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Resumen

En la presente investigacion se aborda la inclusion educativa desde la tarea docente. Tiene
como proposito acercarse a la problemética de la desafiliacién en el primer afio del Ciclo
Bésico Tecnolodgico del Consejo de Educacion Técnico Profesional — Universidad del Trabajo

del Uruguay (CETP —UTU).

Se aproximara a la problemética desde la tarea docente, es decir, focalizdndose en los
fendmenos de inclusion y exclusién que resultan del relacionamiento entre el docente y el

estudiante, en el ida y vuelta que se produce en la ensefianza y el aprendizaje.

Estos fendbmenos de inclusion y exclusion atraviesan las practicas docentes y la relacién con
los estudiantes, porque educar entrafia el encuentro de subjetividades y comporta procesos
gue definen existencias de las que damos cuenta haciendo un alto en la cotidianeidad y
enfocandonos en esa compaosicién que habita en el medio, en el entre, del acto educativo. Ese
alto en la cotidianeidad no es estatico; al contrario, el movimiento no cesa y permite
encontrarnos, en lo multiple, con esos opuestos tan semejantes y antagonicos a la vez, pero

gue no existen el uno sin el otro.

Esas polaridades tienen su expresion mas basica en ese interjuego del contacto y la retirada,
y su correlato, la inclusion y la exclusién, que operan como procesos simultdneos puesto que

siempre lo que incluye excluye.

Por lo expuesto, la intencion principal de la investigacion es mirar esas polaridades para dar
cuenta de este mundo simbdlico, subjetivo, que cobra sentido en una realidad holistica. En
este entendido, el posicionamiento epistemologico para el abordaje del objeto de estudio no
es otro que el de la complejidad y la multirreferencia para el andlisis, lo que supone la
intervencion de distintos campos disciplinarios. EI complejo fendmeno de la desafiliacion
educativa es el resultado de una red de relaciones e historias que solo es posible observar

desde la multifocalidad, razon que justifica el modo de analisis propuesto.

Por estos motivos, resulta pertinente utilizar una metodologia de investigacion cualitativa, con
un enfoque etnografico, utilizando técnicas como las entrevistas en profundidad, la

observacioén y las notas, para desarrollar el trabajo de campo.

Es de esperar que los resultados obtenidos sean un aporte a la comunidad educativa para la
visualizacién y analisis de la problemética de la desafiliacion educativa, desde la perspectiva

de la subjetividad docente, y colaboren de algin modo en su desproblematizacion.



Palabras claves: desafiliacion, desvinculacion, inclusion, exclusion educativa, subjetividad

docente.

Abstract

This paper addresses inclusion in education as from teaching. Its aim is to approach the
problem of disaffiliation in the first year of the Technological Basic Cycle of the Technical

Professional Education Council — Universidad del Trabajo del Uruguay (CETP — UTU).

The problems will be addressed as from the teaching task, that is to say, with a focus on the
inclusion and exclusion phenomena resulting from the teacher-student relationship, the

exchanges in the teaching and learning processes.

These inclusion and exclusion phenomena are present throughout the teaching practice and
in the relationship with students, for educating entails the encounter of subjectivities and
implies processes that define an existence that is accounted for by temporarily abandoning the
routine and focusing on the composition that is present, in between, in education. That
temporary abandonment of the routine is by no means static; on the contrary, the movement
does not cease and allows an encounter, at the level of multiplicity, with those opposites that
are so similar and so antagonistic at the same time, but which cannot exist one without the

other.

The above polarities manifest themselves in their most basic form in the fight and flight interplay,
and its correlation, inclusion and exclusion, which in each and every case operate as

simultaneous processes, for that which includes always excludes.

In view of all the above, the research is mainly geared to the analysis of the polarities to account
for this symbolic, subjective world that acquires meaning within a holistic reality. With this in
mind, there is no other epistemological positioning to address the object of study but that of
the complexity of and multi-reference for the analysis, which involves the intervention of
different disciplines. The complex phenomenon of disaffiliation from education is the result of
a network of relationships and stories which can only be observed as from a multifocal

perspective, which justifies the form of analysis proposed.

Thus, it is then appropriate to apply a qualitative research methodology, with an ethnographic
approach, utilizing technigues such as in-depth interviews, observation and notes to carry out

the field work.



The results to be obtained are expected to become a contribution to the education community
in terms of the visualization and analysis of the problems of disaffiliation from education, from

the perspective of teacher subjectivity and somehow help tackle the problem.

Key Words: disaffiliation, disenrollment, educational inclusion, exclusion, teacher subjectivity.



1. Introduccién

«La comprension de lo que se esta leyendo o estudiando no sucede repentinamente
como si fuera un milagro. La comprension es trabajada, forjada por quien lee, por quien
estudia, que al ser el sujeto de ella, debe instrumentarse para hacerla mejor. Por eso

mismo leer, estudiar es un trabajo paciente, desafiante, persistente.» (FREIRE, 1994: 37)

El tema de esta investigacion es coOmo la tarea docente —ese encuentro educativo mediado,
intervenido, construido desde y en un espacio de transferencia— puede ser una oportunidad
para la inclusion educativa o una desventaja que propicie la exclusion y la desafiliacion de los

estudiantes, en este caso, del Ciclo Basico.

La pregunta surge algunos afios atras, pero la construccion de la idea fue un proceso
silencioso, que de a poco fue haciendo ruido. Asi aparecen las primeras formulaciones del
problema, que implicaba trabajar con aspectos biograficos, con las motivaciones y
desmotivaciones, con las permanencias y con los abandonos transitados en lo educativo, que

nutrieron la busqueda de respuestas en torno al tema.

Recortar el objeto de estudio también supuso inclusiones y exclusiones: algo queda adentro y

otro queda afuera.

Este acto implicé reflexion; seguir la ruta de intereses trazando un mapa que tan solo guiara

el camino, ya que este se hara caminando.

Un camino, porque que hay otros. Este es precisamente el momento de tomar decisiones: el
tema de investigacion surgié pensandolo en forma relacional. Ya el titulo de este informe
adelanta una idea central: la expresion aparentemente contradictoria «inclusion expulsiva» se
constituye a partir de dos anténimos que ayudan a construir la idea del adentro y del afuera,

sin posibilidad de ser uno sin el otro.

Los temas iban apareciendo y expandian tanto la mente como el campo a investigar. Fue asi
gue para poder avanzar fue necesario delimitar, aceptar solo lo alcanzable, lo factible, dentro

de los tiempos y espacios a utilizar.

Se encontraron algunos supuestos que fueron sondeados en el territorio y se exploraron en
los pensamientos, reflexiones, sentimientos y andlisis de los docentes, que en su
cotidianeidad van tejiendo profesién, van tejiendo con otros pares y estudiantes el quehacer

educativo.
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Adentro y afuera de los territorios, de las aulas, de los vinculos, se van construyendo historias
gue contienen modalidades transferenciales de saberes, cuyo impacto en la construccion del
vinculo educativo fue analizada mas adelante. Algunas formas favorecen ese encuentro para
crearlo y otras, todo lo contrario. También fue posible y necesario reflexionar sobre las

paradojas que ese vinculo encierra.

Esta investigacion fue forjada como un desafio que no esta terminado, sino que ha culminado.
Culminar es llevar este asunto a su punto mas alto o significativo sin que esto suponga que
esté finalizado. La comprensién de los procesos es persistente, por eso seguramente se

vuelve a considerar lo que se enuncia y a formular otros supuestos.

En este momento, se acomparian los tiempos institucionales poniendo un punto y coma en la

tarea investigativa.

Luces y sombras aparecieron para marcar este camino. Hubo un tiempo de revision
bibliografica, otro de elaboracion de supuestos, otro dedicado al disefio del trabajo y al ingreso
al campo y luego lleg6 el tiempo del analisis de los datos, las reflexiones; por ultimo, al final

del tiempo, la redaccion del informe.

En todos los tiempos —el de Cronos o el de Kairos—se pusieron a dialogar la psicologia con
la educacion, disciplinas que transitan por caminos paralelos y que fueron forzadas a
encontrarse en un didlogo enriquecedor. Fue asi que, con el permiso de la multirreferencia,

se pusieron sobre la mesa algunos conceptos para su consideracion.

Es de esperar que esos encuentros dialégicos resulten fermentales a la comunidad educativa,
en especial a la docente, para hacer resonar con mas fuerza estos temas u otros que
aparezcan en los entre, de los afuera y adentro, de todos nosotros, los que construimos

educacion.

1.1. Antecedentes

El objeto de estudio de esta tesis ha sido largamente discutido en la produccion cientifica de
nuestro pais, de la region y de paises del hemisferio norte. Son muchas las disciplinas que
desarrollan investigaciones para aportar insumos que ayuden a comprender esta problematica.
Tanto la Sociologia como las Ciencias de la Educacién han dedicado tiempo y esfuerzos en
el tema, asi como también otras disciplinas, como la Ciencia Politica o la Economia, que han
contribuido desde hace por lo menos treinta afios a encontrar explicaciones para este
fendmeno de dificil diagnostico y solucién, con el propésito de orientar la elaboracion de

nuevas politicas o el redireccionamiento de las actuales.
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Las instituciones politicas, los sectores académicos y, en general, los colectivos que
intervienen en la educacién estan preocupados —Y tienen razones para estarlo—: la tasa de
abandono de la educacién obligatoria es un gran indicador de desigualdad y de disminucién

de oportunidades para una clase social, un género, una comunidad...

En términos comparativos con la region, Uruguay presenta una desigualdad social reducida.

(BoaDO, 2008; FERNANDEZ, 2009; BOADO y FERNANDEZ, 2010) No obstante, el abandono de
los ciclos de educacion es notorio en jovenes a temprana edad, y tiene su correlato en menor
participacién social, econémica y cultural, puesto que estan ausentes de los circuitos
institucionales. Esto agrava la problematica: aumenta la brecha, segmenta y reproduce la

pobreza, lo cual dificulta alin mas la movilidad social.

El problema de la desafiliacion de los alumnos del sistema educativo, con énfasis en la
Educacion Media, es evidente no solo porque las investigaciones asi lo demuestran, sino
también porque la realidad nos interpela dia a dia. Esta realidad es visible en los ambitos
académicos, pero también en los de gestion educativa, politicos, de desarrollo social,
gremiales e incluso en conversaciones coloquiales que se mantienen en una sala de

profesores o en el ambito familiar.

Una breve resefia acerca de como se comportan los datos cuantitativos en las Ultimas dos
décadas permite observar que las cifras de desafiliacion en la Educacion Media son, desde

mediados de la década del noventa, cercanas al 37 %.

Si bien se logra una disminucién en el transcurso de los afios 1998 a 2002, la cifra nunca es
menor al 25%. Luego de este descenso y posterior estabilidad, los porcentajes de desafiliacion
vuelven a subir aflos después y se agudizan desde el 2006 hasta el presente, en el que

vuelven a ubicarse cercanos al 40%.

La Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud (2008) muestra que es en los momentos
de transito o de interface cuando mas fuertemente desciende la concurrencia a los centros
educativos, especialmente la de aquellos adolescentes mas pobres. Segun esta encuesta, un
3,9% de los adolescentes de 12 a 14 afos se encuentra por fuera del sistema educativo formal.
Durante estos afios, precisamente, se espera que los adolescentes transiten la Educacion
Media Basica. La cifra crece al 26,8% en el tramo de 15 a 19 afos. (Ministerio de Desarrollo
Social, 2009)

Esto aun es mas preocupante hoy en dia, considerando que se trabaja en la universalizacion
del acceso y la permanencia de los adolescentes en la ensefianza media como objetivo

prioritario de las diversas politicas publicas que fomentan la inclusiéon educativa. El Plan
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Nacional de Equidad (2009), «cuya principal orientacion refiere a uno de nuestros mayores

compromisos: que nadie quede librado solo a su suerte» (p. 9), también expresa que:

En el nivel de educacién media, el déficit acumulado en las anteriores etapas
lleva al abandono temprano por parte de este grupo de adolescentes. Jévenes
fuera del sistema educativo tienden a emanciparse tempranamente, formando
familia, pero accediendo a empleos precarios y de muy baja remuneracion, lo

gue lleva a la formacion de nuevas familias en situacion de pobreza (p. 37).

Sin dudas, las causas y condicionantes de estos multiples abandonos han sido abordados
desde diferentes Opticas, en la convergencia de diversas disciplinas; el tema ya ha sido
planteado en la mesa de trabajo. Las denuncias también fueron hechas. Es tiempo de efectuar
un trabajo sostenido y sistematico para «fortalecer la integracién escolar y re vincular a
guienes la han abandonado, [que] son dos tipos de politicas de inclusién educativa que, como
tales, trascienden el campo sectorial para ubicarse como componentes clave en la
construccion de redes de asistencia y proteccién social focalizadas en la adolescencia y
juventud» (p. 230).

Para concluir, FERNANDEZ et al. (2010) dicen:

Contamos con un amplio consenso, que para integrar socialmente a estos
jévenes se requieren estrategias centradas en la persona del estudiante; en la
compleja tarea de reconstruccion de los vinculos con sus pares estudiantes, con
los docentes y sobre todo con sus propias capacidades de aprendizaje.

Necesitamos traducirlas en asignaciones presupuestales adecuadas.

Del parrafo que se cita se concluye que el concepto de integracién no solamente es aplicable
a los jévenes, sino a todas las disciplinas que deben intervenir, con sus diversas estrategias,

en esta compleja tarea de reconstruccion.

La investigacién que se desarrollard a continuacion aportard al entendimiento de lo vincular

entre el docente y los estudiantes, focalizando en esos aspectos.

1.2 Relevancia de la investigacion
El presente trabajo intentara relacionar los conceptos de inclusion educativa y su contracara,

el de exclusioén, a través de la desvinculacion estudiantil en educacion media, en el sistema

educativo uruguayo, centrandose en la relacién docente-estudiante.
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Si bien Uruguay se ubica en una posicién ventajosa en la region en cuanto al nivel de afiliacion
en educacién primaria, en educacién media se registran, segun datos de Anep (Administracion

Nacional de Educacion Publica), elevados niveles de desafiliacion.

Por lo tanto, es un tema relevante para la situacion actual, signada por una alta tasa de
repeticion, la acumulacion del rezago y los elevados indices de desercion registrados en este
nivel, y también por las enormes dificultades para asignarle sentidos a la permanencia de los
adolescentes en el sistema educativo. Sentidos entendidos, al decir J. BRUNER, como a lo que
cada generacion aspira y da forma, configurando la educacion de su época. Los seres
humanos somos capaces de construir significado dotando de sentido al mundo social y cultural.
De esta manera, nos sentimos identificados a través de la generacién de una identidad ligada
a una comunidad determinada, es decir, la individuacién no se puede llevar a cabo sin la
socializacion. Entonces, la asignacion de ese sentido estara relacionada con las actividades
gue se van sucediendo en el proceso social, contextualizado cultural e histéricamente
(BRUNER et al., 1990).

Esos sentidos dan sentido —valga la redundancia—, operando como referencia para las
experiencias que constituiran un mundo simbalico, que crea las bases de la cultura. En esta
linea de pensamiento y a la luz de algunos datos obtenidos, podriamos decir que, en la
actualidad, estariamos generando un sentido que se comporta como un no sentido para la
continuidad y la permanencia en el sistema educativo. Por lo menos esa es la respuesta de
cientos de adolescentes cuando se les pregunta por qué deberian seguir estudiando o finalizar
la ensefianza media. Siendo asi, la pregunta principal que deberiamos hacernos es: ¢qué

significado de educacion estaremos construyendo?

El desafio de este trabajo sera, justamente, identificar en los relatos y las observaciones los
factores que pueden determinar la permanencia del estudiante, facilitdndola u

obstaculizandola.

Se abordara la relacion educativa desde la tarea docente, como una experiencia subjetivante
entre el adentro y el afuera de la institucién, del centro educativo, del salén de clase..., como
frontera entre quedarse y salirse de su rol, como oficiante de una experiencia y un sentido

subjetivante también para otros: los estudiantes.

Por ultimo, vale agregar que en Uruguay la educacién media basica es atendida tanto por el

Consejo de Educacion Secundaria (CES) como por el Consejo de Educacion Técnico
Profesional (CETP). EL CES imparte el Ciclo Bésico, mientras que el CETP imparte el Ciclo
Basico Tecnologico; por lo tanto, la diferencia en la curricula refiere al componente tecnoldgico.

Ademads, cada uno ofrece espacios de curricula abierta.
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En ambos consejos existen programas orientados a la inclusiéon educativa, con el objetivo de

dar respuesta a los problemas de inequidad y de inaccesibilidad.

Por todo lo expuesto, este es un tema de agenda de gobierno y de los diferentes subsistemas,

asi como un tema de agenda ciudadana.

Si bien los antecedentes de investigacién dan cuenta de los fendmenos implicados en la
desvinculacién, en el presente trabajo se relacionaran los conceptos aqui vertidos con el fin
de establecer hip6tesis de trabajo y conducir la investigacion pertinente que arrojara tantas

conclusiones como nuevas interrogantes.

1.3. Motivacion para la eleccion del tema

La eleccion del tema de investigacion es el resultado de una larga busqueda personal acerca
de lainclusién y la exclusion en todas las areas del desarrollo humano. Por razones biograficas
y vinculadas a la insercion profesional y laboral, el interés se focalizo en el sistema educativo,
en las experiencias de ensefianza y aprendizaje, y en lo inter. Especificamente, en cédmo se
despliega alli el conocimiento y la relacién que guarda con ese espacio, mediatizado por los
fendmenos transferenciales, primordiales para la motivacion, la aprehension y la creacién en

la educacion.

Recortar el tema para transformarlo en objeto de investigacién supuso un recorrido desde lo
individual a lo grupal y viceversa, que incluyé procesos imposibles de relatar en palabras:
desbordado por las vivencias en el encuentro con el saber, el espiritu del investigador se topa
una y otra vez —mas que con certezas— con la incertidumbre de no saberlo todo, de no

poderlo todo y de nunca terminar porque siempre existe un nuevo comienzo.

La motivacion fue, en definitiva, la busqueda de una reflexién sistémica sobre las dimensiones
del ser humano en sinergia con el aprendizaje, en aras de pensar los fendmenos educativos,

desde lo relacional, en el encuentro desde otro lugar de pensamiento.

En este sentido, se citan las precisas palabras de LEVI-STRAUSS (1955: 43):

Toda investigacion valedera debe hacer coincidir la objetividad del analisis
histérico o comparativo con la subjetividad de la experiencia vivida [...] ya que
precisamente las conductas en apariencia mas afectivas, las operaciones menos
racionales, las manifestaciones declaradas como pre logicas, eran al mismo

tiempo las mas significantes.
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1.4. Formulacion del problema

«Nada esta adentro, nada esta afuera, lo
que esta adentro, esta afuera también.»

Goethe

Brevemente, el problema que se aborda en la presente tesis se postula de la siguiente manera:
cémo incide la tarea docente en los procesos de inclusion-exclusién educativa. En otras
palabras, como influye esa relacion vincular en la que se despliegan vivencias, sentimientos,
historias, memorias, y se mezclan afectividad y razén al servicio del acto educativo inclusivo

0 exclusivo.

Ese espacio paradojal (que es mucho méas que una figura retérica para expresar una
contradiccién) muestra la verosimilitud contenida en el entre, en la subjetividad expresada no
solo en palabras, sino también con los cuerpos que van dando testimonio de vidas —diversas
y convergentes en un tiempo y un lugar— con el fin explicito de aprender y ensefiar. En ese
encuentro pedagodgico, como en todo encuentro humano, la extrafieza, la novedad y la

incertidumbre aparecen para marcar el acontecimiento.

En el aula se pone en juego la transferencia, pero no desde la concepcién de la educacion,
sino desde una perspectiva psicoanalitica, y que entendida en términos de ETCHEGOYEN
(1985: 106) es un:

... fenébmeno general, universal y espontaneo que consiste en unir el pasado con
el presente mediante un enlace falso que superpone el objeto originario con el
actual. Esta superposicion del pasado y el presente esta vinculada a objetos y
deseos pretéritos que no son conscientes para el sujeto y que le dan a la
conducta un sello irracional, donde el afecto no aparece ajustado ni en calidad ni

en cantidad a la situacion real, actual.

En definitiva, se propone reflexionar acerca de como la transferencia cobra un papel relevante
en los procesos educativos, advirtiendo que tal situacion puede favorecer o no la inclusién
educativa, ya que ese «sello irracional» que desplaza situaciones de otros tiempos y espacios
al aqui y ahora del encuentro real puede ser una oportunidad o una desventaja para producir

verdadero encuentro educativo.

Es por eso que el afuera y el adentro —de las personas, de las aulas, de las instituciones—

marcan desmarcando esas fronteras, cuando el encuentro humano se produce.
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1.5. Objetivo general

Comprender la relacion entre la desvinculacion educativa y la tarea docente, en el despliegue

subjetivo que aparece en el espacio transferencial de la practica.

1.6 Objetivos especificos

a) Conocer las historias de vida de los docentes y su incidencia en el quehacer diario.

b) Identificar las acciones del quehacer que facilitan la tarea docente.

c) Conocer las diferentes modalidades transferenciales, que impactan como facilitadoras de
inclusion o exclusiéon educativa.

d) Reflexionar, a partir del material, sobre lo paradojal del vinculo educativo.

2. Marco teodrico referencial

Realizar una investigacion en el ambito educativo supone enfrentarse a fendmenos
multicausales. Por lo tanto, el objeto de estudio debe ser abordado con una propuesta
epistemoldgica, tedrica y metodolégica que contemple la polisemia de lo educativo, es decir,
gue debe ser atendido y entendido no desde una sola perspectiva tedrica ni como un suceso

aislado, sino desde una Optica interdisciplinar y multirreferencial.

El estudio de la complejidad y de los sistemas complejos ha sido objeto de reflexion tedrica
desde mitad del siglo xx y cobr6 mucha fuerza a mediados de los afios setenta tanto en
Estados Unidos como en Europa. No existe acuerdo en cuanto a su conceptualizacion, pero
si consenso en definirla como una herramienta epistemoldgica que se orienta a la
comprension de diversos fendmenos sociales, antropoldgicos, psicolégicos, histéricos y

educativos, entre otros.

Se podria decir que en las primeras aproximaciones el pensamiento complejo se asemeja a
la teoria sistémica, transportada de las Ciencias Naturales a las Ciencias Sociales, que
sostiene gue cualquier sistema esta conformado por una serie de elementos que se articulan
entre si al servicio de la funcionalidad, ya que todas las partes se encuentran arménicamente

sincronizadas para conseguir dicho objetivo. (Unesco, 2002)

Cabe agregar que ese sistema se encuentra permeado por condiciones externas que también

influyen en su funcionamiento y, a veces, lo condicionan. A estos factores exdgenos se los
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conoce como suprasistema. Ejemplo de ello es la vida misma, que tiene su suprasistema y
sus subsistemas, cuyo desemperio esta en funcion de dos factores: por un lado y desde una
perspectiva biologicista, del correcto funcionamiento de cada uno de sus érganos y, por otro
y desde una perspectiva social, de las condiciones fisicas y sociales del medio ambiente en
gue se desenvuelve. Si bien el sistema opera como un todo, MORIN (2004) sefiala que no
siempre se emplea una mirada holistica para captar ese todo, puesto que no es una sola pieza,
sino que deben observarse las partes y, fundamentalmente, las interacciones entre ellas. A

ese principio lo denominé hologramatico.

Este principio cuestiona no solo al reduccionismo, sino también al andlisis holistico, ya que el
desafio es la busqueda permanente de manifestaciones y representaciones de los fendmenos.
Es en esas interacciones donde se juega la investigacion, a sabiendas de lo implicito alli, que
es la incertidumbre, la imposibilidad de la reduccion y la imperfeccién. BERTALANFFY (1974),
ademas, agrega que el todo es un concepto dindmico, en contraposicién al concepto

mecanicista y estatico.

Al introducir la variable dinamismo, el autor incorpora un concepto propio de la termodinamica:
el de entropia, que refiere a que todo sistema esta destinado a la desaparicion. Aplicado al
pensamiento complejo, el concepto de entropia supone que cada sistema tiende siempre a la
desorganizaciéon, pero —a diferencia de los sistemas fisicos— los sistemas vivos logran
mantener su equilibrio o adaptarse a los cambios, gracias a la presencia de la neguentropia o

entropia negativa.

Es decir, la organizacion y la desorganizacion son dos caracteristicas centrales de todo
sistema. Por lo tanto, un sistema tiende, en general, a la desorganizacion y, posteriormente,

a la reconstitucion, proceso a través del cual los subsistemas se reorganizan.

La teoria del pensamiento complejo también retoma elementos de la teoria de la informacion
y la comunicacién, que postula que un sistema es capaz de transmitir, comunicar, almacenar

y enviar informacion.

Sin dudas, estos aportes en relaciéon con la comunicaciéon, que rompen con el concepto de
linealidad en el proceso de transmision de informacion e introducen el concepto de ruido,
sirven de preambulo para que MORIN afiance su principio de recursividad: el ruido puede ser
la entropia o la neguentropia, ya que puede provocar nuevos 6rdenes en los codigos y, con

ellos, cambios.

