; Sjoberg, 2011).

En Suecia a partir de 1980 los alumnos de primero a séptimo afio no reciben notas o calificaciones
por su rendimiento escolar, sino que esto ocurre a partir del octavo afio (alumnos de 15 afios de
edad). En lugar de notas, los profesores se retinen periédicamente con los padres para informarles
del avance de sus hijos y elaboran un documento denominado Plan de Desarrollo Individual, que
contiene evaluaciones acerca del progreso del alumno en relacién a los objetivos curriculares (Mi-
nistry of Education, 1980; 1994; SFS 2010:800)".

Consideraciones metodologicas

El material empirico es parte de un estudio etnografico de nuevas practicas de escrituras y textos
en el 4-5-6 grado de la escuela basica sueca (alumnos de 10-12 afios de edad). Las actividades en la
sala de clase de dos grupos de alumnos han sido seguidas durante un afio escolar, y documentadas
através de video grabaciones, fotografias y notas de terreno?. En esta comunicacién presentaremos
el andlisis de algunas secuencias de una leccién de 40 minutos, en la que la profesora primero da

instrucciones a toda la clase y luego se dirige a diferentes alumnos para ayudarlos individualmente

1 Cambios de rumbo recientes en la politica educacional sueca ponen nuevamente cada vez mdas énfasis en formas tradi-
cionales de evaluacién y actualmente los planes de desarrollo individual estdn siendo reemplazados por notas y pruebas de
conocimiento, a partir del sexto afio.

2 El estudio ha sido aprobado por la comisién ética de la universidad de Karlstad.
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a llenar el formulario de auto evaluacién. La interaccién entre profesor, alumnos y formularios ha
sido documentada con ayuda de 2 cdmaras de video, lo que nos permite hacer micro-anélisis de-
tallados de esas interacciones, poniendo asi de relieve los significados creados por los alumnos, a
través del uso del método de andlisis de conversacién aplicado (Drew & Heritage, 1992; Have, 1999;

Goodwin, 2000; ver también Asplund & Pérez Prieto, 2013; Tanner & Pérez Prieto, aceptado).

¢Qué puedo mejorar y como?

Lena, la maestra, ha introducido el formulario de autoevaluacién para sus alumnos y éstos empie-
zan a llenar sus formularios, mientras ella recorre la sala y responde a sus preguntas. Después de
algunos minutos, Lena se dirige nuevamente a todos los alumnos a raiz de una pregunta de uno de
ellos. Luego de responder, continua con la seccién siguiente y los rétulos “Yo soy bueno para esto”,
“En esto puedo mejorar” y “De esta forma” (figura 1).

Cpinidn del alumno Cpinidn del profesar

Yo soy bueno para esto

Det har kan jag

Forbitive
En esto puedo mejorar
Pl detta st

De esta forma

Figura: La seccién del formulario que Lena muestra a los alumnos

Lena les muestra la seccién correspondiente en el formulario y los explica lo que deben hacer:

23 Lena: ditt papper utan att jag visar sa mycket. pa andra
tu papel sin gue lo muestre demasiado. en la pagina

24 sidan alltsa nir ni vandert .h ({haller upp papperet
siguiente si dan wvuelta ({levanta el papel

25 och pekar pa den aktuella rutan))sa star de det hiar ar
v muestra la seccion correspondiente))ahi dice

26 jag thra pa da skulle ni beritta wva ni sjalva tycker,
¥o soy bueno para esto ahi pueden escribir lo gue uds piensan,

27 men ja & tbra pa re hiar de hiar kan jag ja dr duktig pa
pero ¥vo so¥ bueno para esto estos los puedo vo soy bueno para

28 re hir. .h de hiar kan jag forbittra da kan de ju va
estos. estos los puedo mejorar puede ser

29 nanting {.) som ja vill forhdttra de hir hehover ja bli
algo (.} gque yo guieroc mejorar en estos -

30 bhittre pa da stare sa hir ({pekar pa papperet)) pa
necesito ﬂmejor entonces dice asi ((muestra el formulario))

31 detta satt. diar ska ni sjalva tanka till hur ska jag
de esta forma. alli deben uds mismos pens? COmo

32 forbattra're har. (0.6) behiver ni ha hjalp av tmig (.)
voy a mejorar esto. (0.6) necesitan ayuda mia

33 pa nat satt (0.86) behdver ni ha hjilp av mamma och
(.) de alguna forma (0.6) necesitan ayuda de la mama y

34 pappa? (0.6) behover ni jobba pa nat siatt sjalva? (0.8)
el papa? (0.6) necesitan hacer algo uds mismos? (0.6)

35 sa ja will att ni forsoker tanka till dar {.) om det
asi gque yo quiero gque uds traten de pensar alli (.)si

36 star till exempel (.} ja will bli bhittre pa att lasa
dice por ejemplo (.) ¥o guiero ser mejor para leer

37 (0.9) for att forsta texterr (0.9)da will ja att ni
{(0.9) para comprender textos (0.%2) entonces guiero yo

38 tanker till hur ska ni bli hittre pd att lisa.

gque uds piensen como van a ser mejores para leer.

Transcripcién: La explicacién de la maestra



[2241 Estudios etnograficos de politicas publicas en contextos educativos> Fabricando buenos alumnos

Mostrando el formulario, Lena les dice radpidamente que deben escribir lo que ellos piensan acerca
de los dos primeros rétulos: “yo soy bueno para esto” y “en esto puedo mejorar”. Pero al explicar
el ultimo rétulo, “de esta forma”, Lena cambia de ritmo, indicando asi que ahora se orienta hacia
un nuevo aspecto, mostrando el tercer rétulo y diciendo “entonces dice asi” (linea 30) antes de
leer lo que dice. Lena contintia y hace repetidas pausas durante su explicacion. El tercer rétulo es
asi presentado como algo especial y Lena subraya, aqui “ustedes mismos deben pensar cémo voy
a mejorar esto” (linea 31-32) acotando ademds que se puede tratar de algo en que necesiten ayuda
del profesor (linea 32) o de los padres (linea 33-34), pero que también se puede tratar de algo en que
ellos necesiten trabajar por su cuenta (linea 34). De tal forma lo que surge como objetivo mismo de

la seccidn es que los alumnos piensen por su cuenta cémo van a lograr la mejoria.

Llenar el formulario es presentado como una oportunidad para el alumno de reflexionar acerca de
sus virtudes y debilidades, apareciendo asi como un ejemplo claro de lo que Foucault describe como
tecnologias del yo, a través de la cual el hecho de escribir acerca de sf mismo como objeto se espera
que produzca cambios en el sujeto, en este caso un cambio en las actitudes del alumno individual
hacia el trabajo escolar. Escribiendo qué aspectos necesita mejorar el alumno pone a disposicién
de padres y maestros la informacién que les permite ayudarlo en una direccién apropiada, una ex-
presién de la 16gica del ejercicio de poder pastoral, lo cual también ha sido observado en anteriores
estudios sobre la documentacién de los alumnos en la escuela sueca (Bartholdsson, 2007, Granath
2008).

Una necesidad continua de mejoramientos

Para la mayoria de los alumnos, no es ningiin problema escribir algo que desean mejorar, se trate
por ejemplo de mejorar en inglés, matematicas o ortografia. La tendencia claramente dominante en
nuestros estudios es precisamente la existencia de una orientacién comun establecida sobre la base
de una supuesta necesidad de mejoramiento constante en el alumno. Cudl es el aspecto que el alum-
no elije para mejorar parece ser de un interés secundario, lo importante es mas bien que el alumno
sea capaz de identificar y elegir un aspecto a mejorar. Theresa es una excepcién (transcripcién 2),
pues no se le ocurre de inmediato lo que puede escribir. Lena se muestra por ello sorprendida y
repite la pregunta de Theresa: “;que vas a poner?”, preguntando si Theresa tiene muchas cosas
entre las cuales elegir. De esta forma muestra que la pregunta de Theresa no era la esperada. Sin
embargo, Theresa vuelve a sostener que no lo sabe (linea 6), lo cual es seguido de varias propuestas
por parte de Lena, quien ademds subraya que no necesariamente debe tratarse de algo que haya
sido “muy dificil sino que ha sido un poco dificil” (lineas 13-14), y que puede ser algo que Theresa
haya sentido: “esto lo quiero (0.5) mejorar” (linea 17). Theresa contintia callada y, luego de un largo

silencio, (linea 19) Lena le pregunta explicitamente “;hay algo?” (linea 20).
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3 Ther: Jja wet inte wad ja ska ha diar.
no SEé gue VoY a poner a?:i.

4 Lena: wa du ska fta. har du minga saker & wialja mellan que
vas a puner._tienes muchas cosas para elegir?

5 eller? wa tiankeru?
que piensas tu?

G Ther: nej ja wvet inte ({(ohorbart)
no yo no s (no =e escucha)

7 (1.9)

8 Lena: ne:j?
no?

o (1.9)

10 Lena: dre nanting som du kimner att- {0.8) som vi gor nan gang
hay Eﬂ que tu sientes que— (0.8) cue hacemos a

11 ibland eller =som wi har jobbat me ell- nanting som du
veces 0 gque hemos trabajado con o algo con gue

12 har stitt pa som faktiskt har warit lite; svart dven om—
te hayas topado ¥ gque haya sido un poco dificil

13 om det inte har warit j attesvartt men har wvarit lite

aungque no haya sido muy dificil pero que ha sido un poco
14 svart.

dificil.

15 (0.4)

14 Lena: fimms det nanting sant som du kinner att namen det hir
hay alguma cosa gue tu sientes que esto fue un

17 va lite svart det hir vill jag (0.5) bli lite biattre pa
poco dificil esto lo guiero (0.5) mejorar un -

18 s=a att det gar lattare nista ;gang.
poco para gue sea =sea mas facil la proxima wvez.

