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Agradecer como acto inaugural: Basico,
Necesario, Afectivo...HUMANO

Los procesos personales nunca son en solitario, el apoyo, contenciéon y comprension de
nuestro circulo mas cercano se hace indispensable para arrancar, continuar y finalizar esta
etapa. Sin ellos, no hubiera sido posible. Sin ellos, no hubiera tenido sentido. Con ellos es
posible (y disfrutable). Con ellos, tiene sentidos multiples e infinitos.

Comenzar este documento con el reconocimiento de esas presencias, es al menos un
primer gesto de agradecimiento. El segundo, sera la utilizaciéon de la primera persona del
plural como opcién de escritura, ya que quien suscribe es uno pero habitante de un nosotros
constante y permanente. Subrogarme la autoria individual de una produccion que fue
posible en lo colectivo resulta, un tanto egoista. Contrastarlo desde la escritura plural
aliviana esa carga y sefiala el valor de pensar de a dos, de a tres, de a muchos... en

definitiva, en conjunto.
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Resumen

La presente tesis tuvo como objetivo general comprender el sentido educativo que le
otorgan los educadores a sus practicas extraescolares. Lo extraescolar en el marco del
campo educativo se ha ido consolidando en las Gltimas décadas como espacio relevante. En
Uruguay, el rol del Estado y las politicas educativas desarrolladas, asi lo confirman. Indagar
los sentidos que los educadores le otorgan a sus practicas, permite visualizar cuales son
los elementos que se ponen en juego en este tipo de dispositivos extraescolares, que
complementan la trayectoria educativa de muchos sujetos hoy dia. Dentro de los objetivos
especificos, se apuntd a la caracterizacion de las practicas de los educadores de Club de
Nifixs. Asi como también analizar los significados educativos que para los educadores
posee el programa Club de Nifixs como dmbito de lo extraescolar. Por ultimo, identificar el
vinculo y las estrategias de articulacion que los educadores del Club de Nifixs despliegan
con la educacién escolar formal. En sintonia con estos objetivos, se desarroll6 una
investigacion cualitativa con un disefio de andlisis de caso instrumental, a través de las
técnicas de observacion, andlisis documental y entrevistas en profundidad a educadores
pertenecientes a dos CdN de la zona Sur-Oeste de Montevideo y ejecutados por diferentes
Organizaciones de la Sociedad Civil. Los principales aportes de este estudio destacan la
presencia de dispositivos enfocados a lo educativo en sentido amplio, con un nivel
organizacional complejo y comprometido con el medio en el que esta inserto. Estos centros
ofician de interlocutores y catalizadores de acciones que abogan por lo colectivo y publico.
Las préacticas son desarrolladas por actores de diversas formaciones y trayectorias, lo que
democratiza y diversifica el acto educativo. En contra partida, estos desarrollos carecen de
sistematicidad para la politica que impulsa, las cuales presentan algunas contradicciones

epistemoldgicas.

Palabras Claves: Educacion No Formal - Sentidos educativos - Practicas educativas

extraescolares

ABSTRACT

This thesis had as a general objective to understand the educational meaning which
educators provide to their out-of-school practices. Regarding the educational field, out-of-
school practices had been consolidated in the last decades as a relevant area. This is

confirmed by the Uruguayan State and the educational politics developed.



Enquiring the significance educators give to their practices, enables to visualised which are
the components considered in these kind of out-of school mechanisms, that complement the
educational path of most subjects nowadays.

Particularly, it was aimed at the characterisation of the educational practices at “Club de
nifixs” (children’s centre). At the same time, this thesis, tended to analyse the educational
meaning that educators find in the “Club de nifixs” (children’s centre) programme as an out-
of school setting.

Finally, it also shed light on the link and the articulation strategies that educators display with
formal education.

In tune with these objectives, a qualitative investigation was developed with an instrumental
kind of analysis through observation techniques, documentary appraisal and deep interviews
to educators of two children’s centres and in charge of two Civil Society Organisations, in the
South-West area of Montevideo.

The main contributions of this study highlight the presence of mechanisms focused on
education in a general sense. Besides, with a complex level of organisation and committed
with the context and the environment. The mechanisms mentioned also act as
representatives and agents of change, standing for the collective and the public.

The practices are developed by different actors of diverse training and trajectories,
democratising and diversifying the educational acts.

On the other hand, these developments lack systematicity according to the public politics

that rule them and moreover they contain vast epistemological contradictions.

Key words: out-of-school education - educational meanings - out-of-school educational

practices.
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Introduccion

La presente tesis, se enmarca en el proceso formativo de la Maestria en Psicologia y
Educacion (UR-FP). La misma es el producto de una trayectoria academica, pero que
necesariamente se vincula con lo laboral, lo vincular, lo profesional, lo afectivo, lo politico...
dicho de otra manera (mejor), de una trayectoria vital en su mas amplia expresion y
potencia.

A continuacion, el lector podra explorar este trabajo que se ha estructurado en un primero
momento con la fundamentacion y relevancia de la teméatica, asi como también con las
principales investigaciones que construyen y delimitan la produccién producida en materia
de educacion extra-escolar, desde un enfoque de sentidos y experiencias de los actores de
ese ambito.

Posteriormente, se delimitara en el problema que origind esta produccion arribando a la
pregunta problema, objetivo general y objetivos especificos que la enmarcan.

Luego, se realizaran algunas apreciaciones en torno a las experiencias seleccionadas, en
materia de territorios, instituciones estatales y programa que dan forma a los centros. Esta
caracterizacion, se centr6 en brindar informacion general que aporte a la hora de
comprender contextos y escenarios, pero que no obture las posibilidades interpretativas del
lector. Aplicando el supuesto “menos es mas”, se buscdé un equilibrio entre estas
consideraciones. A su vez, se presentan caracterizaciones que comparten ambos centros, y
se singularizan algunos otros, intentando utilizar las voces de los propios educadores para
tales fines.

Luego de esto, se presentaran los principales constructos tedricos que permitieron
reflexionar sobre la tematica en general y la problematica en particular. Estos conceptos son
orientadores de la investigacion y dan cuenta del proceso reflexivo desde donde se realizé
el analisis.

Con estos componentes definidos, damos lugar al marco metodolégico que sitia la
investigacion e hizo posible pensarla. Las opciones metodolégicas que dan cuenta del
proceso, asi como también los instrumentos y definiciones que se fueron llevando a cabo.
De esta forma, podremos presentar el andlisis de la investigacion, la cual se produce
enmarcada en los componentes anteriores y que permitid6 definir dos grandes nodos
reflexivos, los cuales se presentan diferenciadamente por cuestiones estrictamente
“comunicativas”, ya que se encuentran en constante didlogo y sintonia.

El primer nodo, titulado “Pensar localmente, educar globalmente” busca hacer foco en las
practicas y sentidos que a ellas le otorgan los educadores de los centros. Mientras que el

segundo nodo, titulado “La educacion des-ubicada de la escuela”, se concentra en los



aspectos y significaciones que refieren al centro educativo extraescolar, y el relacionamiento
con actores Y territorios. Haciendo una atencion especial, en el vinculo con lo educativo en
general y lo escolar particular.

Por ultimo, se presenta un breve capitulo, titulado “El final es en donde parti”, que intenta
mencionar un andlisis transversal y sintético de ambos nodos, desde un posicionamiento
reflexivo e interpretativo, pero que no busca concluir nada. Sino, dejar planteadas algunas

lineas que posibilitan despegar nuevas reflexiones y posibilidades. Bienvendix!

En otro orden de cosas, pero igualmente importante, debemos anticipar que a lo largo de la
tesis, podremos ver algunas siglas y referencias, que a continuacion explicaremos. En
busca de un consenso (Unicamente) inicial y que permitird agilizar la lectura. A continuacion

dejamos una tabla con dichas referencias.

Sigla Referencia
INAU Instituto del Nifio y Adolescente del Uruguay
0oSsC Organizacién de la Sociedad Civil
Organismo Rector | INAU
cdN Club de Nifixs, programa impulsado por INAU. En este caso en
convenio con Organizaciones de la Sociedad Civil
NNA Nifios, Nifias y Adolescentes
ENF Educaciéon No Formal
EF Educacion Formal
11 Institucion 1
12 Institucion 2
C1 Centro 1: Perteneciente a Institucion 1.
Cc2 Centro 2: Perteneciente a Institucion 1.
CU: Proyecto socio-educativo en convenio con INAU, ejecutado
cu por 11, cuya poblacion objetivo esta centrada en adolescentes
mujeres embarazadas y/o con hijos hasta 2 afios a cargo, y sus
parejas.
Centro Juvenil y/o Casa Joven: Proyecto para adolescentes y a
CJ contra-turno de lo escolar, gestionados en convenio con INAU.
Ambas instituciones cuentan con al menos un proyecto CJ
cdN M Club de Nifixs de la 11 que se encuentra en el mismo municipio
que C1
CAIF Centro de Atenciodn a la Infancia y la Familia.
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Fundamentacion y Antecedentes

Fundamentacion

Desde la segunda mitad del SXX, se puede apreciar un creciente interés por la educacion
en diversos ambitos. De esta forma, el campo educativo ha pasado a ser materia de
reflexiones, analisis y controversias de diversas areas de la sociedad. Su influencia se ha
extendido no soélo desde el punto de vista pedagdgico sino también desde otras
dimensiones: social, politico, econémico, psicologico incluso religioso. Las voces y actores
gue intervienen de una u otra forma en la educacién han incrementado considerablemente
en los ultimos tiempos (Nufiez, 2003; Martinis 2006a; Valdez, 2017). Siendo, hoy dia, una
tematica recurrente en los distintos estamentos de la sociedad.

Esta situacion debe ser comprendida desde una perspectiva histérico-critica, la cual permite
visualizar y significar su presente en el marco de un contexto mas amplio. Hablar del campo
educativo refiere a la comprension de un escenario complejo, diverso y heterogéneo, el cual
se ve interpelado por coyunturas socio-histéricas, internacionales, regionales y locales. De
esta forma, debemos precisar que el campo educativo no puede ser circunscripto
(Unicamente) al ambito escolar/formal. Este estudio busca situarse y privilegiar otros
espacios presentes en el campo educativo, los cuales podemos ubicar con anterioridad al
escolar y que al dia de hoy son contemporaneos al llamado ambito escolar/formal.

“A partir del siglo XIX —que es cuando la escolarizacion empez6 a generalizarse- el
discurso pedagdgico fue concentrandose cada vez mas en la escuela. Esta
institucion lleg6 a convertirse de tal forma en el paradigma de la accién educativa,
gue el objeto de la reflexion pedagodgica (tanto tedrica como metodologica e
instrumental) fue quedando circunscrito casi exclusivamente a ella, hasta el punto de
producirse incluso una suerte de identificacion entre “educacion” y “escolarizacion”.
Se entendia que el desarrollo educativo y la satisfaccion de las necesidades sociales
de formacion y aprendizaje pasaban casi exclusivamente por la extensién de la
escuela. Que la escuela llegase a todos y durante cuantos mas afios mejor, y que
incrementase su calidad, han constituido los objetivos centrales de casi todas las
politicas educativas progresistas de los siglos XIX y XX” (Trilla 2009 p.100)

El reconocimiento de estas experiencias (educativas) se ha visto incrementado en las
Ultimas décadas. La modernidad sélida y el discurso escolarizante en lo educativo se ha
visto interpelado por tiempos mas vertiginosos (Bauman, 2007). Sobre la segunda mitad del
SXX, diferentes voces se han pronunciado para sefalar el agotamiento de un sistema
educativo rigido y fragmentado (Freire, 1997; Nufiez, 2003; Frigerio y Diker, 2005). Bajo el

discurso de la “Crisis de la Educacién” (Coombs, 1971) se han desarrollado planteos tan
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diversos como contradictorios, los cuales realizan diagndsticos de diversa indole cuyo
comun denominador puede situarse en la critica del sistema educativo imperante.
Desigualdades que impactan sistematicamente en los sectores mas vulnerados por un
sistema que se erige como universal e igualitario pero que recurrentemente expulsa e
invisibiliza a los sectores excluidos de la sociedad (Frigerio, 2005; Nufiez, 2003; Martinis,
2010).

En este sentido, diferentes corrientes educativas han sefialado estas desigualdades y han
desarrollado teorias, estrategias, metodologias y acciones orientadas a transformar y
promover los sectores sociales con mayor vulneracion por parte del sistema econdmico-
politico en general y el sistema educativo en particular. De esta forma, podemos identificar a
nivel regional los aportes de la Educacion Popular (Freire, 1997, 2009; Rebellato, 2000), con
gran incidencia en Latinoamérica y un posicionamiento ético-politico centrado en la
emancipacion de los sectores excluidos del poder politico-econ6mico. Por otra parte, y a
nivel internacional, se aprecian los aportes de la Educacion Social (Nufiez 2003; Camors,
2013) la cual ha logrado construir una trayectoria y acumulado tedrico relevante en este
sentido. A partir de la cual, en la actualidad se aprecia una legitimacién significativa tanto en
la produccién de conocimiento (disciplina) como funcidn educativa (profesion). A nivel
nacional, debemos reconocer la presencia, historia y potencia de ambas denominaciones y
desarrollos (Martinis, 2006; Camors, 2013).

Por otra parte, la conceptualizacion de la educacién como derecho humano fundamental,
sitla su promociéon, acceso y ejercicio desde un posicionamiento politico que debiera
extenderse a todos/as, sin restricciones de ningun tipo, sociales, econdémicas, politicas,
religiosas, de género, incluso etarias. La educacién entonces se encuentra presente a lo
largo de toda la vida. En materia de derechos, el Estado tiene un papel protagénico para
velar por su pleno ejercicio.

La educacion vista Unicamente desde el plano de la ensefianza, remite a que lo educativo y
lo escolar se configuren en campos extremadamente ligados y difusos. Construyendo en lo
escolar el ambito primordial (y practicamente excluyente) de las practicas educativas.
Situarnos desde un posicionamiento amplio e integral, permitira construir nuevas y potentes
relaciones entre las diversas areas de la educacién, que se centran en los sujetos para los
cuales estan dirigidas. Sin perder de vista la finalidad colectiva de la educacion: generar
lazos y entramados sociales que contengan a los sujetos en sociedad para que desde lo
singular y lo colectivo puedan desarrollarse plenamente (Nufiez, 2003; Frigerio y Diker,
2005). En estas premisas expuestas previamente, podemos evidenciar el innegable caracter
politico que tiene la educacion (Rebellato, 2000; Freire, 2009; Nufiez, 2003; Frigerio y Diker,
2005)
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Estos elementos resultan de utilidad para componer un campo educativo que se encuentra
en constante debate y reflexion, en dénde las posibilidades y posicionamientos se ven
determinados, en gran parte, por la construccién de lo que denominamos como “educativo”
y su relacionamiento con otras problematicas actuales.

Desde esta perspectiva es que podemos precisar una tendencia que se ha extendido en los
ultimos tiempos, y refiere a la inherente necesidad de anexar otras nominaciones a “lo
educativo” con la finalidad de recortar y/o construir desde ahi una diferenciacion o identidad
mas especifica. Ademas de remitir las nominaciones antes sefialadas, debemos enmarcar la
preponderante denominacién que ha transverzalizado el campo educativo en los ultimos
tiempos. Nos referimos a la denominacion Educacion Formal (EF) y Educacion No Formal
(ENF), cuyo surgimiento podemos ubicar a traves del informe presentado ante la UNESCO
sobre finales la década del ‘60 bajo el nombre “La crisis mundial de la Educacion” (Coombs,
1971). Este reconocido informe, es mencionado como hito fundante de la taxonomia en la
educacioén. A partir de esta época, se ha extendido ampliamente esta terminologia, lo que ha
permitido una aproximacion a otras formas de educar pero que al mismo tiempo presenta
algunas dificultades semanticas y conceptuales que limitan considerablemente el campo de
educativo. En relacion a esta taxonomia planteada, y por mencionar algunas de las
dificultades centrales de las nominaciones, podemos identificar una subdivisién del campo
en relacion a dos ambitos, lo cual polariza y no refleja la heterogeneidad planteada. Por otra
parte, perpetla la jerarquizacién antes planteada en relaciéon a lo escolar/formal, ya que
define el segundo (ENF) en oposicion a la EF, aspecto que radicaliza e “hibridiza” la
especificidad de las innumerables experiencias educativas que se encuentran por fuera de
lo escolar, estableciendo una relacién subsidiaria y asimétrica (Sirvent et al et al, 2006). De
todas formas, debemos reconocer que bajo esta denominacibn se ha desarrollado
exponencialmente la produccion académica en relacion a otros dispositivos por fuera de lo
escolar, siendo incluso en la actualidad una clasificacion vigente que ha permeado en
diversas dimensiones.