La recursividad es la interaccion entre el mundo real y el mundo interno de las personas; por
lo tanto, las interpretaciones no son siempre las mismas. La situacion contraria es la

racionalizacion.
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Entonces, se puede entender a la complejidad como un «tejido de eventos, acciones,
interacciones, retroacciones, determinaciones y azares, que constituyen nuestro mundo
fenoménico». (MORIN, 2004: 32) Todos estos elementos coexisten en un orden, pero también
en el desorden, donde caos y cosmos conviven. Y conforme el principio dialégico, del caos
emerge el cosmos, pero este mismo lleva consigo el caos. Por lo tanto, ambos son necesarios

y tienen sentido para construir estructuras mejoradas y funcionalmente organizadas.

Como es dificil dar cuenta del caos y del cosmos —las polaridades de nuestro mundo dual—
es necesario hacer un alto en lo cotidiano para observar, con el fin de recomponer la unidad

en la diversidad:

Esta modalidad de ser de los humanos significa necesariamente existir en la
tension de contrarios: naturaleza y cultura; individuo y sociedad; unidad y
diversidad; homogeneidad y heterogeneidad; igualdad y diferencia. Si el ser
humano es un ser cultural, la humanidad es consecuentemente diversa en sus
multiples expresiones, heterogénea y diferente; no obstante, participa de una

unidad de naturaleza que determina igualdad de derechos. (BARCOS, 2010)

Todos estos principios que sefiala MORIN, aunando las caracteristicas de la complejidad, son
los que deben tomarse en cuenta cuando se pretende estudiar un fendmeno de naturaleza
opaca como es el caso no solo de la institucidon educativa sino de las relaciones que se
producen adentro, entre y afuera de esta, y que solo alcanzamos a conocer superficialmente,
puesto que aquella se manifiesta como «el conjunto de significaciones explicitas o
enmascaradas que puede revestir una organizacion... cuyos perimetros y contornos estan

delimitados por el establecimiento». (ARDOINO, 1980: 184)

Por eso, la escuela como concepto (con independencia del nivel de ensefianza) influye
decididamente en la configuracion de un orden, ya que transmite un conjunto de reglas,
ordenes y valores que constituiran la normatividad de un grupo dominante dentro de la

sociedad.

La institucion educativa porta la violencia simbdlica de moldear los hébitos de los individuos;
la racionalidad que distribuye el poder y los controles se entreteje con lo simbdlico como

mecanismo de autoproteccidn.

Si bien la escuela es la encargada de la transmision y conservacion de los grupos
hegemanicos, también es cierto que posee el potencial para la recreacion, la innovacion y el

cambio.

Por lo tanto, en la institucion conviven la conservacion y la transformacion. Tal como se dijo,

en los sistemas vivos, la organizacién y la desorganizacion operan deconstruyendo para
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construir de nuevo, y asi sucesivamente: son fendmenos centrales tanto en la institucion como
en la organizacién escolar, en cada lugar y en cada territorio transitable por todos los actores

del sistema educativo.

Para estudiar a la educacioén y a los sujetos de la educacién —y en este caso particular, a los
docentes— desde la 6ptica de la complejidad, no es posible aislarlos porque de ese modo se
estaria cayendo en un reduccionismo (MORIN, 2004). Por lo tanto, debemos abordarlo desde
diferentes posturas tedricas, que inevitablemente se entremezclan. La multirreferencialidad es
una manera de mirar con un enfoque plural y, al mismo tiempo, con una gran sensibilidad para

visualizar lo complejo e irreductible del encuentro humano.

La pregunta sobre la desvinculacion, la inclusion, la exclusion y relacién docente es siempre
una articulacion entre lo psiquico, lo real, lo simbdlico, lo cultural, lo social, lo politico y también

el contexto.

En esos espacios juntos y separados, en el tiempo de las incertidumbres, en la «era del vacio»,
en el «imperio de lo efimero» (LIPOVETSKY, 1990), los seres humanos todavia somos capaces
de transformar y transformarnos, capaces de insistir en la deconstruccion y la construccién a

partir y con la mirada de los otros, en la interaccidén de nuestras subjetividades.

Es en ese lugar tan sutil de lo cotidiano, en la intimidad del encuentro o el desencuentro del
docente con el alumno, donde se manifiestan los fendmenos de inclusion o exclusion: cuando
se despliegan e interactdan las subjetividades construidas desde lo intra, inter y extra psiquico,
desde lo cultural a lo politico, en un espiral dialéctico que se retroalimenta continuamente y se

constituye en un proceso dindmico que rompe con la inmovilidad.

2.1 Conceptualizaciones

Como queda demostrado, el objeto de estudio exige delimitar tedéricamente varios conceptos

que contribuyen a problematizarlo.

Cuando se habla de desvinculacion, habitualmente se la relaciona con desercién o abandono.
El término desercion proviene del ambito militar; a los efectos de esta investigacién se
considera conveniente dejarlo a un lado, a pesar de que las instituciones educativas tengan
esa impronta normalizadora y disciplinante de la cual nos habla FoucAuLT (1986), que

organiza a gran parte de la sociedad mediante la represion de la corporalidad.

La educacion, que no escapa a la reproduccion del modelo panéptico de control, ciertamente
opera normalizando. Por eso, en muchas ocasiones, se habla de desercion, refiriéndose a esa

pérdida de control de los cuerpos, que escapan y desertan. De todas maneras, hoy las
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Ciencias Sociales atestiguan una nueva etapa en la cual la coercion se sustenta en la sociedad
de control que opera, por ejemplo, a través de las redes comunicacionales y las nuevas

tecnologias.

Tampoco parece conveniente hablar de abandono, puesto que el término implica ‘dejar’ y
entonces se instalan las preguntas: ¢quién deja a quién?, ¢los alumnos a la institucion
educativa?, ¢a los docentes? ¢ O, por el contrario, son la institucion educativa y los docentes

guienes se alejan y dejan a sus alumnos?

En sociologia, se prefiere el término desafiliacién frente a desvinculacién: es un proceso por

el cual un individuo decide que ciertas normas no seguirdn rigiendo mas su vida.

El concepto es relativamente novedoso y esta fundado en la reflexion centroeuropea sobre las
relaciones entre los ciudadanos y los prestadores de servicios de bienestar. CASTEL (2000:
229) la describe como «experiencia de ruptura de un compromiso social que yo llamo de
desafiliacion, vale decir, la desconexion respecto de las regulaciones a través de las cuales la

vida social se reproduce y se renuevay.

El término desvinculacion, en su mas basica acepcién, es anténimo de vincular, que en
algunos diccionarios aparece definido como ‘unir o relacionar una persona o cosa con otra’,

‘hacer que la suerte 0 comportamiento de alguien o algo dependa de los de otra persona’.

Siendo asi, se puede afirmar que para desvincularse es necesario estar vinculado, puesto que
la reciprocidad es una caracteristica que designa una relacion desde el punto de vista opuesto:
no se puede dar lo uno sin el otro. Y en esta linea de pensamiento, se podria arriesgar la
siguiente definicion de desvincular: ‘desunir una persona con otra haciendo que su

comportamiento deje de depender de los de la otra persona’.

Asi, se podria entender la desvinculaciébn como un fenémeno del orden de las relaciones de
unas personas con otras o de las cosas, en este caso, las instituciones, en las que se ponen

en juego los comportamientos para fomentar o no la dependencia entre ellas.

Una definicion de la desvinculacién desde un enfoque psicoanalitico debe comenzar
sefalando la influencia de HERBART, profesor de filosofia y pedagogia, y sucesor de Kant en
su catedra, en la génesis del pensamiento freudiano, en particular en su Pedagogia general
([1806] 1983).

Para HERBART, el psiquismo —su desarrollo y su puesta en funcionamiento— estd dominado
por lo consciente y lo inconsciente. Asi, el pedagogo realiza las primeras diferenciaciones
psiquicas y las coloca al servicio de distinguir dos tipos de saberes: uno transmitido por la

cultura y otro no sabido, que proviene del inconsciente.
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En este sentido, BEHARES (2010: 8-9) sefala:

Hay conocimiento, lo que se “sabe” y lo que se “ensefa”, y hay saber, lo que no
se sabe y por lo cual se ensefia. Muy lejos esta, con certeza, nuestra miserable
teoria de la ensefianza de fines del siglo xx de preocuparse por el saber ausente
que hace hablar al ensefiante, porque esta ocupado en resolver problemas de
las técnicas de intervencién en la construccibn del conocimiento o del
aprendizaje, con respuestas esperanzadoras y tranquilizadoras [...], cantos de
sirena para que no se vea el terror, lugar en el que esta situado el deseo del

ensefiante, y por ende, su ensefianza.

Esta investigacion pone en juego la angustia que se despliega en el ensefiante —el docente—
cuando se despliega la relacion entre el deseo y ese saber, sobre el cual BRIGNONI (2003:
199) afirma:

El psicoandlisis diferencia dos tipos de saberes: de un lado el saber de los
conocimientos académicos, y de otro lado, el saber del inconsciente. Del lado de
los conocimientos se trata de un saber que se puede ensefiar y del otro de un
saber que no se puede ensefiar, no es un saber aprendido. Mientras que del lado
del conocimiento hay la transmisién y la apropiacion, del lado del inconsciente el
saber es algo a producir. Este saber que hay que producir es el propio
inconsciente y la paradoja es que se trata de un saber no sabido, un saber que

el propio sujeto no sabe.

Estos saberes, sabidos y no sabidos, se ponen en juego en el vinculo educativo, mediatizados
por la transferencia que en él se despliega, produciendo diferentes modalidades de
relacionamiento entre docentes y alumnos, construcciones que dependen del transito por esas

tensiones, de como se tramita esa relacion y de como en ella surgen los procesos de inclusion.

Desde una dimensién ontoldgica, estos procesos de inclusibn supondrian una opcion
deliberada y consciente por la heterogeneidad, pero sin tener en cuenta que, desde la
dimensién subjetiva, dual y tensionada por lo no sabido, no es posible sostener tal inclusion
sin excluir lo gue no estd normalizado o internalizado, aunque la opacidad insista en salir a la

luz.

La investigacion propondra observar, a través del relato, las disyuntivas de la tarea docente
presentes en las contradicciones verbalizadas y en los deslices de lo no verbalizado, desde la
dualidad del psiquismo, segun la concepcién freudiana de sistemas diferenciados y un mundo

pulsional con sus destinos.

La pulsién es un concepto frontera, que separa y que une lo fisico con lo psiquico, dirA FREUD

en 1905. Es la fuerza de empuje, el motor que no tiene razones, sino sinrazones, que busca
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solo su satisfaccion donde el aparato psiquico tiene la dificil tarea de ligar estas energias con

representaciones.
Asi, FREUD (1923: 25) dice en El yo y el ello:

Ahora pienso que ganariamos mucho en seguir los consejos de un escritor que,
por motivos personales, en vano asegura que no tiene nada que ver con el rigor
de la ciencia pura. Estoy hablando de Georg Groddeck, que nunca se cansa de
insistir que lo que llamamos nuestro yo se comporta, esencialmente, de forma
pasiva en la vida, esto es, como él lo expresa, que somos “vividos” por fuerzas
desconocidas e incontrolables. Todos hemos tenido impresiones de esa
naturaleza, incluso aunque no nos hayan abrumado hasta la exclusion de todos
los otros, y no dudamos en encontrarle un lugar para el descubrimiento de
Groddeck en la estructura de la ciencia. Propongo tomarlo en cuenta llamandolo
una entidad que empieza del sistema “Pcpt.” y comienza por ser “Pcs.” el “yo”, y
siguiendo a Groddeck al llamar a la otra parte de la mente, donde esta entidad

se extiende y se comporta como si fuera “Ics.”, el “ello”.

El estudioso de la psique profundizara en la teoria de las pulsiones, su impulso y su fin, que
no esta determinado y por eso es imposible definir de antemano; diriamos pues que son

ingobernables.

En 1925, en una carta dirigida a AICHORN, FREUD se expresa: «Mi participacion personal en

esta aplicacion del psicoanalisis [se refiere a la educacion] ha sido muy escasa.

Tempranamente habia hecho mio el chiste sobre los tres oficios imposibles —que son educar,

curar, gobernar—, aunque me empefié sumamente en la segunda de estas tareas».

Y si, por lo tanto, educar es lograr que alguien se gobierne a si mismo, sera una tarea harto
dificil: «Gobernar implica la voluntad de colocarse en la posicion de hacer que las cosas
funcionen de cierta manera y no de otra. Aquel que ocupa la posicién de gobernar tiene el

poder de hacer trabajar a otro para que las cosas marchen». (FREUD, 1925)

Gobernar y educar suponen, entonces, dominar o anular el residuo pulsional, ese contenido
gue permanece en la sombra, para transformarlo y someterlo. En cambio, para la Psicologia
—yY en especial para el psicoanalisis— este elemento residual es un instrumento de analisis

indispensable, nunca un obstaculo que debe ser removido o subsumido.

Los objetos pulsionales son innumerables; el fin nunca es alcanzado. Por eso podemos decir
gue la satisfaccion nunca es completa, siempre hay un faltante, o sea, el fin de una pulsién
llega de manera provisional. En Destinos de las pulsiones, FREUD hablara sobre como esos

destinos no se pueden alcanzar; solo existen maneras de acercarse. La organizacion pulsional
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puede darse en torno a la represion, la sublimacion, la transformacion en lo contrario, la vuelta

contra la propia persona, asi como al pasaje de la actividad a la pasividad.

Pero como lo reprimido intenta retornar, puede devenir en creacion. Es el punto donde se
pueden rozar las disciplinas y complementarse, ya que la creacién va de la mano del arte, y

el arte es la creacion.

Sin duda nos referimos al proceso de creacion como Unico y no repetitivo: lo creativo, que
inspira, viene también del territorio ignoto, de lo pulsional que emerge con un destino, ahora
si, posible. Es un desvio a un nuevo fin, puesto que depende del destino de las pulsiones, que
no son otra cosa que una forma de defensa contra si mismas, como lo son la represion y la

sublimacion. En cuanto a esta ultima, FREUD (1920) dice:

La pulsion sexual, mejor dicho, las pulsiones sexuales, pues una indagacién
analitica ensefia que estd compuesta por muchas pulsiones parciales, es
probablemente de més vigorosa plasmacién en el hombre que en la mayoria de
los animales superiores; en todo caso es mas continua, puesto que ha superado
casi por completo la periodicidad a que esta ligada en los animales. Pone a
disposicion del trabajo cultural unos volimenes de fuerza enormemente grandes,
y esto sin ninguna duda se debe a la peculiaridad, que ella presenta con
particular relieve, de poder desplazar su meta sin sufrir menoscabo esencial en
cuanto a intensidad. A esta facultad de permutar la meta sexual originaria por
otra, ya no sexual, pero psiquicamente emparentada con ella, se le llama la

facultad para la sublimacién.

Seria provechoso anhelar, entonces, que educar sea sublimar mas que gobernar, ya que el
factor pulsionante puede ser un obstaculo o un elemento facilitador de la inclusion o la

exclusion, propiciando el vinculo o la desvinculacion educativa.

3. Metodologia de la investigacion

3.1 Investigacion cualitativa

Dado la complejidad y, podria decirse, la cierta opacidad del problema de investigacioén, es
necesario un abordaje cualitativo y, en particular, un enfoque etnografico para orientar la

reflexion tedrica.

La investigaciéon cualitativa, apuntalada sobre la idea de que la realidad es una unidad

compleja que necesita ser abordada en profundidad a partir de lo particular, «intenta describir
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o explicar un proceso, donde la generacion, emergencia y cambio sean aspectos centrales
para la comprension del tema a investigar; [...] donde la interaccién mutua entre actores, la
construccién de significados y el contexto en el que actlian forme parte del tema a investigar.
Totalidad, tiempo, lenguaje, interaccidn, interconexion. Son ideas propias de las metodologias
cualitativas». (SAUTU, 2003: 56)

Para el disefio metodolégico fue necesaria cierta flexibilidad que permitiese su adaptacion al
fendmeno que se estudia y que habilitase la posibilidad de trabajar con lo inesperado, que
tanto aporta al conocimiento. De todas maneras, el disefio metodolégico cualitativo debe

organizarse segun ciertas pautas.

En este sentido, parece compatible referirnos a un disefio emergente, cuyo sostén debe ser
la planificacién de estrategias. Para ello se desarroll6 cierta secuencia que incluy6 la revision
del estado del arte sobre la problematica indagada, la elaboracion del marco teérico
multirreferencial para abordar la complejidad del objeto de estudio y la seleccion de las
nociones y conceptos provenientes de diferentes ambitos disciplinarios, como lo son la

educacion, la psicologia, el socioanalisis y el psicoandlisis.

3.2 Enfoque etnografico

El enfoque etnogréfico se interesa particularmente en hablar de historias vivas. Permite
observar como los sujetos —en este caso, los docentes— habitan y construyen su propia
historia y su profesion: «Experimentar lo propio como radicalmente ajeno y lo ajeno como
radicalmente propio conlleva a generar un tipo de cognicién que es la correspondiente al

método etnogréfico, llevando el asombro a la extrafieza». (ALVAREZ PEDROSIAN, 2010: 25)

Para poner en practica el método etnogréfico no alcanza con observar, sino que hay que
interpretar; el tratamiento no es lineal, ya que no se estudian variables aisladas sino realidades,

y por eso es ineludible adaptarse a su caracter cambiante.

Si bien la etnografia es una sucesion de actividades de investigacion que se desarrollan
durante un periodo de tiempo mas o menos prolongado, es importante reafirmar que no es un
proceso lineal: «... al contrario, se forman bucles, dispersiones, idas y venidas enmarafiadas.
En lineas generales, todo eso en su conjunto es hacer etnografia». (PULIDO Y PRADOS, 1999:
362)

Teniendo en cuenta la compleja realidad que se estudia, por un lado, y el hecho de que el

investigador es en si mismo un instrumento relevante, por otro, es imprescindible que
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reflexione sobre si y sus interacciones, para transformarse de analista a analizador,
desprendiéndose de la mera observacion para tener cierta implicancia en la tarea investigativa

y cohabitando el fenébmeno.

Asi, se construye pensamiento por medio de la conectividad de las diferentes actividades
cognhoscentes, en donde la experiencia atraviesa y habita los lugares de tension que se
intentan abrir y explorar. Realizar una investigacion con este enfoque implica considerar

problemas éticos, estéticos y politicos, puesto que trabajamos con subjetividades.

Desde la perspectiva epistemoldgica, se situaron la fenomenologia y la hermenéutica como
guias del trabajo de investigacion; el enfoque holistico y naturalista con caracter inductivo,
basado en la experiencia y la exploraciobn de primera mano sobre un escenario, y cuya
principal estrategia para la obtencién de informacion fue la observacion participante. Esta se
define como la técnica que permite investigar desde el interior de la comunidad que es objeto
de estudio, conocer su forma de existencia, sus practicas y lenguaje desde la vida cotidiana.
Para GOETz y LECOMPTE (s/f: 126) «es la que sirve para obtener de las personas sus

definiciones de la realidad y los contactos con los que organiza un mundo».

No obstante, la elaboracién de los instrumentos para la recoleccion de datos y posterior
produccién de conocimiento también incluyd: notas de campo, cuestionarios creados para
documentar acciones, actitudes y sentidos, entre otros, y entrevistas no estructuradas y en

profundidad.

A partir del andlisis de la informacion relevada por medio de la observacion, comienzan a
generarse categorias conceptuales y a descubrirse las regularidades y las asociaciones entre
los fendbmenos observados y en los discursos, que permitieron establecer modelos, hipétesis

y posibles explicaciones de la realidad objeto de estudio.

Luego, los datos obtenidos en el trabajo de campo se analizaron de acuerdo a categorias

especificas que fueron surgiendo con un enfoque clinico.

4. Disefio metodoldégico

4.1 Criterios de seleccion

Para seleccionar el disefio se tuvieron en cuenta dos preguntas: ¢qué es lo que se quiere

estudiar? y ¢ cual es el objetivo?
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Es imprescindible comenzar con estas formulaciones para trabajar con un enfoque etnogréfico,
ya que si bien es flexible y debe adaptarse al objeto de estudio, esto no quiere decir que la
investigacion no tenga un rumbo. En otras palabras, si bien la etnografia es minimalista y
flexible, el grado de estaticidad lo aportara la realidad estudiada y, a priori, no se pueden
prever las variaciones ni lo que va a suceder. De modo que el investigador debe tener en
cuenta estas posibilidades y las eventuales dificultades que se puedan presentar: estas son,

justamente, las ventajas y desventajas de elegir este disefio.

La metodologia seleccionada y el disefio de la investigacion no aceptan la separacion de los
individuos del contexto en el cual transcurren y se desarrollan sus vidas; por lo tanto, las
observaciones son directas —se realizan en el lugar, registrando lo que se observa—, y se
conducen entrevistas en revision continua. Tras esto, el resultado que se obtiene equivale a
una gran «fotografia» del trabajo que contiene a ese todo, en ese momento, en esa escenay
con ese escenario. Esa fotografia de la realidad, junto a los aportes de los referentes tedricos

pertinentes, ayuda a explicar los procesos estudiados.

Exponer esta imagen es también parte y arte de este asunto, que no es otra cosa que mostrar
a otro lo que esta aconteciendo. Plasmar lo escondido, hacer un cosmos en un caos, es hacer
ciencia, filosofia y arte, variaciones y variedades de una realidad compleja y complejizante.
Por eso los procedimientos etnograficos tienden a superponerse y a ocurrir simultdneamente.
La informacion recolectada y las teorias emergentes se usan para reorientar la recoleccion de
la nueva informacion. El trabajo de campo es la caracteristica distintiva y por ello cobra gran

relevancia en este disefio.

Las preguntas iniciales que motivaron la seleccion de este disefio se pueden responder
diciendo, primero, que lo que se pretendié estudiar son fenébmenos de relacionamiento de
subjetividades: como se despliega lo intersubjetivo en la relacién aulica, especificamente en
larelacion entre el docente y el alumno, y cuales actitudes, comportamientos y verbalizaciones
de aquel fomentan o no la permanencia de los alumnos —en estado de aprendizaje— en la
clase y en el centro educativo. Su objetivo es dar cuenta de lo observado, como una forma de
aproximarnos al conocimiento de este tema, y comenzar a incluirlo en de agendas
institucionales, para su discusion y analisis en ambitos habilitados y a la vez habilitadores de

esta reflexion profesional.

En consecuencia, el enfoque etnogréfico parecia el mas adecuado para cumplir con las
expectativas de este tipo de estudio. Sin embargo, se debe sefialar que hubiera sido favorable
contar con otros tiempos, que permitiesen aportar mas densidad a los relatos. Puesto que la

investigacion se realiza en el marco del trabajo final de una maestria, los tiempos para su
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realizaciéon se subordinan a los institucionales, de modo que la intervencién es mediada por

estos imponderables.

4.2 La determinacién de las técnicas

Las técnicas mas empleadas en las investigaciones etnograficas son la observaciéon y la
entrevista. A los efectos de este estudio, se utilizé la observacion de mediana participacion,
ya que si bien se trata de una participacion activa, el investigador no se relaciona con el objeto
de estudio directamente. El objetivo de esta herramienta metodoldgica es describir situaciones

y escenas a través de las vivencias, de la experiencia en el lugar.

Ademés de mirar, también se tiene que preguntar y examinar; para ello, las entrevistas son de
gran relevancia y su objetivo es obtener el relato de los protagonistas. Estas entrevistas son
informales y en profundidad, y cuentan con cierto grado de estructuracion o, mejor dicho, con
una guia para no perder de vista el objetivo, pero abierta a la espontaneidad del relato

individual.

Justamente, las entrevistas en las investigaciones etnograficas comprenden una serie de
conversaciones espontaneas e informales y deben diferenciarse de las entrevistas de una
observacién participante, en la que el investigador tiene alto grado de implicancia. En definitiva,
tanto para las entrevistas como para la observacién, el investigador debe tener en cuenta el

contexto y la implicancia de él mismo.

También se puede recoger informacién a través de algunos documentos, informales u oficiales
(como las publicaciones sobre caracteristicas del territorio o de la organizacién del centro
escolar). Estos aportes deberan contribuir al entendimiento de la realidad social, cultural u

organizacional del objeto de estudio para obtener una descripcion de lo que se investiga.

En este caso, la seleccion de estrategias dependié de la accesibilidad a los protagonistas y a
su entorno, que fue facilitada a partir de la solicitud formal de ingreso a la institucién que, a la
vez, brindo6 los espacios educativos para la realizacion de las entrevistas con los docentes

protagonistas de la investigacion.
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4.3 El acceso al ambito de investigacion o escenario

Primer movimiento: el acceso al &mbito de estudio

El acceso a la escena se produjo tras la habilitacion formal en respuesta a la solicitud que se

le realiz6 al CETP, para realizar la investigacion en dos de sus centros educativos.

Para ello, se debi6 extender una aproximacion del proyecto y todo lo referente a sus
consideraciones éticas: tratamiento de las personas, tratamiento de los datos y, mas adelante,

devoluciones que se realizaran una vez escrita la tesis.

De esta manera, el proyecto se concluyé como oportuno y se dio tramite al oficio que habilitaria

la realizacién del trabajo de campo.