19 (4.48)

20 Lena: fimms det nanting?
hay algo? T

Transcripcién: Un problema inesperado

Al no recibir respuesta (transcripcién 3, linea 21), Lena sigue presentando ejemplos, ain mds con-
cretos, de lo que podrian ser aspectos a mejorar: hablar ante el grupo (linea 27-28), leer en voz alta
(linea 29), comprender la gramatica en el sueco o distintos problemas en matematicas (lineas 31y
33-36). Sin embargo Theresa sigue sin responder, a pesar de haber varias pausas en la conversacién
en las que hubiese podido hacerlo. Lena cambia de direccidn y abre la posibilidad de que la alumna
piense por su cuenta un rato “quieres pensar una rato y si no se te ocurre nada, entonces no se te
ocurre nada” (lineas 39-40). La alumna tiene aqui de tal forma la posibilidad de no identificar algiin
aspecto para mejorar, pero Theresa usa una de las propuestas de la maestra y responde “problemas
de ingenio” (linea 42). El largo silencio antes de que Lena responda indica que esto no era lo que ella
esperaba, si no mas bien que ella estaba abierta a la posibilidad de dejar en blanco esa seccién del
formulario. Lena se asegura en la linea 44 de que ha entendido correctamente a Theresa y cuando

esta asiente con la cabeza, Lena acepta la propuesta diciendo “eso estd muy bien”.
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21
22

23

24

25

24

21

28

29

30
31

32
33

34

35
34
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38
39

40

41
42

43
44

45

46

41

Lena:

Lena:

Lena:

Lena:

Lena:

Lena:

Ther:

Lena:

Ther:

Lena:

(1.1)

a da kan det ju va =sa hir att dven om man &r dukti-
v entonces puede ser asi EEEHuE_ﬁnu sea buen-

(0.8) om e- ja =er hir att du har skrivit ut du tycker
(0.8) =i wo wveo gue has escrito gque tu eres
att du ar bra pa saker; a ja s- ja hiller med ja sager
buena para cosas que ¥ yo estoy de acuerdo contigo
inte emott dig. .h men det kan ju wva wvissa saker inom
no digE_Iﬁ contrario pero pueden haber alguﬁzg cosas en
ett ett amne som kan wa svart;
alguna asignatura gue pueden ser dificiles
dru me =som inom svenskan gor vi mycke. tala infor grupp
entiendes como en el sueco hacemos mucha. hablar ante el grupo
kan wvara jiattejobbigt & svart man kinner att man wvagar
puede ser muy fastidioso ¥ dificil uno siente gque no se atreve
inte; .h att lisa hogt kan vara svart a jobbigt;
leer en voz alta puede ser dificil y fastidioso

(1.2)
att forsta grammati:k;
comprender la gramatica

(0.8}
as=a det finns manga saker och det dr likadant i matten
v tambien hay muchas EEE&S v e=g lo mismo en matematicas
det kan wva lastal kluringar?
puede ser E;Eﬂiemas de ingenios

(2.1)
liksom (1.4) attsa att forsta spraket i tal lastalen
0 sea (1.4) el comprender el idioma en nimeros eﬁ_ﬁiuhlemas
till exempel det kan wa =a manga bhitar.
poxr ejemplo pueden ser muchas cosas.

(1.1)
will du klura en stund a dre =a att du inte kommer ipa
quieres pensar un rato ¥ sino se te ocurre nada
nanting sa kommer du inte pa nanting.

entonces no se te ocurre nada

(0.8)

klwringar.

problemas de ingenio.

(1.3)

dre lite klurigt a swvart?

son un poco dificiles los problemas?

{ (nickar))

({asiente con la cabeza))

jamen da kanske du will bli lite battre pa att
pero gque entonces (uizas tu guieres ser un poco Mejor para
klara kluringar de ar wil jattebra?

solucionar problemas de ingenio eso esta muy bien?

Transcripcién: Una construccién en conjunto
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La eleccién de “problemas de ingenios” no parece, asi, ser el producto de la reflexién independiente
de Theresa, objetivo del ejercicio tal como lo formul$ la maestra. La eleccién parece més bien re-
lacionada con las propuestas que Lena presenta, de lo cual ambas participantes parecen estar muy
conscientes, pero que a fin de cuentas aceptan porque ello significa que también Theresa puede
completar este rétulo del formulario. El disefio y los rétulos del formulario funcionan de tal forma

como estructuras conducentes a una idea de identidad de los alumnos como un proyecto de mejo-
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ramiento continuo, de “una identidad perpetuamente ‘por fijar’” (Bauman, 2006: 47). La eleccién

misma de qué aspecto se debe mejorar parece nuevamente como carente de importancia. Lo impor-
tante es elegir, no lo que se elija. A pesar de que la maestra sostiene repetidas veces al comienzo de
la leccién que cada alumno debe reflexionar por su cuenta, en la interaccidn analizada esto parece
ser de menor importancia. La eleccién del aspecto a mejorar surge mas bien como una construccién

comun de la interaccidn entre profesor, alumno y formulario.

La responsabilidad del alumno de pensar por su cuenta

El rétulo “de esta forma” en, sin embargo, el que recibe mayor atencién en las interacciones entre
Lena y sus alumnos: cdmo piensa el alumno lograr un mejoramiento. Cuando Lena se mueve en la
sala de clase, va controlando que nadie olvide este rétulo, como por ejemplo cuando Daniel quiere

entregar su formulario:

{(Daniel racker upp handen)}
{((Daniel lewvanta la mano))
{{Lena gar till hans bank))
((ILena wva a su mesa))

Dani: ja a fardi.
estoy listo

Lena: mm: {.) da will jag se (.) hak=sidan?

mm: {.) entonces gquiero ver (.) la otra pagina?
{1.4) f{(Lena tittar pa formularet))
{1.4) f({(ILena mira el formailario}}

Lena: hurda;
como?
(1.2)

Lena: hu:r da; hur ska du gora {(0.7) for att de ska bli
como? como lo wvas hacer (0.7) para -
bhittre?
mejorar?

(0.a)

Lena: om du tianker till hir mu. hur ska du gira for att det
si piensas aqui ahora. como lo vas hacer para
ska bhli bra.
mejorar esto.

{(Daniel bhojer sig fram och skriwver))
{(Daniel se inclina y escribe))

Transcripcion: Pensar por su cuenta como hacerlo
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Lena da vuelta a la hoja para ver si Daniel ha llenado esa seccién (ver figura 2). Daniel ha escrito
“quiero mejorar cuando me enojo”, una eleccién que parece estar fuertemente relacionada con la
identidad social del alumno en la clase. Los enojos de Daniel parecen ser un tema recurrente en la
clase. Lena no comenta esa eleccidn, sino que dirige su atencidn al rétulo siguiente, “de esta forma”,
que estd vacio preguntdndole cémo va hacerlo para mejorar en ese aspecto (lineas 8-9). Daniel no
responde, por lo cual Lena insiste: “si piensas aqui ahora, cémo lo vas a hacer para mejorar esto”
(lineas 11-12). Daniel no responde verbalmente pero muestra su disposicién a responder inclindn-
dose y empezando a escribir que se va a “ir de alli” cuando se enoje.

Elevensg YN

Det har kar 1aq

En esto pledo mejorar iy i 11
Gduigro mejorar cuando me enojo)
Fd detta ST

Ce esta forma

Me voy air de alli

Figura: El formulario de Daniel

El aspecto elegido por Daniel difiere de las elecciones de la mayoria de los alumnos, al estar directa-
mente ligado a su identidad social en el grupo. Sin embargo, el foco explicito de la interaccién no es
tanto lo que Daniel quiere mejorar ni tampoco de qué forma lo piensa hacer, sino mas bien acerca
de su responsabilidad como alumno de elegir lo que debe hacer para mejorar la situacién. Tanto la
maestra como el alumno ponen, al parecer sin mayores inconvenientes, el problema en manos del
alumno: es de Daniel de quien se espera un cambio en las situaciones en las que él reacciona con
enojo. A pesar de que Lena, al introducir el formulario, sefialé6 que también podian escribir de qué
forma la maestra o los padres podian ayudar, es algo que no se actualiza ni en ésta ni en ninguna
otra de las interacciones observadas. La escuela parece asi carecer de responsabilidad sobre lo que
en ella ocurre.

Esa interaccion puede, de esta forma, verse en relacién al ideal del alumno “auto-regulado” que de-
sarrolla un control interno, que es capaz de reflexionar independientemente y de asumir la respon-
sabilidad por su conducta social, es decir, una orientacién hacia los aspectos sociales del alumno
ideal (Andreasson 2007, Bartholdsson 2007, Granath 2008, Méarell-Olsson 2012). Pero lo que el ana-
lisis, sobre todo, pone de relieve es cémo se espera que el alumno esté dispuesto constantemente
a hacer reflexiones y evaluaciones de la propia persona, con el objetivo de ponerlas al alcance de
las evaluaciones de los profesores y padres, una forma de disposicién performativa constante en
relacién a evaluaciones de la identidad propia (Ball, 2003, 2006).
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Palabras finales

Los analisis muestran cémo el imperativo individualista sueco se construye en la sala de clases a
través de la interaccidn conjunta entre profesor, alumnos y formularios. El flujo constante de per-
formatividades con sus exhibiciones, juicios y control crea versiones estratégicas de los alumnos
que mas que verdaderas o resultado de reflexiones independientes, tienen el cardcter de fabricacio-
nes. Fabricaciones de un buen alumno caracterizadas por el predominio de concepciones comunes
dominantes, basadas en una supuesta necesidad constante de mejoramiento y orientadas hacia un
alumno ideal, siempre presto a identificar posibles mejoramientos, a hacerse responsable de ellos y
a ser capaz de presentarse a si mismo en forma oral y escrita. Las cuestiones actitudinales se sobre-
valoran en relacidn a las cuestiones de contenido del aprendizaje, y la responsabilidad del cambio
y el desarrollo se colocan no en manos de la escuela o los adultos, sino en manos del alumno. Con
palabras de Bauman, se puede decir que en esas practicas escolares el alumno sueco construye y
aprende a construir “un yo permanentemente impermanente, completamente incompleto, defini-

damente indefinido... y auténticamente inauténtico” (Bauman, 2006, pag. 49).
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Teresa Beatriz Madrid, Técnico de Educacion en Contexto de Encierro, Provincia de Cordoba, profesora

Institutos de Formacién Docente, maestrando en Pedagogia UNC, tbeamadrid@hotmail.com

Marco general del trabajo

Este trabajo presenta los primeros anélisis de la informacién recogida a partir del uso de algunas
herramientas propias de la investigacién etnografica, primordialmente el registro y la observacién
participante, utilizadas en la busqueda de un conocimiento que aporte a la redefinicién de acciones

de politicas pablicas en marcha relativas a la Educacién para las personas privadas de la libertad.

Aproximarse a la Educacién en Contextos de Encierro es entrar en un espacio educativo muy poco
visibilizado y no reconocido histéricamente. Las caracteristicas de los sujetos a quienes va dirigida
y las diferentes/ opuestas légicas institucionales que la atraviesan, sumadas a las representaciones
de los diferentes actores sociales, la convierten en un escenario dificil de abordar.

La escuela se constituye como una institucién funcionando dentro de otra, atravesada por practi-
cas, marcos normativos y objetivos contrapuestos: la del sistema penitenciario, fundado en la 16gica
del castigo y el disciplinamiento, base del derecho penal y las prisiones; y la educativa, que propug-
na el desarrollo integral de los sujetos.

Estos son, en su mayoria, adolescentes, jévenes y adultos provenientes de espacios caracterizados
por “multiples pobrezas” (Sirvent, 1985), entre ellas la del efectivo cumplimiento del derecho a
la educacién. Esta complejidad se extiende también a los docentes, con escasa formacién para el
contexto, y al rol del Estado en su doble tarea de guardar a los detenidos y ser garante del ejercicio

de sus derechos.
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En el afio 2006 se promulga en Argentina la Ley Nacional de Educacion 26.206, que reconoce y define
para la educacién diversas modalidades, entre ellas la de Educacién de Jévenes y Adultos y la Educa-
cién en Contextos de Encierro, ambas intimamente relacionadas en funcién de los sujetos a los que se
dirigen. Este reconocimiento deriva en acciones de politicas publicas que se manifiestan, entre otras,
en la definicién de un trayecto formativo para los docentes que trabajan dentro de las penitenciarias:

el pos-titulo de “Especializacién Docente de Nivel Superior en Educacién en Contextos de Encierro”.

En su ejecucién en la provincia de Cérdoba, durante los afios 2010 y 2011, intervinieron distintas
agencias del Ministerio de Educacién de la Provincia con responsabilidad en el tema, el Ministerio
de Justicia y el Programa Universidad, Sociedad y Carcel de la Universidad Nacional de Cérdoba',
quienes constituyeron un Comité Académico responsable tltimo de todas las acciones organizati-

vas, pedagdgicas y administrativas en lo concerniente a la formacién.