A nivel nacional, por ejemplo, debemos sefialar la presencia de esta clasificacion, no solo
desde la academia, sino también en el plano juridico-politico. Este elemento se termina de
consagrar con la promulgacién de la actual Ley General de la Educacion (Ley N° 18437,
2008).

Desglosar y jerarquizar aquellos puntos del dominio juridico que estructuran la politica
nacional educativa, nos ayudara a vincular las generalidades antes planteadas, asi como
también esbozar especificidades propias del contexto local en el que nos encontramos
insertos. Ante esto, la actual Ley General de la Educacion plantea que:

“La politica educativa nacional tendr& como objetivo fundamental, que todos los
habitantes del pais logren aprendizajes de calidad, a lo largo de toda la vida y en
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todo el territorio nacional, a través de acciones educativas desarrolladas y
promovidas por el Estado, tanto de caracter formal como no formal (...) Asimismo, el
Estado articulara las politicas educativas con las politicas de desarrollo humano,
cultural, social, tecnolégico, técnico, cientifico y econdmico. También articulara las
politicas sociales para que favorezcan al cumplimiento de los objetivos de la politica
educativa nacional” (Ley N°18.437 Art.12, 2008)

Dicho marco, al igual que lo expresado a nivel internacional, realiza una diferenciacion del
campo en estos dos grandes ambitos: Educacién Formal y Educacion No Formal. Los
cuales, configuran ambitos de accién particulares para las practicas que alli se
desempefan. En suma, se reconoce la ENF como parte del “conjunto de propuestas
educativas integradas y articuladas para todos los habitantes a lo largo de toda la vida” (Ley
N°18.437 Art.20, 2008) La cual se fundamenta:

“en el marco de una cultura del aprendizaje a lo largo de toda la vida, comprendera
todas aquellas actividades, medios y ambitos de educacion, que se desarrollan fuera
de la educacion formal, dirigidos a personas de cualquier edad, que tienen valor
educativo en si mismos y han sido organizados expresamente para satisfacer
determinados objetivos educativos en diversos ambitos de la vida social
(capacitacién laboral, promocién comunitaria, animacion sociocultural, mejoramiento
de las condiciones de vida, educacion artistica, tecnolégica, ludica o deportiva, entre
otros). La educacion no formal estard integrada por diferentes areas de trabajo
educativo, entre los cuales se mencionan: alfabetizacion, educacién social,
educacion de personas jovenes y adultas. Se promovera la articulacion y
complementariedad de la educacion formal y no formal con el propésito de que ésta
contribuya a la reinsercion y continuidad educativa de las personas” (Ley N°18.437
Art.37, 2008)

Ademas, a partir de esta ley se crean organismos y actores dentro del Estado, cuya finalidad
es monitorear, articular y generar politicas dentro del ambito ENF.

“Créase el Comité Asesor y Consultivo del Consejo Nacional de Educaciéon No
Formal (...) tendra funciones de asesoramiento y consulta, asi como iniciativa en
materia de educacion en general y de educacion no formal en particular, y
promovera la coordinacién de programas y proyectos de educacién no formal” (Ley
N°18.437 Art.95, 2008)

Con su inclusion, no estamos planteando el surgimiento espontaneo de programas y
experiencias educativas por fuera del sistema oficial, sino como hito significativo que
reconoce y recupera las diversas actividades y trayectorias que en Uruguay se vienen
desarrollando “en Uruguay la educacién no formal ha adquirido un nuevo empuje,
proyeccion e institucionalizacién en el marco del proceso de discusién, aprobacién y
aplicacion de la Ley General de Educacién” (Méndez y Peregalli 2011, p.21). Ademas de

marcar legitimidad e impactos promovidos a través de la legislacién de lo educativo, desde
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la promocion de derechos y en sentido amplio: 1- Permite integrar (y complejizar) politicas
educativas; 2- Legitima, auspicia y promueve la inclusion de otros agentes en la educacion;
3- Visualiza y establece intenciones en relacion a la articulacion de diferentes dispositivos
centrando los mismos en funcion de las trayectorias de los sujetos; 4- Abona la posibilidad
de reflexionar y producir conocimientos singularizados en torno a experiencias y programas
educativamente significativos para muchos sujetos; entre otros (Camors, 2013).

De esta forma, y bajo la denominacion EF-ENF, la legislacion uruguaya ampara y reconoce
otras formas de educacion, lo que en definitiva ampara y reconoce otras formas de educar;
otros tipos de sujetos (de la educacion) y otras trayectorias educativas.

‘resulta fundamental asegurar trayectorias educativas diversas que, incorporando
ambos dmbitos, provean a los sujetos de experiencias educativas que tengan formas
efectivas de reconocimiento (...) No se trata de negar la centralidad de la escuela
como instancia educativa fundamental, sino de entender que garantizar una
educacion de calidad supone sumar esfuerzos desde diversos espacios educativos
por los que transitan los sujetos” (Martinis 2011b, p.60)

Desde las diversas perspectivas expuestas, podemos afirmar que la EF no es la Unica
responsable de transmitir las dimensiones fundamentales de la cultura. Por lo tanto, la
cultura que esta en juego en los ambitos educativos por fuera del sistema oficial tiene
relevancia y valor cultural en si misma, al igual que la cultura circulante en los ambitos de
Educacion Formal. Asi, la transmision del patrimonio cultural en una sociedad es
responsabilidad de toda institucién educativa, sin importar la distincion educativa que se
utilice.

Complementariamente a esto, podemos identificar en la Universidad, y en particular, la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (UdelaR), un agente de suma
relevancia para la materia. En dicha institucion se ha conformado un equipo de trabajo
orientado especificamente a investigar y producir conocimientos especificos sobre la
educacioén en general y las experiencias educativas que trascienden la escuela en patrticular.
Este equipo de trabajo es responsable de una significativa produccién academica, situada
en el contexto nacional, ademés de haber sido referencia calificada para la discusion y
promulgacién del marco juridico antes mencionado (Martinis, 2011a; Martinis, Ubal y Varon,
2011; Camors, 2013; Valdez, 2017; Morales, 2006). Tomando en cuenta su trayectoria,
posicionamientos y producciones, compartimos con este equipo de trabajo la necesidad de
posicionarnos semantica y politicamente desde una nominacion alternativa a la propuesta
por los marcos juridicos nacionales. Si bien reconocemos y tomamos el acumulado
generado desde esta taxonomia, como indicaramos anteriormente, presenta limitaciones
significativas. Por ello, este estudio se centrara y referira a estas experiencias y ambito de

produccion dentro de la denominacion “extra-escolar” (Martinis, 2006a; Valdez, 2017;
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Mendez y Peregalli, 2011). Termino que mantiene aln tensiones semanticas Yy
conceptuales, pero que permite sefialar un posicionamiento significativo en relacion a los
principales dilemas observados para la ENF. Especialmente en cuanto a su vinculacién con
el ambito EF. Si bien la taxonomia del campo educativo representa una discusion
sumamente contemporanea que alun se encuentra en tramitacion (Sirvent et al, 2006), la
posibilidad de referirnos al conjunto de experiencias educativas por fuera del sistema oficial,
como “extra-escolares”, consigue cumplir con los cometidos del estudio. Desde una
perspectiva que enuncie la singularidad del ambito, pero que por ello no renuncie a la
apertura y diversidad que en ellas habitan.

Por lo que dentro de este escenario, podemos encontrar que en la via de los hechos los
programas extraescolares se encuentran compartiendo territorio, poblacion, objetivos e
incluso muchas veces, personal y metodologias con las instituciones escolares. Si bien,
poseen una especificidad delimitada, muchos son los aspectos compartidos por los
programas escolares y extraescolares, ya que en Ultima instancia comparten un mismo
campo. Estos programas extra-escolares son implementados, muchas veces para fortalecer
el dispositivo escolar y funcionan a contra-turno de él. En algunos casos también poseen por
objetivo captar y reinsertar al Ambito escolar aquellos sujetos desvinculados de instituciones
educativas escolares. Por lo que la vinculacién que se establece desde estos dispositivos
extra-escolares es evidente, explicita y mas frecuente de lo que se pueda imaginar (Valdez,
2017). De esta forma, podemos afirmar que ciertos movimientos juridicos, politicos,
sociales, institucionales y académicos han reforzado la necesidad de visualizar estos
programas extraescolares como relevantes en el campo educativo. La formulacion de
nociones y categorias conceptuales para enunciar estos programas, respaldado por nuevos
marcos juridicos y politicas publicas en ese sentido, son un claro ejemplo del viraje e intento

de diferenciacion entre lo escolar y lo educativo (Smitter, 2006).

El aporte de lo extraescolar es significativo, en especial para los sujetos que alli participan y

los actores educativos que desarrollan sus practicas (Ubal y Varon, 2009a).

‘Desde estos lugares se producen, incipientemente, discursos pedagogicos que
alteran las légicas hegemonicas y que podrian configurar aportes relevantes para la
construccion de una educacion que efectivamente reconozca el lugar de sujetos de
la educacién de nifixs, nifias y adolescentes de sectores populares” (Martinis 2010,
p.80)

Enfocarnos en esos actores, que presentan diversas formaciones vinculadas con lo
educativo, aporta una jerarquizacion de la diversidad formativa como forma de

reconocimiento a lo educativo. De esta forma, el posicionamiento y fundamentaciéon de esta
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investigacion, legitima y reivindica estas experiencias como elementos fundamentales para

fortalecer, diversificar y sostener trayectorias educativas de los sujetos mas vulnerados.

En este sentido, la amplia diversidad de experiencias extraescolares que habitan en
Uruguay (Martinis, 2010) pondera la necesidad de levantar las voces de los propios agentes
educativos que desarrollan alli sus practicas, desde un posicionamiento que no viene a
imponer nada sino que busca visibilizar lo que ha venido y se encuentra aconteciendo en

esos territorios.

Por lo tanto, desde la nocion del campo educativo como territorio mas amplio que lo escolar,
reconceptualiza las experiencias educativas que producen sentidos, experiencias y
conocimiento por fuera del sistema oficial. Los cuales conviven, fortalecen y sostienen
trayectorias educativas singularizadas, que se encuentran en constante dialogo y
articulacion con las trayectorias escolares. Este escenario ha sido un espacio fértil para el
dialogo de diversas disciplinas y profesionales que desde alli producen discursos y

practicas educativas en constante interaccion.

La necesidad y la responsabilidad de la Universidad por abordar esta tematica, se pone en
juego a la hora de acompaniar, reflexionar y problematizar lo que en territorio se produce con
estos lineamientos. A sabiendas de que lo extraescolar incide en los sujetos y que
trasciende los planos aislados de lo juridico, lo politico, lo social, lo educativo, etc. Como

plantea Ubal y Varon (2009a):

“Consideramos que el esfuerzo debe centrarse en generar propuestas educativas
con identidad propia y que habilite a los sujetos a acceder al patrimonio cultural que
por derecho les corresponde. Estas propuestas educativas tendran recorridos
curriculares propios y relaciones educativas originales, que en algunos aspectos
seran (o no) complementarios al curriculo escolar” (p.22)

La academia se encuentra produciendo aportes significativos en este sentido, al generar
conocimientos especificos para contribuir con el campo educativo desde otras variantes.
Producir conocimiento, ademés de visibilizar estos dispositivos y los sujetos que por él
transitan, impacta necesariamente en la formacion profesional de los actores universitarios
que alli se desempefiardn. Reflexionando, actualizando y singularizando trayectos
formativos orientados a lo educativo extraescolar, espacio de desarrollo profesional en
expansion. Ampliando y situando las disciplinas cientificas en una problemética con
pertinencia social y politica desde un enfoque nacional relevante.

La Psicologia en general y la formaciéon de profesionales en esta area en particular, no
escapan a este escenario, siendo un actor mas en este tipo de experiencias. Por lo que el

ambito de abordaje de la Psicologia y la Educacion encuentra en lo extraescolar una nueva
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dimensién (significativa) de abordaje. Si bien la Universidad ha desarrollado un acumulado
tedrico que aporta reflexion en estos espacios, este desarrollo alin se encuentra de forma
incipiente en la Psicologia. Esta disciplina complementa otras producciones disciplinares
gue se han generado hasta el momento, enfocando los trayectos y aportes generados en el
campo educativo y visualizando las especifidades del mismo.

La presencia y expansion de otras formas de educar convocan los aportes de todas las
disciplinas vinculadas a lo educativo, en sentido amplio. La Psicologia debe acompafar

estos movimientos y reflexionar en/con este sentido.

Antecedentes

Para realizar este estudio se tomaron en cuenta los antecedentes generados en la tematica,
asi como el posicionamiento tedrico y metodolégico. A partir de esto, se expondran una
serie de articulos cientificos que dan cuenta la produccion académica en la materia, los
cuales evidencian la necesidad de profundizar dichos conocimientos desde un enfoque que
se basa en rescatar la voz de los propios actores que alli desarrollan sus préacticas. En las
tltimas décadas, la produccion vinculado a lo educativo extra-escolar ha tomado mayor
visibilidad y las investigaciones en este sentido han aumentado considerablemente, en

particular a nivel regional (Martinis, 2011b).

A continuacion se expondran los antecedentes mas importantes que posicionan a esta
investigacion como un insumo novedoso para fortalecer la produccion nacional. De esta
forma continuar aportando a un ambito educativo significativo en la trayectoria vital de
muchos pero que aln presenta un desfasaje en relacion a la produccién de conocimiento

generada hasta el momento.

Por lo que este capitulo busca visibilizar estas producciones académicas, las cuales
componen un respaldo académico importante y permitieron la construccion de la
problematica con la intencidon de realizar un aporte en funcidon de los aspectos menos
indagados de la tematica. La forma de presentar estos antecedentes situara en un primer
momento un esbozo del escenario internacional, para luego abordar las investigaciones en

la regién, y por ultimo profundizar en el plano nacional.

Es de destacar que todos los estudios orientados al ambito extraescolar, se encuentran
enfocados en una concepcion del campo educativo amplio, diverso, integral y presente a lo
largo de toda la vida, mas alla de la denominacion propiamente dicha: Extra-escolar
(Martinis, 2010; Méndez y Peregalli, 2011; Valdez, 2017), Educacion No Formal (Trilla,
1996, 2009; Camors, 2009; Smitter, 2006; Lujan Ferrer, 2010), Niveles de Formalizacion
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(Sirvent et al, 2006), Aprendizaje Situado (Grippo, Scavino y Arrae, 2011; Ubal, 2006). Los
antecedentes y autores que son referentes para esta investigacion, comparten la
singularidad de analizar la educacion desde un punto de vista holistico, visualizando otros
espacios educativos (por fuera de lo escolar) como espacios significativos y potentes para la

educacioén en general, desde una complementariedad posible y necesaria con lo escolar.