A partir de entonces, comenzd una serie de encuentros —y algunos desencuentros— en
cuanto a qué lugar y qué personas aportarian informacion relevante al objetivo de la

investigacion.

Al principio surgieron, pues, algunos obstaculos que se podrian evaluar como propios de la
cultura institucional, entendida como «los elementos simbdlicos que se manifiestan en todos
los niveles y departamentos de la organizacion, desde las relaciones personales y sociales

hasta las normas de contabilizacién». (HARZING Y SORGE, s/f: 24)

Mediante los elementos simbdlicos de la cultura, la organizacién y sus miembros establecen
procesos de identidad y exclusion. Dichos elementos actuaron como una suerte de «diques»,
que parapetaban el intento por «entrar» en el entramado de lo institucional, actuando como

interruptores y frenando, por momentos, la entrada del «extrafio».

Fue asi que se burocratizé la entrada al escenario y se manifestd la primera contradiccién: por
un lado, el CETP abria las puertas a través del discurso explicito en una resolucién con caracter
de oficio; por otro, la sinergia de lo organizacional obturaba la fluidez del ingreso al campo,

con practicas propias de la cultura institucional.

Tal como expresan TAYLOR Y BODGAN (1987): «Si el investigador no puede realizar sus
mejores esfuerzos para obtener acceso a un &mbito de estudio que le interesa, es improbable
gue sepa abordar los problemas que inevitablemente surgen en el curso del trabajo de campo».
Por lo tanto, fue necesario contar con el apoyo de algunas personas que facilitaron el acceso,
tanto agilizando el expediente, asi como articulando dentro del organigrama, para que se
pudiera entender que el investigador es una persona amigable y que no representa una

amenaza para el estado actual.
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Segundo movimiento: facilitadores del acceso

Para sortear estos obstaculos, se cont6 con la colaboracién de los llamados porteros, quienes
ayudaron al convencimiento y generaron un espacio de confianza indispensable para que se

pudiera actuar.

Conseguidos esos «permisos», se comprendid que no solo se buscaba informacion
estadistica sobre la desvinculacion en primer afio de ciclo basico, sino que era preciso que se
asignasen dos centros educativos para realizar el trabajo de campo y que —segun el criterio
establecido por las autoridades institucionales— tuvieran las caracteristicas que se detallaban

en el proyecto.

Fue asi que, luego de ese proceso de esclarecimiento mediado por un portero, se asignaron
los centros para el trabajo de campo en el area metropolitana: uno cuyo indice de

desvinculacién fuera el mayor y otro cuyo indice fuera el menor.
Tercer movimiento: el escenario tangible

Luego fue necesario ponerse en contacto con los centros asignados, en los diferentes
enclaves territoriales. Asi se inicid6 un nuevo ciclo que debia, nuevamente, generar las
condiciones de confianza para ingresar a trabajar en el escenario tangible, que integra
docentes, funcionarios y estudiantes en sus interacciones diarias, creadoras de los

interespacios subjetivos que se pretenden investigar.
Movimientos invisibles a visibilizar: marcas de subjetividades

La seleccion del escenario siempre es intencionada. En este caso, respondid a la intencion
del investigador pero también a la de quienes proporcionaron los datos, ya que los centros

fueron designados por estos teniendo en cuenta las variables que se explicitaron en la solicitud.

Es decir, si bien el investigador le atribuy6 intencionadamente determinadas caracteristicas al
campo de intervencién, no incidi6 de forma directa en su eleccién, ya que esta decision
correspondio a un acto técnico administrativo centralizado que, con una perspectiva centralista,
delibera y asigna los enclaves de trabajo, informa al investigador y pone en conocimiento

mediante oficio a los respectivos centros escolares.

Por lo tanto, la eleccion del escenario fue «forzada» no solo por la intencionalidad del
investigador —en tanto que establece las variables que sirven a su objetivo—, sino también
porque fue un acto «violentado» por la lectura de los datos sobre la desvinculacién estudiantil
en primer afio de ciclo basico. Esa lectura se realiz6 desde una perspectiva centralista, que
compara estadisticas numéricas sin el acompafamiento de una valoracion de situaciéon que

impregnaria esos datos aislados con otras perspectivas.
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De todas maneras, el investigador no tuvo acceso a este proceso de seleccion, por lo que es
ajeno a como se llega a la decision final. Solo supone, y estos ho son mas que supuestos que

agregan al entendimiento del escenario.

Cabe aclarar que cuando se habla de acto violentado se refiere también a una escena
institucional: el participio pasado violentado nos da cuenta —con menos fuerza que el término
violencia— de una situaciébn que se impuso violenta pero sutiimente, oponiéndose a la

resistencia.

Es asi que el escenario se va configurando y construyendo de manera que las marcas de las
subjetividades lo moldean, reproduciendo el dispositivo que instituye y, al final de cuentas,
proyectando la imagen de apertura pero —en el mismo movimiento— encierran. En definitiva,

el encierro disimulado no permite entradas.

En otras palabras, el escenario es, al mismo tiempo, abierto y accesible, y cerrado y (por
momentos) casi inaccesible, con limites muy marcados, vigilados por los ya nombrados

porteros que permiten o no el ingreso.

En el desarrollo de la investigacion, se contd, afortunadamente, con la cooperacion de
personas introductorias, tanto en la centralidad como en los territorios, que facilitaron el

acceso.
Otros movimientos: la aceptacion resistente

Es el momento de ir al campo tangible. Ahora se trata de poner en el juego el arte y también
la artesania que significa investigar, puesto que hay que transformar una asignacion forzada
—un acto violentado— en una asignacion consentida, que asigne sentido a la intervencién del
investigador, para que esta, a su vez, aporte sentidos a los participantes y a la comunidad

educativa.

Para ello se debid recurrir nuevamente a personas introductorias que fueran locales en los
territorios (los centros educativos); ellas sirvieron de apoyo en la realizacién de la investigacion,
ya sea porque estuvieron de acuerdo o porque se fue estableciendo un buen rapport, por la

via del encuentro y del dialogo.

De esta manera, se fue estableciendo una estrategia abierta a lo que iba surgiendo; se

avanzaba en contactos.

La institucion educativa es muy vertical en cuanto a su organigramay a la cadena de mandos,
por lo que se supone que el primer contacto deberia ser con la «cabeza escolar», es decir, las

Direcciones institucionales. Sin embargo, se establecieron contactos previos con los «brazos
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escolares» —para utilizar el mismo lenguaje metaférico— que ejecutaron con mayor velocidad

la entrada a campo.

Por su parte, el contacto con la Direccidén escolar se produjo solo en un centro, donde se
mantuvo una entrevista con la autoridad correspondiente. Esta se desarroll6 a pedido de la
Direccion, pero el interlocutor solo escuché lo que el investigador tenia para contar sobre su
trabajo y realizé algin comentario puntual, puesto que encima de su escritorio tenia «la
resolucion que viene de central..., asi que no hay nada que cuestionar». Tales fueron las

palabras del protagonista.

Podria decirse, entonces, que en ese momento hubo una aceptacion resistente: no respondia

a lo propuesto por el investigador, sino que debia aceptarse la entrada.

La gestualidad del protagonista demostraba una suerte de resignacion, resistencia,
indiferencia... De apertura y de cierre. Todo en una sola escena de uno de los escenarios

«elegidos».

Después de este encuentro y con el camino formal allanado, la entrada fue fluida, aunque
persistia, dia a dia, una fuerza invisible de resistencia; aparecian una y otra vez, como dirian
por ahi, «palos en la rueda» que frenaban con pequefios pasos estancos el conocimiento mas

abierto del escenario, la escena, los protagonistas y los tras bambalinas.

TAYLOR Y BOGDAN (1986) aportaron algunas estrategias que sirven para lograr el mejor
rapport; entre ellas, acomodarse a las rutinas y maneras de hacer las cosas de los miembros
del grupo, recurriendo a su cotidianeidad, a lo que tienen en comun; acercarse de manera
humilde y respetuosa, demostrando mucho interés, no solamente por su vida dentro del
recinto, sino por lo que tienen para contar, las imagenes que muestran delante de un extrafio

gue es el investigador.

En el otro centro educativo, no fue necesario recurrir a la entrevista con la Direccion; los
«brazos escolares» dijeron que sabian de la «resolucién» aunque no la habian visto. Sin
importar si esto era cierto o no, confiaron en la intervencion del investigador, sin oponer ningin
dique de contencion a este que venia de afuera. A partir de estos datos, se infiere sin dificultad
gue este centro educativo exhibia no solo apertura y disponibilidad, sino —en contraste con

el centro anterior— lo que podria considerarse como poco reparo en dejar entrar al de afuera.

Tanto puede leerse como un centro muy amigable o como uno con un bajo nivel de proteccion
(o, en términos futbolisticos, como un centro con poco nivel defensivo y un gran nivel ofensivo):
se trataba de un centro educativo cuya organizacion es muy de puertas abiertas a las

demandas de la comunidad y, por consiguiente, quizds muy permeable al afuera.
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4.4 E| escenario

Movimientos centrifugos: la seleccion de los participantes

Durante todo el proceso de la investigacion se fueron seleccionando a los participantes que
aceptaran realizar una entrevista. La eleccién de los informantes se rigio por el principio de

pertinencia con el muestreo.

Si bien se presupusieron de antemano algunas variables a tener en cuenta para la selecciéon
de participantes, la investigacion —como toda aquella con enfoque etnogréafico— se vio

sorprendida por los avatares y las vicisitudes de la vida en situ, las relaciones, lo cotidiano...

Es asi que el investigador se fue adaptando a la oferta disponible, no pudiendo demandar lo
gue no se ofertaba. Dicho de otro modo: se habia previsto entrevistar a docentes de primer
aflo de Ciclo Basico Tecnoldgico, varones y mujeres, de las areas humanisticas y
cientificotecnologicas, con permanencia en el centro de mas de tres afios o que fuera el primer

afio con clases y, si fuera posible, diferenciar si tenian formacién docente u otra formacién.

Estas variables se determinaron a priori, en el entendido de que podrian tener una incidencia
en el objeto de estudio; por ello se las queria poner en juego, en dialogo, para darle otra

consistencia a la investigacion.

Es asi que al mismo tiempo que el espiral que envolvia la investigacion continuaba
enrollandose y extendiéndose —junto a las observaciones del campo, las notas en los
cuadernos, las bitacoras de las visitas, los adjuntos y los pies de pagina que hacen al relato
etnografico— se producian movimientos hacia adentro, centrifugos en el presente de la

organizacion, a punto de partida de la intervencion y en conjuncion con la misma.

En ese nivel de implicacidn, el investigador dejé intencionalmente abierta una hoja en blanco,
para que el docente que quisiera participar de la investigacion, que tuvieratales caracteristicas
y le interesara tener una entrevista se anotara. Asi se fue construyendo la demanda: tratando
de forzar lo menos posible, aunque esa fuerza centrifuga —que segun la mecanica clasica o
newtoniana es una fuerza ficticia en tanto es aparente a un observador no inercial que se
encuentra en un sistema de referencia rotatorio, en este caso, el investigador— comenzaba a

actuar.

En otras palabras, si centrifugo es un calificativo que significa que ‘huye del centro’, y el
observador no inercial (el investigador) esta situado sobre una plataforma giratoria (el centro
educativo, la organizacién escolar) siente que existe una fuerza que actta sobre él, que le

impide permanecer en reposo en la plataforma a menos que él mismo realice otra fuerza
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dirigida hacia el eje de rotacion, entonces para mantener el movimiento circular que hay dentro
de un centro educativo hay que aplicar otra para alejar del centro a quienes accedan a
participar. Es decir, para alejarlos de los condicionamientos institucionales, del Centro, del
deber ser que los mantiene en linea de homogeneidad, que no permite la salida de lo individual

y lo intrasubjetivo, destino de esta investigacion.

Con estos movimientos centrifugos y centripetos a la vez, se lograron sortear las dificultades
entre la oferta y la demanda, entre los a priori y la realidad, entendiendo que lo més importante
para la seleccion de la muestra no fueron las variables (aunque algunas fue posible
mantenerlas), sino la disponibilidad no solo de tiempo, sino cognoscitiva, intelectual, vivencial,
experiencial y emocional de quienes «huyeron del centro» para provocar la investigaciéon aln

mas, en el interjuego del adentro y del afuera, de la inclusién y de la exclusién.
Se mueven, se mueven...: entre la escena y el escenario

Una vez que se van resolviendo los temas referidos a como se haran las entrevistas, con
quiénes y cuando, también se va disponiendo la duracion de la estadia en el escenario. Se
van estableciendo tiempos y lugares, ademdas de las personas; se van moviendo horas,

cuerpos, escenas.

El proceso de observacién esta encaminado desde el principio, incluso en lo pre, en el antes.
Ahora, en el durante, se mueve el investigador al ritmo del dia, con la gente, entre la gente,
en los pasillos, en los lugares y en los no lugares, ya que hay espacios para transitar y otros

gue no son accesibles a menos que el investigador pueda flexibilizar su rol.

Por eso se mueve, se mueve... Se mueve la escena en el escenario, que también se mueve

en otro escenario mayor: la institucién, el barrio, el territorio.

En un lugar establecido en los entre, establecido en lo inestable, se mueven certezas e

incertidumbres.

Los ojos no alcanzan para verlo todo, hay que convivir con la renuncia, con lo imposible. No
obstante, se puede focalizar; se puede, especialmente, observar y vivenciar lo inestable, la
incertidumbre, lo que no encaja, que seguramente hablardn mas que el establecimiento ya

establecido.

En movimiento, se intentan ver las relaciones significativas, las sefiales que pueden volverse
interpretables en la medida del andlisis, en el ida y vuelta con la teoria, en esos paralelos que

no se integran, pero se rozan.

El proceso etnogréafico ya comenzd, desde el pre, en el durante, en el después, de cada

comienzo, de cada finalizacién de todo lo observado, escuchado, intercambiado.
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¢, Como separar esta unidad? El andlisis de los datos comienza en el mismo momento en que
termina cada episodio, en el fin de cada respuesta, en el comienzo de la proxima interrogante.
Las categorias van emergiendo desde, con, en y entre las lecturas de toda la informacién
obtenida tanto en la observacién como de las entrevistas formales o informales. Revisando
los datos, retrocediendo y avanzando para continuar reflexionando sobre los significados,

redireccionando el proceso.

Movimientos ascendentes y descendentes, espiral vertiginoso que envuelve al investigador
aportandole confusién, contemplacién, eureka, serendipia... Un darse cuenta cuando se toma

distancia éptima, para analizar en la busqueda interpretativa.
Rastreando el movimiento: el registro de los datos

Las formas de registro basicas durante del proceso etnografico suelen ser los escritos
descriptivo-narrativos que pueden ser complementados con otro tipo de registros (graficos, de
imagenes, etc.). Tratandose de una tesis de maestria, lo usual es testimoniar con el material

de las entrevistas y algunos aportes sobre lo observado.

En este caso en particular, cobran mucha relevancia las notas de campo y algunas vifietas de

las entrevistas, con respuestas significativas al objeto de estudio.

En cuanto a las notas de cuaderno, estas son el primer material registrado y, por lo tanto, son
un medio privilegiado para realizar el analisis posterior, ya que contienen no solo lo observado

sino las impresiones, sentimientos y vivencias del investigador.

A medida que se conoce lo suficiente la realidad del objeto de estudio y los datos ya no aportan
informacion relevante, el investigador va orientdndose gradualmente a retirarse del escenario,
sin abandonar la escena, y continla analizando el movimiento percibido e intentando traer a

la luz lo que fue invisible a los ojos.

¢,Cuando se dice «hasta aca»? ¢, Cuando es momento de alejarse? Sin duda, primero hay que
permanecer para luego alejarse: se emprende la retirada cuando se ha conseguido la

informacion relevante, cuando —por su recurrencia— valida lo que fuera observado.

Pero mas alla de esto, la estancia tiene sentido si se sigue aprendiendo; cuando la ocurrencia
no aporta nada y no aparece el asombro, entonces sera hora de despegarse del lugar y de
las consignas, para pensar con distanciamiento, para poder analizar, escribir y quizas mas

adelante devolver lo pensado, como un aporte a la comprensién, a reflexion y el intercambio.
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Procesando en movimiento: el analisis de los datos

Una de las caracteristicas mas particulares de la investigacién cualitativa, y en concreto de la
etnografia, es que el analisis de los datos se va realizando a lo largo del estudio. Como se
vera, el hilo conductor es el movimiento —que transmite, que lleva y trae—. Es asi que el
proceso de recogida de los datos y su analisis estan unidos, enlazados de forma tal que es
muy dificil separarlos, ya que son aspectos que tienen tal grado de interactividad y de

interdependencia que exigen la interpretacion sobre la marcha.

Durante el proceso de investigacion, se selecciona aquello que resulta significativo, tanto del
contexto como de las propias entrevistas, y se conceptualiza y teoriza al mismo tiempo que
se realizan las lecturas del campo y de los relatos. A medida que van obteniéndose los datos,
se generan nuevos supuestos y se realizan multiples analisis, reinterpretdndose una y otra
vez, atal punto que, por momentos, parece que se produce un distanciamiento de los objetivos.
Y es justamente en este doble proceso de observacién y de interpretacion, en el ida y vuelta
entre la praxis y la teoria, cuando se abre la posibilidad de construir y de enriquecer

conceptualizaciones acerca del tema en cuestion.

Durante este proceso analitico, el investigador pone el énfasis en determinadas
construcciones y genera algunas categorias que aparecen por induccién y que permiten
clasificar todo lo que ha proporcionado la experiencia investigativa, buscando unidades de

sentido o de tematicas comunes.

De este modo, se va separando |lo que parece estar unido indisolublemente, para agruparse
en categorias que, con cierto grado de manipulacion por parte del investigador, resulten

conectoras con los objetivos planteados.

GLASER Y STRAUSS (1967) han sefialado que el reto del investigador cualitativo es el desarrollo
de una comprension sistematica del contexto estudiado a partir de los términos y palabras de

sus propios miembros.

En un disefio con enfoque etnografico, se emplean citas directas que resumen e ilustran

conceptos o temas en los cuales podamos identificar los objetivos de la investigacion.
Informando lo procesado:

El enfoque etnogréafico debe incluir detalles descriptivos que permitan al lector conocer lo que
pasé y cdmo paso, que permitan que se sienta trasladado a la situacion vivida. También debe
integrar con claridad cual es la fundamentacién teérica, mas alla de la empirica, que sostiene
el trabajo, qué represento para el investigador y qué resultados o conclusiones va obteniendo

a lo largo del proceso.
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Va obteniendo, puesto que esta en constante movimiento. De hecho, una tesis de este tipo
nunca podré darse por terminada. En todo caso, podra culminarse, en el sentido de que llega
hoy a su culmine, el punto maximo desde el cual, a la fecha, se puede dar cuenta de los

acontecimientos.

HAMMERSLEY Y ATKINSON (1994) y TAYLOR Y BOGDAN (1992) plantean que los antecedentes
tedricos y empiricos deben ser detallados sin perder la perspectiva de proceso que caracteriza
a la construccion de metodologia cualitativa; los resultados —que podran ser
conceptualizados— seran hallazgos especificos que pueden ser descriptos en conclusiones

finales, pero que no seran generalizables de ningin modo.

En esas conclusiones, el investigador dard cuenta del proceso, desde una perspectiva

relacional, conectando reciprocamente los hallazgos.

Este informe final tiene que tener en cuenta a quién va dirigido, para delimitar la densidad de
los relatos de acuerdo a su relevancia y su pertinencia. Debe, pues, reflejar no solo lo que se
ha hecho, cuando, como y donde, sino la relacién entre teoria y practica; debe ser coherente
con los objetivos, debe ser comunicable al auditorio y debe reflejar la utilidad practica que

puede devenir de esta investigacion.

Estas premisas definiran mas o menos los detalles préacticos, la densidad conceptual y su
extension. Por ejemplo, las secciones anteriores difieren en su relevancia segun el informe se
dirija a: a) un equipo directivo (por ejemplo, de un centro educativo); b) un grupo comunitario
(a las familias del alumnado de este centro); ¢) a la comunidad académica (los miembros del

tribunal de una tesis doctoral centrada en un estudio demogréfico realizado en este centro).

Finalmente, otro aspecto importante a considerar en los diferentes tipos de informes
etnograficos es la relevancia social del estudio. Es importante considerar para qué sirve el
informe, a quién va dirigido y qué de toda informacion recabada resultara relevante a quien
lea el informe que la sistematiza. De alli la importancia de conocer al destinatario, para poner

el énfasis en lo que realmente importa al quien se le dirige.
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5. Analisis de los datos

5.1 Contextualizaciones

En Uruguay, la Educacién Media Bésica es obligatoria®. Consta de tres afios curriculares que
se imparten en liceos y escuelas técnicas con la misma curricula académica, aunque con
algunos matices, ya que el Ciclo Basico Tecnoldgico (CBT) incluye, justamente, el componente

tecnoldgico; no asi en el Ciclo Basico de los liceos.

De la misma manera, la Educacion Media Superior se divide en los dos Consejos, con
diferentes ofertas educativas, aunque los bachilleratos de Secundaria y los tecnolégicos

comparten componentes.

Desde el punto de vista de la administracion, los liceos dependen del Consejo de Enseflanza
Secundaria (CES) y las escuelas técnicas del Consejo de Educacion TécnicoProfesional
(ceTp/uTU), que ademas ofrece Educacion Técnica y Tecnoldgica especializada de nivel
terciario, atendiendo la capacitacion y formacion profesional de los recursos humanos del pais
mediante diversas estrategias educativas (tecnicaturas, formacion profesional regular,
formacion en la empresa, modulos de complementacion y especializacion, cursos mdviles,

etc.).

El hecho de que la oferta educativa del CETP/UTU sea tan amplia y diversificada, complejiza su
comprension para quienes no la conocen. Por lo planteado, en los ultimos tiempos, se han
instalado diferentes sistemas de informacion y orientacioén que guian al potencial estudiante,
entre la oferta y la demanda de cursadas, opciones y flexibilidades curriculares,

transversalidades, etc.

Estas caracteristicas, sumadas a la historia desde su fundacién hasta nuestros dias, imprimen
a la antes llamada Universidad del Trabajo una cultura y una identidad que la determinan,
pero que, al mismo tiempo, son plausibles de cambios. Estos cambios han tenido mayor
visibilidad en la Gltima década y se ha expresado en un lucha constante entre el adentro y el
afuera, entre esa demanda y la posible oferta, entre el hacer y el pensar, entre el arte, el oficio

y la profesidn, entre la inclusion y la exclusion.

1 En 1973 se implementa legalmente la obligatoriedad del Ciclo Basico de Ensefianza Media, de forma
temprana en el contexto regional. La Ley de Educacidn de 2009 en su articulo 7.° dice: «Es obligatoria
la educacion inicial para los nifios y nifias de cuatro y cinco afios de edad, la educacién primaria y la
educacion media basica y superior. A tales efectos, se asegurara la extension del tiempo pedagdgico
y la actividad curricular a los alumnos de educacién primaria y media basica».
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Luchas intestinas que muy bien refieren a luchas entre lo instituido y lo instituyente para dar
cuenta del cambio, entendido lo instituido como lo fijo, lo estable, mientras que lo instituyente
implica el cuestionamiento, la critica y la propuesta de transformacion de aquellas practicas
gque obstaculizan en cambio. (LAPASSADE Y LOURAU, 1974; FERNANDEZ, 1994) Estas nociones
permiten explicar pequefias modificaciones —en algunos casos inevitables, en otros casos
invisibles— que tienen lugar en lo macro y en lo micro de la institucién, que permiten pequefios

0 grandes movimientos.

Estos pequefios y grandes movimientos impulsados por cuestiones politicas también se han
normalizado. Asi, en el articulo 1.° de la Ley General de Educacion (2009) se reafirma a la
educacion como un derecho humano fundamental: «Declarase de interés general la
promocién del goce y el efectivo ejercicio del derecho a la educacién, como un derecho
humano fundamental. El Estado garantizard y promovera una educacion de calidad para todos

sus habitantes, a lo largo de toda la vida, facilitando la continuidad educativa».

Estas ultimas palabras, «continuidad educativa», de alguna manera interpelaban a ambos
Consejos de tal forma que comenzaron a ubicar, desde esta perspectiva de derechos,
diferentes propuestas educativas tendientes a asegurar esa continuidad. Especialmente,
cuando el proceso educativo se ve interrumpido por los motivos que se comprenden en el
fenébmeno de la desafiliacion. Podria decirse que a mayor exclusién, mayores apuestas a

programas inclusivos, aunque ZELMANOVICH (2013: 275) nos advierta en su tesis doctoral:

Los esfuerzos de las politicas inclusivas se presentan de manera simultanea con
evidencias alarmantes de segregacionismos dificiles de erradicar. Encontramos
en esa confluencia paraddjica uno de los puntos criticos del malestar en las
practicas socioeducativas.