Finalizado el trayecto formativo, y a partir de una primera evaluacién sobre su impacto, los docen-
tes manifiestan la profundizacién de las dificultades inter-institucionales ancladas fundamental-
mente en la tensién: cumplimiento de un derecho humano bésico- tratamiento penitenciario.

Informado el Comité Académico sobre esto, en acuerdo pleno con las autoridades de la Direccién
General de Educacién de Jévenes y Adultos, decide “observar a los actores en accién como meto-
dologia de andlisis de la dindmica cultural”, con el objetivo de “interrogar la brecha que separa
el complejo entramado del discurso oficial (leyes, decretos, posicionamientos formales) de lo que
efectivamente ocurre en las précticas sociales” (Zemelman, citado por Marino, s/f).

De la propuesta surgen algunos interrogantes que son a la vez evaluacién primera del camino reco-
rrido y apertura para una nueva toma de decisiones en relacién con la tarea emprendida: ;Cuales
fueron las problemdticas que se visualizaron? ;Cudles fueron los aportes de esta experiencia al
Comité Académico del Pos-titulo?

Una accion de politicas piblicas

Algunos tedricos definen las politicas publicas como la materializacién del Estado en movimiento,
como la puesta en acto de cuestiones socialmente problematizadas. O’'Donnell y Ozlack (1984) plan-
tean que son un “conjunto de acciones u omisiones que manifiestan una determinada modalidad
del Estado frente a una situacién/problema que concita el interés, la atencién y movilizacién de
otros actores del tejido social”. Es posible ubicar su génesis en el momento en que algunos grupos
sociales logran instalar en la agenda publica alguna cuestién que es de su interés, a partir del cual

se ofrece una solucién, que puede no ser la definitiva, pero actia de manera tal que “descomprime”.

Desde hacia ya largo tiempo, los docentes que trabajan en Educacién de Jévenes y Adultos y dentro
de Contextos de Encierro reclamaban ser reconocidos en su especificidad. Los cambios en el con-

texto politico-ideoldgico en nuestro pais posibilitan la inclusién de nuevas voces y la visibilizacién

1 El PUSYC participa en virtud de una relacién previa derivada de la Formacién en DDHH para agentes penitenciarios y do-
centes.
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de sectores que hasta el momento se movian en la “periferia”. Desde el Ministerio de Educacién de
la Nacidn, en acuerdo con los Ministerios Jurisdiccionales, comienzan a delinearse acciones que
instituyan a las nuevas modalidades y aporten a alcanzar el objetivo que plantea “la restitucion
del derecho a la educacién de todas las personas como aporte para la construccién de una sociedad

mas justa, basada en la inclusidn con calidad y el fortalecimiento de las instituciones educativas” 2.

A través del Consejo Federal de Educacidn, cada jurisdicciéon pone en marcha el “Postitulo Especia-
lizacién Docente de Nivel Superior en Educacién en Contextos de Encierro” (resolucién 58). En la
Provincia de Cérdoba se invita a participar a supervisores y docentes que se desempefian en las
escuelas que se encuentran dentro de las unidades penitenciarias tanto primarias como secunda-
rias (anexos de los Centros de Educacién de Nivel Medio de Adultos) y al personal penitenciario que

cumple funciones docentes>.

Postitulo: una concrecion de decisiones politicas

El acceso al trayecto formativo de docentes y personal de seguridad viabiliz6 la oportunidad de
abrir la discusidn y el analisis del contenido politico a todos los sectores involucrados que compar-

ten la tarea cotidiana en el contexto.

(Cuales son los sentidos de educar en estos espacios? Desde el pos-titulo se apuesta por la educa-
cién como puerta de acceso a todos los otros derechos e instala un principio rector, la Educacién

Anti-destino y las practicas educativas que emanan de ella, como emancipadoras.

Esto presenta un cambio de percepcion y de agenda en la relacidon penitenciaria-educacién, inter-
pelando a un supuesto naturalizado sobre quién es el actor publico encargado de la prestacién de
los servicios educativos en las carceles: el Ministerio de Educacién o el Ministerio de Justicia. La
respuesta a este planteo tiene para todos los involucrados una gran carga simbdlica, con fuerte
impacto tanto en docentes y penitenciarios como en alumnos: es correr la mirada del “preso estu-
diante al de estudiante preso” (Blazich, 2007).

Esto profundiza las tensiones interinstitucionales: en las escuela y con los docentes “estan pasando
cosas”, “ las aguas se mueven” (inspector de zona), por lo que el Comité Académico decide acciones
de acompafiamiento institucional que evalten el impacto de la formacién y fortalezcan a las escue-

las frente al Servicio Penitenciario, a través de un Equipo Técnico®.

Elequipo de trabajo en las carceles

Conformados como equipo de trabajo en el campo, sus integrantes inscriben una doble pertenen-

cia en relacién con las instituciones: son a la vez “nativos” y “extranjeros”, al igual que parte del

2 Ley Nacional de Educacién N° 26062, afio 2006 (Argentina)
3 Cada jurisdiccién define el modo de implementacién

4 Formado por profesores de trabajo finales del postitulo y directores de escuelas primarias y secundaria de capital
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equipo de gestién de la modalidad de educacién de jévenes y adultos (Inspectora General, Super-
visores de las respectivas zonas y la Coordinadora de Contextos de Encierro), constituidos como
sujetos privilegiados en la posibilidad de mirar la distancia entre lo propuesto por la letra de las
politicas publicas y las acciones de los sujetos que las ponen en practica.

Esto plantea el desafio de “tomar distancia” del objeto a fin de poder realizar una construccién de
saber que aporte a la dindmica que se viene desarrollando, para ello algunos integrantes con mayor
trayectoria en investigacién proponen que se incorpore el uso de algunas herramientas propias
del enfoque etnografico como forma de aproximarse a una comprension sobre lo que sucede local-
mente e inscribirlo en un espacio mas amplio. De esta manera, el uso del registro, la observacién
participante y las entrevistas informales proporcionaron gran parte de la informacién necesaria

para la comprension.

Las posiciones ocupadas por cada miembro implicaron negociaciones en torno a la pregunta ;qué
hacemos en este lugar? Como plantea Elsie Rockwell (s/f), se estaba frente a un “problema ético, ya
que es dificil, desconcertante para la poblacién nativa”, la comprensién de que este equipo no era
una “inspeccién paralela”, sino un acompaflamiento, que podria recoger demandas que pudieran
hacerse, pero sin poder de decisién. Desde la mirada de algunos docentes y directivos, éramos signi-
ficados Gnicamente como la “visita de las autoridades”. De igual modo fue visto por las autoridades
penitenciarias. De alguna manera fue vivido por todos los actores dentro de las carceles como un
“encuentro entre autoridades de ambos Ministerios”. Directores de las Unidades Penitenciarias
y Coordinadores de Educacién del Servicio Penitenciario (estos ultimos pos-titulados) reciben al

equipo posiciondndose como “duefios de casa”.

Goffman define el modo de organizacién y funcionamiento de las carceles como “instituciones to-
tales cerradas” con un fin de control de los sujetos “desviados” por medio de diferentes acciones.
Entre ellas, la deconstruccién de los signos de identidad, lo que se traduce en homogeneizacién,
clasificacidon, masificacidn, a lo que se agrega el desconocimiento de todos los derechos, incluido
el de la educacién. Esta ideologia configura la vida cotidiana, la prioridad es la seguridad y toda
otra actividad alli desarrollada esta atravesada por ésta, por lo que la posibilidad de “la pérdida del
control” de lo que sucede en la escuela, con el corrimiento de la prioridad de los agentes peniten-
ciarios como docentes y el conjunto de acciones politico-ideoldgicas, ponen en movimiento algunas

estructuras hasta el momento incuestionables.

El trabajo con los docentes

En los dichos de los docentes es posible advertir el largo tiempo de trabajo en soledad. Desde la for-
macién se apuntala el “deber ser”, un horizonte para el cambio, pero hoy las construcciones sub-
jetivas muestran una gran distancia con eso, por ejemplo, al momento de inscribir su pertenencia e

identidad a una escuela particular®. En su propia voz:

5 El trabajo se realizé con los docentes de los 8 establecimientos penitenciarios: varones, mujeres y menores y adolescentes
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“Soy docente de la escuela de la carcel”

“Trabajo en la escuela de la carcel”

“Soy profesora de biologia en la escuela de la carcel”
“Soy profe de los médulos 2 y 3 de Bower”

“Yo no me siento parte de esta escuela, yo soy de la cércel”

Diferentes docentes de diferentes escuelas se presentan de esta manera, no se reconocen parte de
las escuelas de las que dependen y que se encuentran afuera. Su identidad se construye alrededor

del espacio fisico donde desarrollan su actividad.

“A la directora no la conozco, yo hace un afio que trabajo aca y no la vi nunca. Tal vez haya

venido los dias que yo no vengo”
« . o . . »
Ella viene muy poco, también tiene 11 anexos, es imposible, pobre...
“Yo voy cada tanto, si el sefior inspector me lo dice, comienzo a ir una vez por mes”

“Hace poco que soy Directora (6 meses), la semana pasada fui por primera vez a la crcel”

El funcionamiento de la organizacién escolar estd condicionado fuertemente por los modos institu-
cionales generales de la educacién de jévenes y adultos, donde la gestién directiva tiene que hacer-
se cargo de una escuela de la que dependen anexos, extensiones aulicas, programas de terminalidad

educativa, funcionando en distintas sedes y en muchos casos en localidades alejadas.

La escasa o nula presencia de la directora en los anexos refuerza la visién de no pertenencia a una
escuela que funciona mas alla de los limites de la carcel y que tiene una légica y objetivos diferen-
tes a los del servicio penitenciario y, a la vez en la mayoria de las directoras, desentendimiento
con respecto al anexo, delegando la tarea en los coordinadores. En algunos casos, por temor, por

desconocimiento y, en otros, porque el supervisor/a se hace cargo directamente de estos espacios.

“Nosotras (por) cualquier problema que tenemos recurrimos a la inspectora, ella nos solucio-
na todo, desde un problema con el servicio hasta los papeles en Cérdoba”

“Tengo que reconocer que por mi origen siento debilidad por el anexo y muchas veces me

meto y resuelvo yo, ocupo el lugar de la directora...” (Inspector).

La idea de fortalecimiento institucional gira en torno a la posibilidad de pensar y construir
estrategias de accién que posibiliten précticas efectivas en esos contextos, considerando que la
Gestidn de Supervisores, directivos y docentes es clave para lograrlas. De esta manera, la ges-
tién se construye como categoria sobre la que se piensan los dispositivos. La definimos como
las estrategias de acompafiamiento - involucramiento (institucionales, pedagégico-didacticas,
organizacionales, administrativas) que se llevan a cabo para la realizacién de una escuela de-
mocratica, que incluya la idea de pertenencia, comprendiendo ademas las dimensiones simbé-

lica y cultural que se ponen en juego en las précticas de la escuela en contextos de encierro.
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La pertenencia institucional, es decir, la identificacién de los sujetos con las formas de hacer, ob-
jetivos y valores de la institucion en la que est4, se juega en esta instancia a distintos niveles que
se incluyen entre si. Lo observado y oido de boca de los docentes, actores centrales en este trabajo,
los posiciona en lo que podriamos denominar un primer nivel o micro institucional: la escuela que
funciona dentro de la carcel. Los diferentes atravesamientos en los que se encuentran obturan la
posibilidad de verse incluidos en la escuela del afuera. Por tltimo, si bien en muchos casos la 16gica
penitenciaria los alcanza, si aparece clara la pertenencia al Ministerio de Educacién de la provincia.