Escenario Internacional

En materia internacional podemos visualizar variadas investigaciones sobre el ambito de la
educacion extraescolar, conforme a su presencia e historia, se destacan las producciones
generadas en |beroamérica, ya que representan movimientos con mayores puntos de

conexion y referencia con el plano nacional.

En primer lugar, debemos mencionar los aportes generados en Espafia, especialmente por
el pedagogo Jaume Trilla (1996; 2009), el cual representa uno de los exponentes mas
importantes en materia de Educacién No Formal y sus aportes han incidido en el plano

nacional, tanto en la academia como en politicas publicas.

Trilla ha desarrollado un marco conceptual que ha aportado al desarrollo académico del
campo educativo, en especial analizando la relevancia de los dispositivos educativos bajo la

denominacion de “No Formales”:

El marco institucional y metodoldgico de la escuela no es necesariamente siempre el
mas idéneo para atender a todas las necesidades y demandas educativas que se
van presentando. La estructura escolar impone unos limites que hay que reconocer.
Es mas, la escuela no solamente no es apta para cualquier tipo de objetivo
educativo, sino que para algunos de ellos la institucibn escolar resulta
particularmente inapropiada (Trilla, 2009, p. 101)

Ademés plantea la presencia de la Educacién No Formal con anterioridad a la creacion del
dispositivo escolar, lo que marca la necesidad de identificar cuales han sido los aportes
especificos a la educacion en general (Trilla, 2009)

En una entrevista realizada por los uruguayos Ubal y Varon, en el marco de su visita a
Uruguay para disertar sobre la tematica, Trilla plantea la diferenciacion entre lo que
denominamos Educacion Formal y lo que denominamos Educacion No Formal, atendiendo
las particularidades juridicas de cada pais “es formal lo que la ley dice que es formal y es no
formal lo que no est& en el organigrama del pais correspondiente, eso cambia, cambia con
las legislaciones, cambia con los paises, pero es sumamente claro” (Ubal y Varén 2009b,
p.83)

En sus producciones, Trilla complementa este pensamiento en torno a que
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“Es bastante usual caracterizar a la educacién no formal diciendo que es aquella que
se realiza fuera del marco institucional de la escuela o la que se aparta de los
procedimientos convencionalmente escolares. De este modo, lo escolar seria lo
formal y lo no escolar (pero intencional, especifico, diferenciado, etc.) seria lo no
formal” (Trilla 2009, p.117)

En relaciobn a la participacion de diversos actores institucionales en este ambito, su
posicionamiento se centra en la necesidad de incluir la mayor cantidad de instituciones
estatales, de la sociedad civil, barriales, etc. “Cuanto mas mezclas haya mejor, cuantas mas
complicidades existan en la practica educativa mejor” (Trilla 2009, p.120)

Sin embargo, su defensa y aporte en relacion al &mbito ENF no resulta una defensa férrea
por el &mbito en si, sino lo que puede producirse dentro de ella. De todas formas, el ambito
ENF por si mismo no resulta de valor en la transformaciéon de las practicas, al igual que la
EF (Trilla, 2009). Trilla arriba a la definicion de la ENF como “toda actividad organizada,
sistematica, educativa, realizada fuera del marco del sistema oficial, para facilitar
determinadas clases de aprendizajes a subgrupos particulares de la poblacién, tanto adultos
como nifixs” (Trilla 1996, p.19)

Con estas primeras aproximaciones teoricas, podemos continuar abordando lo planteado
por la autora venezolana Smitter (2006), quien se ha centrado a estudiar la Educacion No
Formal desde una perspectiva sistémica. En sus estudios plantea que la ENF puede contar
con la apertura de oportunidades educativas sin la restriccion de edad, tiempo y/o espacios.
Las cuales se encuentran orientadas a un diversificado mundo del conocimiento y destrezas
utiles para la vida, sin perder la dimension humana y afectiva (Smitter, 2006). En relacion al
vinculo con la EF, y alineado con las investigaciones exploradas, sostiene que el ENF puede
“servir de apoyo y/o complemento al sistema educativo formal (...) tanto a la poblacién
escolarizada como a la no incorporada a la escuela” (Smitter 2006, p.254). Concluyendo
que:

“El panorama de la ENF es amplio y diverso, existe un vasto campo de accién y
diversidad de agentes que la auspician. (...) En este sentido, la practica ENF
representa una alternativa viable de atencion a necesidades especificas, por lo tanto
debe insertarse dentro del marco global del universo educativo” (Smitter 2006, p.255)

En este sentido, el costarricense Chacon-Ortiz también identifica que los alcances de la ENF

“son reconocidos como claves, tanto para el ejercicio de equidad y justicia social en
situaciones de vulnerabilidad, como en circunstancias que complementan el pleno
desarrollo de las facultades humanas. (...) los procesos educativos no formales se
han convertido en un recurso comun de la sociedad” (Chacén-Ortiz 2015, p.12)

Complementariamente, el también costarricense Lujan Ferrer (2010), en su estudio “La

administraciéon de la educacibn no formal aplicada a las organizaciones sociales:
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Aproximaciones tedrico-practicas” aborda el papel de las organizaciones sociales en este
ambito. Las OSCs, presentan en todas las investigaciones un papel fundamental a la hora
de llevar adelante programas ENF, ya sea en vinculacion con el Estado o no. En su
investigacion, destaca las posibilidades pedagdgicas del &mbito:

“El enfoque pedagdgico en la educacion no formal, promueve un aprendizaje
significativo y participativo culturalmente situado y socialmente apropiado para
generar programas y proyectos de educaciéon no formal inclusivos y respetuosos (...)
La administracion de la educacion no formal posee una orientacion de trabajo dirigida
a generar programas y proyectos socioeducativos promotores de transformaciones
posibles hacia el mejoramiento de las condiciones de vida (...) La educacion no
formal se relaciona apropiadamente con la educacién formal puesto que le facilita
metodologias educativas flexibles y pertinentes a situaciones especificas de la
comunidad educativa, en relacion con necesidades socioeducativas puntuales”
(Lujan Ferrer 2010, p.117)

Aportes Regionales

En relacion a las investigaciones en la materia, resulta importante comprender esta
diversidad también en clave de la produccibn académica. Ya que la amplitud y
heterogeneidad configura un complejo entramado de particularidades circunscriptas entre
otras cosas, por los marcos juridicos, historicos, sociales y culturales de los paises y
regiones. Este aspecto resulta un comun denominador de las investigaciones “mas lejanas”
y “mas cercanas’. Para comprender y asumir esta dimension, mencionaremos
investigaciones regionales que comparten mayores similitudes (y algunas diferencias) con el
contexto uruguayo. La historia y el presente de Brasil y Argentina, convocan la atencion de
este fendbmeno que trasciende fronteras nacionales para posicionarse en un ambito de
estudio regional, lo que sumado a los aportes internacionales, configuran un escenario que
no esta aislado tedrica y politicamente.
En Brasil, podemos tomar diversos aportes en la materia, enmarcando implicitamente la
construccién de una problematica que abarca todo un pais, con tamafo, potencia y l6gicas
propias de un continente.
Las autoras Nadia Fuhrmann y Fernanda Dos Santos (2014), establecen similares
preocupaciones y potencialidades en torno a la Educaciéon No Formal en Brasil, detectando
la persistencia imperante en relaciébn a la vision que coloca en oposicidbn a dores na
educagao nao formal publica”, encontraron en la practica que

‘la EF y a la ENF. Pero a través de su investigacién enfocada en “A formacao de

educaas duas modalidades de ensino-aprendizagem fazem parte de um mesmo

processo, como sistole e diastole, imanente do ciclo de educacdo de criancas e

adolescentes. Possuem fungdes distintas, mas sdo complementares e
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indispensaveis ao funcionamento da complexa teia que forma o sistema educacional
no pais” (Fuhrmann y Dos Santos 2014, pp.562-563)

Estas autoras se centran en los trayectos formativos de los educadores que participan en el
ambito ENF, y plantean que existe una marco regulatorio sumamente amplio y laxo, lo que
por momentos puede ser un obstaculo importante para el desarrollo de las practicas que alli
se llevan a cabo (Fuhrmann y Dos Santos, 2014) Pero de todas formas, determinan que las
practicas educativas que alli se desarrollan representan “as mais valiosas ferramentas
contra a desigualdade e a exclusédo social e se configuramem conjunto uma politica social
do reconhecimento” (Fuhrman y Dos Santos, 2014, p. 563)

Coincidentemente con las producciones mencionadas anteriormente, Dos Santos (2011)
plantea que profundizar en las practicas educativas por fuera de la escuela responde a una
vision educativa coherente con la perspectiva de que "A escola é apenas umas das formas
do processo educacional que ndo deve ser assumida de maneira exclusiva" (Dos Santos,
2011, p.165).

La relacion entre el ambito ENF y las practicas que alli se desarrollan concentran esfuerzos
por determinar cuales son los puntos en comun, y sobre todo, los puntos especificos que se
configuran dentro de la ENF. En este sentido, la también brasilera Gohn (2006) incluye las
histérica participacion de las Organizaciones de la Sociedad Civil como rasgo caracteristico
de la ENF y su necesaria inclusion en las estrategias de articulaciéon con la EF desde la
definicibn y monitoreo de las politicas educativas, ya que destaca la trayectoria y

experiencia acumulada a nivel territorial de Brasil. (Gohn, 2006)

Aportes Nacionales

A nivel nacional, y continuando con esta linea, podemos apreciar un importante acumulado
de producciones en torno a la tematica. Entre otras cosas, la promulgacion de la Ley
General de Educacion (N°18.437, 2008) establecio responsabilidades del Estado en cuanto
al ambito y por ende, en su comprension y estudio. Destacamos en este sentido, la creacion
del Consejo Nacional de Educacion No Formal perteneciente al Ministerio de Educacion y
Cultura, donde entre otras cosas se promovieron el desarrollo de investigaciones y se alent6
su divulgacién. Gran parte de estas producciones, son referencias ineludibles para este
estudio y se utilizan a lo largo de esta produccion. Por otra parte, otro importante actor que
presenta el ambito se encuentra en la propia Universidad de la Republica, la cual ha
trabajado en la produccion de conocimiento en relacion a la Educacion No Formal
atendiendo histéricamente a las practicas educativas que acontecen en Uruguay.

Destacamos dentro de la UdelaR, especialmente, el abordaje realizado desde la Facultad de
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Humanidades y Ciencias de la Educacion, donde ha proliferado una vasta produccion
académica al respecto, la cual ha tenido incidencia directa e indirecta en las politicas
publicas en este sentido. El equipo de trabajo que cuenta entre sus referentes al Prof.
Martinis y al Prof. Jorge Camors, ha realizado grandes aportes sobre la educacion
extraescolar con un enclave nacional muy importante, lo que ha permitido producir
conocimiento local sobre una realidad que interpela al sistema educativo. Su vision se ha
centrado tanto en el ambito extraescolar como por los sujetos que en él participan, tanto
educadores como educandos.

‘resulta fundamental asegurar trayectorias educativas diversas que, incorporando
ambos dmbitos, provean a los sujetos de experiencias educativas que tengan formas
efectivas de reconocimiento (...) No se trata de negar la centralidad de la escuela
como instancia educativa fundamental, sino de entender que garantizar una
educacion de calidad supone sumar esfuerzos desde diversos espacios educativos
por los que transitan los sujetos” (Martinis 2011b, p.61)

En el mismo sentido, la investigacion sobre “Practicas Educativas No Formales dirigidas a
adolescentes que viven en contextos de pobreza: aportes para la creacion de Politicas
Educativas en Educacion No Formal’” (Ubal, Varéon y Figueroa 2011) plantea “la
superposicién de curriculos, sentidos y modalidades de relacion educativa de proyectos y
politicas educativas formales y no formales con una baja o nula articulacion que operan

sobre los mismos sujetos” (p.49).

A su vez, una de las reflexiones finales en esta investigacion remite a la necesidad de
“avanzar en una articulacion de las propuestas educativas formales y no formales en funcién

de garantizarles a todos los ciudadanos el Derecho a la Educacion” (p.80)

Otro de las investigaciones de relevancia en este ambito es la llevada a cabo por Martinis
(2010) denominada “El desarrollo de la educacién extraescolar en Uruguay (1985-2007)”, la
cual se orienté a generar un andlisis de conceptualizaciones y practicas producidas en
Uruguay en el periodo antes mencionado. En este estudio, que abarca el periodo previo a la
promulgacién de la Ley General de Educacion, se detectaron mas de 450 experiencias
extraescolares Unicamente en Montevideo y zona Metropolitana. Esto da cuenta de la
relevancia y proliferacion de experiencias con fines educativos de diversa indole. Por lo que
indagar en la formas que estos programas produce, resulta de interés para la investigacion
académica (Martinis, 2010) Entre otras cosas, este sefialamiento viene acompafado de la
diversidad epistemolégica, metodolégica y politica de estas experiencias. Lo que
sintéticamente puede traducirse en dispositivos extraescolares con una heterogeneidad
significativa en su vinculacion con el sistema escolar. Existiendo experiencias orientadas en

oposicion a lo escolar, superposicion de tareas, asi como complementarias y fortalecedoras
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de trayectorias educativas (Martinis, 2010). Por otra parte, en relacion a las identificadas en
este Ultimo espectro (complementarias), se puede destacar que: “Nuestro trabajo de
investigacion nos permite llamar la atencion acerca de las instituciones extraescolares
logran sostener trabajos de intervencion con poblaciones en relacion a las cuales el Estado

no consigue hacerlo” (Martinis 2010, p.79).

Otros estudios en esta linea, se enmarcan en la investigacion para su titulacion de Master
del Lic. Sebastian Valdez, denominada “Perspectivas extraescolares en Uruguay y
Argentina. Construcciones del sujeto y fortalecimiento de la democracia” (2017). En ella,
luego de realizar un exhaustivo andlisis de las similitudes y particularidades del ambito
extraescolar de ambos paises, plantea que la educacion publica representa una garantia de
la democracia (Valdez, 2017). En este sentido, sefiala la dificultad que atraviesa la
educacion publica (desde un sentido amplio) en relacion a la fragmentacion: “Las
propuestas educativas reflejan un sistema que lejos de articularse, como se proponen las
politicas educativas de ambos paises seleccionados, forman parte de un sistema
fragmentado compuesto por un conjunto de interesantes experiencias” (Valdez 2017, p.153).
En relacién a las experiencias extraescolares especificamente, sefiala que para los sujetos

gue por ellas transitan, representan experiencias que tienen sentido

“pero al no estar dispuestas en sistema pensado sobre la igualdad y la posicién
social de cada uno, contienen y abren ventanas democréticas de participacion y
reflexion pero no logran romper la l6gica de circuitos diferenciados y menos
reconocidos para quienes tienen menos” (Valdez 2017, p.153).

Tanto Martinis (2010) como Valdez (2017) concluyen que el ambito extraescolar tiene claras

vinculaciones con los sectores mas vulnerados, siendo esta relacién una dimensién central

a tener en cuenta.

“un conjunto de la poblacion que nace en la pobreza cuenta con un conjunto de
respuestas zonales inconexas, donde lo educativo establece un vinculo
personalizado, le da un lugar al individuo, pero que termina priorizando aprendizajes
de conductas y habitos para que puedan sostener un lugar en la EF” (Valdez 2017,
p.154).

“En el caso de Uruguay, nuestro trabajo de investigacion nos permite sostener que
como efecto de las politicas de los afios "90, uno de esos fragmentos dirigido a
poblaciones en situacion de pobreza (nombradas como marginales, excluidas, etc.)
alberga en su interior basicamente practicas de corte asistencial y compensatorio”
(Martinis 2010, pp.74-75)

Continuar indagando y reflexionando sobre los programas extraescolares y su vinculacion
con la produccion de subjetividad en este sentido, resulta necesario para analizar el ambito

y sus implicancias en el campo educativo.
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En esta linea, el aporte de la investigadora Natalia Figueroa (2009) permite visualizar un
escenario complejo y heterogéneo, donde los diferentes actores presentan diversos
intereses. En su trabajo “La construccion del (los) sentido(s) en la Educacion No Formal.
Perspectiva de Organismos rectores, financiadores y gestores” la autora se propone indagar
los sentidos que le confieren estos actores a la ENF, tomando en cuenta la relevancia que
tienen en dicho escenario y que influyen en las practicas educativas extraescolares

concretas.