Las lecciones muestran que las dificultades para considerar como potenciales
sujetos de la educacién a los jévenes “desafiliados socialmente” es uno de los
efectos méas contundentes de la conmocidn que produjeron las caracteristicas de
los nuevos estudiantes en los docentes. Esta conmocion empujé a muchos
profesores hacia posiciones segregativas, llevandolos a que se desligaran de su
propia funcién: a mayor segregacion de los jovenes, mayores dificultades para

ejercer la funcién educativa.

De todas las maneras, los esfuerzos inclusivos e inclusores continlan desarrollandose en
diferentes programas y modalidades que se pueden transitar en la Educacion Media Basica,
asegurando que se cumpla la normay respetando la diversidad en cuanto a las formas en las

gue se construye conocimiento general.
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En este sentido, el Consejo Directivo Central de la Educacion Publica (CODICEN) se expresa

sobre la continuidad educativa planteando algunos recaudos:

Por tanto, para ellos en particular y para la sociedad en general, el problema de
la retencidn, la calidad y la continuidad educativa se vuelve determinante de su
futuro nivel de integracion. Esto es solo parte del problema, puesto que es
necesario resolver las formas en que se ha de captar al grupo de jévenes que ya
ha abandonado el sistema educativo formal. Replantearse esta continuidad debe
impedir que la diversificacién de la educacién basica para atender a estos grupos
culturales siga escondiendo una oferta empobrecida en la que también hay déficit

en el acceso al conocimiento. (CobpICEN, 2007: 5)

Podra decirse, entonces, que atender la diversidad cultural supone una diversidad de ofertas

gue promuevan la inclusion, desde una perspectiva de derechos:

El derecho a la educacion, contemplado en los marcos juridicos, requiere de una
politica de educacién profesional y tecnoldgica destinada a jévenes y adultos que
no han encontrado en las propuestas existentes una respuesta valida. La
valoracion negativa que ellos hacen de las actuales propuestas donde la
carencia de significado se convierte en el principal obstaculo para estos jovenes,
constituye un elemento que lejos de incluir promueve la exclusion de esta
poblacion. Que las y los jovenes uruguayos ejerzan su derecho depende de que
encuentren modelos educativos variados que contemplen la diversidad de

intereses y de formas de valorar el aprender. (FERRARI, 2009: 18)

Sin embargo, mas alla de todos los recursos que se invierten, no se ha conseguido remediar
la problematica de la desvinculacion estudiantil, que tanto preocupa y desvela, especialmente
en el primer afo de Ciclo Basico, ya que «las politicas educativas que apuntan a la inclusiéon
deben comprender la complejidad de las causas de la desescolarizacion y el rezago escolar,

y actuar por consiguiente sobre una multiplicidad de fendmenos» (TERIGI, 2014: 224)

La autora también apunta que: «Un desafio para el futuro es involucrarse en politicas que
cambien la escuela y asuman la construccion de respuestas a los problemas de exclusion
educativa que son producidos por la accion de la escuela. De lo contrario, seguiremos

produciendo candidatos a programas de inclusién educativa». (TERIGI, 2014: 232)

Tras esta introduccion al tema, se considera pertinente realizar una breve historizacion de la
institucion donde se realiz6 la investigacion, para ubicarla dentro del sistema educativo
uruguayo en relacién con su constitucion y los actos fundantes que hasta el dia de hoy

impregnan su cultura, tanto en los modos en que se desarrollan los aspectos técnicos y
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administrativos de la centralidad, como en los centros educativos que, si bien son

descentralizados y regionalizados, conservan la ldgica centralista en los llamados campus.

El surgimiento de la Ensefianza Técnica en nuestro pais data de 1879. Los gobernantes y
sectores dominantes de la época demostraban preocupacion por establecer orden y disciplina,
especialmente a nifios y jovenes con «mala conducta», para que aprendieran a obedecer y
trabajar como castigo a su comportamiento. La Escuela de Artes y Oficios que instituyé Latorre
—en caracter de dependencia del Ejército— tenia por funcion principal la de «domesticar a

los descarriados» (BRALICH, 1987).

En ese momento, existia, empero, una realidad, constituida por una economia
que se modernizaba: nuevas industrias, importacion de maquinarias. Se
comenzaba a sentir la necesidad de una mano de obra méas capacitada: los
obreros debian adquirir no solo las herramientas de la lectoescritura y el calculo,
sino también el dominio de la moderna tecnologia: motores a vapor, maquinas
semiautomaticas, etc. La funcién represiva de la Escuela fue predominante, pese
a lo cual no se descuido la infraestructura técnica: modernas maquinas de
torneria, de imprenta, de tejeduria, etc. posibilitaron que el reducido nimero de
alumnos (alrededor de 200) se convirtiese en un taller del Estado, que producia
a bajo costo: uniformes para el ejército, municiones, impresos para el Estado y
hasta 2 pequefios barcos. El severo régimen disciplinario —de raiz castrense—
promovi6 frecuentes rebeliones de los alumnos y contribuyé a que la institucién
pasase —en 1886— a la drbita civil, aunque sin modificar su orientacién anterior.
(BRALICH, 1987)

Es asi que la Escuela de Artes y Oficios se va construyendo paulatinamente en la Universidad
del Trabajo del Uruguay (UTu) a medida que en los afios posteriores se van produciendo
importantes procesos de reforma, fundamentalmente los liderados por FIGARI, que en su
proyecto de 1910 proponia: «Dar instruccion practica mas bien que tedrica, adoptando, en
cuanto fuere posible, procedimientos experimentales, de modo que el alumno consiga por si
mismo la verdad o el resultado que busca». Lo que en definitiva buscaba era «despertar y
desarrollar en el alumno el espiritu de observacion y el sentido estético, preparandolo para
razonar, adecuar, adaptar, ordenar, proporcionar, equilibrar, armonizar, etc.». En una palabra,
«despertar y desarrollar las facultades de inventiva del alumno».

(FIGARI, en BRALICH, 1987: 17)

Veinte afios después y en sintonia con estas reformas, J. F. ARIAS impulsé grandes
transformaciones que se conocen hasta nuestra época. Por medio de ley n.° 10.225 del 9 de
setiembre de 1942, se crea la UTU. No obstante, en el imaginario colectivo siguen subsistiendo

ideas ligadas al orfanato y al correccional propias de la vieja Escuela de Artes y Oficios.
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En el periodo dictatorial de 1973 a 1985, se instald un cuerpo interventor en la direccion de la
UTU. Ya en demaocracia, el primer cambio importante es la sancion de la Ley de Educacion n.°
15.739 de 1985, con la cual se creé la Anep, con caracter de ente autbnomo, y se establecié

el CODICEN como su 6rgano méximo de gobierno.

La administracion del sistemay, en particular, de cada subsistema educativo se realizé desde
entonces a través de los Consejos Desconcentrados (Primaria, Secundaria y Técnico
Profesional) y por una Direccién de Formacién y Perfeccionamiento Docente dependiente

directamente del CODICEN. A partir de ese momento se puede hablar del CETP/UTU.

En los veinte afios posteriores a la recuperacion y consolidacion de la democracia y en un
contexto de desindustrializacion, se fueron aplicando, especialmente en este desconcentrado,
programas de reformas liberales, aunque menos intensos que en otros paises de la region.

(BERTOLA Y BITTENCOURT, 2005: 305)

El segundo cambio institucional importante consistié en la implementacion del Plan 1986,
mediante el que se intentaba atender a una poblacion estudiantil mas heterogénea, a través
de la creacion del Ciclo Basico Unico, a ser dictado tanto en la ensefianza secundaria como

en la técnica.

En ese sentido, un objetivo de primer orden del plan era equiparar la educacion
técnicoprofesional con la ensefianza secundaria —considerada mas «prestigiosa»—. Se trato,

entonces, de un hito importante en los impulsos por secundarizar la ensefianza técnica.

En el mismo camino, a mediados de la década de los noventa, se produce otra reforma,
liderada por German Rama, en la cual se prioriza la ensefianza técnica y llega hasta ella la

cooperacion econdmica externa para modernizar su estructura.

La primera fase de esa reforma (1995-1999) modificé sustantivamente el cBu. Por un lado, se
sustituyé el régimen de asignaturas por un régimen estructurado por areas con el fin de facilitar
el transito educativo desde primaria al cBu, para poder incidir en la disminucién del fracaso
escolar registrado. Por otro lado, se extendio el horario de clase de tres horas y media a cinco
horas y media diarias, con el fin de asegurar mayor permanencia de los estudiantes en el

centro.

En lo que refiere al subsistema técnico, ademas del CBU por &reas se ofrecia también una
modalidad tecnolégica y otra agraria, en régimen de alternancia (BID, 2005). De todas maneras
contindan las tensiones entre la vocacion autonomica de la UTU y el nuevo movimiento

reformatorio que intenta secundarizar la institucion a pesar de incluir la modalidad tecnoldgica.
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También es necesario sefialar que, con la llegada de la democracia, se habian realizado
diagnésticos del subsistema UTU cuyas conclusiones no eran muy alentadoras: se observaba
gue los cursos dictados eran de formacion terminal, con algunas carencias en términos de
capacitacion cientifica y tecnolégica (CAamou, 1987). Por lo tanto, la reforma Rama también

apuntaba a estas debilidades, especialmente en la educacién técnicotecnoldgica.

Ya en los afios 2000 y, en particular, desde el 2005, Uruguay entré en sintonia con la region
en lo referente a lo educativo y comenzéd a ejecutar programas focalizados de inclusion
educativa al mismo tiempo que aplicé transformaciones de caracter universal (FILARDO Y
MANCEBO, 2013).

Enlorelacionado con los programas focalizados, sus objetivos han sido, por un lado, fortalecer
la integracién a la institucion educativa de aquellos estudiantes que estando matriculados
tienen un alto riesgo de abandono; por el otro, revincular a quienes han abandonado la

educacion formal sin completar el nivel que estaban cursando. (FERNANDEZ, 2010).

Actualmente, se vienen realizando sucesivas reformulaciones, poniendo la lupa en los pasajes
de nivel, entre el ciclo escolar y el ciclo basico, ya que es en este transito donde se observan
las mayores dificultades, tanto para prevenir el abandono como para garantizar la

revinculacion.

Sin duda, una de las explicaciones que se encuentran es la desarticulacion de las ldgicas
existente tanto en lo curricular como en las evaluaciones, asi como otros factores que se
relativos a los nuevos desafios de la ensefianza que suponen las nuevas formas de ser
adolescente en la region. El pasaje de nivel se constituye en una traba para la continuidad
educativa a pesar de existir multiples ofertas y mayores recursos, y los resultados siguen

siendo no muy alentadores.

5.2 Datos generales centralizados

Respecto al Ciclo Basico Tecnoldgico, nivel en el que se realiz6 la investigacion, se puede
decir que las primeras impresiones fueron resultado de enfrentarse a la pagina oficial del
CETP/UTU, en que se lee, desde hace varios meses: «El Consejo de Educacion Técnico
Profesional esta abocado a una profunda reestructura de sus servicios a través de internet.
Esta actualizacién redundara en un alto beneficio para la institucién, sus estudiantes y la
ciudadania, pero entretanto es necesario dejar inhabilitados nuestros servicios por internet.
Durante este proceso, se ha implementado este sitio web de contingencia para cubrir las

principales necesidades de gestién y de comunicacion de UTU».
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Se recibe la misma impresion que provoca enfrentarse a un cartel en el que se lee «cerrado
por reformas» 0 «en reparacion» o «estamos trabajando para Ud.»... Se percibe la necesidad
de cambios, de deconstrucciones, aunque la pagina sigue habilitada para cumplir con una
funciéon de «contingencia». El mensaje simboliza la convivencia de la incomodidad y la

precariedad con el proceso de transformacién que se augura como beneficioso.

Son estas las percepciones y los sentidos que el investigador encuentra en el primer
movimiento de su quehacer etnografico, introduciéndose asi en el mundo concreto de lo que

se ve, pero incluyendo el sentir como parte del registro.

Al menos en vista de su pagina de presentacién, se trata de una instituciéon en transito, que
contiene lo viejo —los mismos links— augurando lo que vendra tras una «profunda

reestructura» que redundara en lo mejor para todos.

En esta pequefia presentacién, se narra una historia operada por la recompasicién de lo vivido.
De esta manera, queda situada la perspectiva de trabajo de esta investigacion: el investigador
toma decisiones y analiza en base a su subjetividad. Toda eleccion metodolégica, toda
formacion técnica y aproximacion sistematizada de la realidad psicosocial conduce a una
implicacién necesaria, que por razones éticas deberd ser explicitada. Incluso hay

metodologias investigativas que suponen y necesitan la implicacién como parte de su préactica.

Este posicionamiento, sin duda, tiene que ver con como el investigador se coloca frente a la
palabra, la imagen, lo cotidiano del otro. Desde esta orientacion, la implicacién significa
también entrar y salir del hecho psicosocial, trabajando con la transferencia y la
contratransferencia, al decir de DEVREAUX (1973). Por lo tanto, la implicancia es dialéctica y
dialégica, y complejiza el trabajo, vigilante de la diada dinamica entre la implicacién y el

distanciamiento.

Se trata entonces de integrar en el objeto a la subjetividad como un elemento de
conocimiento, y un elemento a conocer. Esta integracion no se hace sin riesgo:
la vivencia es, a la vez, portadora de sentidos y de ilusidn, saber y disimulacion,
verdades y deformaciones, persuasion y neutralizacion, distancia e implicacion.
Su expresion no es mas que parcialmente directa. Como la novela, ella realiza
una reconstruccion de una realidad muy rica, llena de contradicciones y

ambigliedades (GAULEJAC, 2003)

Que quede claro: el investigador violenta el campo de intervencion con su sola presencia, por
eso es necesario analizar el grado de implicacion. Por ejemplo, analizar si se realizan
«abusos» de interpretacion, puesto que implicarse no significa otra cosa que las multiples

relaciones conscientes e inconscientes que se establecen entre el investigador y el sistema
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institucional. BAREMBLITT (2005) sefiala que el analisis de la implicacion es el entendimiento
del compromiso, socio, econdmico, politico y libidinal. Elucidar este imbricado, en la praxis,

reflexionando sobre la implicacién sera la guia de este proyecto.

Tras este primer impacto en esta breve historia de huellas y de implicancias —y puesto que
en la web no se encontr6 un organigrama de las jerarquias institucionales— se decidio

concurrir directamente a la Centralidad del Ciclo Basico.

Es asi que se acudié al mismo edificio histérico «de la UTU», ubicado en el barrio Sur y
Palermo de Montevideo, conocido habitualmente por los funcionarios como Central, en donde
se concentran las oficinas administrativas y de gestion. Alli se encuentran las Direcciones de

Programas y, en particular, la Direccion del Programa Educacion Media Bésica.

El Programa recibié la propuesta de investigacion y agilizé el tramite para su autorizacién, ya
gue, en primera instancia, se tomd contacto personal con quien facilité la entrada. «En
consecuencia, la negociacion del acceso no estriba solamente en entrar en una institucion o
grupo en el mero sentido de atravesar el umbral que separa el mundo exterior del interno, sino
en el de atravesar diversos umbrales que indican el camino al corazén de una cultura.»

(Woobs, 1987: 39)

Primer mojon, entonces, despejado por el «portero» que abrid la majestuosa puerta que luce,
con admiracién y orgullo, la «Central de UTU». La habilitacién, ahora con forma de expediente,
despeja la entrada a cualquier centro, ya que ha transformado la solicitud en mandato, al pasar
por el Consejo. En este momento, es posible avanzar en el trabajo de campo concreto: ya se
pueden realizar entrevistas con los docentes, aunque en los centros también se deberan

cruzar diferentes umbrales y no solamente la puerta de entrada ya habilitada.

Antes de ir al campo de la investigacion, es preciso sefalar que el Ciclo Basico Tecnolégico
es un componente de la oferta con continuidad educativa para cursar Educacion Media Basica,
aunque no es el unico, ya que, como se dijo antes, se han desarrollado —especialmente en
este Consejo— diferentes propuestas para transitar este nivel, teniendo en cuenta las

dificultades en la permanencia y en la revinculacién de los estudiantes al sistema.

A continuacién, se describen las cinco opciones de cursada del Ciclo Basico Tecnoldgico, a
modo de completar el entendimiento de la oferta educativa de educacién basica, incluyendo
las propuestas que, a partir del 2008, se han destacado por tener en cuenta el fortalecimiento

de la integracion y la inclusién educativa.

Segun la Direccién de Comunicaciones de la Oficina de Divulgacion de Cursos del CETP/UTU,

a comienzos del 2015 se ofrecia lo siguiente:
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«La Educacion Media Béasica de uTu habilita a continuar estudios de Educacién Media
Superior en UTU o0 en Secundaria. Se promueve la formacion integral que incluye como un
componente imprescindible la ensefianza de la tecnologia a edad temprana.» (Sitio web de
CETP —UTU)

1. Ciclo Bésico Tecnoldgico
Ciclo Basico Tecnolégico Agrario en régimen de alternancia

3. Ciclo Basico Tecnolégico Rural

4. Formacion Profesional Basica

5. Programa Rumbo y Rumbo modalidad rural.

Ciclo béasico tecnologico

Formacion general: Matematica e Inglés (1.°a 3.9), Idioma espafiol e Informatica (1.°a 2.9),
Literatura (3.°)

Cienciay tecnologia: Geografia, Historia, Tecnologia, Biologia y Ciencias Fisicas (1.°a 3.°);
Formacién Ciudadana y Quimica (3.9)

Expresion: Educacion Fisica, Dibujo
Taller curricular: Educacion Sexual (1.°y 2.°), Orientacion Vocacional (3.°)

Talleres optativos curriculares (ToC’s): Son un espacio tecnolégico que posibilita la
experimentacion y el desarrollo de la creatividad. Opciones: Administracion, Agrario, Alimentacién,
Arte y Plastica, Disefio y Tecnologia de la Construccion, Educacién Fisica Recreativa, Electrotecnia,
Filosofia para Jévenes, Inglés Técnico, Participaciéon Ciudadana, Mecanica Automotriz, Mecanica
General, Musica y Canto Popular, Teatro, Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién, Trabajo
en Madera.

Carga horaria: 40 a 42 horas de

Duracion: 3 afos
clase semanales.

Perfil de ingreso: Primaria completa

Ciclo béasico tecnoldgico agrario en régimen de alternancia
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Formacion general: Matematica e Inglés (1.°a 3.°), Idioma espafiol e Informatica (1.°a 2.°), Lengua y
Literatura (3.9)

Ciencia y tecnologia: Biologia, Ciencias Fisicas, Geografia e Historia (1.°a 3.°); Quimica (3.°)

Expresion y recreacién: Educacion Fisica, Expresion Visual y Plastica, Estudios Orientados,
Veladas y Visitas de estudio (1.°a 3.°); Educacién Sexual (1.° a 2.°); Orientacién Vocacional (3.°)

Taller curricular: Tecnologia, Taller Agrario y Cuaderno de Explotacion Familiar

Carga horaria: en forma alternada, Perfil de ingreso: residencia en el
durante una semana el estudiante medio rural y prioridad para
. ~ reside de lunes a sabado en el centro | egresados de Educacion Primaria
Duracién: 3 afos . o o .
educativo y la siguiente semana Rural. Aprobar en diciembre del afio
trabaja en el predio productivo de anterior al inicio del curso la prueba
referencia en su domicilio. de ambientacion.

Ciclo basico tecnoldgico rural

Formacion general: Matematica e Inglés (1.°a 3.9), Idioma espafiol e Informatica (1.°a 2.9),
Literatura (3.°)

Ciencia y tecnologia: Biologia, Ciencias Fisicas, Geografia e Historia (1.°a 3.°); Quimica (3.°)

Expresion y recreacién: Educacion Fisica, Expresion Visual y Plastica, Estudios Orientados,
Expresion Integral y visitas de estudio (1.°a 3.°); Educacion Sexual (1.°a 2.°); Orientaciéon Vocacional

(3.9
Taller curricular: Tecnologia, Taller Agrario y Taller Vision Agropecuaria

Otros talleres: Educacion Fisica Recreativa, Taller Artistico, y Alimentacion (1.°); Educacién Fisica
Recreativa, Taller de Arte y Plastica, y Alimentacién (2.°); Educacién Fisica Recreativa, Informatica, y
Taller de Musica y Canto popular (3.°)

Perfil de ingreso: Primaria completa
y con predio productivo de
referencia.

Carga horaria: lunes a viernes de 8 a

Duracion: 3 afos 17 h y sabados de mafiana

Formacion profesional béasica

Se brinda al estudiante una formacion integral que le posibilita completar la Educacién Media Basica
tomando en cuenta los afios que ya tenga aprobados o el ingreso directo desde Educacion Primaria,
a la vez que recibe una formacién de base para su insercién laboral.
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Formacion general: Ciencias Experimentales, Espacio de Ciencias Sociales y Artistico, Idioma
Espafiol, Informatica, Inglés, Matematica, y Alfabetizacion Laboral

Formacion profesional: Tecnologia, Taller, y Representacion Técnica

Areas profesionales de formacion para obtener un certificado de operario practico:

Audiovisual + Ganadero Lechero

Artes Graficas + Gastronomia

Artes y Artesanias (en formulacion) + Hipica
Avicola (en formulacién) + Informatica

Belleza (capilar o postizos) + Informética Rural
Carpinteria + Instalaciones Sanitarias
Carpinteria Rural + Mecanica Automotriz

Chapa y Pintura Automotriz + Mecéanica General
Construccion + Medio Ambiente (en formulacion)

Deporte + Metallrgica
Electricidad + Musica (en formulacion)

TR I R I T

Agropecuaria

Duracién: 6 moédulos organizados en 3 afios

Duracién: 4 moédulos organizados en 2 afos

Duracion: 4 médulos organizados en 2 afios

Duracion: 4 médulos organizados en 2 afios

Energias Renovables (énfasis en + Panaderia fotovoltaica y edlica) + Produccion

Sustentable (semipresencial)

Modalidad del curso: 30 horas semanales en los
4 primeros médulos y 25 horas semanales en los
altimos 2 médulos

Modalidad del curso: 42 horas semanales en
todos los modulos.

Modalidad del curso: 30 horas semanales en
los médulos 1y 2, y 34 horas semanales en los
modulos 3y 4

Modalidad del curso: 22 horas semanales en
los médulos 1y 2, y 34 horas semanales en los
moédulos 3y 4

48



Programa Rumbo

En Rumbo la ensefianza se concibe en forma integral con una metodologia especialmente concebida
para jévenes y adultos. Los contenidos teéricos se desarrollan en relacion directa con situaciones
reales de la vida comunitaria o personal, en areas tales como Salud, Ciudadania, Medio Ambiente,
Consumo y Economia, Tiempo libre y Recreacién, Trabajo, y Mundo Profesional.

Se trabaja con el apoyo de una plataforma virtual, que posibilita una participacion activa de los
estudiantes en su proceso de aprendizaje, el intercambio de saberes con sus comparieros y la
modalidad semipresencial de ensefianza.

Componentes curriculares: Fisico-matematico, Ciencias Experimentales (Quimica y Biologia),
Lenguas (ldioma Espafiol e Inglés), Espacio de Ciencias Sociales y Artistico, y Formacion Ciudadana
y Laboral + capacitacién de profundizacion como Operador Informatico con manejo de Plataforma
Virtual.

Modalidad del curso: dos segmentos presenciales
(3 horas diarias de lunes a viernes) y un segmento

Duracién: 1 afio semipresencial intermedio (trabajos a distancia y
encuentros quincenales de 2 horas por componente
curricular)

Perfil de ingreso:
Primaria completa

Rumbo modalidad rural

Los contenidos tedricos se desarrollan en relacion directa con situaciones reales del medio rural. El
curso tiene igual duracion, modalidad y componentes curriculares y el perfil de ingreso es el mismo.

5.3 Datos generales descentralizados

Una vez ubicada la centralidad y tramitadas las autorizaciones correspondientes, se inici6 la
siguiente etapa. La propuesta de disefio flexible supuso también un plan de enfoque
progresivo: a medida que se redefine el disefio original, también se van acotando con precision

los propositos y finalidades de la investigacion, los lugares y las personas claves, etc.

En este proceso, se fue construyendo el abordaje a los centros educativos que fueron
designados —como se dijo antes, en esta decision el investigador no participd, puesto que
solamente establecio las consignas de lo que se buscaba como variable para la eleccion—.
Estos dos centros son dos lugares diferentes pero, a la vez, con muchas similitudes; los datos
estadisticos indican que se trata de los centros con mayor y con menor indice de

desvinculacion estudiantil en primer afio del CBT.

En este punto no se puede dejar de considerar que la obtencion de los datos en «un proyecto
de investigacién es una intrusion en la vida de la institucién que se va a estudiar». (FLICK,
2004: 71)
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Por lo expresado, se hace dificil narrar sobre estos centros sin sentir que se violenta de alguna
manera su vida, al forzar la busqueda y con el peso de estas dos variables que
intencionalmente se decidi6 incluir. A priori, pensamos qué se estaria jugando en quienes les
toco la tarea de proporcionar el dato. ¢ La lectura fria de los niUmeros? ¢ U otras cuestiones

que le son invisibles al investigador?

Desde la centralidad, la desafiliaciéon se ve con otros 0jos, con 0jos panépticos. En cambio, en
la descentralizacion, con la organizacion particular de cada centro, la vision es seguramente

diferente, porque esta parcializada, recortada por el contexto y por las circunstancias.