;Qué acciones de politicas piblicas deberian llevarse a cabo para unir los eslabones de esta cadena?

A modo de cierre. Primeros analisis: la distancia entre lo que las politicas pdblicas
suponen y 1o que los sujetos significan

Este trabajo, tomando prestada herramientas de la etnografia, pretende convertirse en un “docu-
mento descriptivo en el cual inscriben la realidad social no documentada (y que) integre el conoci-

miento local” (Rockwell, 1985) del trabajo de los docentes en las carceles.

Se trata de reflexionar sobre el conocimiento construido a partir de la inclusién en terreno de un
equipo técnico, con una presencia discontinua y acotada a partir de la propuesta de trabajo y los
compromisos laborales de cada uno, pero que posibilit conocer en parte la distancia entre lo pro-
puesto por la politica y las condiciones contextuales, histdricas y materiales de los sujetos a los que

estan destinadas.

El trabajo de campo facilité el reconocimiento de acciones significativas para el planteamiento del
proyecto: entre éstas, correr la mirada para reconocer que si bien gran parte de los problemas que
tienen las escuelas en contextos de encierro pueden relacionarse con la 1égica de la seguridad que
se impone, también las acciones y omisiones de los docentes se constituian en un problema que
obturaba el trabajo propuesto, visualizando algunas recurrencias y mecanismo instituidos en la

practica cotidiana.

Entre las recurrencias, la que emergié con mayor fuerza fue la de pertenencia institucional. Po-
driamos decir que fue esto lo que nos permitié reconocer una categoria local, a la que nominamos
“escuela de adentro- escuela de afuera”. Esto podria pensarse, por un lado, desde la eficacia de las
instituciones de encierro, que logran incluir para si la institucién educativa y, de esa manera, legi-

timar una ideologia sobre otra, volviendo difuso su objetivo: construir subjetividades.

Identificarse como “docente de la carcel”, de alguna manera, muestra la internalizacién de un dis-
curso que transita por los carriles punitivos del Sistema Penitenciario, y que gran parte de la socie-

dad manifiesta, pensando al otro como un “preso estudiante”.

En tanto, la escuela de afuera tiene que reconocer ese anexo que forma parte de si, gestionar la es-
cuela visibilizando la institucién escolar como otra institucién con el mismo rango que la penitencia-

ria, a partir de la defensa del derecho a la educacién, oponiendo a la idea anterior la del “estudiante
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preso”. Tiene que potenciar la subjetividad de los docentes, recuperar acciones o propuestas que
sean utilizadas en una comprensién que los integre a una légica compartida, que puedan devenir
en practicas alternativas. Por otro lado, tiene que tomar la potencialidad de la construccién grupal,
ver en qué medida se puede derivar en acciones que generen un colectivo de trabajo que se siente
parte de la escuela del afuera.

El trayecto de formacién docente y su impacto en las instituciones a través del seguimiento de las
acciones de politicas publicas echaron a andar una dindmica de construccién que abre posibili-
dades impensadas para acortar las brechas discursivas. En una concepcién de trabajo horizontal
que facilite intervenciones acorde a las necesidades de los sujetos, la devolucién que se le hace al
Comité Académico a partir de lo visto en el campo posibilita una nueva toma de decisién pensada y
fundamentada, que implica la continuidad del equipo técnico, esta vez con el objetivo de intervenir
pensando en el problema detectado, construir conocimiento situado y politicas publicas.
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Fur[narse oMo maestro. Eﬂtfﬂ
politicas publicas homogeneas y
contextos educativos diversos

Etelvina Sandoval Flores, Universidad Pedagdgica Nacional- México, etsandov@hotmail.com

El'temay su punto de partida

En el 2011 iniciamos un proyecto de investigacién (Sandoval, 2011) en el que nos propusimos acer-
carnos a maestros de reciente ingreso al servicio en escuelas primarias y secundarias para analizar
sus practicas y experiencias en sus primeros afios de trabajo en contextos educativos marginales.
Es una investigacién que implicé tres periodos de trabajo de campo en escuelas rurales y urbanas,
aunque para esta comunicacion consideramos tinicamente las primeras. Se realizaron entrevistas a
profundidad a maestros de reciente ingreso tanto en el &mbito de sus escuelas de trabajo como fue-
ra de ellas, poniendo en el centro la reconstruccidn de sus experiencias como docentes durante sus
primeros afios de ejercicio. Se realizaron también algunas observaciones en sus escuelas y clases.
Los docentes a los que haremos referencia trabajaban en contextos rurales en el estado de Chiapas

caracterizados por la marginacidn, el aislamiento, la pobreza y el monolingiiismo.

Hablar del maestro y su practica cobra importancia a la luz de que se ha vuelto moneda comun re-
ferirse a su importancia en la educacidn, a tal grado que se le considera el responsable casi tinico de
los resultados educativos. Su trabajo tiene sobre si la mirada inquisitiva de muchos sectores: padres
de familia, “sociedad civil”, comunicadores, estudiosos de la educacién, autoridades, sindicatos,
organismos internacionales, congresistas, entre otros. En estas miradas, la imagen del maestro es
ambivalente, pues al mismo tiempo que se reconoce su importancia, se le cuestiona su preparacion,

compromiso y responsabilidad.

La politica educativa en el ambito internacional, de la que México abreva, también ha puesto el
acento en la figura docente. Un estudio reciente concluye contundentemente que “la calidad de
un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus docentes” (Barber y Mourshed, 2008). Asi,
la formacidn, practica, certificacion y evaluacién docentes se han convertido en aspectos funda-

mentales para cuya atencidn se disefian programas y reformas especificas. Al respecto, la “Reforma
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educativa” recientemente aprobada por el Congreso mexicano tiene precisamente como foco al
docente de educacién basica y como ejes su formacidn, ingreso, evaluacion, certificacién y perma-

nencia.

A partir de algunos resultados de la investigacién ya sefialada, esta comunicacién se propone anali-
zar las contradicciones existentes entre las politicas educativas sobre formacién inicial, e ingreso al
servicio de docentes de educacién basica en México, con las experiencias y requerimientos que los

j6venes maestros enfrentan desde la practica escolar.

La formacion de maestros en méxico. Una politica homogénea

La formacién de maestros para la educacién basica corresponde a las escuelas normales, institu-
ciones que fueron formalmente creadas en el tltimo tercio del siglo XIX con la idea de formar a los
agentes que requeria el sistema para impulsar su proyecto educativo. Esta idea originaria, vigente
hasta la actualidad, es la base para que el gobierno federal determine la orientacién de los progra-
mas para la formacién docente, y con ello el tipo de maestro que el pais necesita. En estas condicio-
nes, es posible afirmar que la formacién de maestros en las escuelas normales esta enlazada a una

caracteristica fundamental de la carrera docente en México: es una “profesion de Estado”.

El papel preponderante de las escuelas normales se habfa mantenido pese a las tendencias interna-
cionales, surgidas hace algunas décadas, de trasladar la formacién de maestros a las universidades;
incluso los normalistas a su egreso eran contratados en el servicio educativo de manera casi auto-
matica, pues un requisito para fungir como maestro de preescolar y primaria era tener titulo de
normal. Sin embargo, en los tltimos afios su modelo de formacién ha comenzado a cuestionarse y la
contratacidn a contraerse a través de la aplicacién de un examen de ingreso a la docencia que, bajo
el argumento de “contratar a los mejores”, abre las puertas a egresados de instituciones distintas
a las normales. Es previsible, entonces, que el perfil profesional de los docentes en México vaya
transforméandose paulatinamente al diversificarse los espacios de su formacién inicial. No obstante,

actualmente los maestros siguen siendo mayoritariamente normalistas.

México es un pais multicultural y pluriétnico. Con el censo de poblacién y vivienda realizado en el
afio 2010 se registraron, en el ambito nacional, 6,7 millones de personas de cinco afios y mas hablan-
tes de alguna lengua indigena. Si a ello se le agregan los nifios con edades de 0 a 4 afios cuyos padres
o jefe/a de familia o cényuge habla alguna lengua indigena la cifra total se eleva a 7 millones de
personas. Para el caso de Chiapas, estado en el que realizamos la investigacidn, el censo sefiala que
el 27,3% de la poblacidn es hablante de una lengua indigena y el 33 % se considera indigena aunque

ya no sean hablantes de alguna de sus lenguas.

Estos datos, aun siendo tan generales, nos hablan de una gran diversidad cultural, social y econémi-

ca a lo largo del pais, que nos remiten a la existencia en los hechos de varios “Méxicos”.

No obstante, los maestros que se forman en las escuelas normales y atienden las escuelas a las

que asisten la mayoria de los nifios y jovenes mexicanos reciben una educacién general cuyos
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lineamientos son dictados por el Estado, en la que se privilegia la orientacién pedagdgica y didacti-
ca, dejando de lado el enfoque sociocultural que requieren para trabajar con poblaciones escolares
diversas. Existe un plan de estudios tinico de caracter nacional para la formacién de todos los que
seran maestros, lo que implica que, independientemente de que en un futuro cercano vayan a tra-
bajar en zona urbana o rural (que muchas veces es al mismo tiempo indigena), la preparacién que

reciben en las escuelas normales es la misma.

Si bien existe un sistema especifico para la formacién de maestros indigenas que transita por un
camino paralelo al de la llamada “educacién general”, esto no ha resuelto la atencién educativa a
poblaciones heterogéneas que rebasan con mucho el caracter étnico pues, como sefiala Rosaldo
(1991), en las complejas sociedades actuales “las fronteras emergen no sélo en los limites de las uni-
dades culturales reconocidas internacionalmente, sino también en intersecciones menos formales
como las de género, edad, estatus y experiencias tnicas” (p:38). La formacién de maestros adolece
de una visién homogénea que ignora la diversidad, aunque en muchas ocasiones los egresados de
las normales son enviados a trabajar a zonas rurales y/ indigenas, como es el caso de los maestros

a los que nos referimos aqui.

El ingreso ala docencia

La escuela rural no es como la imaginan los hacedores de programas y reformas ni como la que
tienen en mente los docentes formados en una normal urbana. Los jévenes maestros de nuestra
investigacion trabajan en zonas aisladas y con nifios que no hablan (o no hablan bien) el espafiol.
Trabajan en condiciones precarias y deben conocer y adaptarse a las costumbres locales. Esta situa-
cién se les presenta como un choque cultural que resuelven con sus propios recursos y sin acom-

pafiamiento.

La lejania del lugar de trabajo es la primera caracteristica que encuentran los docentes que han
superado el escollo del examen de ingreso, pues son enviados a trabajar en las zonas més alejadas y
con condiciones més dificiles: “Cuando recién salgo de la Normal y hago mi examen [de ingreso], yo
decia: que me toque plaza donde sea. Y ya una vez que tengo la plaza digo: ojald no me manden muy
lejos”. Es una especie de regla de facto aceptada por todos: los mejores lugares de trabajo se ganan
al paso del tiempo y son los dirigentes sindicales y las autoridades educativas locales quienes repar-
ten los lugares de trabajo aun en detrimento de la atencién a los nifios, quienes se quedan por largas
temporadas sin maestro. A los maestros jéovenes los mandan a escuelas alejadas de manera tempo-
ral en tanto ponen en accién lo que llaman “cadena de cambios”, que es un mecanismo mediante el
cual mueven de escuela a los maestros con mds antigiiedad que lo solicitan (tratando de acercarse
a zonas mds urbanas) y cuya atencién estd estrechamente vinculada a las relaciones que el profesor
mantenga con el sindicato o con las autoridades. Asf, los noveles son usados para “cubrir huecos”

y pueden ser removidos en periodos muy cortos y enviados a otros lugares igualmente remotos.