“En relacién a este Ultimo aspecto, cabe sefialar que son muy escasos los proyecto
en donde se manifieste la especificidad de la tarea realizada. En la mayoria de los
proyectos estudiados, asi como en los organismos rectores, el hincapié y la
especificidad del campo de la ENF estaria asociada a la insercién o re-insercion de
los jovenes al sistema EF. (...) La diversidad de propuestas y modalidades, asi como
fines dltimos que se plantean desde cada uno de los espacios y roles de los actores
estudiados en el diverso escenario de la ENF, habilita a arriesgar la siguiente
afirmacion: la ENF posee una identidad “débil” (Figueroa 2009, pp.139-140)
Estos estudios sobre la teméatica educativa extraescolar, componen referencias sustanciales
para la presente investigacion, las cuales se complementan con el posicionamiento en
relacion a los sentidos que los propios actores le otorgan a sus practicas. En el entendido
gue el &mbito extraescolar tiene una trayectoria acumulada no menor y que son los propios
participantes de esa trayectoria, quienes pueden otorgar significados para su comprension,
alcance y limitaciones. La construccién de estos discursos fortalece y legitima sus practicas,
al mismo tiempo que arroja elementos novedosos para futuras producciones vy

articulaciones.

En este sentido, debemos resaltar en esta linea, las investigaciones promovidas por la Prof.
Mabela Ruiz y su equipo, quienes vienen desarrollando una serie de investigaciones en el
campo de la educacion desde el enfoque de la construccién de sentidos. Confiriendo y
priorizando los aportes que son planteados por los protagonistas de la educacion, en
diferentes programas y situaciones. Especialmente, aquellos sujetos y programas que
abordan los trayectos educativos de los sectores con mayor vulneracion. Actualmente,
desde el Instituto de Psicologia, Educacién y Desarrollo Humano, Facultad de Psicologia-
UdelaR, la autora y su equipo ha desarrollado una serie de estudios en esta direccidén. Son
de destacar “Los sentidos de la educacion en adolescentes, jévenes, familias y referentes
comunitarios”, investigacion elaborada para el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa
(Ruiz et al, 2015a); “Sentidos y genealogias de la experiencia educativa en adolescentes y
jévenes” (Ruiz, et al 2015b); “4Qué buscan los estudiantes en la universidad? Sentidos y
experiencias de formacion.”(CSE-CSIC) (Ruiz et al, 2016). Este conjunto de investigaciones

comparten un enfoque centrado en la experiencia educativa como tal. Las cuales se centran
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en abordar los sentidos de la experiencia educativa en educacion media, tomando a los

adolescentes y jévenes como poblacion a indagar.

“Para aquellos que viven en barrios de Montevideo o departamentos del interior del
pais con nivel socioeconémico bajo, la educacion les posibilitaria un lugar en el
mundo si se alejan de la experiencia laboral y educativa parental. Para ellos/as la
educacioén portaria sentido de sobrevivencia, pasar a existir socialmente —ser alguien
en la vida-. (...) Sin embargo, de modo transversal padres y madres de ambitos
urbanos y rurales, construyen un sentido fragmentado de la educacion, donde
ensefiar seria tarea de las instituciones educativas formales y educar seria tarea de
la familia. El sentido social de lo educativo asociado a generar un sentimiento de lo
colectivo, parte de los referentes comunitarios consultados y se despliega desde la
voz de padres y madres de barrios de nivel socio-econdmico medio, buscando
romper con el sujeto de la sociedad individual, fragmentada y consumidora” (INEED
Ruiz, et al 2015a, pp.56-57)

Estas investigaciones dan cuenta de la importancia y vigencia del ambito extraescolar para
el campo educativo, respaldada por una importante corriente de produccién teérica tanto a

nivel internacional como nacional de notoria contemporaneidad.

La presente investigacion se encuentra en esta linea, y busca aportar sobre una teméatica
gue no se encuentra desarrollada, ya que rescatar los sentidos que le otorgan los
educadores a sus practicas extraescolares, intenta privilegiar la mirada que ellos poseen
sobre el ambito especifico de lo extraescolar. Tomando como eje, la mirada inédita de los
educadores que participan en experiencias en convenio con el programa Club de Nifixs
(INAU) como produccién de conocimiento. Ademas, la poblacién en la cual hacemos foco, a
partir de la seleccion de este convenio, se encuentra enfocada a educadores que trabajan
en la nifez. Etapa vital que los estudios referidos no suelen abordar, ya que la mayoria de
estos estudios se concentran en poblacion adolescente y/o adulta. Estos enfoques etarios
han sido mas desarrollados, ya que concentran una mayor presencia en el ambito ENF,
producto de la trayectoria, génesis y primeras conceptualizaciones de la ENF (Coombs,
1971) como alternativa al fracaso educativo “Formal”. La eleccion de la nifiez como recorte
para indagar lo extraescolar, permite explorar una trayectoria educativa de los sujetos que
sostienen la participacion en dispositivos escolares y extra-escolares. Aspecto que genera
interés, si se toman las consideraciones planteadas por las investigaciones expuestas. Este
recorte, permitird conocer cuales son las particularidades, potencialidades y limitaciones de
la trayectoria educativa “mixta” en esta etapa vital desde la significacion de los actores

educativos que participan en el dispositivo extra-escolar.
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“La necesidad de la experiencia y de pararse en ella, en lo que nos provoca, se
convierte en un origen y en un camino para la investigacion, si es que consideramos
la investigacion una empresa del pensamiento y no sdélo un procedimiento, un
esquema de actuacién que genera por si mismo sus propios resultados. Pero hay
mas razones para ello. La primera es que la propia idea de educacién esta ligada a
la experiencia y al pensar, al menos en dos sentidos: por una parte, podriamos decir
gue toda préactica educativa buscar ser experiencia, esto es, que sea vivida como
experiencia, como algo que da que pensar; y por otra parte, la realidad educativa
sélo podemos comprenderla en su alcance pedagdgico en cuanto que experiencia,
es decir, segun es vivida por sus protagonistas y atendiendo a lo que les supone, a
lo que les significa, lo que les da que pensar. Investigar la experiencia educativa es
(se origina en y tiene por camino) pensar sobre lo que da que pensar la educacion a
sus protagonistas” (Contreras y Pérez de Lara 2010, pp.21-22)
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Problema de investigacion

Atendiendo a la educacién desde una perspectiva integral, trascendiendo los limites propios
de las instituciones escolares tradicionales y el quehacer del Estado en su funcion de
garante del derecho a la educacion, es que este estudio se enfoca en los sentidos que los
educadores brindan a sus practicas educativas (y extraescolares). Atendiendo y priorizando
la diversidad que presenta, asi como el conocimiento que los educadores poseen sobre el
acontecer de lo extraescolar.

El reconocimiento de la necesidad de otros espacios educativos alternativos (y al mismo
tiempo complementarios) al espacio aulico ha tomado fuerza a la hora de pensar en
educacién (Ubal y Vardn, 2009b). Particularmente desde el Estado se han fomentado las
politicas en este sentido, bajo la premisa y el conocimiento que son los sectores socio-
economicos mas vulnerados los que se encuentran expuestos a dificultades de acceso al

derecho de la educacion (Camors, 2009).

La enunciacion y definicion de un &dmbito reconocido como educativo y diferenciado del
ambito formal en la actual Ley General de Educacion, visibiliza, legitima y diagrama un
campo de actividades que se encontraba parcialmente excluido de lo reconocido como
“educativo” (al menos, juridicamente hablando). Esto no plantea que estas practicas no
existieran o que no fueran concebidas como practicas educativas. De hecho se puede
plantear que la creciente existencia e importante actividad desarrollada desde este &mbito
generd la necesidad de un amparo a nivel legal, que diera visibilidad, mayor organizacion y
definiera el papel del Estado en este ambito. Algo que en las via de los hechos se venia

dando de manera no tan coordinada (Martinis, 2010)

Tomando, entonces al ambito extraescolar como un ambito validado desde diversos planos
(juridico, social, tedrico, etc.), podemos sefialar que resulta un ambito con una diversidad
importante en sus practicas. El equipo de Martinis (2010), sefial6 que en el periodo de 1985-
2007 se pudieron identificar cerca de 500 tipos de practicas en este &mbito para la zona de
Montevideo. Por lo que para realizar el presente estudio, se focalizar4 en un programa que

resulte significativo para el ambito.

Continuando en esta linea he decidido focalizarme en los educadores que componen el
ambito extraescolar, ya que son ellos los que se encuentran en contacto directo con la
practica de educar, y desarrollan los lineamientos de los programas extraescolares. En
definitiva, representan un componente valioso a la hora de configurar un ambito diferente al

escolar.
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Al posicionarnos en la nocion de educador en sentido amplio, estamos incluyendo ademas
de la figura del docente-maestro (preponderante actor de lo educativo desde una mirada
Unicamente escolarizante), otros actores que desarrollan tareas educativas (incluso en
conjunto con los maestros) ya que como se viene planteando, la necesidad de contemplar
un campo educativo mas amplio que el escolar, ineludiblemente nos remite a ampliar el
espectro de actores que participan en dicho campo. Esto sin desmerecer la figura central del
maestro, sino generando un marco de comprension donde el maestro representa una de las
figuras de lo educativo, pero también reconociendo a otras.

A su vez, la necesidad de trabajar con los educadores se encuentra ligada, a la indagacion
sobre los sentidos y significados que ellos le otorgan a sus préacticas. Practicas que se
encuentran marcadas por el trabajo en equipo y al mismo tiempo, por equipos de diversas
disciplinas. La participacion de varias disciplinas y/o formaciones, toma relevancia a la hora
de desplegar practicas educativas. La posibilidad de rescatar la voz y la reflexién que los
propios actores realizan sobre sus actividades dentro del &mbito extraescolar, habilitard un
elemento trascendente a la hora de comprender las potencialidades y las limitaciones de lo
extraescolar, desde la perspectiva de sus propios protagonistas.

“El pensar educativo, la investigacion educativa que no se desliga de la experiencia
busca algo muy especial como saber: busca aquel saber que ilumina el hacer, esto es,
gue vuelve sobre la experiencia para ganar en experiencia, en capacidad de dejarse
sorprender por lo que pasa para volver a pensar, para hacer mas meditativo el hacer
educativo, para descubrirle nuevos significados, nuevas posibilidades, nuevos caminos.
Estamos convencidos de que la comprensién de la educacién desde la perspectiva de la
experiencia nos pone en contacto con una dimension de las précticas y de las relaciones
educativas, con unas dimensiones del hacer pedagdgico de educadoras y educadores
gue incorporan un saber con unas cualidades especiales, un saber no siempre
facilmente formulable, no exactamente tedrico ni facilmente teorizable, pero
imprescindible como saber pedagdgico; probablemente la esencia del propio saber
pedagoégico” (Contreras y Pérez de Lara 2010, p.22)

Para concretar esta problematica, se identifica en el programa Club de Nifixs, una politica
socio-educativa enfocada a la nifiez y el fortalecimiento de sus trayectorias educativas en
sentido amplio.

“Los Clubes de Nifixs son centros socioeducativos de atencion diaria, de promocion
y proteccion de derechos de nifixs, nifias y adolescentes que acompafan la accion
de la familia y de la escuela en la educacion, socializacién, desarrollo, crianza y
mejora de la calidad de vida. En este sentido apoyan e impulsan a las familias y
otros actores comunitarios apuntando a lograr el pleno ejercicio de los derechos de
los nifixs, nifias y adolescentes. Son, también, propuestas de ampliacion del tiempo
pedagdgico, en el entendido de que incorporan nuevos contenidos educativos,
complementando los de la Educacién Formal, y amplian el tiempo de cuidado infantil
(hasta 9 6 10 hs. incluyendo la Escuela)” (INAU 2010, p.1)
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De esta manera, resulta un dispositivo icénico en lo extra-escolar, con una gran cobertura
geogréfica y trayectoria en el tiempo. Complementariamente, convive con la trayectoria
escolar a una edad poco estudiada en materia extra-escolar, ya que generalmente la
producciéon y dispositivos extraescolares se enfocan a la etapa de adolescencia y como
alternativa a lo escolar. En este caso, la vinculacion con lo escolar se visualiza explicita e
implicitamente, asi como también etaria y territorialmente. En relacion a esto, resulta de
nuestro interés, concentrar el estudio a la vinculacion de esta politica publica a través de la
ejecucion de OSC, ya que son las que mas presencia tiene en lo socio-educativo (Martinis,
2010), asi como también enriquecer el andlisis a partir de la incorporacion de la perspectiva
y ejecucion de la sociedad civil.

De esta forma, se desprende la pregunta que estructura la presente investigacion:

¢, Cudles son los sentidos educativos de las practicas extraescolares segln sus

educadores?

Objetivo General:

Comprender el sentido educativo que le otorgan los educadores a sus practicas

extraescolares en el programa Club de Nifixs (INAU-OSC)

Obijetivos Especificos:

1. Caracterizar las practicas de los educadores de Club de Nifixs.

2. Analizar los significados educativos que para los educadores posee el programa Club de
Nifixs como ambito de lo educativo.

3. ldentificar el vinculo y las estrategias de articulacion que los educadores del Club de

Nifixs despliegan con la educacion escolar formal.
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Caracterizacion de las experiencias

Territorio

Los centros seleccionados (C1 y C2) se
encuentran en la zona sur-oeste de
Montevideo, bajo la jurisdiccion del
municipio A. [Este municipio esta
comprendido por los CCZ 14; CCZ 17 y

CCZ 18 y segun el Instituto Nacional de
Estadistica concentra una poblacion
estimada en 200 mil habitantes
aproximadamente. Dentro de este
municipio se sitlan diversos barrios y \
territorios, los cuales presentan aspectos

comunes pero al mismo cuentan con particularidades e idiosincrasias propias de zonas con

trayectorias historicas, identitarias y culturales sumamente diversas. Ademas cuenta con la

particularidad de tener zonas urbanas y rurales dentro de sus delimitaciones.

Organismo Rector y Programa CdN

Las experiencias seleccionadas fueron escogidas por desarrollar proyectos educativos que
se situan por fuera de lo escolar. En este sentido, la seleccion estuvo matrizada por el
programa CdN, programa impulsado por INAU, y en gran medida ejecutado en convenio
OSCs. En este sentido, si bien el estudio estuvo enfocado en los centros educativos
especificamente, resulta pertinente enmarcar las principales caracteristicas del organismo
rector de las politicas de infancia y adolescencia en Uruguay. El Instituto del Nifio y
Adolescente del Uruguay tiene como objetivo promover, proteger o restituir los derechos de
nifixs, nifias y adolescentes hasta los 18 afios. Procurando garantizar el ejercicio efectivo de
su ciudadania como sujetos plenos de derecho (INAU, 2017). En este sentido, es el actor
preponderante en materia de politicas que busquen fortalecer la igualdad de oportunidades
de todos NNA.

Particularmente en este estudio, nos enfocaremos al programa CdN, en especial en los CdN
gue son gestionados por OSCs en un formato de convenio con INAU.