Cabe decir que, en algan momento, perteneci por cierto tiempo al ambiente de uno de los
centros en cuestiéon por temas laborales. Al enterarme que uno de los centros designados era
precisamente ese, pensé que podria sentirme sobreimplicada en algun aspecto, por lo que
decidi vigilar esta cuestion. Pero ya en el primer contacto visualicé claramente que la

capacidad de distanciamiento era posible, a pesar de la familiaridad del lugar.

A los efectos de esta investigacion, preservaremos las singularidades de los territorios de
enclave de dichos centros, para resguardar aquellos datos que permitirian identificarlos
facilmente, lo cual no aportaria al objetivo del trabajo. Al contrario, quizas en otras lecturas o
momentos de devolucion, el reconocimiento podria conducir a nuevas estigmatizaciones de

estos territorios, que operen en el sentido de su sobrevalorizacion o desvalorizacion.

De todas formas, parece importante introducir el concepto de territorialidad, diferenciandolo
de territorio, porque —si bien en esta ocasion la investigacion no se detendra en el tema—
esta nocion podria ser otra variable a tener en cuenta en el problema de la desafiliacion

estudiantil.

El territorio es un espacio fisico geografico concreto que las personas que lo habitan sienten

como propio, donde prevalecen sentimientos de identificacion y control.

La territorialidad se refiere a las relaciones, a las interacciones humanas que se producen en
ese espacio, y que le dan ese sentido de identidad no solo espacial, sino que agregan el
sentimiento de pertenencia; esto le otorga una particularidad a ese territorio, razén por la cual

los habitantes se comportan de un modo caracteristico.

«Es importante tomar en cuenta el tipo de comunicacioén existente en los territorios, es decir,
las territorialidades en tanto formas de llevar a cabo las mediaciones en todos sus niveles y

dimensiones.» (ALVAREZ PEDROSIAN, 2012)

De esta manera, «la ciudad pasa a ser una entidad plural; la zona, un conjunto heteréclito de

territorios; las territorialidades, entidades subjetivas fuertemente condicionadas por problemas
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comunicacionales. Espacio fisico, biolégico y cultural que es mas que la suma de los tres
ordenes; rizoma donde uno deviene en el otro y gracias al cual se teje la trama que da cabida

a nuestra existencia». (ALVAREZ PEDROSIAN, 2011)

El territorio de los centros educativos —su zona de enclave— estd, a la vez, descentralizado
de la centralidad y centrado en la trama de multiples relaciones educativas que da cabida a
su existencia, condicionado por esas territorialidades subjetivas que dejan su huella de
identidad.

Los centros educativos designados para la investigacion presentan topografias distintas vy, al

mismo tiempo, con semejanzas.

Uno se encuentra cerca del centro de la ciudad, pero también lejos y cerca de los margenes:
parece «descolgado», en el borde de todo y de la nada también. Un centro educativo en el
medio de diversas formas de habitar el territorio —tanto desde el espacio, como desde las
formas de existencia— y de distintos espacios sociales, que generan estilos de vida en tanto
«productos sisteméaticos de los habitus, que percibidos en sus mutuas relaciones segun los
esquemas del habitus devienen sistemas de signos socialmente calificados (como

distinguidos, vulgares)». (BOURDIEU, 1988: 171)

Un territorio, poblado pero desierto al mismo tiempo, por momentos tierra de nadie. Sin
embargo, alli convive la diversidad humana, con habitus que oscilan entre lo distinguido y lo

vulgar.

El otro centro educativo también se ubica en el margen de la metrépolis, aunque en realidad
ha extendido su radio a fuerza de crecimiento poblacional y de esas territorialidades que se

desarrollan a partir de multiples y sostenidas relaciones.

La materialidad y funcionalidad del espacio, visibilizadas a través del paisaje,
pueden (y debieran) ser complementadas con la perspectiva vivencial. Aparece
alli el aporte de la geografia humanista, representada por ejemplo, en los trabajos
de Yi Fu Tuan, que incorporan los «lazos emotivos y simbdlicos que convierten
el espacio en un lugar [...] examinando fenomenolégicamente los mecanismos

que ligan positiva y negativamente al hombre con el lugar». [...]

A partir de la experiencia de los sujetos, Tuan plantea cuatro categorias que dan
cuenta de tales vinculos. Denomina topofilia a las experiencias placenteras
derivadas de lazos afectivos que establece el hombre con el lugar; pudiéndose
dar también la topolatria, cuando el lugar despierta un sentimiento reverencial y
mitico. La topofobia es la aversiéon o el miedo hacia un lugar. Finalmente, la

toponegligencia (mas comin en nuestros tiempos) consiste en la tendencia a
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perder el sentido por el lugar, resultdndole ajeno e impersonal al individuo.

(ALVAREZ PEDROSIAN, 2012)

5.4 Descripciones

De las categorias descriptas por el autor, podria decirse que ambas territorialidades escolares
comparten las vivencias pendulares entre la topofilia y la toponegligencia, ya que en los dos
centros la poblacion que se estudi6 —los docentes— oscilan entre la permanencia (la
radicacion en el lugar por varios afios los hace sentir afectivamente ligados a esa cultura
organizacional territorializada) y la imperturbabilidad (docentes que estan de paso y sienten el

lugar como ajeno e impersonal).

Vale aclarar que en ambas situaciones existe una eleccion: en muchos casos a conciencia
con esta ligazoén; en otros, a conciencia de que la ajenidad le favorece en lo laboral; y en otros
tantos, manifestada como una eleccién forzada, puesto que, como expresan a veces, «no

habia otra cosa para elegir».

También corresponde comentar como es el proceso de eleccion. Antes de 1989, se hablaba
de designacién de horas. Las horas eran vacantes que se adjudicaban con ciertos criterios
azarosos o discrecionales. Ese afo se produce una huelga general de los gremios de la
educacion, en cuya plataforma reivindicativa se consignaba el cambio de designacién de
horas por eleccion. Una vez conquistado ese formato, la reglamentacién del trabajo docente
estuvo, de ahi en mas, regida por el Estatuto del Docente y organizada segun una estricta

jerarquizacion, lo que se llama escalafén docente.

Este escalafén se confecciona anualmente, en oficinas centrales, en base al informe de la
direccion escolar (del centro escolar en el que el docente dictdé clases el afio anterior); el
informe de Inspeccién de Asignatura (si lo tuviera ese afo); la antigiiedad y, por lo tanto, el
grado (en Anep, los grados docentes son del primero al séptimo y se asciende un grado cada
cuatro afios); y un puntaje ficto. Del resultado de esa combinacion, el puntaje obtenido redunda
en una ubicacién en dicho escalafén. No es un tema menor: de esa ubicacién dependen las
posibilidades de eleccion de los lugares de trabajo de los docentes, asi como las cargas

horarias, etc.

Si bien es una conquista que democratiza el acceso al trabajo, el escalafén docente es un
dispositivo: «[...] por dispositivo entiendo una especie —digamos— de formacidn que tuvo por

funcién mayor responder a una emergencia en un determinado momento. El dispositivo tiene
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pues una funcion estratégica dominante... El dispositivo esta siempre inscripto en un juego de

poder». (AGAMBEN, 2005)

El dispositivo es un conjunto heterogéneo: incluye estrategias discursivas, disposiciones,
ideologias, leyes... Es una red que se tiende entrelazando todos estos elementos. Siempre
tiene una funcion estratégica concreta, inscripta en una relacién de poder; por lo tanto, el

dispositivo resulta del cruzamiento de relaciones de poder y saber.

El dispositivo escalafon, pues, no deja de ser ese cruzamiento que, por una parte, asegura un
acceso ordenado y con cierto consenso (si algin docente no esti de acuerdo o encuentra
alguna irregularidad respecto a su posicion en el escalafon o respecto a los puntajes de
direccién, puede realizar una apelacion frente a las juntas correspondientes) somete a la
institucion a la elaboracion de listas para cubrir vacantes, y establece un orden de prelacion
para los docentes; por otra, teje las relaciones de poder y saber entre los propios docentes de

areas o asignaturas, invistiendo de mas poder a ese escalafén.

En sintesis, de la posicion del docente en ese escalafon dependera como podra elegir, si en

realidad elegira lo que quiere o si solamente accedera a lo que le quede.

Esto incide, en parte, en los lazos que el docente se establece con el lugar, los sentimientos
de pertenencia, la aceptacion del lugar, su apropiacion como un lugar que despierta

experiencias placenteras o, por el contrario, ingratas.

Los dos centros educativos —con caracteristicas opuestas en relacion con el tema de
investigacion—se asemejan, no obstante, en las razones por las cuales son elegidos por los
docentes. Tanto en las observaciones como en las entrevistas, se hallan datos muy similares

a este respecto.

Por lo tanto, el supuesto de que los docentes del centro con mayor indice de desvinculacion
podrian tener un menor o casi nulo sentimiento de pertenencia —o lo que Tuan llama
topofilia— no parece constatarse; al contrario, no puede decirse que esto sea una de las

variables para comprender el fenédmeno.

Paralelamente, tampoco puede decirse que la topofilia de los docentes del centro que presenta
menor desvinculacion estudiantil sea una variable que incida de forma significativa en esta

caracteristica.

A partir de ahora, se llamara CEMA al centro con mayor desvinculacion y CEPA al que presenta
menor desvinculacion. Se denominaran CEMA/D1, CEMA/D2, CEMA/D3 Y CEMA/D4 a los docentes
del CEMA, los docentes del otro centro se denominaran, pues, CEPA/D5, CEPA/D6, CEPA/D7 y

CEPA/D8. Este codigo para referir a los centros y a los docentes tiene un doble propésito:
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simplificar la lectura y preservar la confidencialidad y el anonimato de quienes participaron en

la investigacion.

El trabajo de campo comenzd en el segundo semestre del 2014, en ambos centros. Aqui
también fue necesario realizar una progresiva entrada al lugar. Si bien se contaba con la
habilitacion para trabajar, fue necesario conquistar de a poco la confianza de las personas en

lo cotidiano, para que el investigador pudiera concretar sus objetivos.

Se penso en realizar entrevistas a docentes de primer afio de CBT de ambos centros, teniendo

en cuenta el sexo, el &rea de la asignatura y el tiempo de permanencia en el mismo lugar.

Asi se formaron algunos perfiles de docentes para las entrevistas. De la combinacion surgio
gue podrian participar: cuatro docentes varones y cuatro docentes mujeres; dos de cada sexo
gue dictasen clases en el area cientifico-tecnolégica, con permanencia en el centro por mas
de tres afos; y dos de iguales caracteristicas excepto en lo relativo a la permanencia en el

centro, puesto que deberia tratarse de docentes que lo hubiesen elegido por primera vez.

Luego, el mismo procedimiento se realizé para docentes del area humanistica. De esta
manera, se previo realizar ocho entrevistas por cada centro, de acuerdo con las caracteristicas

antes planteadas.

Al llegar a los centros, luego de afianzar la confianza y gracias a la colaboracion de otros
actores —adscriptos y administrativos—, se conformaron listas con los docentes que se
adecuaban a los perfiles elaborados. En ninguno de los centros fue posible cruzar todas las
variables, ya que la plantilla docente estaba integrada por mayor nimero de mujeres que de
varones, y por mas docentes con mayor permanencia en el centro que «nuevos» docentes.
Por consiguiente, se trabajé con lo que aparecié en el camino, asumiendo que lo inesperado

forma parte de la investigacion.

En segunda instancia, se conversd con esos docentes, se les trasmitio de qué se trataba el
trabajo y se los invité a participar. Si estaban de acuerdo con los criterios, se concedia el

consentimiento informado para empezar con las entrevistas.

Las pautas utilizadas para la seleccién incluyeron la perspectiva de género, las diferentes
trayectorias formativas y disciplinares, y lo planteado en cuanto a la influencia o no de lazos
afectivos con el lugar. Esas variables no fueron, en si mismas, motivo de estudio: la intencién
fue incluir estas combinaciones para cubrir las perspectivas mencionadas, que le aportaron

aun mas singularidad y diversidad a los relatos.

Las entrevistas se realizaron en los centros educativos, previo acuerdo sobre el dia 'y el horario,

y en un espacio determinado para intentar escapar del cotidiano escolar. En algunos casos,
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no fue posible aislarse: si bien investigador y entrevistado se instalaban en lugares libres de
cursos, en ambos centros se observdé mucha movilidad y transito, tanto de adultos como de
adolescentes. En algiin momento, las entrevistas se vieron interrumpidas momentaneamente,
porque se abrian las puertas —para hacer alguna consulta, porque se desconocia qué estaba
sucediendo o simplemente por intromision—. Se utilizd la grabacion de audio y luego se

transcribieron las entrevistas para realizar su andlisis.

5.5 Analisis de las observaciones y notas de campo

El cemA fue el primer abordaje. Si bien a la entrada se percibe el movimiento de personas,
desde primer dia impresiona como un lugar solitario. Quizas incluso por sus caracteristicas
edilicias, el centro parece un escenario que en otros tiempos, muy lejanos, hubiera gozado de
un prestigio sefiorial y que hoy se ha venido a menos al tiempo que se ha transformado en un
centro de estudios. Llaman la atencion los grandes espacios verdes descuidados por una
suerte de desidia o por la fuerza de un territorio donde convive un fragmentado social, con
habitantes muy diversos. Podria decirse que el entramado complejo afiade una atmésfera de

incertidumbre acerca de lo que puede acontecer.

Son sensaciones que provienen de la precariedad en la que se instala la propuesta educativa.
Precariedad de un entorno atravesado por las condiciones de vida que no son, ciertamente,
condiciones debidas. Habitantes habitados por el asentamiento y por los complejos edificados
gue dan «altura» a los inmuebles y a quienes alli viven. Legalidad e ilegalidad, edificios y
campos baldios, muchedumbre y soledad. Vivencias que traspasan los muros escolares, que
se hacen rostro en los adolescentes y en las relaciones de los entre, desde los patios a las

aulas, en cada intersticio educativo.

El hall de entrada vigila el afuera en el adentro, distribuyendo a las personas en los lugares
gue corresponden. En la entrada, algunos bancos y mesas invitan al recién llegado a esperar
y, también, a intercambiar con otros en la espera. En un rincén de esa entrada, al costado del
mueble donde se guardan las banderas de la patria, erguido y también vigilante, se observa
una copia del dibujo de 1955 con el que Picasso plasmara su Don Quijote y Sancho. Hidalguia,
cordura y locura, idealismo y pragmatismo, en un poco de destino que por momentos es fatal.
Este Quijote pinta una escena escolar, rodeada de esos conceptos que con tanta belleza

desarrollara Cervantes en su obra.

En ese escenario cotidiano, se pueden observar muchas situaciones «hilarantes», casi como

quijotadas... Actividades que llevan adelante algunos adultos y algunos adolescentes, y que
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son casi proezas en un medio que se sobrepone a las dificultades diarias con, las mas de las

veces «ingenio del lugar».

Coordinar el encuentro con los docentes fue un tramite sencillo: muchos querian hablar de
ellos mismos, de los otros, del lugar. En general, se mostraron amigables y motivados por el

objetivo de la investigacién. Querian contribuir. «Si sirve de algo...», decian.

En ese tiempo de espera, se repiten las imagenes, como un ritual. Todos los dias, la secuencia
es inevitable: docentes que salen de su sala. Salen de su lugar de intimidad donde conviven
con iguales, donde se escuchan los clamores de las batallas, donde se intercambian didlogos
sobre lo que sucede en las aulas, con los alumnos, en la «lucha diaria»... Descargas de enojos,
charlas cansinas, entre almuerzos rapidos, libretas para terminar y alguna broma sarcéstica
sobre la vida, la profesion, la institucién. La sala de profesores, el Gltimo y el primer bastion,

para el refugio de los guerreros.

En este sentido, vale citar las palabras de ALVAREZ PEDROSIAN acerca del acceso a los flujos:
«Acceder a un campo de experiencias humanas para crear conocimiento desde alli es, entre

otras cuestiones, acceder a los flujos que constituyen el campo vital a penetrar.» (2009)

Cuando se elaboran los relatos, el investigador es consciente de que esos acontecimientos
alli narrados estan por €l mismo modificados. Porque ese momento es un corte, una
instantdnea que adopta un punto de vista, recreando el tiempo y el espacio, «comparando,
montando, y generalizando, inventando teorias desde cada caso, desde cada campo de

experiencias». (ALVAREZ PEDROSIAN, 2009)

Aulas, «clases», alumnos, adolescentes que salen y que entran... «¢No vino?», pregunta uno.
«jVamo’ arribal», contesta otro. «¢Vino la de Matematica?», se escucha en el pasillo.
Preguntan a quien pueda responderle. «;Nos vamos?»... Escurridizos y alegres, imprimen
ruido en los corredores, gritan, saltan, se abrazan... Y con ello rompen la monotonia, incluso

la que impregna algunos gestos adustos y entregados de los adultos.

Otros son los profe, a los que llaman desde lejos, trayéndolos desde afuera, colgandose
literalmente de sus brazos, haciéndoles fiesta por su llegada. Esos profes son profes porque

hay alumnos, que acortan las distancias con diminutivos, acercando, encontrandose.

También estan los apaticos, los desganados, los desmotivados, los que arrastran la
desesperanza... Adolescentes monocordes que huyen del ruido, aislando también el

encuentro con los profes.

Es esta la diversidad de historias que se entrecruzan en los patios y en las aulas. Salones,

gue callan, silencio que guarda el encuentro solitario de un docente y su grupo.
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Los bancos estan alineados, todos miran al frente, al gran pizarron para escribir y borrar.
Cuarenta minutos durante los cuales uno ensefia y otros aprenden, unos ensefian y otro
aprende. A veces este dialogo entre ensefar y aprender es capturado y transformado en un

«ensefiaje». Otras veces, se obtura, y solo queda el mondlogo, solitario, del que todo lo sabe.

La fiesta se produce cuando se observa a los alumnos y su profe que salen de clase charlando,

riendo... como dilatando la despedida de ese dia.

No suena el timbre, pero todos saben cuando entran y cuando salen. Parece que se
autoconvocaran para la entrada y la salida de las aulas, ante la mirada de los adscriptos y su
caracteristico «ja clase!», que ordenan como dirigiendo el transito. Esos adscriptos que se
encuentran en el medio del medio, siempre a la vista. Todos preguntan por él o por ella. Con

frecuencia se escucha: «Preguntale al adscripto».

Miradas, oidos... «crean sentido, alli radica el desafio de la mirada que las investiga, que las
rastrea, las descompone, las trata de interpretar y explicar sin reducirlas tan solo a

manifestaciones preexistentes». (ALVAREZ PEDROSIAN, 2009)

El CEMA es un espacio amplio, muy abierto a la vista, con limites materiales algo difusos, por
lo menos a los ojos. Encierra los secretos de cualquier sistema que se protege del afuera.
Muestra al visitante lo mejor de si, pero —como toda casa— distingue lugares sociales de
aguellos que quedan entrecasa. Esta bien que asi sea: se resguarda del intruso, poniendo a

salvo lo que no se quiere ni puede mostrar.

El investigador sabe de estas cuestiones: algunas se han filtrado por las hendijas de las
charlas coloquiales, en la pausa de cantina..., otras han sido tema de conversaciones que
comienzan con un «bueno, te voy a contar» que da pie a la descargas verbal. Necesidad de
proteger el lugar, su historia y su complicidad familiar, pero, al mismo tiempo, de no callar, de

decirlo todo al extrarfio.

El lugar se siente como la casa de una tia: hay cierto grado de afectividad que hace que tanto
el lugarefio como el extranjero se sientan a gusto; incluso, como en un hogar, el olor a cocina
inunda el corredor. En los talleres de gastronomia y en la cantina se observa la calidez, no
solo proveniente de los aromas, sino también por el movimiento que genera el hacer y producir

alimentos para otros.

Pero también se siente soledad y vacio: no solamente porque hay muchos momentos en los
gue no hay alumnos ni profesores, sino ademas porque se escuchan lamentos que muchas

veces expresan sentimientos de abandono y desproteccién. Tales las palabras de un docente:
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«¢,Por nosotros quién se preocupa? Estamos a la deriva». Y otro: «Es triste..., pero estamos

solos, nosotros frente a todo».

Asimismo, los alumnos de expresan con igual desazon. Un alumno se preguntaba: «¢ A quién
le importamos?»; mientras que otro decia: «jDeja! Mira si nos van a querer... Los profesores
nunca se rien, nos miran como con rabia, asi. Yo que sé... No te da ganas de venir. jTengo

la cabeza en otro lado, muchacho! No aprendo nada.

Las expresiones de alumnos y docentes interpelan el encuentro. Docentes y alumnos, seres

humanos a la deriva, solos «frente a todo», sin aprender nada...

En el aire de un centro educativo condenado a la desafiliacion, se respira calidez, familiaridad,

abandono y desproteccion.
El otro centro, el CEPA, fue abordado luego de que terminara el trabajo de campo en CEMA.

En primera instancia, al llegar a la zona de enclave, se puede observar un contexto urbano,
con mucho movimiento, comercios y edificios que parecen «apretar» el lugar, dando la
sensacion de mucha proximidad. Una cercania que aparenta como asfixiante para el que no
es del lugar. En medio de ese espacio tan urbanizado, emerge, gigante y en expansion, el
CEPA. Un edificio en plena reforma que, al decir de una voz del lugar, «qued6 chico, por eso

estan agrandando».

Obras que traen cambios adentro y afuera de la construccion. Afuera, cobra prestigio y se
escuchan expresiones como «lo bien que va la uUTu... La estdan agrandando». La
transformacion despierta admiracion y orgullo en el lugarefio: «Es muy importante para
nosotros, los de aqui, todas estas obras»; «Aqui vienen muchos chiquilines, algunos muy

pobres y se los atiende».

También en esas charlas coloquiales en la vereda se puede ver el flujo de movimiento continuo,
sin porteros ni portones. Llama la atencién, con respecto a otros lugares educativos, esa
puerta de entrada «tan abierta». Por un lado, impacta esa apertura y habilita la interpretacion
del centro como uno abierto a la comunidad. Por otro lado, también impacta que no exista
ningun «filtro» a la entrada, ningln control sobre quien entra y sale: el adentro y el afuera
parecen muy permeables, con pocos limites —o limites hiperflexibles—, y es inevitable

interrogarse acerca de las ventajas y desventajas de tal apertura.

Al entrar, se observa, también, un centro «en obras»; alumnos, docentes y funcionarios de
aqui para alla, conmocionados por los cambios. «¢A dénde vamos?», pregunta un alumno
con énfasis. Y el profesor le contesta: «Esperen, que le pregunto a la adscripta». La adscripta

interviene: «A ver, profesor, déjeme ver adénde puedenir. Voy a preguntar qué salon se puede
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usar». Todos quedan esperando, entre el recambio de turno, mientras los obreros vienen y

van con los materiales.

Mas tarde, la misma adscripta explicaba: «Te das cuenta que esto es un caos y hacemos lo
que podemos. Estas obras... no sé qué otros cambios traen...». Se evidenciaba cierto
malestar y desconfianza. «Antes domindabamos el lugar, ahora no se puede, y no sé cuando
se inaugure el otro sector como vamos a hacer. Somos los mismos de siempre y mas lugares

y grupos para atender».

Esaincomodidad parece venir de la tensién que produce esta etapa de cambio y de transicion,
no solo de lo edilicio, sino también del funcionamiento y de lo organizacional del centro. Otro
adscripto decia: «Estamos como en una nebulosa, tampoco tenemos una cabeza de centro

segura, es como que nos arreglamos como podemos, todo marcha como por inercia».

Mas adelante se comprendid que la direccion si existia, pero que respondia a otro modelo de
gestion. En épocas cercanas, la direccidn tenia una impronta muy presencial; actualmente, el
cambio hacia otra modalidad resentia el trabajo de otros protagonistas: «Antes, la direccién
estaba ahi y no se pasaba nada...», decia un adscripto. Y agregaba: «Ahora, si bien estan, no
controlan, y tenemos que hacer y decidir todo. A veces parece que vas a enloquecer. Estamos,

por momentos, como a la deriva...».

Los sentimientos desbordan un centro con bordes abiertos: La tension crece al mismo tiempo
gue crece el edificio y la poblacion. El afuera presiona el adentro; el prestigio parece hacer

fuerza. Adentro, la sensacion de caos invade y se alzan voces pidiendo control.

Se hace lo que se puede para mantener lo viejo, aunque lo nuevo viene avanzando. EL CEPA
€s un centro que resiste. Resistencia a lo que se impone al tiempo que se reclama mas
imposicion. Resistencia a los cambios. Todo funciona gracias a una suerte de inercia. El

desgano, la incapacidad y la inaccion son palabras que se asocian.

CEPA es, pues, un centro con historia, con orgullo, que resiste los cambios con la marca de
una afiliacion al lugar, que lo territorializa sosteniendo el prestigio de ser «como una casa de

puertas abiertas», como lo expresa un vecino del lugar.