Se presenta, entonces, una paradoja: las comunidades mas alejadas, donde los nifios tienen mas ca-
rencias educativas y donde - de acuerdo a las evaluaciones nacionales- se obtienen los mas bajos re-

sultados, carecen de maestros por lapsos mds o menos prolongados, enfrentan cambios constantes
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de profesores, que dificilmente permanecen un afio lectivo completo. Y son maestros principiantes
sin experiencia, a los que no se les brinda ningin apoyo académico, a quienes se envia a atender
estas escuelas en una especie de noviciado de facto. Estos docentes enfrentan carencias materiales
para su trabajo, aulas improvisadas, falta de material basico como libros de texto, la dificultad de
comunicarse con los nifios y los padres hablantes de otra lengua, e incluso deben resolver lo mas
elemental: un lugar donde dormir o comer. Es un periodo de adaptacién caracterizado por el mie-
do a lo desconocido, que resuelven generalmente desde la soledad o, en el mejor de lo casos, con
el acompafiamiento de otros compafieros también novatos. Por ello, al rememorar esta etapa, los
maestros de zonas rurales expresan que en un primer momento pensaron: “Estudié tantos afios
para venir aca...lo que queria era salir de ahi” 0 “Yo no pensé renunciar, pero si me entraba la nos-

talgia...por la soledad” (entrevistas a maestros de telesecundaria rural).

El examen de ingreso al servicio, que supuestamente serviria para elegir a los mejores y que es un
instrumento homogéneo, y su formacién en la escuela normal también homogénea y pensada mas
para poblaciones urbanas, son también cuestionadas ante la necesidad de instrumentar estrategias

para enfrentar situaciones no esperadas:

Fue un choque...un choque cultural, porque en la Normal Superior, en este caso, jamas vimos
una asignatura de lengua y cultura indigena o de cultura en general. Nada més practicamos
en zonas urbanas en Chiapas y todo lo vefamos en contextos urbanos. Trabajabamos con
alumnos urbanos y entonces jpum!, llegar aca con alumnos indigenas tzotziles en condicio-

nes muy arraigadas fue muy dificil (maestro de telesecundaria indigena).

No estaria nada mal que en la Normal, cuando nos mandan a practicar, nos mandaran a un
contexto real, a una comunidad marginada porque, por lo regular, optan por mandarnos a
algunas escuelas de ciudad. Entonces, hay mucha diferencia entre cémo son los nifios de la
ciudad y cédmo se trabaja en una ciudad a cémo se trabaja en una zona marginada (maestra

de primaria en zona rural).

La experiencia escolar, fuente de aprendizajes

El inicio de la carrera docente es una fase de intenso aprendizaje en el oficio del magisterio, donde
se van conformando imégenes de la profesién y generando practicas especificas. Es un espacio de
formacién donde el maestro novel adquiere competencias, conocimientos y aprendizajes en con-
tacto con los sujetos del 4mbito escolar (maestros, alumnos y directivos) y en un contexto escolar
particular. En el caso de los maestros de nuestro estudio, aprenden en primer lugar quiénes son los
“otros”: los estudiantes, los padres, la comunidad, y lo que esperan del maestro. Van adquiriendo
compromisos y habilidades para trabajar en condiciones muy precarias y sin los minimos materia-
les, aprenden a enfrentarse a contenidos de materias que no dominan y a trabajar con los nifios de
otra manera; construyen también una pedagogia propia y adecuada para sus circunstancias especi-
ficas. Podriamos decir que lo primero que hacen es considerar el contexto particular de la escuela y
comunidad donde se asienta para definir el qué y el cémo hacer. El Estado de la Reptiblica Mexicana

donde realizamos la investigacién presenta condiciones de pobreza y marginacion que lo colocan
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en una situacién vulnerable en el aspecto educativo. El Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién (2012) sefiala que, a nivel nacional, Chiapas registra el mayor porcentaje de alumnos
de primaria hablantes de lengua indigena como primer idioma (20,4%) y reciben escaso apoyo por
parte de sus familiares para cumplir con los materiales escolares solicitados (44,5%). En relacién a
planteles, es el Estado con mads escuelas unitarias (atendidas por un solo maestro) o multigrado (un

maestro atiende a varios grupos) en porcentajes que rebasan el 60%.

Es en estos contextos donde los noveles educan y construyen estrategias para ello. La primera es
lograr la comunicacién con sus alumnos y sus padres que, en este caso, son mayoritariamente ha-
blantes de una lengua indigena. La mas comun es apoyarse en un alumno bilingiie que funge como
traductor, aun con todas las dificultades que eso significa, aunque también se va despertando la
sensibilidad que implica buscar la manera de aprender el idioma para comunicarse con los alumnos

e ir comprendiendo sus referentes culturales.

Fue algo complicado y ahi inici6 una de mis necesidades por tratar de comprender la cultura
de los alumnos. Eran tzotziles que manejaban yo creo que un 10% de espafiol. Todo se comu-
nicaban en tzotzil y yo hasta ese entonces, a pesar de que naci en la regién Altos, no tenia
referencias del tzotzil. Yo hablaba en espafiol y no me comprendian. Entonces, ahi nacié la
necesidad de conocer palabras bésicas, de interactuar con ellos... por sefias o por dibujos.

Logré apropiarme de algunas palabas en tzotzil (maestro de telesecundaria).

Mi obligacién era... yo creo que aprender cémo hablaban ellos, no que ellos entendieran lo
que yo decia. Sin embargo, la misma falta de experiencia hace que llegues y quieras que ellos
sean los que aprendan. Habia muchas cosas que, en definitiva, pues, yo no sabia cémo hacer-

las (maestra de primaria rural-indigena).

Asi, van construyendo sus propios métodos de ensefianza y organizacién del trabajo, que se va
apartando de lo marcado en el curriculum oficial para incorporar lo que permita la ensefianza a
partir de los sujetos concretos con los que trabajan. Uno de los maestros observados diseié una
forma de trabajar basada en lo que denomind Recuperacidn e incorporacion de saberes locales mediante
puntos nodales culturales, con el interés de propiciar un aprendizaje significativo en sus estudiantes

de telesecundaria que:

Consiste en encontrar aquellos elementos que cohesionan, entrelazan, tienen y a la vez iden-
tifican la cultura, lengua y cosmovisién del estudiante, puntos nodales culturales, para ge-
nerar ambientes de aprendizajes que establezcan un didlogo de saberes intercultural entre
los estudiantes y el docente, en su mayoria mestizo, que labora en dichas regiones (Espinosa,
2012: 8).

La posibilidad de trabajar de “otra manera” tiene dos vertientes. Una es la sensibilidad y el com-

promiso que adquiere el maestro ante el trabajo con poblaciones desfavorecidas. Esto puede tener

1 Este maestro, que inicié su trabajo en una telesecundaria unitaria, cursé una maestria de fines de semana en la que tomé
como tema de tesis su experiencia con estudiantes indigenas y la estrategia construida para trabajar con ellos. La referencia
es tomada de su tesis.
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distintos matices, pues hay maestros cuyo unico objetivo es salir lo antes posible de las comunida-
des de este tipo. En el caso de los maestros que participaron en la investigacidn, encontramos que
pese a las dificultades, mantuvieron entusiasmo, ademds de la conviccién de que su accién educa-
tiva era necesaria y consolidaron un compromiso con sus alumnos y la comunidad. No obstante,
no permanecieron mucho tiempo en estas escuelas y solicitaron su cambio al afio o dos de estar

trabajando en ellas.

La otra vertiente de la libertad de accién que tienen es la soledad en que se desempefian. No tienen
acompafamiento, vigilancia ni apoyos pedagdgicos. En muchas ocasiones, ellos mismos se desem-
pefian como directores y los supervisores de zona nunca llegan pero, por el contrario, exigen que
los maestros se desplacen para entregarles documentacién y comunicados oficiales. El docente que-

da librado a su iniciativa y posibilidades para desempefiar su trabajo.

A manera de cierre

Esta comunicacién se propuso analizar la distancia existente entre algunas disposiciones de politica
educativa y las realidades educativas diversas que encuentran los docentes que se inician en escue-
las rurales y/o indigenas en México. Nos centramos especificamente en la formacién inicial que
reciben y el ingreso a la practica que desarrollan en el servicio y cémo esto va generando formas
distintas de gestién de los sujetos docentes que, si bien incorporan algunas disposiciones oficiales,
van reformulando y adecuando éstas en funcién de los contextos, la cultura local y los estudiantes

concretos con los que trabajan.

Hay algunas cuestiones que conviene resaltar de esta somera comunicacién. En primer lugar, la
necesidad de revisar la formacién inicial que se brinda a los maestros mexicanos que, seguramente
como pasa en otros paises, parece apartada de la realidad educativa y alejada de incorporar lo que
en el discurso se acepta: se requiere formar maestros capaces de atender la diversidad educativa.
Un segundo aspecto es la falta de acompafiamiento a los que se inician como docentes, pues se da
por sentado que el hecho de haber adquirido una formacién y haber aprobado un examen son su-
ficientes para “tener a los mejores frente a grupo”. Con ello se obvia el periodo de aprendizaje que
caracteriza los primeros afios de ejercicio. Finalmente, y sin agotar los temas que surgen, parece
necesario recuperar las experiencias adquiridas por los maestros y las iniciativas, propuestas y
aportes pedagdgicos que construyen en condiciones dificiles para incorporar las particularidades

del contexto en su trabajo

Como se ve, es necesario considerar los cruces entre las politicas publicas para educacién, que por
su naturaleza son abarcativas, y las condiciones particulares y regionales del trabajo docente en

contextos diversos.
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Resumo

Este trabalho forma parte de uma investigacdo etnografica mais ampla sobre os impactos de um
curso experimental no desenvolvimento da carreira de professores em relagdo a cultura escrita.
Para conhecer a trajetdria destes professores em formagdo, em sua maioria, oriundos das classes
trabalhadoras, elegemos os trabalhos de fim de curso como locus privilegiado de investigagdo por
expressarem tanto as estratégias de apropriacdo da leitura e da escrita por parte destes estudantes,
quanto os aspectos conceituais do projeto politico pedagdgico do curso. O objetivo especifico do
presente trabalho é reconhecer os significados, usos e apropriacdes da metafora “rede” e demais
vocéabulos que participam do mesmo campo semantico (tecer, tecido, enredamento, fios, nds, etc.)
nestas monografias, por sua importancia nuclear na fundamentagio tedrica do curso e do campo
tedrico que inaugura (estudos do cotidiano), além de sua influéncia nas politicas de formagdo docen-
te no Brasil. Foram analisadas as ocorréncias deste campo semintico nas monografias, produ¢io
bibliografica e entrevistas, numa perspectiva etnografica, a partir do conceito de cultura e sua
relagdo com a linguagem, segundo Geertz (1978). A partir desta imersdo no campo empirico, cons-
truimos a interpretacdo de que esta metéfora tem, como fungio social, principalmente, configurar
um campo académico auténomo (Bourdieu, 2004) que, como tal, tem efeitos sobre as relagdos de
poder nas politicas de formagdo docente no Brasil em contexto neoliberal.
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Metodologia

O trabalho de campo teve inicio em 2012 em sua fase exploratdria. A partir da leitura de algumas
monografias, construimos categorias de anélise que foram sendo aperfeigoadas em fungio tanto da
teoria quanto do campo empirico. Através da experiéncia do projeto piloto e das entrevistas na fase
exploratdria, percebemos a recorréncia de alguns conceitos ligados a fundamentagio tedrica do
curso. A partir da analise destes discursos, ficou clara a centralidade do vocdbulo rede e similares.
Decidimos, portanto, investigar especificamente este campo semantico, optando por fazer um re-
corte dentro do acervo de monografias e nos determos aquelas cujo titulo continha a palavra “rede”

e demais expressdes proximas. Assim, foram selecionadas nove monografias.