Al referirnos al programa CdN, INAU (2017) a través de su pagina web define los principales

lineamientos como:
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e Centros socioeducativos de atencién diaria, de promocién y proteccion de derechos
de nifixs, nifas y adolescentes que acompafian la accion de la familia y de la escuela
en la educacion, socializacion, desarrollo, crianza y mejora de la calidad de vida. En
este sentido apoyan e impulsan a las familias y otros actores comunitarios
apuntando a lograr el pleno ejercicio de los derechos de los nifixs, nifias y
adolescentes. Son, también, propuestas de ampliacion del tiempo pedagogico, en el
entendido de que incorporan nuevos contenidos educativos, complementando los de
la Educacion Formal, y amplian el tiempo de cuidado infantil (hasta 9 6 10 hs.
incluyendo la Escuela)

e La poblacion objetivo del programa se encuentra circunscripta a la etapa escolar,
siendo posible su participacién para aquellos NNA de entre 5 y 12 afios de edad
(excepcionalmente hasta 14 afios y 11 meses) preferentemente residentes en la
zona de influencia del club, que se encuentren en situaciones de vulnerabilidad
social. Asimismo se busca promover la integracion de perfiles socioeconémicos y
culturales diversos.

e Este programa ofrece atencion diaria a contra-turno escolar (matutino y/o
vespertino), en locales adaptados a las necesidades y caracteristicas de la franja
etaria. Actividades educativas, ludico-recreativas, de apoyo pedagdgico, de
asistencia, y de promocion y circulacién socio-cultural para el desarrollo de los nifixs,
nifias y adolescentes participantes.

Este programa cuenta con una extension nacional, con mas de 150 CdN que se encuentran
en casi todos los departamentos. Segun los datos, cerca del 90% de estos CdN se realiza
en la modalidad “Convenios” con Organizaciones de la Sociedad Civil. Lo que muestra una
fuerte presencia de las OSCs como actores relevantes en la politica. Por ello, se han
seleccionado dos OSCs para realizar el estudio.

Centros CdN seleccionados

La seleccién de los centros para este estudio, busc6 no concentrar el analisis en una Unica
experiencia. La posibilidad de elegir dos CdN, gestionados por dos instituciones, permite
tener una mirada que apunte al dialogo de las experiencias, asi como también la posibilidad
de identificar problematicas, posibilidades, necesidades, etc. que escapan a la coyuntura y
situacion particular de una Unica institucion. La eleccion de estos dos CdN, se vio marcada
por la necesidad de que presenten puntos de conexién importantes, asi como también

algunas particularidades especificas en cada una de las experiencias.

Lo Comunde Cly C2

Ademas de compartir geograficamente el mismo municipio y zona de Montevideo, debemos
sefialar que esta no es la Unica coincidencia entre ambos centros. Como primer punto,

ambos centros CdN pertenecen a instituciones que llevan adelante otros proyectos socio-



educativos, tanto en el mismo territorio como en otros. Al mismo tiempo, 11 e 12, cuentan
con una trayectoria de mas de 20 afos, lo que permite visualizar procesos y proyectos que
responden a una historicidad y diadlogo con el Estado y con la comunidad, significativo. En
este sentido, los proyectos de CdN en convenio con INAU de ambas instituciones cuentan
con una trayectoria que supera las dos décadas, lo que permite realizar en la misma
reflexion en un sentido méas especifico del programa. Ademas, ambas instituciones,
actualmente, llevan adelante otros proyectos socio-educativos en convenio con INAU y otros
organismos estatales que realizan el foco en otras franjas etarias, y que en definitiva trazan
trayectorias educativas extraescolares extensas en el proceso vital de los NNA, y sus
familias. Es asi que 11 y 12 cuentan con CJ (programa en convenio con INAU orientado a la
adolescencia) y programas de atencion a primera infancia (Plan CAIF), asi como otros
proyectos complementarios y de diversa indole, que presentan la dimension institucional
significativa y mas abarcativa que el programa CdN.

Por ultimo, debemos sefialar que sus equipos de trabajo presentan una heterogeneidad y
antigliedad muy diversa, lo que enriquece las distintas miradas. Ademas, estos equipos no
son cerrados a cada proyecto, convenio, sino que varios de los educadores de CdN
participan en otros proyectos de las instituciones, asi como también de otros proyectos y
centros educativos por fuera de las instituciones referidas. Esto, nuevamente, amplia,
diversifica y complejiza las diferentes miradas.

Ademas de estos aspectos en comuln, presentaremos algunas otras caracteristicas que

singularizan cada experiencia.

INSTITUCION 1 — CENTRO 1

La 11 presenta proyectos en diversas lineas que no se concentran Unicamente en lo
educativo, si bien los proyectos orientados a lo socio-educativo tienen una significativa
presencia, existen otras areas de trabajo que la complementan. Tampoco se concentran en
poblacién Unicamente infantil y/o adolescente, siendo una institucién organizacionalmente y
humanamente muy importante. Ademas estos proyectos no se encuentran Unicamente en
un territorio, sino que se llevan adelante en distintas partes de Montevideo, e incluso en
otras partes del pais.

En relacion a lo educativo, y especificamente en convenio con INAU, I1 presenta la
particularidad de gestionar dos CdN (C1 y CdN M), que se encuentran en el mismo
municipio, asi como también propuestas orientadas a adolescentes y jévenes (CJ y CU). CJ
se encuentra orientado a adolescentes, a contra-turno del horario escolar, mientras que CU

se encuentra dirigido a adolescentes mujeres, embarazadas y/o con hijos menores de 2
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afios, ademas de sus parejas. Tanto CJ como CU también se encuentran en el mismo
municipio que los CdNs.

Por dltimo, la 11 cuenta con lineas de trabajo que buscan nuclear y articular los distintos
proyectos. En el caso de los proyectos mencionados (CJ, CU, CdN M y C1) se encuentran
bajo la orbita de la linea “Infancia y Adolescencia”, para la cual existe una figura que
coordina la misma, mas alla de las coordinaciones propias de cada proyecto. Este elemento
responde a una decision institucional y por lo tanto, se integré la persona (C1C) a la
incorporacion, reconociendo la estructura y significacion organizacional que posee.
Especificamente en C1, podemos sefialar que es un CdN en convenio con INAU con un
cupo de 60 nifixs de entre 5y 14 afos, ademas podemos sefialar que este convenio refiere
Unicamente al turno matutino (de 8hs a 12hs), por lo que los nifixs que participan desarrollan
su actividad escolar en el turno vespertinos (13hs a 17hs)

“Viste que los CdN (Instituciéon 1) tienen unos veinticinco afios (C1), y CAN M cumple
veinte este afio. Entonces también tienen como un didlogo de un historial, de un
acumulado de la institucién, que también tiene que ver con quien ingresa, y quien
hace lucir cierta tematica, de alguna manera instala esa necesidad, no? Por ejemplo,
V, es evidente que la herramienta de la expresion plastica para trabajar con los
gurices es fundamental, también hay una V que hace veinte afios sostiene eso y lo
hace de una manera espectacular, entonces, obviamente hay una opcion
institucional por algunos temas, y también hay gente que ha sabido liderarlos, no?
Esos cuatro ejes son producto de muchos afios de trabajo, y de ir eligiendo algunas
tematicas que sabemos que a los gurices los hacen brillar y les aportan a sus
procesos, como personay como reflejo de aporte hacia lo educativo” C1C

“Eso se repite en los dos Clubes de Nifixs, toman formas distintas, segun cada Club,
a veces repiten talleristas, a veces no. Cada barrio, cada comunidad tiene su
impronta, ademas de cada equipo no? Entonces toma distintos colores segun de
donde lo mires, pero eso es un poco a grandes lineas de trabajo que hemos ido
como priorizando. Ahi muta cada afio, porque vos en Arte podes, desde priorizar el
arte circense , el arte plastico, el arte, yo qué sé, la musica, pero hay como lineas, de
decir, bueno, siempre hay como una linea artistica, siempre hay una linea de
tecnologias aplicadas, siempre hay una linea con relacion con el ambiente, un afio
puede ser huerta, y otro afio puede ser la cafiada y los pajaros, y otro afio puede ser
X"C1C

“Bueno cada, los lunes, miércoles y viernes, que son los dias que vengo yo en
realidad estan funcionando, funcionan los talleres, porque los martes y jueves tiene
otro funcionamiento. Los lunes en realidad funciona tecnologia, arte y hay un espacio
de participacion que se generd este afio de también, de levantar, como que los
gurises puedan tomar decisiones dentro de cosas que se dan en el club, o sea que y
también presentarse a proyectos y cosas, entonces levantan la voz. Los lunes, es
por eleccion en realidad, o sea, vienen los grandes y los medianos y eligen, o sea,
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eligen para un tiempo, no es que cada lunes eligen, eligen por tres meses qué taller
quieren transitar” C1P

“Los chicos van entre primera edad escolar, que algunos llegan a venir con cinco
afios porque se inscriben como antes de empezar la escuela y van de los cinco a los
ocho, ponele, por ahi después ya los medianos son de ocho, nueve a diez, once y
después el resto, y ahi los grandes, los dltimos digamos” CIP

“En realidad hay tres grupos, chicos, medianos y grandes, en funcién de las edades,
hay alrededor de quince-veinte nifixs aprox. por grupo. Vienen de ocho a doce més o
menos, la primer hora desayunan, de nueve a once son los talleres, después esta el
recreo, colacion y el cierre de la mafiana. Lunes, miércoles y viernes, hay taller de
Robotica, Arte y Ambiente. Menos los lunes que Ambiente, este afio incorporamos
un espacio de participaciéon de los nifixs” C1FL

INSTITUCION 2 — CENTRO 2

La 12 tiene también una presencia de mas de veinte afios, siendo el programa CdN el méas
antiguo de los proyectos llevados adelante en convenio con el Estado. Por otra parte, el CJ
y CAIF, son significativamente mas recientes, ya que no alcanzan los cinco afios de
antigliedad. En relacion a los proyectos que ejecuta, podemos encontrar que se encuentran
concentrados en un mismo territorio, muy préximos entre si, lo que genera una identificacion
y referencia muy importante con el barrio en el que se encuentran. Ademas de los proyectos
mencionados, también llevan adelante otros, los cuales no necesariamente tienen
financiacién estatal. Podemos mencionar por ejemplo la gestién de una radio comunitaria,
asi como también otros proyectos que transversalizan los mencionados, conformando una
vinculacién y relacionamiento muy fuerte entre ellos.

En este sentido, C2 ha agrupado varios de los proyectos que estan orientados a trascender
los espacios fisicos y centros en si mismos bajo la denominacion de “C2 Itinerante”, donde
podemos encontrar diferentes acciones que buscan generar impacto por fuera de los
territorios habituales. Bajo esta denominacién, se encuentran proyectos de diversa indole,
magnitud y financiacion. Destacamos entre ellos el de Heladera Solidaria (HS) en convenio
con el grupo Redalco (Red de Alimentos Compartidos) y C2 Susurradores.

“C2 ltinerantes surge a la hora de nuclear varias actividades que teniamos en,
individualmente, entonces se vio la necesidad de que se agruparan 0 nos uniéramos
independientemente de las actividades, porque no necesariamente tienen que
realizarse todas juntas, aunque veces si (...) Entonces bueno, a raiz de eso, de
buscar financiamiento para lo que vendria a ser C2 Itinerantes, como “Cocinando en
casa”, como la “Huerta en Familia”, Fértil, etc. Entonces bueno, eso se fue armando,
se le fue dando forma, toda la parte tedrica, toda esa parte, digamos mas formal, y
ahi fue que surgi6. C2 lItinerante, tiene tres afos, pero las actividades individuales
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algunas ya tenian mas afios, la mas antigua creo que fue C2 Susurradores, después
se fueron anexando estas otras, hasta que llego, vieron la necesidad de agruparlas y
de formar esto para que tuviera todo mas, para tuviera una forma ademas, y buscar
el financiamiento” C2Fe

“Lo de la Heladera Solidaria surgié también por una necesidad del barrio, (...) se
buscé la manera de tenerla y de que la familia la ocupara, tipo las normas y el
horario, y el uso y las normas las pusieron las familias, o sea, nosotros no impusimos
nada, fueron todo puesto por ellos, en qué horario tenia que estar, qué se podia
traer, qué no, la limpieza de la heladera se van rotando las madres, este. Nosotros
tratamos de darle el impulso y de darle continuidad para que no se caiga. Lo ideal
gué seria que no existiera una heladera solidaria por ningun lado, o sea, que vos no
tuvieras que salir a buscar, pero la realidad es otra. Pero la realidad es otra y esta la
necesidad. (...) Aca nosotros lo que quisimos hacer es bueno, justamente darle
materia prima para que la gente cocine, y bueno, y el hincapié en que lleve lo que
necesite, que no, para qué voy a llevar dos kilos de algo, si con un kilo me arreglo, y
estoy privando de alguien que capaz que necesite ese kilo y todo eso, entonces esos
valores se trabajan desde el centro, y ta, y hasta ahora que...” C2Fe

C2 Susurradores: "Los corazones cercanos se hablan bajito, los corazones lejanos
se gritan: susurremos al corazén y acortemos distancias” La idea esta inspirada en el
grupo Les Souffleurs, grupo de susurradores franceses, quienes susurran buscando
“desacelerar el mundo”, ralentizar el tiempo para disfrutar de la palabra. Esta
actividad permite, al momento de escuchar el susurro, vivir una experiencia intensa
de los sentidos. (Fuente: Pagina web C2)

En relacion al convenio con INAU, C2 cuenta con un cupo de 110 nifixs, y abarca dos
turnos. Por lo que trabaja a contra-turno de las escuelas de la zona, tanto matutinas como
vespertinas.

“C2 este ano, cumple veintitn anos de trabajo ininterrumpido en el barrio, no?
Obviamente que cuando C2 surgié, surgio de forma muy simple, muy sencilla y en el
transcurrir del tiempo se fue complejizando, se fue diversificando y hoy nos
encuentra en lo que estamos, digamos, no? Entonces, C2 tiene una dinamica diaria
gue funciona de 8 a 18hs. Hoy estamos, ayer miramos la lista, estamos con ciento
diez nifixs, nifias, en ambos turnos, no. Los gurices vienen a contra turno de la
escuela, trabajamos digamos en la modalidad, trabajamos por niveles. En el turno
matutino, el primer nivel contempla a los nifixs de primero, segundo y tercero; el
segundo nivel, cuarto, quinto y sexto. En la tarde como son sesenta y seis nifixs
hacemos tres niveles, primero y segundo; tercero, cuarto; quinto y sexto. En cada
uno de esos niveles hay una maestra, maestro referente, pero ahi se incorporan,
incorporan talleristas, en la cual en la dinamica diaria, tallerista de Huerta, de
Plastica, de Mdusica, susurradores, taller de areas integradas, etc. Ahi los nifixs van
circulando de forma simultanea por los distintos espacios...” C2J



Marco Teorico

En este capitulo, se podran encontrar las principales nociones tedricas que guian y
estructuran la presente produccion. La intencién en su explicitaciébn y desarrollo, esta
promovida bajo el entendido que estas nociones ofician de orientadores a la hora de

interpretar el trabajo de campo.

Al igual que una brujula, servirdn de instrumento para recorrer un camino pero nNo nos
indicaran la meta o el punto a llegar...Simplemente (o no tanto), la propuesta intenta pensar
estos orientadores en el sentido de camino, que trae J. Ardoino (2005). “Cuando empleamos
“‘camino”, no sélo hay que entender el camino, sino, (...) “camino y caminante” que se va
haciendo, que esta haciéndose y es el caminante quien lo hace” (p.32). Por ello, la invitacion
plantea a transitar el camino, como caminantes y visualizando los mojones que han trazado

el recorrido de este trabajo.

Educacion

“Educar significa sostener al ser y mostrar otra formas de ser” Carlos Skliar

A la hora de comenzar a precisar los constructos tedricos que construyen esta investigacion,
debemos reparar en la nocion de educacién. La cual resulta fundante y transversal de todo
el estudio, y que se encontrarAd presente en todos los posicionamientos teodricos
desarrollados en y desde la investigacion. En este sentido, hacemos alusion al investigador
educativo Ken Robinson, que precisa claramente la importancia de definir este concepto con

especial énfasis, ya que no hacerlo puede dar lugar a confusiones.