6. Analisis de las entrevistas

«... una institucion es un barullo devastador, un estallido que arrasa con clasificaciones,
estadisticas y esquemas, un hervidero de desconfianzas y complicidades... Asi, toda
institucién tendra diferentes historias. Una historia oficial y otra marginal que se escribira

en los pasillos, en las quejas murmuradas, en el humor.» Marcelo PErcIA, 1994

59



Como se explicd en las descripciones, estaba previsto realizar las entrevistas con ocho
profesores con determinadas caracteristicas, las cuales no se encontraron tal como fueron
establecidas a priori. Del total de entrevistados, seis de ellos tenian varios afios de trabajo en
la docencia asi como en la Institucion CETP/UTU, Yy mas de tres afios de permanencia en el
mismo centro educativo (dos de ellos en CEMA y dos de ellos en CEPA). Solo se pudo
entrevistar a un docente «nuevox» por cada centro (y ho dos como estaba previsto), ya que no
se encontraron profesores que reunieran esas caracteristicas. Tampoco pudimos entrevistar
en igual nimero a hombres y a mujeres, puesto que en la plantilla la mayoria son mujeres.

Fue asi que de los ocho entrevistados, dos fueron hombres y seis, mujeres.

En esta investigacion, solo se incluyeron las variables de género y de campo disciplinar o area
como un dato mas a tener en cuenta, aunque no se consideraron en extenso detalle, pues no
es uno de los focos de la tesis. Se contemplaron solo con la finalidad de observar si, en otro
momento, estos datos admiten algun tratamiento especial que permitan desarrollar otros

supuestos.

Vale reiterar que las entrevistas se realizaron en el segundo semestre del afio 2014, en los
centros educativos, en dias y horarios que fueron acordados caso a caso con los docentes

gue decidieron participar de la investigacién, luego de tener su consentimiento informado.

Las entrevistas fueron realizadas en forma abierta, pero con la intencion de ir conduciendo al
entrevistado hacia los topicos que serian de interés tanto para el objetivo general como para

los especificos.

Como preambulo, en todos los casos, se ofrecid una introduccion, a modo de pre entrevista,

en la cual los entrevistados contaron por qué eligieron el centro en el que trabajan.

6.1 Radicacion docente: la envoltura que integra

Tres entrevistados se refirieron al sentido de pertenencia como motivacién para la eleccién
del lugar de trabajo, aduciendo no solo al tiempo que llevaban trabajando en él, sino a otras

razones que expresaron de la siguiente forma:
CEMA/D2: «Yo elijo siempre aqui y voy a seguir... Ya soy parte del inventario».

CEPA/D5: «Hace afios que estoy aqui dando clases a todos. Pertenezco al lugar... Me conozco

todos los rincones y los rincones a mi».
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CEMA/D4: «Yo soy de aqui ya. Soy parte de este grupo, todos nos conocemos... Es mas facil
estar aca que en otro lugar. A veces en la sala de profesores hablamos de esto, de que lo que
nos hace seguir es esta pertenencia. [...] Con un grupo, los que estamos siempre, somos

como de la familia... Mas o menos todos pensamos igual y tiramos para el mismo lado».

Y cuando fueron consultados un poco mas para que profundizaran sobre lo que es la

pertenencia, expresaron:

CEMA/D2: «Es como que aca todo es familiar, conocido, nos miramos y ya sabemos lo que
pensamos o0 qué va a hacer aquel, cdmo va a responder... Ya sabemos cuando venimos bien

o estamos mal...».

CEPA/D5: «Pertenecer es ser parte del colectivo docente, del centro; los alumnos nos

reconocen, pasan las generaciones y estas aqui».

CEMA/D4: «Elijo quedarme porque tengo un grupo que somos mas que compaferos, y eso
hace bien. Me siento comoda; el conocimiento nos ayuda a disfrutar mas de lo que hacemos,
y eso me hace pertenecer mas al lugar. Es identidad con la escuela». (En el CETP/UTU, se

llaman escuelas a los centros educativos.)

Parece que la eleccién del cargo se realiza por el convencimiento de ser parte, de reconocer,
de aportar un valor que se distingue reciprocamente entre todos, conformando un grupo,
favoreciendo sentimientos identitarios, que fortalecen vinculos pseudo familiares —con todo
lo que conlleva el uso de esta palabra y su contenido— en la dindmica, justamente, de los

vinculos de familia.
Laidentidad en clave de subgrupalidad: movimientos inclusorios y exclusorios

Se habla de identidad de centro, pero a lo largo del desarrollo de estas entrevistas se vera
cdmo, en realidad, esa pertenencia no se siente respecto a todo el centro, sino mas bien a un

subgrupo escindido del macro grupo, que se mantiene cohesionado por la ilusion grupal.

El estado de ilusion grupal del cual habla ANzIEU supone que los individuos que componen el
grupo tienden a construir un aparato psiquico grupal a partir de su aparato psiquico individual
(«Me siento comoda; el conocimiento nos ayuda a disfrutar mas de lo que hacemos, y eso me
hace pertenecer més al lugar») y cuando el grupo es catectizado libidinalmente («Elijo

quedarme porque tengo un grupo que somos mas que compaiieros, y eso hace bien.»).

El autor sefiala que el grupo es una envoltura que mantiene juntos a los individuos. Esta
envoltura se constituye porque los integrantes hacen una puesta en comun de sus fantasias
y angustias, lo que denomina el si mismo del grupo, un estado psiquico transindividual («Ya

sabemos cuando venimos bien o estamos mal») que no deja de ser un imaginario, pero que
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permite la circulacién fantasmatica e identificatoria entre las personas («Nos miramos y ya

sabemos lo que pensamos o qué va a hacer aquel, como va a responder»).

Entonces, se habla de grupo y este asume como tal una identidad individual: se habla del
grupo como si se tratase de un individuo («Pertenecer es ser parte del colectivo docente...»).
Entonces la pregunta que surge a partir de este analisis es si los docentes que eligen el centro
una y otra vez estan fundando una identidad de centro o se trata de la «ilusién grupal» que
persiste y los protege ante lo desconocido que resulta amenazante. Como se dijo, al grupo lo
recubre una envoltura, como si fuera una membrana que tiene dos caras: la externa tiene que
ver con la adaptacién al medio —en este caso, al resto de la organizacion escolar—; la cara

interna sirve para la proyeccién de fantasias, imagos y tépicas subjetivas de los integrantes.

Para PICHON-RIVIERE (1970) el grupo es un conjunto de personas articuladas por su mutua
representacion interna, asi como KAES (1976) propone que un grupo nace cuando se ha
constituido su aparato psiquico grupal (esta idea después fue trabajada por otros autores y

extendida a otros tipos de vinculos.)

No estamos hablando de otra cosa que del grupo como la representacion de un vinculo. Y
dado el objetivo de la investigacion, no es un tema menor preguntarse si estos vinculos que
agrupan cohesivamente a algunos docentes, formando suborganizaciones, son facilitadores
de inclusion o de exclusion, tanto a nivel de otros actores adultos (docentes, adscriptos, etc.),
como con alumnos cuya imagen real o representacidn no se corresponde con la «del aparato

psiquico grupal».

De esta manera, lo nuevo, lo diferente y lo no normal —relacionado a lo que no se ajusta a los
valores medios— seran motivo de amenaza a lo instituido, determinado y representado por
esa fuerza que tiende a perpetuarse de un modo conservador en contra de todo cambio. Por
lo tanto, es rechazado aquello que resulte intimidante frente a lo establecido en ese consenso

grupal —tanto en lo funcional como en lo imaginario—.

Es asi que el grupo docente que se constituye como tal por su continuidad y permanencia en
el establecimiento escolar puede operar como un obstaculo para la inclusion y la innovacion,
ya sea por la fuerza de lo instituido o por la fuerza de esa envoltura de la que habla ANzIE. Es
decir, si la envoltura no es flexible —semipermeable, osmébtica— entonces se endurece de tal

manera que no facilita el intercambio entre el afuera y el adentro grupal.

Debe agregarse que lo instituido no es sin lo instituyente, asi como tampoco se puede
permanecer en la ilusion grupal, ya que esta es solo el comienzo; es solo un organizador

aunque luego vendran otros.
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Por lo tanto, el riesgo de transitar por la cornisa de la inclusion y la exclusién esta presente.
Se puede decir que la constitucién de subgrupos de docentes establecidos, que permanecen,
contiene ambas posibilidades, dependiendo de lo constitucional. Al decir de FERNANDEZ
(1994): «Lo grupal puede ser una turbulencia, un cuerpo desarticulado, una busqueda de una

mejor comunicacion».

Favorecer los ambitos de la comunicacién en sus multiples dimensiones permitiria abrir
espacios de intercambio, destensionando los deseos de los individuos y la necesidad de
adecuarlos a las formas admitidas; también les permitiria sostener una posicion instituyente,

de forma mas permanente, al «tomar la palabra».

La palabra permitiria traer desde el aparato psiquico grupal la lucha de las fuerzas
conservadoras y renovadoras, y su correlato, que es la inclusién-exclusién en los vinculos
humanos en general y educativos en particular. De esta manera, se pueden recomponer

aspectos de la esfera psicoafectiva, tan dejados de lado en una educacion enciclopedista.

Sostiene BLASCO (2003: 789-820) —en base a datos relevados en escuelas de

Guadalajara— que los sentimientos de los alumnos hacia la escuela y los maestros inciden
en su decision de permanecer en el sistema educativo o abandonarlo. El autor distingue tres
dimensiones significativas en la generacién del ambiente afectivo de la escuela: la estructura
formal de la disciplina escolar, las condiciones institucionales para la interaccion entre

maestros y alumnos, y las relaciones afectivas de los alumnos con su hogar.

A estas conceptualizaciones se puede agregar que también la dimension de las condiciones
institucionales para las interacciones entre docentes, con las particularidades presentadas,
contribuyen o no a la decision de permanecer. Siempre teniendo en cuenta que existe otra
cara de la exclusion que no tiene que ver con la permanencia y que TENTI (2007:1) explica de
la siguiente manera: «Hay que distinguir dos dimensiones de la exclusion educativa: la que
tiene que ver con estar fuera de la escuela y la que se relaciona con la exclusion del
conocimiento. La agenda de la politica educativa tiene que resolver las dos cosas al mismo

tiempo».

La radicacion docente —su permanencia en el centro educativo— ¢es sindnimo de
permanencia de los alumnos y de mayor inclusion que evita la desafiliacion? ¢ O, por el
contrario, en ciertos aspectos la favorece? No es facil hallar una respuesta a partir de los

relatos, ya que las respuestas aparecen en docentes de ambos centros educativos.

Si se puede afirmar que hacer junto con otros favorece la eleccién del trabajo de ciertos
docentes «afiliados» a ese grupo, beneficiando su permanencia, fomentando vinculos calidos

que permean al clima laboral.
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6.2 Percibiendo al docente: la dimension del si mismo

Las entrevistas continuaron con el fin de indagar acerca de la idea del si mismo, desde su

labor como docentes.

El si mismo se concibe como la percepcion que cada uno de los entrevistados tiene sobre el
ser docente. Ideas mas o menos claras sobre quiénes son en su profesion, sus fortalezas y
debilidades, las maneras de ser docente. En un recorrido de la percepcién al sentido que

determina lo que la persona es, lo que piensa, lo que hace y lo que puede llegar a ser.

Frente a la pregunta «qué es ser docente», aparecen multiples respuestas; entre algunas ellas

se identifica un denominador comun.

CEMA/D1: «Ser docente es querer lo que uno hace... Es tener paciencia».
CEPA/D5: «Es ensefiar al otro, tener un saber para transmitir».

CEMA/D3: «Es un desafio que se aprende, no en la carrera de formacion... Se aprende después,

todos los dias. En la carrera es una cosa, aca es otra...».

CEPA/D7: «Ya no sé definir qué es ser docente, es como que es parte de mi vida. Me dejas
pensando como separarme de lo que soy. Hace tantos afos... Lo que si sé es que mi tarea
es ensefiar, pero también pienso cuanto aprendo, entonces no sé si solo es ensefiar, por

ejemplo fisica... Sé que es algo mas, para la vida de mis alumnos pero para mi también...».

CEMA/D4: «En estos tiempos es mas dificil que cuando empecé hace casi treinta afios. Ahora
ser docente es ser un poco psicélogo, asistente social. Es como que tenés que hacer de todo
un poco. A veces no podés dar tu clase. Hacés cosas de otros... Para mi ser docente hoy
como que... [pausa] ya no importa tanto que queres ensefiar tal materia... Atendés otras cosas

de los alumnos, que escapan para lo que te formaste...».

CEPA/D6: «Me hice docente no solo en la carrera, sino yo misma, buscando en lo que me
interesa formarme, leyendo, charlando con otros comparfieros, en la sala. Es como que te

hacés un poco sola, vas buscando lo que te queda bien...».

Al leer las respuestas, es posible integrarlas para acercarse a la idea de qué es ser docente:
un desafio que se aprende, no en la carrera, sino porque se quiere lo que se hace, se ensefia

y se aprende, se atienden otras cosas que se escapan a la formacioén...

Pareceria que, mas que otra cosa, las respuestas expresan en cierta manera el mandato del
deber ser, de lo que se espera del rol. HUBERMAN (1992) dice a este respecto que «el rol es

argumento previo, y argumento previo puede ser equivalente a modelo».

64



Quizés estas respuestas acerca de lo que significa ser docente tienen que ver con lo previo,
en el sentido de lo dado, de lo que deberia ser a partir de una representacion de la funcion en

ese rol que deviene en modelo.

Representacién que segun FERRY (1997: 56-57) es la «distancia de la realidad, uno se
desprende de la realidad para representarsela. [...] Es trabajar con imagenes, con simbolos,
con una realidad mental, pero no con una realidad real». Y agrega que «el espacio y el tiempo
de la formaciéon son el espacio transicional, fuera de tiempo y de lugar, en el cual uno
representa y se representa el rol que va a tener en la profesion». Y CEMA/D3 lo deja en

evidencia: «Se aprende después, todos los dias. En la carrera es una cosa, aca es otra...».

Estas conceptualizaciones son, sin dudas, reformulaciones de las ideas postuladas por
WINNICOTT con respecto, justamente, a este tercer espacio que se sitla en la interseccion del
espacio interno subjetivo y exterior objetivo, y que es ocupado por los objetos transicionales,
gue son reales como objetos y al mismo tiempo son su representacion. A partir de alli, dira

FERRY, es posible apropiar el rol docente previo a la insercién en el escenario real.

De todas maneras, HUBERMAN (1994: pag.) dice que «una formacion es permanente, continua
como un [...] modo de estar en la profesion como en la vida». Y de nuevo, las respuestas de
los entrevistados recogen esta idea: «Ya no sé definir qué es ser docente, es como que es

parte de mi vida.»

En tanto, FREIRE (2002: 25) sefiala: «... quien ensefia aprende al ensefar, y quien aprende
ensefia al aprender y continda profundizando acerca de la trascendencia de las cuestiones
afectivas durante el proceso de ensefianza aprendizaje». Lo que en palabras de uno de los
participantes se traduce como: «Lo que si sé es que mi tarea es ensefar, pero también pienso
cuanto aprendo, entonces no sé si solo es ensefar, por ejemplo fisica... Sé que es algo mas,

para la vida de mis alumnos pero para mi también...».

Y continda el autor (2002: 46): «Lo que importa en la formacién docente no es la repeticion
mecdanica del gesto, este o0 aquel, sino la comprension del valor de los sentimientos, de las
emociones, del deseo, de la inseguridad que debe ser superada por la seguridad, del miedo
que, al ser “educado”, va generando valor». CEMA/D1 lo expresa de este modo: «Ser docente
es querer lo que uno hace...», mientras que CEMA/D3 emplea otros términos: «Es un desafio

gue se aprende».

El aporte de CEPA/D6 —«Me hice docente no solo en la carrera, sino yo misma, buscando en
lo que me interesa formarme, leyendo, charlando con otros compaferos, en la sala. Es como
que te hacés un poco sola, vas buscando lo que te queda bien...»— dialoga con la dinamica

del desarrollo personal descripta por FERRY (1997: 54). Segun el autor, cada uno se forma a
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si mismo por mediacion —los docentes, las circunstancias de la vida, los procesos de
socializacion, los libros...—; por lo tanto, las mediaciones solo posibilitan el proceso de
formacion. De este modo la formacién es «ayudar a través de mediaciones a que el otro se

forme trabajando sobre si mismo». (1997: 13)

Analizar las percepciones de uno mismo implica salir del rol docente para entrar en la
construcciéon no solo del sentido de serlo, sino también del proceso de formacién continua.
Esa formacion mediada desdibuja, por momentos, la profesion, confundiéndola con otras en
ese espacio de los entre, donde el transitar liquido y escurridizo facilita el escape: no puede
retenerlo todo, no puede con todo, interpela la omnipotencia y la omnisapiencia. O como dice
CEMA/D4, el docente atiende «otras cosas de los alumnos, que escapan para lo que te

formaste...».

Cuanto més formacion docente mediada —en lo curricular pero también en la vida cotidiana—
mas aprendizaje mediado, incorporado, transformado en un modo de estar en la profesion
mas que en un modo de ser en la profesion. Se puede aventurar que cuanto mas desarrollo
personal y mejor conocimiento sobre si mismo tenga el docente, mas se priorizaran las

cuestiones afectivas de la ensefianza y el aprendizaje.

SouTo (2009) sefialaria que la formacién docente no es lineal ni a priori. Si bien formacion
con trayecto y trayectoria son expresiones emparentadas, la autora las distingue: sefiala que
aunque la idea de la trayectoria supone una forma organizada del transitar desde un punto de
partida hacia un destino, el trayecto «tiene que ver con el andar, con el cambio, con lo que se
va haciendo al andar, siempre acompafiado y nunca en soledad» (p. 21-22). Por tanto, para

esta autora la formacion es, en esencia, un problema mas de trayecto que de trayectoria.

Es en el trayecto, precisamente, donde se mediatizan los afectos, mas alla de que las

trayectorias trazan itinerarios para la formacion.

Los procesos implican trayectorias y trayectos enlazados en una continuidad permanente, en
un didlogo constante entre partes. «Se hace necesario pensar en la formacion, entonces,
como un continuum: a fin de recuperar la transversalidad del acto en el que se entrelazan la
identidad personal con la identidad profesional del ensefiante y del aprendiente en vinculos

interactivos dinAmicos, reciprocos y complementarios» (URBANO y YUNI, 2009, p. 86).

Mas trabajo sobre el si mismo docente, sobre la subjetividad de cada uno y sobre la colectiva
permitiria un encuentro profesional y humano, que reconoceria la diversidad no como
amenaza sino como oportunidad. Asi, se podrian aliviar las tensiones del adentro con el afuera

y viceversa, trabajando con los impulsos inclusores y exclusores de cada uno, de cada grupo.
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Sin dudas, la polémica se instala si entendemos que «ensefiar es debatirse con
contradicciones, [...] instituir una situacion en la que aparezcan esas contradicciones y que se

pueda explorar desde todos los puntos de vista.» (SouTo, 1996: 10, en: FERRY, 1997)

6.3 Relatando lo invisible. Subjetividades.

«Una duda nos asalta sobre la posibilidad de contar.
No es que la experiencia vivida sea indecible. Ha sido invisible.»

Jorge SEMPRUN, 1987.

«Nosotros escribimos sabiendo que hay cosas que no se pueden decir. O que se pueden decir,
pero no entender del todo», reflexiona también SEMPRUN (2011). «Ahi es donde nace mi vieja
teoria de la escritura imposible e inagotable, a la vez: no todo se puede escribir y, sin embargo,
cuanto mas se escribe, cuanto mas se ejercita la memoria voluntaria, la necesidad de decir

crece».

La subjetividad se construye en dos movimientos: uno apunta hacia el interior del sujeto y otro
hacia afuera de este. La interactividad es su fuente de creaciéon. De esta manera, cuando se
habla de subjetividad, no se la puede observar aislada como una construccion terminada, ya
gue estd en continuo movimiento, con algunos periodos de mayor estabilidad. El
automovimiento interno permite la reorganizacion de la experiencia de una manera creativa,

gue se expresa en el medio externo a través de lo novedoso y de lo sorprendente.

Los procesos subjetivos son fendmenos individuales y sociales a la vez, comprometen
procesos de aprendizaje con intencionalidad, como es lo educativo, o provienen del mundo

inconsciente que siempre pugna por salir.

La subjetividad como mundo propio del sujeto es una mirada del mundo; la razén permite
acercarse a ella y definirla también como un axioma, en el que se visualizan diferentes capas,

como una cebolla.

La subjetividad es también ese asunto entre el ser y el sujeto que puede ser historizado, segln

la época y los acontecimientos, para aportarle contemporaneidad.

DELEUZE y GUATTARI (2002) permiten comprender la existencia de estructuras recubiertas por
esas capas, en las que secretos paradojalmente transmitidos de maneras ocultas dan pie a
culturas, lenguas, misticismos que se acercan a la definicién de espiritu, esencia, sustancia,

caracter, temperamento...
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[...] la sola subjetividad es el tiempo, el tiempo no cronoldégico captado en su
fundacion, e interiores al tiempo somos nosotros, no al revés. Que estemos
dentro del tiempo pareceria ser un lugar comun, y sin embargo es la maxima
paradoja. El tiempo no es lo interior en nosotros, es justo lo contrario, la
interioridad en la cual somos, nos movemos, vivimos y cambiamos. (DELEUZE,
1987: 115)

La subjetividad se remite a los modos de existencia, a los modos de sentir y de pensar, asi
como a los de actuar. Es un modo de relacién que elegimos de manera consciente o

inconsciente con los demas, con todo lo que nos rodea.

A medida que se profundizaba en las entrevistas, los docentes hablaron sobre este tema en

los relatos que siguen a continuacion:

CEMA/D3: «Un dia... No sé cdmo elegi estudiar para profesor... Me gustaba desde que me
conozco ensefar. Es una forma de ayudar, porque ofrecés conocimiento, y este te hace mas
libre... Siempre fui libertario, por eso para mi la libertad no se negocia, tener espiritu critico
sobre las cosas y las situaciones te lo da la educacién sin duda. Ese deberia ser uno de sus

cometidos, para templar el caracter y tener pensamientos propios».

Es evidente la alusion de la libertad como un valor en si mismo; la eleccién de la docencia
pareceria tener que ver con la particular interaccién de este sentimiento, con los pensamientos
y las imagenes de su mundo interno. Es una expresion que viene del afuera, pero que parece
marcar el llamado caracter con la fuerza de un concepto que habla por si mismo. ¢Es una
visién del mundo que impregna la practica de este docente en particular? ¢,O es también una

idea, sentimiento u accion que atraviesa a una subjetividad que podriamos llamar docente?

Para seguir investigando en esta linea, deberian descubrirse mas capas de esta historia y de
otras en relaciéon con este tema en particular. En esta ocasién, no parecié conveniente en
desarrollarlo mas profundamente; alcazaba con solo mostrar este pequefio relato y este

posible andlisis que pueden dar cuenta de procesos subjetivos.

CEPA/D8: «Yo siento la docencia no solo como un trabajo y una profesion, sino también como
desarrollo personal. En estos pocos afios, los alumnos me devuelven tanto agradecimiento

gue me hacen sentir cada dia mas humana, en un camino que, sin duda, vuelvo a elegir».

CEMA/D4: «Hay dias que pensas: “;Qué estoy haciendo aca? Largaria todo...”. Porque es el
cansancio, las frustraciones, el salario, correr de un lado a otro... Es angustiante; sentis que
no tenés apoyo, sola frente a todo, arréglatelas como puedas... Otros dias ves que hay cosas

muy buenas que te pasan, y valoras estar aca. Esos dias, te encontraste con un guri que se
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rio contigo y te hace feliz porque entendi6 una pregunta y pudo contestarla, cuando ayer creias

que no podia... Nada...La docencia, a veces pienso, que también me salva a mi...».

Cuéanto tema inmensamente humano, cuantos sentimientos, cuantas situaciones que no se
pueden poner en palabras. Vidas vividas a diario, relatos invisibles a los ojos y a los oidos de
guienes no pueden ver ni escuchar. Historias de salvacion, de libertad, de humanidad.

¢ Cuanto en esta construccion subjetiva del ser docente esta enraizado con estas ideas?

«Conocer lo humano es, principalmente, situarlo en el universo y no cercenarlo. Interrogar
nuestra condicion humana supone interrogar primero nuestra situacion en el mundo.» (MORIN,
2001: 57).

Conocer y no cercenar es una condicidon necesaria para incluir, para afiliar. En todo caso,
excluir lo que no hace al humano, lo que lo maquiniza, ya que ello es lo que lo aisla,
condenandolo a la expulsion. Podria arriesgarse que al vinculo educativo, parafraseando al

entrevistado, lo salva la humanidad.

El filbsofo SAVATER (1997) dice que «educar es humanizar, es decir, cultivar la dimension
humana del educando». Y aqui se agrega a sus palabras: educar es cultivar la dimension

humana de educandos y educadores.

6.4 Facilitando la inclusién y la permanencia. Dialogo conmigo y luego con los

otros...

Las entrevistas transcurren entre clases, timbres, recreos, horas libres y las aturdidoras voces

inquietas de esos adolescentes voraces de encuentros.