Para uma melhor compreensio desse conceito e de sua apropriagdo pelos estudantes e professo-
res do curso, além da leitura e andlise das monografias, fizemos um levantamento bibliografico
da producdo tedrica produzida por criadores e professores do curso. Foram também realizadas
entrevistas tanto com os autores das nove monografias, quanto com os professores orientadores
das mesmas. As entrevistas se desenvolveram como uma conversa aberta, a partir de um roteiro

semi-estruturado, centrado na compreensio do termo rede.

Gontexto politico do curso

E preciso situar historicamente esta experiéncia inovadora. Ela é fruto das discussdes que se desen-
volveram no bojo do processo de redemocratizagdo, no final dos anos 1970, no campo da educacio.
A precarizagdo das condi¢des de trabalho e as perdas salariais acumuladas durante o periodo de
exce¢do levaram os professores a organizarem greves gerais nas redes publicas de ensino de todo o
pais. A partir destes movimentos, foram levantadas as principais bandeiras no sentido de superar o
golpe sofrido pelo ensino publico durante o periodo ditatorial. Em 1982, ainda sob um governo mi-
litar, foram realizadas as primeiras elei¢des estaduais, e os programas destes novos governos foram
fortemente influenciados pelos debates que vinham se desenvolvendo desde 1978. Este periodo da

histéria da educagdo brasileira é conhecido como o “periodo das experiéncias inovadoras”.

Na regido onde o curso em foco se desenvolve, de acordo com Santos (2003), o PT vinha se organizan-
do desde os anos 1980, principalmente em torno de conflitos fundidrios. O partido conquista o poder
municipal em 1988 e, desde entdo, inicia-se uma intensa politica voltada para a melhoria da educagio
publica que atende aos filhos dos trabalhadores. Em 1992 sdo realizados concursos publicos para am-
pliagdo do quadro de professores, além aumento efetivo do piso salarial. Em 1991, houve o convite,
por parte da prefeitura, para uma Universidade criar um curso de Pedagogia uma vez que a maioria
dos professores do Ensino Fundamental ndo tinha formagao superior. Foi produzida uma proposta
curricular em sintonia aos movimentos de redemocratizac¢do, que rompia com as estruturas curri-
culares tradicionais. Segundo documento (Antunes, 2000), o curso apresenta-se como experimental,
por se tratar de uma proposta que nao se adequava as normas entdo vigentes. O curso buscava a in-
tegragdo “entre o saber e o saber fazer” em todos os seus aspectos: estrutura curricular, articulagdo

entre as disciplinas, contetidos, metodologias, planejamento e avaliacdo. Seus mentores sublinham
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que a proposta se tornou referéncia para outros cursos por todo territério nacional influenciando,
de forma definitiva, a formagio de professores no Brasil. O curso é inaugurado em 1992, em convénio
com a prefeitura petista. Parece evidente que este projeto nasce imbricado a uma politica compro-
metida com a melhoria da qualidade da educacio para os trabalhadores e, mais ainda, ao objetivo
de dar visibilidade nacional a uma politica educacional do PT. Com a alternancia do poder local, a
parceria é rompida. Em 2011, na cerimdnia de formatura da 17* turma do curso, uma das professoras
homenageadas declara em tom solene: “esta experiéncia inovadora acaba aqui. O que for feito daqui
para frente, ja ndo faz mais parte desta experiéncia iniciada em 1992”. Ao mesmo tempo, o PT, ago-
ra a frente do governo nacional, empreende uma politica de expansido e democratizacdo do ensino
superior, de inspiragdo neoliberal (expansédo precarizada). Trata-se do Programa de Reestruturagdo
e Expansdo das Universidades Federais (Reuni). Neste novo contexto, o curso é inserido ao Reuni e o
seu curriculo é adequado a nova legislagdo (Diretrizes Curriculares Nacionais). Esta nova estrutura
curricular abandona quase integralmente o projeto original. Interessante notar que a legislagdo em
questdo havia incorporado algumas das inovagdes empreendidas nesta experiéncia inovadora, como
aintegracdo vertical entre as disciplinas e a introdugio do componente curricular Pesquisa e Pratica

Pedagdgica, que transpassa horizontalmente o curso desde o primeiro semestre.

Rede: marco tedrico

O termo “rede” é central na construgdo de um conjunto de estudos que se define por uma meto-
dologia particular e que se auto-denomina por “estudos do cotidiano”. Resumidamente, poderia
se dizer, a partir de termos nativos, que os estudos do cotidiano sdo “pesquisas nos/dos/com os
cotidianos escolares sobre redes de saberes” (Alves, 2008). Ou seja, estes estudos tém o cotidiano
escolar como objeto de conhecimento, mas partem do principio que é no espago cotidiano da escola
que este conhecimento (inclusive o da pesquisa) é construido a partir de redes de saberes.

Em nosso levantamento bibliografico, o termo “rede” aparece pela primeira vez relacionado a for-
magdo de professores, em um artigo (Alves e Garcia, 1996) escrito pelas criadoras deste curso e
apresentado primeiramente em 1992 (ano de sua criagdo) em um prestigioso congresso de educagdo
no Brasil, no Grupo de Trabalho intitulado “Curriculo”. Além de descrever a histéria de construgio
do curso e sua relagido com a Associagdo Nacional de Formacgao de Professores, justifica o novo mo-

delo curricular inovador e experimental pela:

necessidade de superar uma maneira de pensar, e sua grafia “tomada de empréstimos a ar-
vore” (Leféebvre, 1983), pela qual o conhecimento se processa de maneira completamente
ordenada, linear e hierarquizada, por um tnico e coativo trajeto, que vai de um ponto a outro
do processo de conhecer. (Alves e Garcia, 1996: 77).

A metéfora da rede surge, portanto, como uma estratégia de romper “com a histdrica segmentagio
entre teoria e prética, em que o momento da teoria precedia o momento da pratica” (1996: 77). A
obra citada de Lefebvre, publicada no Brasil em 1983, é uma introdugio a ldgica dialética em opo-
sicdo a légica formal. Esta referéncia marxista estd bastante presente no discurso que se constréi
sobre os “saberes em rede” e nos estudos do cotidiano. A ideia geral é marcar a relagdo dialética (o
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que, segundo estes autores, seria uma alternativa a l6gica formal, esta fundada em relagées hierar-
quicas) entre o conhecimento produzido pelas elites e pelas camadas populares, entre a teoria e a
pratica, entre a oralidade e a escrita, e demais pares dialéticos.

Indagados, nas entrevistas, sobre a ocorréncia deste vocdbulo e demais palavras deste campo
semantico, percebemos o grau de polissemia do termo, de tal forma que parece comportar-se mais

como uma metéfora do que como um conceito tedrico.

Um dos entrevistados, em seu trabalho de doutorado, defende a tese de que o “conhecimento em
rede” é uma metafora nova que marca uma disputa de paradigmas. Em um artigo de divulgacio
(Almeida, 2005), o autor identifica trés metaforas em disputa, no campo da educagio, para explicar
o que é o conhecimento: a metdfora da educagdo bancdria, através da qual Paulo Freire critica a con-
cepgdo de que o conhecimento é depositado pelo professor, que sabe, na cabega do aluno que nio
sabe nada; a metdfora de que o conhecimento é uma construgdo, difundida pelos estudos psicogenéticos
de Piaget e Emilia Ferreiro; e, por fim, a metdfora da conhecimento em rede, difundida pelos estudos do

cotidiano, no interior da drea de curriculo.

Outro entrevistado que também produziu sua tese a respeito desta experiéncia pedagdgica, é res-
ponsavel pela incorporagio da rede de pesca a metafora (Manhies, 1999). Da rede advém outras pala-
vras como os nascentes, os nés e uma série de imagens relacionadas. Da imagem de rede estes atores
socais costumam destacar o aspecto de horizontalidade em contraposi¢io a imagem da arvore. Nao
se pode precisar se esta tenha sido a origem do desdobramento das ideias de tecer e tessitura. O verbo
tecer vem substituir o conceito construtivista de construir conhecimento. A partir destes estudos, em
seu lugar, se costuma dizer tecer conhecimento. Se o conhecimento for construido, para este grupo,
serd hierarquizado e linear, mas se for tecido, ganhara forma de uma rede, onde diversos fios sdo

misturados de forma complexa e no hierarquica.

Chama atencio, também, a variedade das referéncias atribuidas ao conceito, nas diversas entrevis-
tas, bem como nos trabalhos publicados. Indagados sobre a origem do conceito ou nogao ou metafo-
ra “rede”, aparecem autores de tradigdes distintas como P. Bourdieu, M. Foucault, N. Elias, W. Ben-
jamin, N. Machado, Milton Santos, M. Certeau. Nota-se que, nos artigos mais recentes, foram sendo
introduzidas novas referéncias, inclusive de pensadores conhecidos como pds-modernos, como G.
Deleuze, Edgar Morin, B. Latour e Boaventura de Souza Santos. A meté4fora da rede foram sendo
incorporados conceitos e ideias de diversas teorias como a complexidade, os rizomas, ideias do
multiculturalismo e até das neurociéncias. O discurso busca romper, principalmente, com a légica
hierarquica entre a teoria e a pratica, ou seja, entre o discurso académico, “cientificista”, e a pratica
pedagdgica; entre racionalidade, por um lado, e subjetividade e emogéo, por outro. Em suma, as ba-
ses tedricas deste discurso parecem se constituir de um hibridismo entre um “marxismo freireano”
e um “pdés-modernismo boaventurano”. O didlogo entre tradi¢Ges tedricas aparentemente exclu-
dentes parece justificar-se pelas préprias bases pés-modernas e das teorias da complexidade que,
segundo Alves (2008: 17), ensinam a “beber em todas as fontes”. Assim, de Paulo Freire sdo colhidas
as ideias de que as desigualdades sociais estdo determinadas por uma classe dominante que detém
o poder e impede que os trabalhadores reconhecam seus préprios saberes, mas uma vez conscien-
tizados, devem atuar como sujeitos histdricos e, através da praxis, intervir na pratica pedagdgica,
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transformando a realidade em uma realidade menos desigual.