“Al igual que “democracia” y “justicia, “educacion” es un ejemplo de lo que el filosofo
Walter Bryce Gallie denomind “conceptos esencialmente controvertidos”. Tiene un
significado distinto para cada persona, en funcién de los valores culturales y de como
se perciben cuestiones como el origen étnico, el sexo, la pobreza y la clase social”’
(Robinson 2015, pp.17-18)
Partiendo de esta necesidad de delimitar el concepto de educacion, nos posicionamos
desde una nocién de educacion en sentido amplio e integral. La perspectiva de esta nocion,
necesariamente debe contemplar la ampliacion del campo educativo y visualizarla desde un
sentido extensivo del término. Por ello, y tomando la definicion de Robinson, primariamente
podemos afirmar que la educacion “hace referencia a programas de aprendizaje
organizados. La premisa de la educacion reglada es que las personas necesitan saber,

entender y hacer cosas que jamas podrian aprender solos.”(Robinson 2015, p.18). En este
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aspecto, esta definiciobn, amplia y genérica, aporta claridad en relacién a dos puntos clave.
Por un lado, referirse a educacién como programas organizados para tales fines. Mientras
que también emerge la necesidad de un “otro” que pueda establecer un vinculo (educativo)
con ciertos propositos (educativos). Ahondaremos en estas artistas a lo largo de este
capitulo, pero tomando esta definicion, podemos complementarla con la postura de Antelo
(2005)

“Cualquier definicion de la educacion incluye la idea de influencia. No hay educacién
sin unos seres que influyen a otros. (...) Para que haya educacién tiene que haber,
entonces, mas de uno y para que haya educacion tiene que haber una especie de
voluntad de influenciar, provocar, impactar al otro. Una intencionalidad” (p.173)
Por lo que podemos afirmar a partir de esto, que no hay educacion sin un “otro”, sin una
intencion y sin un programa organizado de aprendizajes que enmarque ese vinculo. Para
continuar, debemos incorporar otras nociones claves que se encuentran en vinculacion
directa con la educacion. En este sentido, varios autores plantean que la cultura es lo que se
pone en juego en esto vinculos educativos, mas alld de los contenidos puntuales que se
presenten, la educacién refiere a la transmisién del patrimonio cultural que se sucede de
generacion a generacion (Martinis, 2010; Nufiez, 2003; Frigerio y Diker, 2005; Camors,
2013). La especificidad y/o recorte en esa transmision es parte de una reflexion mas
especifica, pero en todo acto/vinculo educativo implicitamente esta presente la cultura, y en
definitiva la identidad cultural situadas a un ambito, territorio, comunidad, etc. Los autores

nacionales Camors y Ubal, en esta direccion plantean:

“La educacion se basa en la construccion y difusién de los valores y principios que
hacen a las bases fundamentales de la convivencia social y de la identidad cultural
(...) Se concibe a la educacion, como una practica social fundamental para el
desarrollo del pais y el desarrollo integral de las personas; para la formacion de
seres libres, criticos; como sustento de un pais socialmente integrado y productivo,
que genere las condiciones de un desarrollo sustentable con equidad, para mejorar
la calidad de vida de todos los seres humanos.” (Camors 2013, p.53-54)

“Por educacién comprendemos los procesos de transmisién (Durkheim s/d, p.63),
generacion (Martinis, 1998, p.33) y apropiacion (Nufiez, 2005) de la herencia o
patrimonio cultural realizada por los sujetos de una determinada sociedad.” (Ubal
2006, p.123)
La educacion presenta finalidades y propdsitos que exceden los contenidos particulares, por
lo que también se la sitia como elemento indispensable para pensar lo social. En definitiva,
la educacion tiene un papel fundamental para la cohesion grupal y la construccién de
elementos comunes que nucleen lo singular con lo colectivo. La finalidad de la educacion, a

partir de Robinson (2015), debiera ser la de “Capacitar a las personas para que comprendan
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el mundo que los rodea y conozcan sus talentos naturales con objeto de que puedan
realizarse como individuos y convertirse en ciudadanos activos y compasivos” (p. 24).
Robinson, nuevamente, sintetiza algunos de estos elementos mencionados y compartidos
por los autores presentados. La comprensién del mundo en donde el sujeto estd inserto
establece un “lazo humanizante” entre lo colectivo y lo singular (Nufiez, 2003), donde se
puedan desplegar las capacidades y potencialidades del sujeto. El proceso educativo,
entonces debe centrarse en la formacion intra e intersubjetiva, enfocando tanto en lo

colectivo como en lo singular.

Pensar la educacion desde este posicionamiento, nos va a permitir generar la diferenciacion
entre “educacion” y “lo escolar” (Martinis, 2011a). Entendiendo a “lo escolar” como aquellas
propuestas educativas producidas dentro del ambito de instituciones escolares formales que
responden a procesos educativos conducentes a la ascension de grados académicamente

reconocidos (Trilla, 1996).

Si bien, la necesidad de aclarar la diferencia entre el concepto de “educacion” y “lo escolar”
puede resultar una obviedad, debe ser necesariamente mencionado para comenzar a
comprender la perspectiva que engloba otros dmbitos; otras practicas; y otros actores... los
cuales se suman a “lo escolar’ para delinear el campo de la educacién. Son varios los
autores que realizan e investigan esta situacién, arribando a similares conclusiones: Lo
escolar compone una parte importante del campo educativo pero no es lo Unico dentro de él:
"A escola é apenas umas das formas do processo educacional que ndo deve ser assumida
de maneira exclusiva" (Dos Santos, 2011, pl165). Si bien la escuela es lo central en el
modelo educativo contemporaneo, “lo que consideramos un error es afirmar que Unicamente
se educa en la escuela, por la sencilla razén de que toda relacion humana se enmarca en
un contexto cultural” (Ubal 2006, p.124). En este sentido, el autor Trilla refiere a que “la
escuela constituye sélo una de las formas que la educacién ha adoptado y, ademas, nunca
de manera exclusiva” (Trilla 2009, p.100). Estas precisiones tedricas, resultan también un
posicionamiento politico que defiende la educacion desde una concepcion (mas) integral... y

también (mas) humana.

La educacién, entonces debe ser contemplada como un campo en el cual conviven e
interactian innumerables programas educativos, por los que transitan sujetos. Conformando
trayectorias educativas colectivas en algunos casos pero también singulares y/o situadas a

posibilidades, intereses, condicionamientos, etc.

“A abertura para compreender esses processos educativos ndo escolares, a
luz de demandas sociais que envolvem o momento histérico, proporciona a
consolidacdo de uma perspectiva de conceituacdo da educacdo como um
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fenbmeno complexo, disperso, heterogéneo, sobre a qual se denomina uma
multiplicidade de préticas e resultados formativos” (Rolim 2015, p.568)

Amplificar el campo educativo, reconociendo otras trayectorias educativas y/o trayectorias
educativas mas complejas que las realizadas Unicamente dentro del sistema escolar, busca

comprender, entre otras cosas, su incidencia en los sujetos singular y colectivamente.

La nocién de educacion, entonces, se encuentra ligada a diversos posicionamientos donde
la dimension politica se encuentra presente. La educacion es politica (Freire, 2009; Frigerio
y Diker, 2005; Nufiez, 2003; Matrtinis, 2010; Rebellato, 2000) y por lo tanto no existe lugar a
la neutralidad. En este sentido, podemos apreciar diferentes significaciones que la nocién
despierta, las cuales ha sido objeto de andlisis de varios autores. Frigerio plantea que
«educar es la accion politica de distribuir las herencias, designando al colectivo como
heredero» (2005, p.17). Retomando lo expuesto anteriormente, podemos apreciar que
pensar la educacion necesariamente debe estar relacionado con otros nociones
intimamente ligadas y que se afectan entre si. La educacion y su dimension politica en
particular se aprecia en el vinculo con el otro, y los procesos de subjetivacion que acontecen
explicita e implicitamente reciprocamente (Antelo, 2005). La necesidad de reparar en esta
dimensién carga de sentidos la accién educativa, la planificacion de programas, el
posicionamiento de lo publico y del Estado, y muchas otras aristas que conforman un
entramado dinamico y complejo. Este estudio, busca reparar en estas dimensiones, de
forma de realizar un analisis integral y reflexivo de cdmo todos estos elementos se ponen en
juego en la experiencia local, situada, en el acto mas micro sin perder lo macro de estas

relaciones.

Comprender la educacién desde la dimension politica permitira identificar movimientos y
perspectivas que se encuentran en clara contradiccion y que presentan de trasfondo estas
tensiones. Desde el plano tedrico, este amplio espectro puede circunscribirse en dos polos
(contrapuestos) donde una de las grandes diferencias radica en la finalidad y objetivos de la
educacién enmarcada en un sistema capitalista y posmoderno (Frigerio, 2005). Sobre todo a
la hora de analizarla en relacién con las sectores mas vulnerados socio-econémicamente y
las desigualdades sociales presentes en la sociedad posmoderna. Por ello, autores como
Martinis (2006a; 2010; 2011a), Freire (1997), Frigerio (2005) entre otros, plantean que la
relacion de la educacién con la pobreza como aspecto trascendental a la hora de referirnos

al constructo educacion.

“Nuestro trabajo se ha sostenido en la idea que la existencia de relaciones entre
educacion y pobreza han sido uno de los ejes centrales desde los cuales se han
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desarrollado los diversos discursos pedagdgicos en la modernidad. Ello abarca un
amplio abanico que podria incluir desde la tradicion liberal en la que la educacion se
constituye en el mas poderoso medio de superacion de la pobreza, hasta las
diversas perspectivas criticas en las que la funcién primordial de la educacion se
denuncia como la de mantener y perpetuar las desigualdades sociales” (Martinis
2010, p74)
Estos discursos construidos a partir de estos posicionamientos configuran y establecen
elementos que construyen subjetividad. Conferir sentidos al vinculo educativo y, por lo tanto,
al “otro” que se encuentra en el mismo, podra aproximarnos a aspectos politicos se
encuentran de trasfondo en el campo educativo. Al mismo tiempo, estos discursos también
confieren a los actores condicionamientos y marcos orientativos que permean los programas
y practicas educativas. A sabiendas que este “amplio abanico” se encuentra presente y la
explicitacion teodrica facilita su comprensién, debemos comprender que estos polos no se
presentan literalmente en las experiencias educativas, sino que dialogaran y serviran como

elementos analizadores.

En esta direccion, podemos apreciar algunas afirmaciones que se traducen de esta reflexion
y que estan relacionadas implicitamente con el sujeto que participa en estas politicas
educativas. Por ello, Martinis (2006a) hace mencién que la educacion orientada a la
reproduccién del status quo y que en definitiva busca “gobernar la pobreza” situa al sujeto
como carente (Martinis, 2006a). La “carencia”, “la falta”, “la incompletud”, desde esta vision
es lo que distingue a los sujetos que se encuentran en los territorios y situaciones mas

vulnerables/vulnerados.

“En el cruce del campo de la educacion con diversas situaciones de pobreza se ha
desarrollado un discurso que pone el énfasis en el caracter de carente social y
culturalmente de los nifixs pertenecientes a sectores “marginales” o “excluidos”. (...)
En el caso de los sujetos que viven en situacién de pobreza este discurso se
construye vinculado a las nociones de ineducabilidad y peligrosidad. (...) Desde este
lugar es légico que se avance en la construccion de una cadena de equivalencias
gue articula: nifio pobre = nifio carente = fracaso escolar = sujeto de riesgo = sujeto
peligroso = delincuente” (Martinis 2006a, pp.260-261)
Esto acarrea otras significaciones que fortalecen este posicionamiento y dan cuenta de
orientaciones en materia de politicas educativas segmentadas para estos grupos socio-
economicos que repercuten en practicas de “asistencia y compensacion” (Martinis, 2010). El
gobierno de la pobreza, entonces se orienta a la “generacion de macro politicas tendientes
al control de las poblaciones que viven en situacion de pobreza” (Martinis 2010, p.75). De
esta forma, la existencia de procesos de segmentacion en el campo educativo moderno

tienen una fuerte influencia en la continuidad de las desigualdades sociales (Nufiez, 2003).
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Asimilando implicitamente al sujeto carente (pobre) con la condicién de peligrosidad, lo que

fortalece la intencién de gobernanza de estos sectores.

En contraposicion a estos movimientos presentes, podemos sefialar la potencia y
presencia de otras perspectivas y acciones que buscan dar otros sentidos a la educacién.
Por ello, nos situaremos en la perspectiva educativa-politica que busca situar al sujeto
como sujeto de posibilidad: “abrir una posibilidad supone concebir al otro como capaz de
habitar esa posibilidad, ser un sujeto de la posibilidad” (Martinis 2006b, p.12) donde se

signifique a la educacion como anti-destino (Nufiez)

“La educacion va mas alla de los aprendizajes porque el acto educativo reenvia a lo
porvenir, a lo que aun no es, no tenemos, pero que sin el aprendizaje no podemos
lograr. La educacion se inscribe mas alld de cualquier finalidad, la educacién
conculca nuestros objetivos [...]. [Debemos] hacer de la educacion un anti destino,
practica que juega caso por caso contra la asignaciéon cierta de un futuro que se
supone ya previsto. (Nufiez 2007, p.39).

Es decir, la reivindicacién de un “otro”, distinto, como sujeto de la educacién, por sus
capacidades y no por las dificultades vitales que presentan. Esto estd ligado a una
perspectiva que se niega a aceptar que el futuro de estos sujetos esté absolutamente
determinada por su sector de pertenencia. Existe por lo tanto un reposicionamiento tanto de
educandos como de los propios educadores, y en definitiva de las préacticas y vinculos
educativos en si. Desde la perspectiva de producir acciones educativas que tiendan a
procesos que alteren los futuros pre-concebidos para estos sujetos, en el marco de una
sociedad surcada por la exclusion social. Esto supone un reconocimiento explicito del
caracter politico del acto educativo.

Por este motivo, debemos sostener e impulsar un actitud de indagacion reflexiva
permanente que pueda colaborar, al menos, en favorecer la comprension de estos
procesos, discursos y posibilidades desde una perspectiva humanizadora (Frigerio, 2005).
En definitiva este posicionamiento parte de la base de “reconocer que el futuro siempre
depende las acciones y las decisiones de los hombres y mujeres, contra cualquier profecia
tecno-estadistica. Contra cualquier anticipacion que pretenda fijar un destino” (Martinis
20064, p.264)
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La educacion que se ve como derecho pero que a veces

camina torcida...

“La educacion y la cultura son mucho mas que un Ministerio. Son un derecho.
Un derecho de todos y durante toda la vida. La educacion, lo dijimos muchas
veces, no es solamente escolaridad, y dijimos también la cultura es todo. En
todo caso, el Ministerio (de Educacion y Cultura) se encargara de garantizar
gue todos los uruguayos tengan igualdad de oportunidades para ejercer ese
derecho.”

Discurso de asuncién del Dr. Tabaré Vazquez 1ro de
Marzo 2005

Concebir al sujeto de la educacion desde una perspectiva transformadora, revolucionaria,
posibilitadora, socializadora, es un planteo que intenta jerarquizar al sujeto pero también sus
contextos. Por ello, la educacién como derecho humano fundamental contribuye al campo
educativo que hacemos mencién y aporta nuevos aspectos que se enmarcan en esta
posicién. El derecho a la educacion contraviene la percepcién de la educacién como un bien
0 servicio, elementos que se encuentran en constante tensién cuando se los analiza desde
la modernidad liquida (Bauman, 2007)

“La educacion en la época de la modernidad liquida ha abandonado la nocién de
conocimiento desde la verdad util, para toda la vida y la ha sustituido por la del
conocimiento de usar y tirar, valido mientras no se diga lo contrario y de utilidad
pasajera.” (p.24)

Posicionar la educacién como derecho, implica la garantia del mismo a lo largo de toda la
vida y para todas las personas, sin mayores distinciones relativas a genero, religion, clase
socio-econOmica, territorio, etc. (Camors, 2013) Al mismo tiempo, esto alude
intrinsecamente al papel del Estado, quien debiera ser el actor que garantice el derecho a la
educacion. Es el Estado quien tiene la obligacion de respetar, asegurar, proteger y promover
la educacion para todos/as sus ciudadanos. En definitiva, lo que hasta aqui se ha expuesto,
responde a una idea de educacion centrada en los sujetos... de la educacion.