Adultos adustos, adultos alegres, adultos adolescentes, adultos que caminan dejando atras
las horas que para otros parecen no pasar. Otros, en cambio, sienten el vértigo de un tiempo
acelerado por las vivencias intensas de sus cuerpos cansados de tanto trasiego. Un alto en el
camino significa una pausa para la reflexion y, también, una pausa para el encuentro con lo

uno, con lo individual, conmigo...

En casi todas las entrevistas —al principio, en el medio o al final— aparece un agradecimiento
por participar en la charla que «me deja decir, que me deja expresar, sacar lo que en otro
lugar no puedo hacerlo». Sin duda, esté instalada la necesidad; algunos dicen de «hacer
catarsis»: es la necesidad de reflexionar, de escuchar en voz alta lo que tengo para decir, para

decirse a uno mismo.
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Aparecen gargantas como atascadas, ahogadas por cientos de sentimientos, pensamientos,
racionalizaciones, justificaciones, culpabilizaciones, que salen como a borbotones. Hay ganas

de dialogar, pero —vale la insistencia— es un didlogo con si mismos.

En el marco de la investigacion, las entrevistas les facilitan el espacio y redundan en beneficios
para ambas partes. Efecto terapéutico para unos y otros, beneficio secundario para el que

habla pero también para el que escucha.

Ahora es el turno de compartir fragmentos de entrevistas para focalizar en los facilitadores, tal

como le llamamos, de la inclusion y la permanencia.

CEPA/D6: «Cuando vengo motivada a clase es porque tengo un buen dia... Un buen dia es
porque estoy bien yo, me levanté con ganas de estar y dar clases. Eso depende de mi vida
personal, lo confieso... Si puedo solucionar mis temas, mis conflictos como persona, con mi
pareja, con mi familia, es como que estoy feliz. Eso se nota, los chiquilines se dan cuenta, se
dan cuenta de todo y te lo dicen: “jProfe! Hoy vino bien, esta contenta porque se rie...” Ese
dia seguro que siento al grupo bien, puedo trabajar a pesar de los que embroman todo el
tiempo... Es como que tengo paciencia, porque estoy bien, motivada. Es triste decirlo, lo
reconozco, ese dia no me molesta ninguno y parece que hasta los quiero a todos... Me banco

a todos en la clase».

CEMA/D3: «Bueno, uno no es de fierro. Cuando no me soporto ni yo, no soporto a los demas,
menos a los alumnos. Trato de calmarme, pero es como que me sale un sadico, me dan ganas
de poner uno a muchos de ellos, de ponerles un trabajo y no explicar mas nada de lo que ya
expliqué. Ese dia nadie aprende, creo que solo yo... Aprendo, aprendi que asi no es, aunque
no sé como hacerlo, ya que algo de mi me domina y sale mal. Empecé terapia, sé€ que es para
largo, no quiero joder ni joderme mas... Estoy ddndome cuenta que si no aprenden, también
es por mi. [...] Tengo que estar bien conmigo, sino no puedo con las clases, no puedo con

ellos...».

En estos dos relatos se observa como ambos docentes enfatizan en la importancia de estar
bien. Llaman la atencién sobre cémo las vidas de cada uno se juegan en el aula, en la
interaccion con los alumnos, en la escena de la ensefianza y el aprendizaje. Se observa que
cuando los conflictos personales —no solo de la esfera familiar o social, sino también de la

intrasubjetiva— aparecen sin una desviacion, empapan la practica docente.

En situacion contraria, cuando es posible enfrentar esos conflictos —inevitables, puesto que
todos somos seres en conflicto— resulta en una suerte de alivio, que redunda en motivacién
para estar presente en el aula, jugando en la escena con habilidades que convocan a los

alumnos, también, a estar y permanecer. Si a estos estados se le agrega continuidad,
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seguramente se conseguiran mas alumnos filiados, principalmente en lo afectivo, para que

luego venga lo educativo.

En principio, se observa en los relatos un dialogo consigo mismo: es el mismo entrevistado
gue se habla a si mismo. Luego, en el desarrollo de la entrevista, se concurre a un segundo

momento, mas interactivo, en el que hay un ida y vuelta; ahi si es posible un didlogo con otro.

Fortaleza encontrada: avivar el encuentro, multiplicar los didlogos de uno, sumar los didlogos
con otro, ida y vuelta, estar y permanecer como docente abre el espacio para el estar y

permanecer del alumno, también con sus conflictos vitales y accidentales.

Nuevamente, el encuentro humano. Humanizar las practicas para dejar entrar al otro, para

gue elija quedarse, aprender y ensefiar en didlogo con uno y con otro.

Incluir es contener, y no solo a los alumnos. Se percibe la necesidad de incluir y contener a
los docentes que, aunque se trate de su eleccion profesional, deberian repensar, reformular
a partir de ese dialogo, los avatares y vicisitudes de esa eleccion. En esas trayectorias, cabria
gue se preguntaran, y que trajeran a la memoria, qué situaciones de inclusion y de exclusion
han vivido. ¢Han dejado huellas en esa formacion? Parece importante que se pueden

visualizar cuestiones que no son obvias, a traves de la facilitacion de la palabra a los actores.

Por eso, también habra que pensar qué formacién han tenido estos docentes, puesto que,
como se dijo, esta es dinamica y compleja, e implica que el desarrollo personal se amplia a
través de lo vivido: cada uno se forma a si mismo a partir de las experiencias. Pero no solo se
forma a partir de esos transitos vitales; también lo hace a través de rupturas de sentido (FERRY,
1997; BEILLEROT, 2006; TELLO, 2006).

Los acontecimientos politicos, culturales, sociohistéricos e institucionales van creando y
recreando la vida individual y colectiva. Lo grupal va provocando lo singular y, al mismo tiempo,
lo produce. La vida cotidiana esta impresa por el deseo y por todos los acontecimientos de la
comunidad que desordena y constantemente da un nuevo sentido al sujeto y al colectivo. El
sujeto habita sus condiciones de existencia, su historia, su historicidad, la capacidad de
cambio, las resistencias, lo fantaseado y lo real... poniendo todo esto en juego integramente
en el encuentro educativo. Y si a todo lo dicho se le agrega una afectividad —quizés también

fracturada— estariamos en serios problemas...

Pero es posible «poner un parate» ante tantos momentos desesperantes, y es el pensamiento
gue se cuela por esas pequenias grietas lo que nos da esperanza en el devenir de otras y otras

transformaciones.
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En una entrevista, le preguntan a AGAMBEN (2015): «En tu obra, ¢esa vision del devenir

humano no es pesimista?». Y esta fue su respuesta:

Estoy muy contento de que me hagas esa pregunta, ya que en efecto me
encuentro muchas veces clasificado como pesimista. En primer lugar, a titulo
personal, no lo soy en absoluto. En segundo lugar, los conceptos de pesimismo
y de optimismo no tienen nada que ver con el pensamiento. DEBORD citaba a
menudo una carta de MARX: “Las condiciones desesperadas de la sociedad en
la que vivo me llenan de esperanza”. Un pensamiento radical siempre se coloca
en la posicién extrema de la desesperacion. Simone WEIL lo decia también: “No
me agrada la gente que entra en calor con esperanzas huecas”. El pensamiento,
para mi, es esto: el coraje de la desesperanza. ¢{No es eso el colmo del

optimismo?

6.5 En los entre, estéa la ruptura. En la ruptura, hay encuentro.

Entonces, es preciso desligarse de los imposibles, en el entendido de que los posibles estan

en esas grietas desde donde puede emerger lo nuevo.

Algunos ven los fenébmenos de exclusion e inclusion como las dos caras de la misma moneda.
En efecto, podria penséarselo asi: el binomio inclusién-exclusion como un concepto
comunicacional mas que un concepto estratificado que discrimina dos partes. Por ser un
binomio, sus dos componentes se condicionan mutuamente, es decir, son aspectos o lados
de una misma forma. Si se distingue uno de los dos lados aparece el otro; es la unidad de la
diferencia. Pero también se puede ver como como un territorio cortado, rasgado, partido, que
compone dos realidades unidas y separadas por esa grieta. La idea de territorio supone la
posibilidad de recorrerlo en un espacio y en un tiempo determinado. Es asi que se decidio

comenzar a explorarlo, a transitarlo desde este enfoque.

Este binomio tiene movimientos internos que se producen a partir de las fuerzas que pujan
para que emerja uno u otro territorio. El binomio se agrieta y se producen las rupturas. A
primera vista, las rupturas separan o disocian el binomio, y cada territorio parece tener
supremacia sobre el otro. Sin embargo y al mismo tiempo, es poible ver alli la creacion de un

espacio nuevo, intermedio: el entre.

Este espacio une, teje, opera como puente entre los territorios que parecen oponerse, y de

ese encuentro emerge lo nuevo.
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Inclusién-exclusién; inclusidon-entre-exclusion

En las entrevistas, se tratd de provocar la aparicion del entre en los discursos. Ya habian
aparecido algunos facilitadores de inclusién y, sin hablar de ella, la exclusion también aparecia,

en silencio.

CEMA/D3: «Me pareceria importante decir realmente lo que pienso, también seria bueno que
lo dijeran otros. Sé que es dificil hablar, decir, pero me doy cuenta que no alcanza solo con
saber transmitir y tener un conocimiento sobre algo para ensefiar... Saber pararse ante una
clase, hablar, realmente llegar no es para todos... O lo es para los que nos formamos en los
institutos. Pero igual sigue siendo no para todos. Tendriamos que abrir un debate sincero,
sobre la profesion. No sé cédmo, pero un movimiento hay que hacer... Hay alumno si hay
docente, pero a veces no hay “docente” [hace el gesto de las comillas]; entonces, ¢ queremos
gue haya alumno? Queda afuera el alumno si ho hay docente, aunque ese esta en clase...
Hay un ruido, asi como un zumbido, que presiona para que algo cambie. ¢Por qué no

podemos? Esa es la pregunta que enoja también».

A continuacién, se le pregunta qué quiere decir cuando sefiala que «no hay docente». El
docente responde: «Y porque no le llegan a nadie. Estan parados de un lado y no se mueven
de alli, pero de eso no se puede hablar, ni de otras cosas... Todos sabemos qué hace uno u
el otro. Cuando entramos a la clase, los alumnos te cuentan todo..., pero nosotros nos
callamos. jComo vamos a hablar de un colega! Si podemos hablar de los alumnos, hasta

ventilar su vida, pero de nosotros no... Como en las familias, hay secretos».
En el mismo sentido, otro de los entrevistados expresa:

CEPA/D7: «Es posible dominar una clase y que puedas trabajar a gusto, pero para eso no solo
tenés que dominar la clase en si, sino que tenés que dominarte vos como profesor, y €so no
se puede ir a aprender a algun lado. Es dominar tus demonios que te vienen a veces, como a
todos... Si no podés, solo tenés que buscar a alguien con quien puedas conversar sobre esto,
lo que te genera uno o algunos alumnos o un grupo...Yo, por suerte, me llevo bien, me acerco
a los alumnos vy ellos sienten eso. Por ejemplo, estan trabajando y voy a su banco y les
pregunto: «¢Necesitds que te ayude?», «;,coémo estas hoy?» A ellos les gusta... Y si me
enojan 0 me sacan, ahora aprendi: respiro y me digo «vos tenés que dominar esto, sos el
adulto». Ahora, yo creo que estaria bueno poder hablar de estas cosas que son buenas y que
todos los dias hacemos en clase para poder cumplir con nuestra tarea. También estaria bueno
hablar de lo malo que nos pasa, para ayudarnos de una vez... Salir del encierro en nuestra
clase... Algo hay que romper para construir de nuevo. Creo que tampoco somos tan pocos los

gue pensamos asi. Algo tiene que pasar, ya es como una bomba de tiempo».
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Presién, movimiento, ruido, secreto, dominar, encierro, romper, construir de nuevo. Todas
expresiones que dan cuenta de lo que esta pasando por debajo de otras capas de esos
territorios que antes se mencionaron. La presién hace fuerza para romper el encierro. ¢ Es el

ruido que anticipa el quiebre?

Parece que se estuviera gestando el entre y que alli emergeran posibilidades de algo nuevo:
«Algo hay que romper para construir de nuevo. [...] Algo tiene que pasar, ya es como una

bomba de tiempo». Se percibe la inminencia de la ruptura.

Y en este sentido, cabe preguntarse si esa percepcion de la disrupcion incipiente tendra algo

que ver con un movimiento instituyente.

CASTORIADIS (1975) no se referia al «gran instituyente» Gnicamente como cambio, sino como
creacion o invencién de una forma historico-subjetiva que hasta ese preciso momento no

existia.

Las instituciones cuentan con instituidos e instituyentes que le otorgan fortalezas y debilidades.
En este escenario, muchas veces lo instituido tiene que ver con la reproduccion que gobierna,
domina o estructura a los sujetos, limitando el campo de saberes y certezas, del que no
siempre se quiere que salgan. La institucion, construida desde la creatividad y la libertad,
muchas veces niega esta creatividad y esta libertad a quienes la construyeron y lo siguen

haciendo dia a dia.

Pero de todas maneras, los sujetos son capaces de cuestionar, de crear, instituyendo aquello
gue no responde a ningun determinismo, generando un proyecto nuevo. Es la demostracion
de que existen otros: la alteridad ofrece la posibilidad de cambio. Como dice el docente antes
citado: «[...] Ahora, yo creo que estaria bueno poder hablar de estas cosas que son buenas y
gue todos los dias hacemos en clase para poder cumplir con nuestra tarea. También estaria
bueno hablar de lo malo que nos pasa, para ayudarnos de una vez... Salir del encierro en
nuestra clase... Algo hay que romper para construir de nuevo. Creo que tampoco somos tan

pocos los que pensamos asi. Algo tiene que pasar [...]».

A veces las actitudes desafiantes de los modelos atemorizan al orden establecido, pero no
solo al visible en los dispositivos del poder, sino también al invisible, al internalizado en los

mundos intrasubjetivos.

Esas actitudes de interpelacion deben recorrer la memoria —la individual y la colectiva, y los
momentos mas honrosos y aquellos que puedan ser vergonzosos—, €S un camino necesario
para poder leer y resignificar. La memoria da anclaje y permite rescatar al sujeto para que

pueda continuar interpelando, rompiendo poco a poco las formas instituidas.
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Lo instituyente es creacion. La creatividad es individual y se transforma en colectiva cuando

se amplia exponencialmente por la fuerza de muchos.

En lo individual, la creacién también viene del mundo pulsional. Desde la teoria
energéticopulsional del psicoanalisis, el eros —la pulsién que conduce al sujeto de manera
positiva hacia el objeto— es la energia mas flexible y expansiva, por lo cual resulta |6gico que
sea la energia erdtica (y no la agresiva), el instinto de vida (y no el de muerte), el suministre

materia prima psiquica para la creatividad en general.

Como sefiala Platén en El banquete: «No hay nadie gue no se vuelva poeta si el amor le toca,

aungue hasta entonces haya sido extrafio a las Musas».

La humanidad tuvo que aprender a generar las palabras frente a la necesidad de transformar
la naturaleza, es decir, comenzé a sublimar, para abandonar su condicién animal y dar

comienzo a la civilizacion.

Por eso, el narcisismo es fundamental en la creacion de la historia: su caracter civilizador
supone cierta renuncia a seguir amandose a si mismo para habilitar la produccién social. Por
eso la frase de Platén viene a tiempo: hay que descentrarse de uno mismo para permitir la

creacion.

Freud propone que la sublimacion es esencialmente un mecanismo de defensa del yo, a través
del cual la pulsién tiene un desvio impuesto por la presion social y cultural, ya que no puede
llegar a su objeto directamente, sino més all. Asi es que las obras de arte, las actividades
relacionadas con el estudio o con la investigacion son el resultado del proceso de sustitucion
de la meta o del objeto cuya satisfaccion era de naturaleza sexual por otro objeto reconocido
socialmente, con metas aceptadas y valoradas. Por lo tanto, la sublimacion es una condicion

necesaria que nos permite transformar.

Estas elaboraciones tetricas sugieren que los destinos de la pulsion pueden variar y, de
alguna manera, también cambia la meta. Es decir, se busca obtener diferentes clases de
satisfaccion. Mas tarde se reconocera que el placer es solo un elemento, que junto con otros
crea un complejo sistema que va «mas alla del principio del placer» (FREUD, 1920) y hace
aparecer una relacién dialéctica con la pulsion de muerte, entendida como destruccién, y

atendiendo a nuestra incesante proclividad por el malestar.

Posteriormente, Freud ve la necesidad de dar cuenta de la pulsion de muerte. En El yo y el
ello (1923) propone que la pulsion de vida tendria que ver con el bullicio de la vida, mientras

gue la de muerte podria pensarse como el silencio, haciendo un paralelismo con la masica,
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para la cual sonido y silencio son igualmente necesarios: se despliega una dialéctica, una

lucha de opuestos que se necesitan el uno del otro.

En la existencia humana, esa lucha es la lucha entre el bullicio y el silencio; al igual que en la
musica, si el sonido no es interrumpido por el silencio, se transformara en ruido. En esa lucha
de opuestos, el silencio ordena al bullicio de la vida, aniquilando al sonido. Y el sonido, a su

vez, tiene sentido en tanto es acotado por el impasse que le otorga el silencio.

Dialéctica del bullicio de la vida y el silencio de la muerte, en la busqueda del imposible justo

medio aristotélico: en eso vamos transitando nuestra existencia.

Siguiendo lo expuesto, la creacion de nuevas realidades —ese producto instituyente— es
consecuencia de aquello que, en tanto sublimado, nos hace mas humanos. Produccion
dialéctica entre bullicios y silencios. Entre encuentros y desencuentros, para comprender que
los procesos de inclusion y exclusion también son como esa musica, creada por sonidos y su

aniquilacion a través del silencio.

En palabras del docente, seria una buena cosa «tener un espacio para decir»: un espacio que
rompa con el bullicio diario, que aporte el silencio para escuchar lo indecible y para
comprender cuando y como se incluye o se excluye, para entender el proceso en su

integralidad, buscando el imposible justo medio, pero trabajando hacia la creacién de lo nuevo.

Encontrarnos con otros —con la palabra de otros y con la propia— permite recomponer las
vivencias y la memoria, y de ese modo acceder mas profundamente a la condicién de
humanos. El lenguaje nos humaniza, trayendo con la palabra ese saber sabido. Con el
lenguaje podemos construir puentes para que transiten los saberes no sabidos, acercandolos
a nuestro entendimiento. Indispensable sera también hablar de nuestros actos sublimados,
sabiendo que es imposible acceder al autoconocimiento y al autocontrol (por mas racionalismo
gue se formule), porque las fuerzas del inconsciente son siempre condicionantes. Por eso

siempre habra un saber no sabido, aun cuando tengamos un «espacio para decir».

6.6 Culminando: tejiendo afuera y adentro

«El ser humano no tiene una historia, el ser humano es historia, real, fantasmatica, emocional,
racional, deseante. Unica. Una historia de vida vivida en un tiempo y un espacio que nos

conjuran a conocerlos.» (ARAUJO, 2011)

Se podria pensar que culminar es terminar un proceso, y en cierta forma pareceria que asi es.

Pero quizas seria mejor pensar que se ha llegado al punto de mayor intensidad, aunque el
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proceso no se esta terminado. Por ahora, se ha finalizado una tarea, a sabiendas de que

vendran otras que continuaran abriendo cerrando ciclos.

El objetivo de esta investigacion fue comprender la relacion existente entre la desvinculacion
educativa y la tarea docente, en el despliegue subjetivo que aparece en el espacio

transferencial de la préactica.

Se leyeron algunas vifietas de historias de la vida profesional y se identificaron poco a pocos
las acciones del quehacer docente que facilitan la tarea y promueven la inclusién y la
permanencia, tanto de los alumnos como de los docentes. Se dejaron observar timidamente
diferentes modalidades en la transferencia educativa. Ahora, para cumplir con los objetivos
especificos que se habian propuesto, es preciso reflexionar sobre lo paradojal del vinculo

educativo.

Lo paradojal estéa tacita e implicitamente planteado en el titulo de este trabajo, que a primera
vista puede resultar ambiguo o poco transparente. Sin embargo, es una paradoja cuya
veracidad se ha podido demostrar, por medio de determinadas conceptualizaciones que

muestran las contradicciones como parte de la vida misma y la existencia humana.

¢lInclusion expulsiva? Expresion paradoja Gtil para posicionar el andlisis desde la complejidad
de la realidad. El ensefiante debe sostener una doble funcién, que lo coloca en esta posicion
paradojal. Se encarga de la transmision conservadora de la cultura y, a la vez, debe trabajar
para la transformacion de cada educando, desde sus particularidades. La educacién, entonces,
conlleva en si misma la esencia de un imposible, en cuanto el ensefiante desarrolla su oficio
entre la tension del cambio y la conservacion, poderosas fuerzas antagonicas imposibles de

integrar.

En esta paradoja estructural aparece el sintoma como indicio o sefial de que algo no esta
ocurriendo o de algo que debe ocurrir. El sujeto es la condicion y el efecto de los procesos
educativos, en los cuales —también desde la paradoja— el docente es el que condiciona y
produce efectos intencionalmente. Nunca el sujeto de la educacién serd una réplica adaptada
ni un sujeto pasivo; por el contrario, siempre es particular, resistente, no domesticable... Y
manifiesta las resistencias a través de multiples sefiales, como los malestares y el

distanciamiento.

Estos movimientos son esperables en el alumno y, en especial, en el adolescente. El problema
mayor aparece cuando es el adulto educador quien muestra su malestar y su distanciamiento,
mas all4 de la existencia de la tension propia de la paradoja educativa. Este excedente a la
paradoja fundante del vinculo educativo es el que privilegia procesos expulsivos, porque no

sostiene ni contiene al sujeto de la educacién en sus actos de resistencia, en sus dificultades,
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en el limite que hostiga al docente, pero, al mismo tiempo, propicia, en el discurso pedagdgico,

la aventura de educar.

«La educacion esta llena de “calamidades”, porque es una aventura imprevisible en la que se
construye una persona, una aventura que nadie puede programar.» (MEIRIEU, cit. en
GARCIA MOLINA, 2003: 89)

Esa aventura se crea y se recrea en la vida cotidiana; alli esta una de las claves para entender
los procesos individuales y colectivos. En lo cotidiano, se expresa un tiempo y un ritmo
inmediato, y un espacio concreto donde se desarrollan actividades y relaciones sociales. Alli
se encuentran y median las subjetividades, en todas las formas de relacionarse las personas.
Pero también, esa vida cotidiana lleva consigo todo lo que no se cuestiona, todo lo que se

hace de forma irreflexiva, nutriéndose de lo repetitivo, de lo automatizado, de lo obvio.

Asi, se naturalizan esas relaciones, esas formas de ser, esas formas de estar. Asi se vuelve
estereotipado el entorno, se fijan imagenes, representaciones e ideas que crean en el espacio
educativo una atmésfera monocorde que detiene la diversidad de sonidos de la voz humana.
Y asi también, aparece el conformismo, porque pareceria que no queda otro camino para
satisfacer las necesidades de cualquier indole. Es decir, esa naturalizacion nos inmoviliza en
una zona de confort en la que el cambio no se produce porque pareciera que no se puede

cambiar.

Sin embargo, la psicologia social —y en particular, los aportes de P. RIVIERE— sefiala que
hacer una critica de la vida cotidiana parece un buen método: implica no solo una forma de
aprender qué es lo que acontece en lo real concreto, sino que también ese aprendizaje en
proceso puede lograr modificaciones sustanciales —tanto en lo individual como en lo
colectivo—, promoviendo transformaciones que pueden ser sostenibles en el tiempo, ya que
afectarian las praxis. Desnaturalizar y cuestionar lo obvio permitiria también favorecer las

rupturas, dando apertura a lo nuevo.

Rupturas que, vale la insistencia, son necesarias para fundar nuevos enfoques que partan de
lo dado, pero incluyendo lo nuevo. Es una adaptacion activa a la realidad, que supone una
adecuacion de las necesidades al medio con una actitud critica de la vida cotidiana, sighada
por la fluidez de la comunicacién, gue fomenta los ambitos de creacién y la apariciéon de lo

novedoso.

También, resulta importante decir que la critica de la vida cotidiana —que puede recorrer todos
los niveles de la sociedad, desde los grupos a las instituciones— no es la queja ni la protesta.

Es profundizar en los misterios de las leyes internas, en observar lo observable en cuanto a
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causa y efecto en la vida cotidiana. También ella misma tiene efectos cuyas causas no son

tan visibles, porque provienen de esas zonas opacas, del saber no sabido.

Se debe hacer énfasis en que analizar la vida cotidiana es analizar las formas no solo de ver,
pensar y actuar, sino también las de sentir: todo aquello que un sujeto respecto de si mismo,
un sujeto con otro sujeto, un sujeto en un grupo 0 un grupo en una institucion siente desde su
particular forma de ver el mundo. Por eso se hace énfasis en el estudio de las subjetividades,

ya que marcan la historia de las sociedades, de las culturas en cada tiempo.

Es posible, entonces, pensar en la subjetividad docente como resultado de los muchos
entretejidos entre el adentro y el fuera de los individuos, de los grupos, de las instituciones...
Y en este sentido es claro que la educacién es parte también de este entretejido social

complejo, en su doble funcién de sostener y atrapar.