A partir da leitura de Boaventura de Souza Santos, sdo incorporadas as nogdes do pésmodernismo,
em especial, a necessidade de aproximagdo da ciéncia ao senso comum, a valoriza¢do dos saberes
populares, a hibridizagdo dos discursos, das fontes, a inovagdo nos métodos de pesquisa, da cons-
trucdo do texto que deve “superar as regras frias da ciéncia positivista”, acolhendo experiéncias
emocionais no fazer da pesquisa, o principio da interdisciplinaridade, etc. Outra referéncia impor-
tante é M. Certeau (1994) e a ideia de artes do fazer. De C. Ginzburg tomam a ideia das estratégias
indicidrias construidas no cotidiano. Através do cotidiano, teriam lugar certos fazeres capazes de
alterar a realidade de forma pouco perceptivel, mas efetiva, como “trabalho de formiguinha”, na

expressdo de um dos entrevistados.

Rede: representagoes nas monografias e seus autores

Apesar do discurso contra a hierarquizacio entre teoria e pratica, notamos claramente que o con-
ceito/ nogéo/ metéfora “rede” aparece, tanto nas monografias como nas entrevistas de seus autores,
de uma forma menos consistente. Sdo raras as ocorréncias de referéncias bibliograficas. Os termos
aparecem como simples palavras com grande carga ideoldgica e que parece ter o uso principal de
reafirmar o pertencimento ao campo dos “estudos do cotidiano”. Ha apari¢Ges que sdo absoluta-
mente prescindiveis, ndo trazendo ao texto nenhum significado especial, além de seu efeito per-
formatico (Goffman, 1959). Como membros de uma mesma comunidade linguistica e cultural, os
alunos incorporavam este vocabulario nos jogos de interagdo social. Segundo uma das ex-alunas,
eles aprendiam esse conceito “quase que por osmose. Vocé estava do lado do professor, ja estava

pegando o conceito de rede, ndo precisava nem ouvir...”.

Usar a palavra rede ou suas varia¢des em sua monografia era declarar-se pertencente a este grupo, um
grupo que, segundo nossos informantes, era relacionado, no imaginario social, as esferas de poder. Isso
se comprova pelo fato de que em algumas monografias ndo ha nenhuma relagio com a ideia do con-
ceito apresentado, mas a palavra “rede” aparece no titulo da monografia. Exemplar também é a decla-

ragdo de Beatriz: “a rede era o ‘ban’ (boom), a sensagdo do momento, tinha que colocar na monografia”.

Duas entrevistadas citam a metafora da drvore para definirem, por oposicdo, a metifora da rede,
no entanto, ambas caem em contradi¢do ao dizer que gostariam de evoluir, trabalhar em lugares
melhores, ocupar melhores posi¢Ges sociais. Janette chega a dizer que gostaria de “subir degraus”
até se tornar professora universitdria. Nathalia, conforme foi se desenvolvendo, foi se afastando
do “chdo da escola” e hoje trabalha na secretaria de educacio, faz mestrado e também sonha ser
professora universitaria. Indagada por que, a resposta é simples: “porque tem melhor remuneragio

e mais tempo livre para estudar e seguir melhorando”.

Em suas trajetdrias, portanto, reconhecem que a vida social é feita de hierarquias e é o estudo for-
mal que garante a mobilidade para as esferas de maior poder em uma sociedade de classes. Sonho
comum a todos e realizado por alguns, nomeadamente, os professores, que tém origem semelhante

a dos alunos e que, hoje ocupam posicdes de poder no campo.
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Consideraces finais

“0 homem é um animal suspenso em redes de significados que ele mesmo ajudou a tecer” (Geertz, 1978)

Curiosamente, este autor, com sua tio conhecida definigdo de cultura, nio foi capturado pela “rede”
dos estudos do cotidiano. No nosso caso, trazemos o autor, ndo pelo uso da metafora, mas por sua

construgdo tedrica.

Compreende-se que este vocabulario faz parte de uma cultura docente que engloba um conjunto de
disposicdes, emogdes e cddigos comuns que, compartilhados e reafirmados por estes atores sociais,
delimitam um determinado horizonte ideoldégico. A metafora parece simbolizar a dissolugdo das re-
lagdes de poder que, nos limites desta perspectiva ideoldgica, seriam as causas do fracasso escolar e,
em consequéncia, a origem das desigualdades sociais no pais. Em termos nativos, este horizonte se
poderia traduzir pelo seguinte compromisso: formar cidadaos criticos capazes de transformar a rea-
lidade social e fazer o mundo mais justo por meio da superagdo das relagGes hierarquicas de poder.
A partir desta rede de significados (Geertz), reconhecemos o fendmeno da construgio de identidades
(significagdo simbdlica de ser cotidianista) e, neste sentido, o uso deste vocabuldrio teria a fung¢do

principal de reafirmar a lealdade ao grupo, o pertencimento.

Ora, mais do que uma cultura, os cotidianistas teceram uma extensa rede de poder. Nos termos de
Bourdieu (2004), pode-se dizer que os cotidianistas construiram um campo académico, significando
com isso que, a partir deste campo, se cria um “capital de crédito cientifico” e a gestdo da distri-
buigdo deste capital cientifico (e simbélico). Além do fato concreto de os fundadores cotidianistas
terem ocupado importantes posi¢des de poder que controlam tanto os meios de produgdo quanto os
de divulgacdo da producido académica, souberam criar herdeiros capazes de assegurar a hegemonia

construida.

Do ponto de vista do impacto desta produgdo nas politicas publicas, argumentamos que se, por um
lado, a ideia de “construgdo do conhecimento em rede”, compreendida como uma for¢a “contra
hegemdnica” frente a acdo devastadora dos “detentores do poder”, pode parecer um discurso pro-
gressista, que aporta uma alternativa as relagdes autoritdrias na escola (tipicas da ditadura), por
outro, a énfase na experiéncia docente subjetiva pode levar ao distanciamento destes atores da
andlise politica das causas materiais e concretas do problema cronico da educagio no Brasil: baixo

nivel de investimentos e precariedade na formacio e condi¢des do trabalho docente.

No nosso ponto de vista, paradoxalmente, este discurso, que nasce como uma agdo contra hegemd-
nica no contexto de ditadura no Brasil, é extremamente ttil ao projeto neoliberal que vem sendo

instalado no Brasil, estando a servigo da reproducio das desigualdades sociais.

Referencias bibliograficas

Almeida, R. (2005). “A educagdo formal e as metéaforas do conhecimento: a busca de transformacées

nas concepgdes e praticas pedagdgicas”. Ciéncia & Cognigdo, 06.



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [255]

Alves, N. (2008). Pesquisa nos/dos/com os cotidianos das escolas. Petrépolis: DP Aliii.

Alves, N. (1996). Formagdo de professores. Sdo Paulo: Cortez.

Alves, N.; Garcia, R. (2008). O sentido da escola. Petrépolis: DP Aliii.

Antunes, J. (2001). Reformulagdo Curricular do Curso de Graduagdo em Pedagogia de Angra dos Reis. Uni-
versidade Federal Fluminense. Centro de Estudos Sociais Aplicados. Faculdade de Educagdo - Coor-
denacdo do Curso de Pedagogia em Angra dos Reis. Niterdi.

Bourdieu. P. (2004). Os usos sociais da ciéncia: por uma sociologia clinica do campo cientifico. Sdo Paulo:
UNESP.

Geertz, C. (1978). A interpretacdo das Culturas. Rio de Janeiro: Jorge Zahar.

Goffman, E. (1959). The presentatios of self in everyday life. New York, Doubleday, Anchor Books.

Manbhies, L. (1999). Angra das redes: formagdo de educadores e educadoras, no sul fluminense. Tese de dou-
toramento, Universidade Federal Fluminense. Niteroi.

Santos, E. (2003). Repensando o ensino regular noturno como escola publica para trabalhadores: o caminho
de Angra dos Reis. Dissertacdo de Mestrado em Educagdo da Universidade Federal Fluminense.
Niterdi.






Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [2571

El curriculum implementado

Una aproximacidn etnogréfica a las practicas de ensefianza de
las ciencias sociales en colegios piblicos de Bogota D.C.

Sonia Helena Castellanos Galindo, doctoranda de la Universidad Auténoma de Barcelona y profesora asistente

de la Universidad de los Andes, so-caste@uniandes.edu.co

Inéride Alvarez Suesctin, investigadora de la Universidad de los Andes, i.alvarez27@uniandes.edu.co

Contexto del estudio

En los afios 2011 y 2012 se desarrollé un proyecto de investigacién llamado “Practicas de ensefian-
za de docentes de ciencias sociales en el Distrito Capital ;Cémo son? y ;Cémo las explican?” en
la ciudad de Bogota D.C -Colombia-. En éste se estudiaron practicas de ensefianza de las ciencias
sociales en centros educativos publicos para acceder al conocimiento profesional de los docentes
que subyace a ellas y les da forma. Con estas finalidades fue necesario seguir un abordaje etnogra-
fico que permitié la observacidn directa de las practicas y conocer las explicaciones que hacian los

profesores participantes de las mismas.

Los estudios sobre el desarrollo del conocimiento profesional del profesor han dado origen a
distintas perspectivas tedricas que situan el saber del maestro en sus acciones de ensefanza.
Una de ellas (Teacher’s Practical Knowledge) pone su centro de atencién en el conocimiento per-
sonal y practico que subyace a las comprensiones personales que los profesores tienen de las
circunstancias en las cuales ellos trabajan y de las situaciones de aula (Munby, Russell y Martin,
2001). En esta linea, Tardif (2004) ha propuesto estudiar el conjunto de los saberes que real-
mente utilizan los profesionales en su trabajo cotidiano para desempefiar la totalidad de sus
tareas, entendiendo que, en el contexto de la ensefianza, los saberes profesionales son saberes
trabajados, elaborados e incorporados al proceso de trabajo docente, y sélo tienen sentido en
relacidn con las situaciones de ensefianza. Asi, el saber de los maestros es un “saber experien-
cial” entendido como: “el conjunto de saberes actualizados, adquiridos y necesarios en el am-
bito de la practica de la profesién y que no provienen de las instituciones de formacién ni de

los curriculos” (Tardif, 2004: 37). Asumir que es en el contexto de préactica en donde se ponen
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en marcha y construyen los saberes de los maestros hace necesario acercarse a la comprensién
de los mismos desde los espacios cotidianos de trabajo de los profesores, y entrar en relacién
con lo que ellos son, hacen, piensan y dicen en él.

Por otra parte, en relacion con la forma en que los profesores de ciencias sociales llevan a la prac-
tica las propuestas curriculares, distintos autores (Thorton, 1992; Pagés, 1993) han indicado que
tienen una injerencia muy importante en la implementacién del curriculo. Thorton (1992) ha dicho
que las formas en que los profesores conciben las ciencias sociales afectan a la toma de decisiones
sobre el curriculo y que, por otra parte, el profesorado transforma el curriculo y toma decisiones en
funcién de lo que considera que es posible ensefiar a un grupo concreto de alumnos. En este mismo
sentido, Pagés (1993) ha planteado que los profesores de ciencias sociales poseen su propio pen-
samiento curricular y de él se valen para interpretar y poner en practica el curriculo escolar. Por
otra parte, este autor también identificé que el pensamiento curricular varia de un docente a otro
porque proviene de sus experiencias, de sus practicas y de las visiones que se han formado sobre el
mundo, la sociedad, la ensefianza y el aprendizaje. Asi, se asume que es en el contexto de la practica
en donde se ponen en marcha y construyen los saberes de los maestros, y que resulta necesario
acercarse a la comprension de los contextos de ensefianza y aprendizaje para entrar en relacién con

lo que el profesorado hace, piensa y dice sobre el curriculo y su labor docente.