“El desafio sigue siendo garantizar el derecho a la educacioén, para todos, durante
toda la vida; mas auln, garantizar la posibilidad de alcanzar aprendizajes,
aprovechando las mdultiples situaciones de la vida cotidiana y social que son
susceptibles de ser transformadas en situaciones educativas” (Camors 2013, p.138)

Enfocar el presente estudio en otros ambitos educativos que los referidos mas alla del

sistema oficial, busca reconocer que:
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“Las précticas sociales educativas, en el campo de la infancia y de la adolescencia,
apuntan sobre todo a la filiaciobn simbdlica de los sujetos mediante el pase de
legados culturales y sociales, a fin de crear y/o de sostener posibilidades de acceso
a la escuela y a lo social en sentido amplio, esto es, buscar dar soporte a los
procesos de socializacion y de sociabilidad de nifixs y jévenes” (Nufiez, 2003, p.21)

La educacion situada en un marco de derechos no implica un sistema Unico, con
trayectorias educativas iguales para todos. La necesidad de asegurar trayectorias
educativas para todos requiere la posibilidad de pensar en las condiciones, posibilidades y
deseos de los sujetos, los cuales impactaran en el entramado de oportunidades.

Singularizar los trayectos y pensar en trayectorias alternativas, complementarias.

“Necesariamente para poder estar a la altura del desafio debemos atrevernos a
pensar en cambios para la escuela, incorporar otros profesionales a la tarea
educativa, procurando realizar un abordaje mas integral de la complejidad. Pero
sobre todo otras instituciones deberan trabajar en forma coordinada, actuando como
soporte de la tarea educativa” (Stevenazzi, 2006, p.170)

La necesidad de concebir trayectorias educativas diversas esta vinculada a la comprensién
del campo educativo como algo mas amplio que lo escolar. El discurso hegeménico desde
el siglo XIX, sobre todo en la primera mitad, excluye del campo educativo todo lo que no
refiera a la institucién escolar, y presupone que todos los sujetos acceden (sostienen y
finalizan) la trayectoria educativa escolar.

“La educacién no escolar, por supuesto, ha existido siempre. Sin embargo, es cierto
gue sobre todo a partir del siglo XIX —que es cuando la escolarizacion empez6 a
generalizarse- el discurso pedagégico fue concentrdndose cada vez mas en la
escuela. Esta institucion llegd a convertirse de tal forma en el paradigma de la accion
educativa, que el objeto de la reflexion pedagdgica (tanto tedrica como metodoldgica
e instrumental) fue quedando circunscrito casi exclusivamente a ella, hasta el punto
de producirse incluso una suerte de identificacion entre “educacién”’ vy
“escolarizacion”. Se entendia que el desarrollo educativo y la satisfaccion de las
necesidades sociales de formacién y aprendizaje pasaban casi exclusivamente por
la extension de la escuela. Que la escuela llegase a todos y durante cuantos mas
afos mejor, y que incrementase su calidad, han constituido los objetivos centrales de
casi todas las politicas educativas progresistas de los siglos XIX y XX.” (Trilla 2009,
p.100).

Complementando el aporte de Trilla, la investigadora Torres (2000) afirma:

“La tradicional confusién entre educacion y ensefianza, y entre ensefianza y
aprendizaje, lleva a pensar que mejorar la educacion equivale a mejorar la
ensefianza, y ambas, a mejorar el aprendizaje. Es asi como por un lado, tiende a
atribuirse a los docentes la clave de la mejoria o, en el otro extremo, la clave del
deterioro de la calidad, desconociéndose la diversidad de otros factores vinculados a
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lo educativo (y a la calidad de la educacion) que no pasan por la ensenanza” (pp.42-
43)

Garantizar el derecho a la educacion, constituye el principio general que debe guiar la
politica educativa. No todos se encuentran en igualdad de situacion y no tienen las mismas
oportunidades para ejercer ese derecho. Por lo tanto, “la meta de la igualdad seguramente
exigira acciones diferenciadas: ‘mas y mejor’ a quienes tienen ‘menos y estan peor” (MEC
2011, p.5)

De este planteo se busca que los diferentes contextos educativos adquieran la especificidad
necesaria para aportar a la educacion de los sujetos, por lo que el esfuerzo debe centrarse

en:

“generar propuestas educativas con identidad propia y que habilite a los sujetos a
acceder al patrimonio cultural que por derecho les corresponde. Estas propuestas
educativas tendran recorridos curriculares propios y relaciones educativas originales,
gue en algunos aspectos seran (0 no) complementarios al curriculo escolar, pero no
por eso funcional a la Educacion Formal.” (Ubal y Varén 2009a, p.24)

El hecho de precisar otros programas educativos por fuera de la escuela, desde esta
perspectiva, busca complementar la trayectoria educativa del sujeto.

El peligro aqui es pensar que en lo “educativo-escolar” recae exclusivamente la
responsabilidad de garantizar la educaciéon de todos, mandato sumamente ambicioso para
una unica institucion.

“Si bien la escuela se ha definido como el lugar social de la infancia, es conveniente
sefalar que eso no significa considerarla en soledad y aislamiento, sino en red. Red
no quiere decir traspaso de responsabilidades, sino articulacion de diversos niveles
de responsabilidad para llevar adelante tareas diferentes pero en una cierta relacién
de reenvio. Otras instituciones, servicios y programas educativos, sociales,
sanitarios, psicoterapéuticos, pueden abordar las nuevas demandas emergentes, en
el entendido de que estas cuestiones son multidimensionales y requieren lo que
postulamos como modelo de trabajo en red. No se trata de labores sustitutivas de la
escuela ni de la familia, sino de labores suplementarias, en el sentido de que las
agencias tradicionales de socializacion (familia y escuela) han de realizar las
funciones que les sean asignadas, pero también hay que detenerse a escuchar las
nuevas cuestiones que atafien a la lucha por la igualdad de oportunidades. Se
pueden proponer nuevos recursos de articulacion social, como nuevas modalidades
en las que sostener la responsabilidad que nos toca ante las nuevas generaciones, y
la fragilizacion de lo social”. (Nufiez 2003, pp.20-21)

La invisibilidad y/o naturalizacion sin mayores cuestionamientos sobre la dimensién de la
educacién como un derecho (y no como un privilegio), es lo que motiva este necesario

desglose, ya que son los sectores mas populares y excluidos los que ven amenazados
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estos derechos. Los excluidos a los que se les ha arrebatado la ciudadania pueden no
percibirse como sujetos de derechos, recibiendo lo que obtienen como dadiva y ho como
derecho, lo que reproduce necesariamente relaciones de dependencia en el vinculo

educativo (Stevanezzi, 2006)

Los adjetivos de la educacion

Comprendiendo este complejo escenario y estos primeros insumos orientadores, podemos
visualizar la necesidad de enfocarnos en “otras educaciones” por fuera de lo escolar y que
se posicionan desde una perspectiva transformadora y critica. Sin desmerecer la educacién
escolar y con el firme posicionamiento de que es necesario articular y potenciar otros

espacios educativos.

Educaciéon Popular

Por ello, y observando el plano histérico-regional, debemos hacer mencién a la importancia
de ciertas corrientes educativas que enfocan explicitamente sus practicas en los sujetos
mas vulnerados. En este sentido, podemos apreciar los aportes de la educacion popular a
nivel latinoamericano, ofreciendo y reflexionado en otras posibilidades educativas que el
sistema oficial no ofrece y/o no produce. Autores como Freire (1997; 2009) a nivel regional,
y Rebellato (2000) se han encargado de sefialar las incongruencias y vulneraciones que
ocasionan los sistemas oficiales de educacion, existiendo grandes desigualdades y
condicionantes para los sujetos (y comunidades) mas excluidos. La educacion popular,
promueve la emancipacion de los sujetos desde un enfoque situado y ético-politico. (Freire,
1997; Rebellato, 2000)

“Actualmente nos encontramos con un sistema formal en donde se desdibujan diferentes
circuitos de escolarizacion para los nifixs de diferentes origenes sociales”. (Ubal y Varén,
2009a, p.25). La denominada educacion popular representa un movimiento que ha marcado
la historia educativa desde una perspectiva ética, libertaria y politica, lo que ha sido un
aporte sumamente importante para el desarrollo, promocién y posibilitador de otras
perspectivas educativas (Rebellato, 2000). Reconocer esta influencia y trayectoria, permite
visualizar un doble movimiento que confiere de otros sentidos al campo educativo. Poder
dar cuenta de este y otros movimientos que se posicionan desde esta perspectiva, permite
identificar y comprender que lo que se pone en juego aqui, son los alcances de la
educacion, sus fines, sus limitaciones y sus posibilidades. Estos programas educativos “no
se producen por generacion espontdnea, sino que existe una serie de factores sociales,

econdmicos, tecnoldgicos... que, por un lado, generan nuevas necesidades educativas v,
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por otro lado, sustentan inéditas posibilidades pedagdgicas no escolares para intentar
satisfacerlas” (Trilla 2009, p.102).

Conforme el paso del tiempo, se han producido diferentes denominaciones que buscan dar
cuenta de estos posicionamientos, o al menos intentar una diferenciacién con otras. De esta
forma y como plantean Ubal, Varén y Martinis (2011), la educacién se ha vuelto un nombre
de pila que necesariamente debe ser correspondida con un apellidos que den cuenta de un
abolengo u origen. Pensar la educacion en términos universales (Martinis, 2011) intenta
reflexionar sobre estos adjetivos que se nos hacen tan familiares. De todas formas, estos
términos han planteado una utilidad (Mendez y Peregalli, 2011) y han permitido nominar
programas y dispositivos educativos que escapan a lo escolar, en sentido amplio.

Este desarrollo, configura un acumulado sumamente significativo para el estudio, e
intentaremos desarrollar brevemente su “utilidad” para reflexionar sobre las practicas
educativas que complementan la trayectoria educativa de los sujetos. “Nombrar es una
accion que construye realidad. El vinculo entre las palabras y los individuos muestra una
manera de interpretar el mundo. La forma en que se ponen a trabajar los conceptos trae
consecuencias politicas.” (Ubal y Varén 2009a, p.17)

Mas alla de su denominacién, debemos comprender que su posicién busca desarrollar_otros
soportes educativos que también tiene como cometido la promocidn cultural, en particular de
los sectores mas vulnerables, social, cultural y econémicamente hablando. Ofreciendo
dispositivos pedagogicos articulados en redes y que conforman circuitos en relacién, con los
cuales los sujetos pueden cartografiar otras posibilidades. (Nufiez, 2003)

La importancia de identificar estas corrientes teéricas, practicas, politicas, militantes, aporta
conceptualmente para esta investigacion, pero sin dejar en evidencia que existen tensiones
sin resolver en cada una de estas denominaciones. Ademas de la educacién popular,
podemos referirnos a otras concepciones que intentan dar cuenta de otros trayectos
educativos, significativos para los sujetos que los transitan y significativos para el campo

educativo.

Educacion No Formal

Sobre la segunda mitad del SXX, y con el informe presentado ante la UNESCO “La crisis
mundial de la educaciéon” como hito (Coombs, 1971), se puede apreciar un desarrollo tedrico
gue retoma la postura sobre el campo de la educacién como algo mas amplio que lo escolar
y presente a lo largo de toda la vida. Bajo la denominacion de Educacion No Formal (ENF),
se generaron diversos aportes tedricos al respecto. Los cuales han generado un acumulado
y una familiariedad relativa al término. Sin dejar de visualizar que este ambito por si mismo,

ampara una diversidad, heterogeneidad y posicionamientos sumamente amplios. “Esto bien
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sea en el marco ideoldgico de la aspiracion de progresar en la justicia social y el estado del
bienestar, o bien persiguiendo una pura funcionalidad de control social’ (Trilla 2009, p.102)

Bajo esta denominacion y enfocandonos desde el posicionamiento de la educacién como
herramienta transformadora de los mas vulnerados, podemos encontrar un amplio recorrido
tedrico. Tanto a nivel internacional, regional y nacional. Al punto tal que desde la normativa
juridica esta denominacion ha sido contemplada dentro de las leyes de educacion de paises
como Argentina, Colombia y Uruguay (Mendez y Peregalli, 2011). Si bien estas leyes no
“inventan por generacion espontanea” nada, podemos sefialar estos movimientos juridicos y
politicos de reconocimiento y legitimaciéon de “otras educaciones” y que contribuyen con las

politicas educativas nacionales y regionales. Camors, autor nacional, plantea que la ENF

“puede significar la construccién de escenarios diferentes, y mas a la medida de las
necesidades, intereses y problemas de la poblacién; es decir, pensar en una
propuesta educativa acorde a la situacion de los sujetos, pero manteniendo los
niveles de calidad, las exigencias y los objetivos, para alcanzar una real
democratizacion de la educacion, la cultura y la convivencia social” (Camors 2009,
pp.138-139)

Tomando la definicibn de Trilla podemos sefalar que la ENF puede ser concebida
como “toda actividad organizada, sistematica, educativa, realizada fuera del marco del
sistema oficial, para facilitar determinadas clases de aprendizajes a subgrupos particulares
de la poblacién, tanto adultos como nifixs” (Trilla 1996, p.19) Con esta primera definicién
podemos visualizar que el sujeto de la educacién que alli se configura refiere a colectivos de
diversa indole (y mas acotados) pero con alguna(s) caracteristicas en comun. Cuales y
como se conforman esos colectivos dependera del programa y/o politica que lo sustente.
Asi, los procesos educativos “no formales son procesos intencionales, desarrollados a partir
de la previa y explicita formulacion de objetivos pedagdgicos, generados por agentes cuyo
rol educativo esta institucional o socialmente reconocido, y que acometen su funcion
educativa de forma relativamente autbnoma” (Trilla 1996, p.21). Estos espacios educativos
presentan una planificacion, una intencionalidad educativa. Nuevamente, el autor plantea
gue este ambito debe ser comprendido en interaccién con lo escolar ya que se percibe

‘la necesidad de crear, paralelamente a la escuela, otros medios y entornos
educativos. Medios y entornos que, por supuesto, no necesariamente habrd que
contemplar como opuestos o0 alternativos a la escuela, sino como funcionalmente
complementarios a ella. Y estos recursos son, en gran parte, precisamente los que
en su momento se propuso denominar “no formales” (Trilla 2009, p.101)

Es que al igual que otros ambitos educativos “La educacion no formal tiene entonces valor

educativo en si mismo. En muchas ocasiones estos procesos, permiten al sujeto
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re/conocerse mas y mejor, contribuyendo asi a ampliar sus posibilidades de proyeccion.”
(Camors 2006, p.33)

Una vez comprendida la ENF en términos de su trayectoria, legitimidad, alcance y
especificidad, es importante mencionar algunas particularidades que refieren al término en

si, y que resultan pertinentes para este estudio.

Alcances, tensiones y otras posibilidades de nominar...