Pero ademas, algunos de sus protagonistas —en este caso los docentes— reproducen
también esas funciones del tejido, con y desde una subjetividad construida en ese entramado:
sostienen y atrapan. (Atrapar, por oposicion a sostener, en el sentido de apresar algo que se

escapa.)

Entonces, el vinculo educativo puede representarse como una malla que sostiene y atrapa al
mismo tiempo: el entramado del tejido cultural, social y familiar de todas las instituciones o
grupos en los que se inscriben los sujetos atrapa a algunos, sostiene a otros, atrapa a algunos
para luego sostenerlos e intenta volver a retener a otros tantos que se escaparon, en una red

tejida como se pudo, improvisando un punto y otra puntada.

Una red que tiene muchos agujeros, por los que no es posible atrapar ni mucho menos
sostener. Por lo tanto, muchos quedaran fuera: esta malla entretejida —desde adentro hacia
afuera y viceversa— no resiste en su estructura ni en sus materiales, ni en la forma del tejido.
Se esta volviendo obsoleta; no es Util para sostener y, sobre todo, para atrapar, es decir, para
encantar, conmocionar o encandilar..., para que, en definitiva, el adolescente devenido en

alumno pueda decir: «Aqui me quedo. Me atraparon, como en el juego de las escondidas...».

Parece posible tejer, zurcir..., aumentar esa red hecha de arte y de ciencia. Es posible siempre
y cuando existan las voluntades de ver en ese encuentro humano de subjetividades, la riqueza
de la transformacion y con ella la posibilidad de una educaciéon que sostenga y atrape, sin
perder sus objetivos fundacionales, pero ampliandolos: generando mas calidad y mas calidez,
mejores apropiaciones del conocimiento y mayor disponibilidad para docentes y alumnos

deseantes de conocer.
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El deseo no es tan solo un anhelo; remite también, al decir freudiano, a una accion (por
oposicién al reposo). Es estimulador y estimulante de las transformaciones en cuanto es motor

para el hacer.

Es posible construir un tejido sostenedor y atrapante del deseo —por aprender, por conocer—
que incite a habitarlo... «Habitar es componer el universo en que se esta instalado, y con ello

se produce subjetividad.» (ALVAREZ PEDROSIAN y BLANCO, 2013)

A partir de nuevas practicas, de nuevos quehaceres y quizas también de nuevos escenarios,
se van transformando los bordes y redefiniendo la trama, para permitir otras conexiones entre
el adentro y el afuera que posibiliten mejoras, en este caso, de los procesos educativos. Esto
supone incorporar una perspectiva holistica desde la cual se reinterpreta la realidad, que

implica que cada parte hace al todo y el todo hace a cada parte, en intima interrelacion.

Cuando se propicia el habitar, nada de lo humano puede ser ajeno. Y en la trama, se juegan
el espacio, el tiempo, la posibilidad de habitar y de querer habitar, que implica construir, en

tanto creacion, pero también en tanto cuidado posterior.

Una educacién habitada es una educacion construida, transitada, cuidada, sostenida y

contenida, porque tiene sentido su existencia.

Asi, los sujetos que la habitan se sienten construidos por ella, en el ida y vuelta y desde el

afecto, siendo también los espacios materiales y simbdlicos parte de ellos mismos.

No es posible quedar «afuera», si «adentro» me siento habitado y habito. No es posible ser
exclusor ni excluido, si estar y quedarme implica construir la vida, una vida de todos, desde lo

cotidiano, pero para habitarla de tal manera que todo cobre sentido.

Sin dudas, habra que seguir tejiendo adentro y afuera, sabiendo que hay nuevas formas de
habitar para construir, nuevas formas de ser, nuevas formas de estar, como sujetos y

protagonistas de la educacion.

7. Consideraciones finales

Si la contradiccion es el pulmén de la historia,
la paradoja ha de ser, se me ocurre,

el espejo que la historia usa para tomarnos el pelo.

Eduardo GALEANO. «Paradojas», El libro de los abrazos (1989)
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En esta Ultima seccion se realizan algunas consideraciones finales con el objetivo de echar

algo de luz y claridad a una problematica que se presenta, en ocasiones, confusa y algo opaca.

Persisten algunos puntos ciegos que ni siquiera fueron avistados por el investigador. Se
considerd de antemano que las fuerzas contradictorias intrinsecas a los seres humanos, en

cuanto seres en conflicto son inherentes, también, a las instituciones.

Por eso, no era posible navegar solo en la superficie, pero tampoco bucear en las
profundidades: no lo permitia ni la forma, ni el tiempo ni el encuadre de esta tesis. Esto
guedara para otro momento de esta espiral investigativa, cuando Cronos no nos apure y

quizas permita que Kairos emerja para mostrar procesos.

Entretanto, se procuré buscar sentidos, apenas perceptibles, en el reencuentro con la
experiencia devenida en relatos. Alli se encontraron reflexiones sobre las vivencias de los

protagonistas que se sumaron a las del propio investigador.

Mas alla de su objetivo general, esta investigacion se propuso aportar en la construccién de
otro punto de vista sobre la intrinseca relacién entre la inclusion y exclusion educativa desde

la practica diaria de los docentes.

La escena exterior, el mundo interior, la resistencia, la repeticion, los sentidos, la escucha y la
reflexion, los ideales, los suefios y —por qué no— las utopias irrumpieron en palabras, que
primero se escucharon y luego se escribieron. En ese pasaje de lo uno a lo otro, se

incorporaron y devolvieron sentimientos y pensamientos.

Mientras unos cumplen el mandato, otros actlan y juegan la escena exterior
resguardando su mundo interior, otros resisten, otros ya estan excluidos, etc.;
repiten y le dan otro sentido a la historia, buscan elaborar las contradicciones de
los proyectos parentales, son productores de historia. Me pregunto si sus suefios
son mas simples y naturales. Suefios de ser mas modestos, de reconocer las
limitaciones, de recuperar la reflexion y la escucha, de comer si se tiene hambre,
de tener para vivir decentemente, de descubrir y respetar el mundo que nos
rodea, de vivir con menos angustia y mas sentido, de cuidar al otro, de formarse
y valorizar los talentos de todos. Me pregunto si estan construyendo nuevos
ideales a través de una socializacion no identificatoria, de solidaridades durables
con sus pares, de una reconstruccion cultural, de una resistencia al mundo de la
empresa. Me pregunto si su ideal es que el trabajo no sea mas la fuente principal
de la identidad social. Me pregunto si su ideal es que el desarrollo de sus
capacidades y su formacién remita mas a cualidades afectivas, comunitarias y
sociales, que se desbloquee el imaginario y se construyan utopias. (Ruiz BARBOT,
1998: pag.)
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En sintesis, esta tesis abordo la inclusion y exclusion educativa a partir de la tarea docente.
Participaron docentes de Ciclo Basico Tecnoldgico del CETP/UTU. Se empled una metodologia
cualitativa con enfoque etnografico, con técnicas de recoleccion, observacion y entrevistas en

profundidad.

Los datos fueron analizados con un encuadre multirreferencial que articul6 saber, experiencia
e interpelacién con conceptualizaciones tedricas que facilitaron la emergencia de categorias

a seguir profundizando.

Se trabajo6 sobre las valoraciones de los docentes elegidos, acercandose a sus historias de
vida y reflexionando sobre cémo inciden en el quehacer diario. Se intent6 identificar acciones
y algunas modalidades transferenciales que impactan en la construccion de vinculo educativo,
favoreciéndolo o no. Se reflexion6 sobre la naturaleza de ese vinculo y las paradojas que

encierra.

Se trabajo sobre las representaciones del deber ser, las construcciones sociales y las
imagenes introyectadas, asi como con las representaciones del saber y, en especial, la nocién

de saber no sabido, inevitable presencia en cada situacion humana.

En la interpretacion de los datos se pusieron de manifiesto los elementos obstaculizadores y
potenciadores del aprendizaje en el vinculo educativo, tanto externos como internos a los

sujetos.

Por externos se entienden los supuestos con los que se decidi6 abordar el trabajo de campo

y seleccionar la poblacién adecuada al perfil de esta investigacion.

Luego, se resolvidé que seria importante traer la voz de docentes de dos centros educativos
gue se encontraban en los extremos de las estadisticas en cuanto a porcentajes de
desafiliacion educativa en el primer afio del Ciclo Bésico: uno de ellos posee el mayor
porcentaje, mientras que el otro posee el menor, entre todos los centros de la zona

metropolitana.

Ademas, se considerd relevante para aportar diversidad a la investigacion agregar las
variables de género, area disciplinar (asignatura dictada por los docentes) y afios de
permanencia en el centro, en el entendido de que el entrecruzamiento de estas variables

generaria matices de valor para el estudio.

En cuanto a la permanencia o tiempo de radicacion en el centro, se suponia que, en gran
medida, aportaria a la comprensién de los facilitadores de inclusién. No obstante, la propuesta

de investigacion cualitativa y con enfoque etnogréfico hizo que el conocimiento se fuera
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construyendo dia a dia durante la intervencion en el campo. Asi, nos fuimos sorprendiendo y

entendimos que los supuestos no son otra cosa que eso, supuestos.

En el transcurrir de las entrevistas, se escuchaban discursos semejantes a pesar de las
variables que se habia supuesto que incidirian en los relatos. La variable —que se caracteriza
por ser inestable, inconstante y mudable— no es mas que un parametro o un envoltorio que
nos permitié distinguir una persona dentro de un grupo. Ser mujer u hombre, o docente de
Historia, de Fisica o de Tecnologia no aportd, a los objetivos de la investigacion, diferencias

relevantes, sino apenas matices que hacen fundamentalmente a la retérica.

Entonces, los supuestos no pasan de alli, de las propias incertidumbres, de la falta de certezas
cuando se investiga lo humano. Se fue descubriendo que, cuando se decidié incluir esas

variables, se estaba, en realidad, pensando desde los prejuicios.

Reconocer que este tema de la subjetividad docente no esta atravesado por esas ideas
previas fue, por una parte, un hallazgo para la investigacién y, por otra, una confirmacion de
gue el investigador esta implicado en su objeto de estudio con sus prejuicios, su historia previa,

su estructura de pensamiento, su subjetividad.

Antes de comenzar el trabajo en el campo —y en patrticular las entrevistas—, se suponia que
el género femenino influiria ventajosamente para establecer vinculos mas inclusivos, tal vez
por la creencia o los relatos miticos que sefialan que la docencia tiene ese rasgo constitutivo,

gue aporta en calidez y algo de maternaje, especialmente por sus contenidos simbdlicos.

Sin embargo, esto no fue una caracteristica especifica de las mujeres docentes: en los relatos
de los docentes varones también se encontraron facilitadores de inclusion muy cercanos al

maternaje, entendido como un vinculo educativo nutricio.

De todas maneras, y tal como se aclar6 previamente, esta investigacion no pretendi6
desarrollar estos aspectos, aunque si sumaron a la reflexién. Es probable que gracias a los
desarrollos en temas de género —y si se contemplan otros supuestos relativos a las nuevas
posiciones y roles de varones y mujeres, y en relacion con lo masculino y lo femenino— se
haya contribuido a desbaratar, en alguna medida, viejos preconceptos referentes a la

incidencia de esta variable en la tarea educativa.

El supuesto de que los docentes con determinado conocimiento académico podrian tener mas
inclinacion a la inclusion también fue un preconcepto; esta condicionante no se pudo verificar
en los relatos de los participantes. La formacién académica en areas del conocimiento

relacionadas con las ciencias humanas o en areas cientifico tecnoldgicas no aporta un dato
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relevante para marcar una diferencia. En el desarrollo de las tareas educativas, las practicas

de unos y otros docentes son similares, solo diferenciandose por sus cualidades particulares.

Entonces, es posible afirmar que ni el género, ni la formacién disciplinar ni aspectos relativos
a la radicacion son, en el ejercicio de la docencia, inclusores o exclusores de los alumnos,

tanto del sistema como del conocimiento.

Sin embargo, en los relatos se pueden apreciar aspectos no conocidos de estos docentes. Un
saber no sabido, que siempre puja por aparecer en la escena, que puede tallar tanto para
incluir como para excluir. Asimismo, la fuerza de la palabra transforma lo indecible, comunica
y colabora en la reflexion y el andlisis, confirma que es posible un «darse cuenta», un insight,
un eureka... que nos garantiza mas ligazon entre el pensamiento y los afectos. Con el poder

humanizador de la palabra, el encuentro, a la hora de ser encuentro, seré sin dudas educativo.

Se ha expresado que la formacion docente es un camino de desarrollo personal no adquirible
solamente a través de «la carrera», sino en otros espacios de encuentro con otros, con los
otros en tanto alteridad y en tanto comparieros de las mismas rutas profesionales. Queda claro
gue resguardar el mundo interior es posible siempre y cuando se consiga un leve equilibrio

entre lo interno y lo externo.

Equilibrio que no solo se puede conseguir con espacios terapéuticos, ya que esa cuestion
gueda a criterio de cada necesidad y de cada posibilidad, tanto de disponer de ese espacio
como de poder sostenerlo. Buscar el equilibrio se trata, pues, de encontrar espacios que
permitan equilibrar las fuerzas del adentro y del afuera de nosotros mismos, ejercicio por de
més dificil, puesto que los movimientos contradictorios tensionan y crean malestar. Este
malestar, a su vez, se intensifica cuanto mas se quiere evitar o cuando, al no poder hablar de

ello, se quiere expulsar todo lo que resulta molesto.

Deberiamos hablar mas bien de sutil equilibrio, ya que si esas fuerzas antagoénicas se uniesen,

sobrevendrian la destruccién y la muerte.

Por lo tanto, sera necesario un cierto desequilibrio para continuar, para el desarrollo constante.
Pero lo que sin duda sera condicion necesaria es estar atentos, dispuestos y en vigilia cuando

el sutil equilibrio comience a acusar diferencias de nivel bastante significativas.

Entonces, hablar de equilibrio es hablar de ese punto medio tan dificil o casi imposible de
lograr, pero que sirve como utopia, para caminar hacia él. Y hablar del malestar no solo debera
ser una explosiva alocucién de pensamientos y sentimientos con efectos catarticos —como
dicen los profes—, sino que permitira enfrentarse a lo que se sabe y no se dice, 0 a lo que se

dice pero de lo que poco o nada se sabe. Hablar del malestar, entonces, podra tener cierto
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efecto terapéutico, puesto que el lenguaje ayuda, aporta conocimiento, revela, trae
entendimiento y alivia las tensiones provocadas por el no decir. Y en este sentido, permite que

emerja lo nuevo como una oportunidad, sin temor, sin amenaza.

Buscar espacios institucionales que llenen de lenguaje, que provoquen la palabra, que rompan
esos encorsetados equilibrios, para transformarlos en equilibrios sutiles pero significativos,

inclusores.

Habilitarlos y luego habitarlos: docentes recorriendo sus vidas como educadores, desde un
lugar de escucha activa, transitando posibilidades de cambio, promoviendo desequilibrios,

oscilaciones necesarias para el mejor desempefio profesional.

Personas, docentes... todos vinculados, conectados, hablando, haciendo sinapsis, no solo del
diario quehacer educativo, sino fundamentalmente en la complejidad del quehacer humano,

en el encuentro de lo que hacemos pero, en definitiva, de lo que somos.

Se necesita curricularizar el espacio para hablar de las practicas, pero no desde lo que se
sabe de ellas, sino para traer el no saber. Para que esto sea posible, hay que pensar en incluir
dentro de las reformas educativas, pero no solo recursos humanos, econémicos, tecnoldgicos,
etcétera... Hay que vincular: ese es el gran desafio. Vincular para no divorciar mas la razon
del afecto ni los actos del ayer con los del hoy. Vincular para entender que el proceso puede

ser silencioso o cargado de preguntas.

En la cultura del desvinculo, nada mas acertado que las palabras de E. GALEANO (1989:

109), en su relato «Divorcios»:

Un sistema de desvinculo: para que los callados no se hagan preguntones, para
gue los opinados no se vuelvan opinadores. Para que no se junten los solos, ni

junte el alma sus pedazos.

El sistema divorcia la emocion y el pensamiento como divorcia e sexo del amor,
la vida intima de la vida puablica, el pasado y el presente. Si el pasado no tiene
nada que decir al presente, la historia puede quedarse dormida, sin molestar, en

el ropero donde el sistema guarda sus viejos disfraces.

El sistema nos vacia la memoria, 0 nos llena la memoria de basura, y asi nos
ensefia a repetir la historia en lugar de hacerla. Las tragedias se repiten como
frases, anunciaba la célebre profecia. Pero entre nosotros, es peor: las tragedias

se repiten como tragedias.

En el afan de ser optimistas, es necesario creer que los pensamientos no divorciados de la
accion y de la emocioén pueden vencer a la desesperanza. Es posible el surgimiento de algo

nuevo, transformador, que supere la separacion, que integre para crear y no para repetir.
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Recordando para no olvidar; haciendo para luchar contra la desmemoria.

8. A modo de sintesis

Resultaria muy provechoso continuar profundizando algunos temas que fueron surgiendo a lo

largo del proceso de andlisis de esta tesis.

La temética del vinculo educativo y su correlato, el desvinculo, es motivo de preocupacién no
solo en el &mbito que le es propio, sino para otras ciencias que participan en la comprension

de los fenébmenos que se producen en el quehacer de la educacion.

Este trabajo fue abordado desde la perspectiva docente y, en este sentido, seria interesante
continuar profundizando a partir de esta perspectiva, teniendo en cuenta lo que expresan en
cuanto a la subjetividad docente, la identidad, la concepcién de su rol, su ejercicio, el proceso
de formacién y el desarrollo personal, como categorias que inciden tanto en el espacio del

aula como en otros espacios educativos.

De la indagacién surge que hablar o poner en palabras estos aspectos aportara mas
conocimiento a los docentes, tanto en lo profesional como en lo personal, redundando en un
beneficio para todas las partes del contrato educativo. Especialmente para los alumnos,
guienes deben ser el objetivo de una educacion de calidad y para quienes la opcién debera
ser la de permanecer en el sistema, continuar en estado de aprendizaje, no por su caracter
obligatoria, sino por el deseo de estar, que ha sido y es estimulado por un mediador, —un

buen docente—, quien se encuentra en estado para ensefar.

La investigacion, pues, trabaj6é desde la subjetividad docente con los fendmenos de inclusion
y exclusion, diada inseparable en la construccion del vinculo educativo. Los aportes que se
realizaron son el preambulo para otras investigaciones que deberan orientarse a profundizar

lo explorado.

Aparecieron muchas preguntas, formuladas por las tensiones que sostienen el conflicto, no

solo educativo, sino humano en general.

Disciplinas como la psicologia y la educacion transitan por caminos en paralelo, pero es
posible forzar la marcha para encontrarnos en un diadlogo enriquecedor. Fue asi que, con el
permiso de la multirreferencia, pusimos sobre la mesa algunos conceptos para su

consideracion.

Algunas cuestiones del saber psicoanalitico timidamente emergieron para problematizar otras

cuestiones, como lo es la represion o la sublimacion ¢ al servicio del acto educativo?
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Conservacion y transformacion, repeticiéon y creacion, conviven siendo parte de lo paradojal

del acto, de ese encuentro entre el docente y el alumno.

Se resalté la dimension afectiva, los fendmenos transferenciales ligados a la permanencia o
no de los alumnos en lo que llamamos estado de aprendizaje. Fen6menos que necesitan
trascender el silencio, haciéndose palabra de reflexion y de accién. Didlogo ineludible,
relacién dialéctica que establezca una praxis transformadora. O como lo expres6 Paulo
FREIRE en su Pedagogia del oprimido, es necesaria la «reflexion y accién de los hombres

sobre el mundo para transformarlo».
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Anexo 1

Consentimiento informado para los docentes que participan de la investigacion

Titulo del proyecto: Desafiliacion educativa. ¢ Inclusién expulsiva?: paradojas en la tarea

docente.

Por intermedio de esta nota le invitamos a participar de la investigacion, cuyo titulo se explicita
anteriormente, que se realiza en el marco de la maestria de Psicologia y Educacion, de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de la Republica, que realizara la maestranda Lic. Ps.

Rosanna Ferrarese.

Sugerimos leer con atencién lo que se pasara a detallar y le solicitamos tomarse el tiempo

necesario para decidir su participacion.

» EI objetivo general de la investigacidbn sera acercarnos a la problematica de la

desvinculacién educativa en el primer afio del ciclo basico del subsistema uTu.

+ Esta sera abordada desde la tarea docente, focalizando el tema en los fendmenos de
inclusién y exclusién que pudieran resultar del relacionamiento, en el ida y vuelta, en el

vinculo que se despliega en la ensefianza y el aprendizaje.

» Los participantes seran ocho docentes del area humanistica y ocho docentes del area
cientifico-tecnoldgica, que estén actuando en el afio 2014 en dos escuelas del CEPT UTu,

en el primer afio de CBT, en el &rea metropolitana.

+ Es importante aclarar que para la seleccion de dichos docentes necesitaremos cuatro
hombres y cuatro mujeres de cada area del conocimiento, para cruzar ademas las
siguientes variables: mayor y menor grado, radicacién en la misma escuela mayor a tres

afios y primer afio de actuacion en la institucion.

» Se aplicard como técnica de investigacion una entrevista por docente, acordando el dia,

lugar y hora de mutuo acuerdo.
* Ademas, se aplicaran observaciones de participacion moderada dentro del centro escolar.

» Existiran algunos beneficios que podrian preverse a favor del participante, como lo es
acceder a una entrevista cuya informacién no solo sera relevante para el investigador, sino
gue las conclusiones a las que se arriben sean facilitadoras o favorecedoras para el

participante de una reflexion, andlisis de sus practicas, y contribuyan a mejorar su calidad.
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» Al mismo tiempo, la investigacion puede acarrear alguna molestia o cierto riesgo previsible
gue este asociado a la participacion. Por lo tanto, se tendra en cuenta un seguimiento de
los participantes, para que en el caso que aparecieran esas molestias, pueda ser resarcido

el dafo causado.

* Se prevé, en el caso de manifiesta molestia, orientar a los centros de salud que se

consideren pertinentes para su atencién y seguimiento.

» Silamolestia es percibida por el participante en el curso de la entrevista y la manifiesta, es
posible darla por terminada en ese momento, desafectandolo de la investigacion. En ese
caso, el participante se retira sin sancién o pérdida de beneficio a los cuales en otras

circunstancias tendria derecho.

» Cabe destacar que los encuentros seran confidenciales y no quedara registro de nombres,

ni en el centro educativo podran identificar al participante.

* Luego de realizadas las entrevistas y el trabajo de observacioén, el investigador procedera
a procesar, analizar y establecer relaciones para abordar a conclusiones que no seran
generalizables, pero se difundiran en el trabajo de tesis final, tanto en el ambito académico

como en una version para el ambito de los centros educativos.

En suma:

He comprendido el propdsito.
He tenido oportunidad de aclarar dudas.
Estoy satisfecho con la informacion proporcionada.

Entiendo que mi consentimiento puede ser revocado en cualquier momento.

a > wnh e

Por lo tanto, declaro estar debidamente informado y doy mi consentimiento expreso

para participar en la investigacion.

Montevideo, [fecha] de 2014.

Firma: C.l:
Lic. Ps. Rosanna Ferrarese C.Il:
Firma;
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Anexo 2

Guia de preguntas para las entrevistas?

a)

f)

9)

h)

)

K)

¢ Como llego a esta eleccion profesional? ¢ Qué formacion tiene?
¢, Qué trayectorias transitd para ser docente? ¢ Como fue esa elecciéon?
¢ Qué significado tiene ser docente?

¢,Cémo ve la profesion hoy? ¢Qué oportunidades y qué dificultades observa en relacion

con su ejercicio?
¢, Como definiria la relacién entre docentes y alumnos? ¢ CoOmo es ese vinculo actualmente?

En el aula, ¢/como establece ese vinculo para que el aprendizaje sea posible? ¢Qué

vicisitudes encuentra en ese establecimiento?

¢, Qué estrategias educativas usa habitualmente? ¢ Son efectivas?
¢ Por qué trabaja en el CETP UTU? ¢, Cuantas horas semanales?

¢ Por gué elige en este centro educativo?

¢ Piensa seguir eligiendo esta escuela? ¢ Por qué?

¢ Le parece que guarda relacién la posibilidad de eleccion de la escuela donde trabajar y la

mejor disponibilidad para la ensefianza, de su parte, como docente?

Si es asi, ¢cdmo se refleja en su clase? ¢ Considera que dicha disponibilidad se pone en

juego a la hora de la permanencia o no de los alumnos en el centro educativo?

m) ¢, Qué otros factores incidiran en la continuidad o no educativa?

n)

0)

p)

¢Le parece que los aspectos personales, de la vida singular, de lo subjetivo, inciden en el

aula? ¢ Cémo?

¢,Como enfrenta las dificultades que surgen de la propia subjetividad para que se produzca

el acto educativo?

¢, QUué recursos se necesitaria para mejorar el relacionamiento entre docentes y alumnos?

2 Este cuestionario sirvié solo como guia para las entrevistas, cuyas preguntas fueron abiertas.
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