Aspectos metodoldgicos

Esta investigacidn se ubicé en una vertiente descriptiva e interpretativa acerca del saber del profe-
sor. Desde aqui se estudid el saber docente en el ejercicio cotidiano de la ensefianza, en lo que los
profesores dicen y en las acciones que realizan a partir de las condiciones particulares en las que
trabajan (Tardif, 2004; Rockwell, 2009). Por tanto, se siguié un abordaje etnografico para estudiar
las practicas de ensefianza de seis profesores de ciencias sociales de la educacién secundaria, que
ejercen su trabajo en instituciones educativas publicas de Bogotd D.C. Cada una de las pricticas de
ensefianza estudiadas se abordé como un estudio de caso de caricter etnografico (Simons, 2011).

Los objetivos del estudio fueron conocer los saberes docentes involucrados en las practicas de los
profesores de ciencias sociales participantes; e indagar sobre el uso que hacian estos profesores de
los lineamientos curriculares y estandares que para el 4rea se han generado desde el Ministerio de
Educacidn Nacional de Colombia, en los afios 2002 y 2004, respectivamente.

Con el fin de conocer en profundidad la accién del profesor y las circunstancias contextuales que
inciden en sus decisiones pedagdgicas y curriculares, en cada caso se realizaron observaciones no
participantes en la clase que el profesor hacia para un mismo curso durante un periodo de cuatro
meses, y tres entrevistas en profundidad. Los profesores participantes fueron contactados por me-
dio de la Secretaria de Educacién del Distrito Capital a partir de un listado de docentes que partici-
pan continuamente en programas de formacidn profesional continua, teniendo en cuenta su pronta
accesibilidad para el inicio del trabajo de campo, y que ensefiaran en escuelas ubicadas en distintas

localidades de la ciudad.



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [259]

En los seis casos estudiados se identificé el curriculum implementado de los profesores participan-
tes. Se entendid por éste el conjunto de acciones que llevan a cabo los profesores en su prictica
cotidiana, que son el resultado de sus saberes sobre el alumnado y el contexto escolar, y que no
siempre coinciden con los curriculos oficiales estatales (Posner, 1998). El abordaje etnografico per-
miti6 profundizar en el conocimiento de los saberes de estos docentes con respecto a su practica
tanto pedagdgica como curricular, y comprender sus decisiones curriculares mediadas por su cono-
cimiento de los estudiantes y la observacién del aprendizaje que ocurre en sus clases.

El curriculum implementado

El abordaje metodoldgico seleccionado permiti6 acceder al saber docente que subyacia a las prac-
ticas de ensefianza y conocerlas en profundidad. Los profesores participantes plantearon que sus
practicas de ensefianza de las ciencias sociales tenian como propésito llevar a sus estudiantes al co-
nocimiento de la realidad en la que viven y desarrollar su perspectiva critica. Adicionalmente, los
docentes participantes manifestaron que el estudio de las ciencias sociales en el curriculo escolar
tiene como finalidad la formacién de ciudadanos capaces de transformar sus realidades. Esto resul-
té muy importante en cuanto los contextos de su alumnado son socio-econémicamente deprimidos,
y fue posible identificar que, en estas practicas de ensefianza, constantemente se invitaba al estu-
diantado a superar sus circunstancias y a involucrarse de forma activa con la transformacién de sus
propias vidas y familias. Estos propésitos educativos pueden relacionarse con lo propuesto en los
lineamientos curriculares del Ministerio de Educacién Nacional, en los cuales se pretende la for-

macién de una ciudadania consciente y transformadora, conocedora de su realidad (MEN, 2002a).

Las practicas pedagdgicas identificadas, en todos los casos, pretendieron una participacion activa
de los estudiantes en las actividades propuestas, y se dirigian mas alla de la transmisién de informa-
cién. Lo identificado contrasta con lo que se dice en la bibliografia sobre las practicas de ensefianza
de las ciencias sociales en Colombia (MEN, 2002b), en la cual se plantea que éstas se orientan bdsi-
camente a transmitir informacidn poco significativa para el estudiantado. Los profesores partici-
pantes se vieron fuertemente influenciados por ideas pedagdgicas en las cuales se da un papel vital
al estudiante en su proceso de aprendizaje, y se privilegia el aprendizaje significativo y contextual
de las ciencias sociales, pues se identificaron actividades que partian del estudio de los contextos y

experiencias de los alumnos.

Los maestros manifestaron que estas perspectivas sobre su ensefianza provenian fundamentalmen-
te de sus procesos de formacidén continua profesional y de sus propios analisis sobre su experiencia
docente, y en distintas oportunidades explicaron cémo a partir de su puesta en marcha habian
logrado pulir muchas de sus propuestas educativas y adecuarlas a las particularidades de su estu-

diantado.

Sin embargo, fue evidente que se seguia manteniendo una orientacion hacia el disefio curricular
por temas, y los docentes no manejaban otras formas de organizacidén curricular, por ejemplo, a tra-
vés de problemas o de proyectos. Esto contrasta con lo dispuesto en las orientaciones curriculares
para el drea, en las cuales se plantea un aprendizaje a partir de contextos problematizadores. Asi se
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privilegiaron los temas que han tenido fuerte presencia en los curriculos de ciencias sociales, se dio
un peso importante a la historia sobre otras disciplinas sociales, pero en su ensefianza los profesores
procuraron plantear conexiones entre éstos y el contexto de vida del estudiantado. Al indagar sobre
las organizaciones curriculares, resultd interesante notar que éstas se explicaban desde las expe-
riencias formativas de los profesores en ciencias sociales, y se replicaban modelos que ellos habian
vivido como estudiantes. Asi, se seleccionaban los temas atendiendo a la organizacién de los conte-
nidos que ha estado presente en la educacién basica y media colombiana en los tltimos treinta afios.

Por otra parte, aunque los docentes participantes plantearon propdsitos educativos orientados a
la transformacién social y con un fuerte componente critico, se identificaron practicas evaluativas
centradas en la revision del trabajo escrito de los estudiantes en sus cuadernos. Esta estrategia eva-
luativa fue constante en todos los casos y garantizaba a los docentes el control y seguimiento del
trabajo del estudiantado en circunstancias en las que el alumnado no suele cumplir con sus compro-
misos académicos. También se observaron practicas como las de asignacidn de puntos para propiciar
la participacién en clase de los estudiantes. Al indagar por la presencia de estas actividades en su en-
sefianza, los maestros sefialaron que habian sido estrategias aprendidas en su ejercicio profesional,
y validadas por su desempeflo en cuanto permiten el control del aula y la gestion de la clase.

Sin embargo, estas actividades evaluativas se centraron en el control de la atencién de los estu-
diantes, pero no evaluaron realmente su aprendizaje sobre lo que se estaba ensefiando y, funda-
mentalmente en el caso de la revisién de cuaderno, se promovié que los estudiantes transcribieran
informacidén para “que sea revisada por el profesor”. Estas formas de evaluacién no generaron en el
alumnado el desarrollo de una perspectiva personal a nivel escrito o verbal, propésito con el cual
los profesores se mostraban muy interesados. Asi, fue posible notar una discontinuidad entre los
propdsitos educativos, las actividades de ensefianza - aprendizaje y las estrategias de evaluacién,
dejando notar la presencia de practicas de evaluacién del aprendizaje que pueden ir en contravia
de los propésitos educativos al fomentar la heteronomia en el estudiantado.

De otro lado, en las descripciones de los profesores sobre sus contextos de trabajo fue posible iden-
tificar la ausencia de un liderazgo pedagdgico en estos centros (Vaillant, 2011), lo cual fomenté
un ejercicio individual de la docencia, pues no se generaron espacios para el trabajo conjunto de
los maestros alrededor de lo que los estudiantes debian aprender en la escuela y sobre las mejores
formas en que podian hacerlo. Esto incidié en el uso que los docentes hacian de las orientaciones
curriculares del Ministerio de Educacidn Nacional, ya que estan formuladas como un conjunto de
lineamientos y estandares que equipos de profesores del drea de ciencias sociales deben tomar en
cada colegio para disefiar su curriculo de forma contextualizada y de acuerdo a sus Proyectos Edu-
cativos Institucionales (PEI). Lo observado en los seis casos no da cuenta de este tipo de dindmicas
de trabajo en equipo entre los profesores de una misma area, con lo cual el uso que se hace de las
orientaciones curriculares es fragmentado, pues cada profesor toma de alli lo que considera mas
relevante para su practica, generando asi acciones formativas de escasa continuidad en el proceso
educativo del alumnado de estas escuelas publicas, ya que el proceso formativo disefiado por un
docente durante un ciclo escolar dificilmente tendra continuidad en el siguiente dada la ausencia

de trabajo conjunto entre el profesorado.
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Implicaciones del estudio

Lo identificado en este estudio con respecto al saber docente que orienta las practicas de ensefianza
de ciencias sociales en seis centros educativos de la ciudad de Bogotd D.C permite plantear que los
curriculos operativos distan de las orientaciones curriculares del Ministerio de Educacién Nacional
pero que, en cuanto a sus propdsitos formativos, pueden tener importantes conexiones. Por tanto,
sera relevante identificar aspectos que puedan ser incorporados en procesos de formacién continua
y de intervencidn en los centros para cualificar los procesos de ensefianza-aprendizaje, y las dina-
micas de gestidén curricular e institucional, desde lo que efectivamente sucede en las escuelas. Asi,

se proponen las siguientes implicaciones practicas:

1. Es necesario ofrecer durante la formacién de profesores mayores referentes con respecto a la
organizacién curricular, de forma tal que sea posible comprender que un curriculo no sélo puede
estar orientado por temas, sino que pueden involucrarse otras organizaciones que posibilitan el
desarrollo de apuestas pedagdgicas mas procesuales y complejas, tales como las que pueden surgir
al pensar en problemas o alrededor de proyectos.

2. Si bien fue evidente que los docentes procuran llevar a sus practicas orientaciones pedagdgicas
cada vez menos centradas en el profesor, por lo identificado resulta relevante involucrar en ellas un
componente reflexivo y critico que permita valorar al docente qué tipo de aprendizaje disciplinar
estan desarrollando sus estudiantes y de qué forma éste podria ser evaluado.

Lo identificado sobre la evaluacién resulta muy sensible si se tiene en cuenta que el tipo de practi-
cas evaluativas identificadas se concentran en la transcripcién de informacién y en el control de la
clase. Lo cual demuestra que puede haber cambios en las practicas educativas tradicionales, pero
esto no va a estar completo si éstos no se llevan también de forma consecuente a las actividades
de evaluacién con el fin de valorar aprendizajes mas complejos y que involucren el desarrollo de

perspectivas personales y criticas del estudiantado.

3. La ausencia de trabajo en equipo entre los profesores de ciencias sociales en estos centros genera
una falta de horizonte comun en sus acciones educativas. En este trabajo fue posible identificar
que los estudiantes pueden vivir procesos de formacién discontinuos que indudablemente afectan
a sus aprendizajes. Por tanto, resulta relevante estudiar las dindmicas de gestion y liderazgo de
las instituciones educativas publicas con el fin de plantear mecanismos que favorezcan el trabajo

colegiado del profesorado.
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