Es que el término ENF, si bien posee un acumulado y legitimidad notoria, su precisiéon y
nomenclatura resultan un tanto confusos en la actualidad. Reconocemos su utilidad, la cual
ha generado una visibilidad del &mbito no sélo tedrica, también politica, social, econémica,
etc. Al igual que el término educacion, en la actualidad, el término “Educacién No Formal”
permite englobar una serie de conceptualizaciones mas o menos claras que aproximan al
ambito, y en alguna medida, el término facilita su identificacion. De todas formas,
actualmente, presenta algunas contradicciones y tensiones significativas. La nhomenclatura
ENF habilité la construccion y produccion tedrica del &mbito, y gracias a esa trayectoria es
gue hoy podamos profundizar algunas acepciones para seguir construyendo nociones y
conceptualizaciones especificas de este territorio. No es intencién de este trabajo referirse al
campo educativo como la dicotomia Educacién Formal- Educaciéon No Formal, ya que
refieren a nociones descriptivas “que no sirven para hacer la geografia del universo de la
educacion” (Ubal y Varén, 2009b, p.98)

Sino que es necesario complejizar y profundizar en este sentido para establecer alcances,
tensiones y posibilidades de relacionamientos entre los distintos tipos de politicas,
programas y practicas educativas que configuran el extenso campo de lo educativo. Como
plantean diversos autores (Mendez y Peregalli, 2011; Sirvent et al, 2006; Martinis 2006a;
2009; 2010; 2011a), nominar el ambito educativo “No Formal” plantea varias tensiones que
aluden a la potencia semantica y politica del término. Como primer punto, establece
implicitamente una postura binaria del campo educativo (EF-ENF), lo cual perpetda una
artificialidad que no representa la heterogeneidad y complejidad del campo (Rolim, 2015).
En esta misma direccién los autores Martinis (2011b) y Grippo, Scavino y Arrué (2011)
sintetizan de manera practica las grandes dificultades que se encuentran presentes en este
término.

“la nocién de Educacion No Formal anula posibles relaciones de complementariedad
entre escuela y otros &mbitos educativos, a la vez que instala una desvalorizacién de
las practicas educativas a las que se refiere a través de la inclusion del adverbio “no”
en su definicion. (...) A partir de una concepcion integral de lo educativo, se destaca
la relacién e interaccion entre los universos de la escuela y de la educacion mas alla
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de la escuela y se incluye la totalidad de los estimulos de ensefianza y de
aprendizaje existentes en una sociedad” (Martinis 2011b, p.59)

“La distincion entre EF y ENF presupone que la escuela privilegia un impacto
diferencial y superior sobre el desarrollo cognitivo, por sobre otros contextos de
aprendizaje, cuando la evidencia empirica, demuestra, que nifias y nifixs también
aprenden en otros contextos de aprendizaje. Las diferencias en el desarrollo
cognitivo surgen en los sujetos a partir de su participacion en contextos especificos y
gue la escolarizacién es un tipo de experiencia mas, al igual que las experiencias de
las que participan los sujetos en sus contextos de vida cotidiana. Cada una de ellas
guiadas por patrones culturales particulares y que requieren de procedimientos y
contenidos locales. Asi, tanto el contexto escolar como otros contextos de vida
cotidiana, producen desarrollos cognitivos diferenciales” (Grippo, Scavino y Arrue,
2011, p. 141).

Resulta necesaria una de-construccion de los sentidos naturalizados, dado que la
“‘modernidad solida” ha impuesto un modelo de educacion basado en el modelo
escolar/formal (Bauman, 2007), y a partir de alli se fueron considerando otras practicas
sociales de la vida cotidiana, conforme a la sinonimia educacion = escuela.

Sirvent et al (2006), propone una redefinicion del campo educativo, superando la dicotomia
heredada por el razonamiento binario del positivismo, y plantea una concepcion integral y
holistica de la educacién. Desde este marco, se entiende que la educacién es un proceso
gue no termina con el pasaje por los dmbitos formales, sino que acompafia al sujeto a lo
largo de toda la vida. Por ello, es necesario delimitar el terreno de lo educativo que se
encuentra “mas alla de la escuela” (Martinis, 2010), refiriéendose en este sentido a la
multiplicidad de experiencias educativas que no se circunscriben al dominio de lo escolar.
Indefectiblemente, profundizar en esto, también refiere al tipo de vinculacidon que existe
entre los diferentes ambitos.

“se desprende que la Educacion Formal no es el “Unico” y/o mas “adecuado” de los
espacios educativos existentes, motivo por el cual no tiene consistencia ni sentido la
necesidad de que los demas ambitos educativos se proyecten y definan en funcién
de ella” (Ubal y Vardn 2009a, p.23).

A la hora de seleccionar el término que delimite el campo de problematica, he decidido optar
por el de “extraescolar” utilizado por varios autores (Sirvent et al 2006; Martinis 2010; Ubal y
Varén 2009a; Mendez y Peregalli 2011, Valdez 2017), ya que sin desmerecer lo estipulado
por el acumulado tedrico y la normativa vigente, la educacién no formal resulta un término

poco fértil para la posibilidad de pensar el campo educativo mas alla de lo escolar.

Por lo que se utilizara el término extraescolar, en el entendido que capta mejor la nocién de

educacién en el sentido amplio que se viene planteando. Aunque la premisa, los objetivos
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perseguidos y el ambito resultan similares, la posibilidad de nominarlo “extraescolar”,

permite resaltar de mejor manera que:

“todos los contextos educativos, independientemente de su grado de formalizacion,
pueden ser vistos como actividades situadas en las que los sujetos aprenden y se
desarrollan en funcién de las propuestas que se les ofrezcan (...) cada contexto
produce aprendizajes especificos y diferenciados en funcion de sus caracteristicas
Unicas. (Grippo, Scavino y Arrte 2011, pp.136-137)
En definitiva, nos encontramos ante la disyuntiva semantica y politico-educativa de un
campo que se encuentra aun en construccion, y que intenta disefiar sus rasgos de identidad

(Mendez y Peregalli, 2011).

Partir desde lo “extra-escolar’ como nocion transversalizadora de este trabajo puede resultar
un tanto trivial y objeto de fundamentaciones contrarias al término elegido. Las cuales no
son ajenas a esta discusion que se encuentra en pleno proceso, pero también bajo el
entendido que este término no resulta una nocién acabada y/o cristalizada. Simplemente
refiere a un movimiento necesario para establecer nuevas construcciones teéricas que
reflejen de mejor manera la composicion de otros ambitos. Al menos de forma transitoria,
este movimiento semantico, permitira evidenciar la necesidad de continuar trabajando en el
sentido educativo anteriormente expuesto. Trascendiendo la relacion binaria “formal - no
formal” y dejando el escenario abierto a nuevas posibilidades, horizontes y formas de
relacionamiento entre los diferentes procesos educativos. “Trabajar el lenguaje es también
reflexionar sobre las palabras que uno emplea, reflexionar sobre su compatibilidad, sobre la
manera en que se oponen y coOmo, eventualmente, pueden ser contradictorias” (Ardoino,
2005, p.19) Estas definiciones colaboran con un sentido amplio del término y al mismo
tiempo, dejan asentado un posicionamiento en relacién con el conjunto de la sociedad, el
contexto, la cultura y los sujetos. “Los nombres importan, pero mas importa el disefio de un
sistema flexible, abierto, que permita entradas diversas y no una uUnica via” (Méndez y
Peregalli 2011, p. 38).

Situarnos desde esta nominacion, y enfocdndonos desde el dominio de lo publico en
Uruguay, podemos apreciar la presencia de précticas extraescolares concentradas en zonas
y sectores sociales de alta vulnerabilidad (Martinis, 2010). Las cuales proponen garantizar el
derecho a la educacion y fortalecer las trayectorias educativas integrales (Méndez y
Peregalli 2011; Valdez, 2017). Ubal (2006) plantea que las instituciones extraescolares

generan intervenciones sostenibles en poblaciones donde el Estado no logra hacerlo.

Las cuales dan cuenta de las desigualdades que implicitamente han sido tramitadas

fragmentariamente, lo que en consecuencia se traduce en exclusion y desafiliacién
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educativa de quienes no logran sostener estas trayectorias escolares. “Se trata de un
esfuerzo de comprender las desigualdades sociales que estan en la base de la produccién
del fendmeno de la crisis del sistema educativo moderno” (Martinis 2011a, p.148)

Por ello, y apelando a una vision amplia e integral del término, opuesta a la relacién de
fragmentacion de los &mbitos educativos, procuramos alcanzar desde la nocion extraescolar
hacer alusion a:

“Una educacion que puede realizarse en diversos ambitos, que reconoce la
competencia de diversos profesionales, que trabaja diversos contenidos y que
postula diversas formas de relacién. Una educacion que desde ese conjunto de
diversidades se constituyen en una unidad por estar orientada en el sentido de
promover la circulacién social y el acceso a la cultura en términos igualitarios de
todos los sujetos de las nuevas generaciones, sin excepciones de ningun tipo.”
(Martinis 2011a, p.157)

Bajo este postulado y perspectiva, lo escolar y lo extraescolar debe ser configurado en un
marco de complementariedad y refuerzo mutuo, para garantizar los objetivos de la
educacién en su conjunto para con sujetos especificos y diversos.

Esta perspectiva, supone un giro en el foco de la discusion, donde ya no importa la
conceptualizacion o separacién de los distintos ambitos, sino la articulacién de todos ellos,
para poder formar una red educativa y social que permita poner el foco en el sujeto y en su
trayectoria. Tiene como pilar fundamental la idea de aprendizaje permanente, situado y
contextualizado a lo largo de toda la vida. Debemos comprender a las instituciones
educativas como parte de una comunidad que educa. “Desde esta perspectiva, los
proyectos de cualquier institucion deben ser de caracter comunitario, para lo cual se vuelve
imperativa la participacion de las demas instituciones de la comunidad, de las familias, de
los educandos y educadores” (Ubal 2006, p.128)

Pensar la educacion desde lo local, lo comunitario, necesariamente requiere la articulacion
entre sus diferentes componentes, jerarquizando a su vez, los saberes situados y locales

que alli habitan.

Sentidos y Experiencias

Para ello, debemos reconocer las diversas trayectorias presentes en estas experiencias
educativas. Enfocarnos en lo situado de estas practicas y a partir de alli construir los
sentidos educativos que sus actores otorgan, promueve partir de lo local para proyectar
globalidad. Privilegiar las voces de los educadores, intentard delinear sentidos singulares y

colectivos que atraviesan estas experiencias y lo orientan de multiples maneras.
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A partir de esto, podremos establecer los alcances y limitaciones de sus practicas, las
relaciones con lo educativo en general y con los sujetos de la educacion en particular. “la
Unica realidad que los hijos del tiempo podemos acceder es a una realidad-narrada. Esto
significa que toda “realidad” es construida, imaginada, leida, interpretada... a través de una
forma u otra de lenguaje” (Mélich 2006, p.72)

Al referirnos a “sentidos” tomamos los aportes de diversos autores que han desarrollado su
produccion desde esta perspectiva (Mélich 2006; Berger y Luckmann 1997; Contreras y
Pérez de Lara, 2010; Larrosa, 2006) desde la narraciones y discursos que los actores
involucrados ponen en juego para organizar lo que ha acontecido, lo que esti aconteciendo
y lo que acontecera. El lenguaje utilizado, entonces, no es fortuito ni hibrido, puesto que
carga con una simbologia y connotaciones que permiten trascender las acciones de manera

aislada.

“El sentido no es mas que una forma algo mas compleja de conciencia: no existe en
forma independiente. Tiene siempre un punto de referencia. El sentido es conciencia
del hecho de que existe una relaciébn entre las varias experiencias. (...)
Generalmente, cada experiencia esta relacionada no con alguna otra, sino con un
tipo de experiencia, un esquema de experiencia, una maxima, una forma de
legitimacion moral, etc.” (Berger y Luckmann 1997, p. 32)

La potencia de la narracion radica en el lenguaje simbdlico ya que configura mundo.

“El lenguaje simbdlico no se preocupa de lo que “es” el mundo, sino de lo que
“significa”, es decir, de su sentido. (...) desde el punto de vista simbdlico lo
interesante no es como es el mundo, sino por qué el mundo es, y para qué es, y qué
hago yo en el mundo, y que relacion o relaciones puedo establecer con los otros...
Por todo ello, (...) no podemos dejar de formularnos estas cuestiones relativas a la
contingencia, necesitamos sentido(s), aunque sea(n) provisionales(es), porque sin
un sentido la vida seria invivible, seria insoportable. (Mélich 2006, pp.72-73)

La realidad, se expresa a través del sistema de signos que constituye el lenguaje. El
lenguaje es capaz de transformarse en depdsito objetivo de vastas acumulaciones de
significado y experiencia, preservandolas y haciéndolas transmisibles. Es a la vez fin en si
mismo y medio para todo proceso educativo. (MEC, 2011) Nos posicionamos entonces, en

un ambito y de una forma donde:

“el lenguaje es inherente al pensamiento, siendo a través de éste que los sujetos
establecen el orden en el mundo. Desde esta Optica el lenguaje es ante todo un
organo de pensamiento, de conciencia y reflexion. Asi entonces, el sujeto se
encuentra hilvanado por el entramado del lenguaje, oficiando éste como punto de
soporte en la construccion de la identidad del sujeto. En este sentido, la nocién de
discurso aparece como una configuracion de significaciones, como terreno o espacio
de constitucion de identidades. Nombrar es una accion que construye realidad. El
vinculo entre las palabras y los individuos muestra una manera de interpretar el
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mundo. La forma en que se ponen a trabajar los conceptos trae consecuencias
politicas.” (Ubal y Varon 2009a, p.17)

El lenguaje entonces, asi como el pensamiento y discurso, constituyen funciones humanas
gue sostienen la existencia de los sujetos. Sujetos que no se pueden pensar de forma
aislada ya que se componen y sostienen a su vez con otros. Puesto que vivimos en un

mundo interpretado, necesitamos sentidos que orienten nuestras vidas.

“la educacion es ante todo, desde una perspectiva antropolégica, una “relacion” (...)
Los seres humanos somos siempre “seres en relacion”. Todo lo que hacemos, todo
lo que pensamos, todo lo que imaginamos, siempre es “en referencia a”. La
educacion, asi pues, también es un modo de relacién, una manera de ser con el otro.
Desde el punto de vista simbdlico, la educacion no seria la transmisora del Sentido,
sino (...) que cuida o procura que sus discipulos inventen (o imaginen)
provisionalmente sentidos.” (Mélich 2006, p.75)
Desde este posicionamiento, existen una multiplicidad de perspectivas ya que los sentidos
singulares y colectivos no son estancos ni univocos. Contemplar esta dimension permite
trabajar desde lo que viene aconteciendo para determinar sus especificidades, sus
limitaciones y también re/deconstruir los procesos que engloban el aqui y ahora de estas

practicas. Lo interesante de esto, entre otras cosas, se desprende del hecho que:

“el sentido siempre es un sentido y, tarde o temprano, irrumpen acontecimientos que
nos obligan a replantearnos qué hacer y como reconducir nuestra existencia (...)
“Ver” es siempre y en todo momento un “modo de ver”, esto quiere decir que siempre
hay otros “modos de ver”, otras perspectivas” (Melich 2006, pp.78-79)
Conocer “cémo ven” sus practicas y el proyecto en general, permitira generar conocimiento
actualizado y situado sobre experiencias extraescolares dentro de lo educativo. Aportando
en clave de derechos hacia, las vinculaciones que se generan con (y en) el medio; con (y
en) lo social; y también con (y en) articulacion con otros. Rescatar la voz de los educadores
sobre sus practicas desarrolladas en el &mbito extraescolar supone indagar en su
perspectiva sobre las préacticas, mas alla de las perspectivas que otros le otorgan al hecho
en si. Ya que todo lo que hacemos y/o decimos es interpretable debido a que se encuentra
sujeto a una situacion provisional y particular. Nada se encuentra libre de interpretacion
(Melich, 2006)

“El lenguaje es lo que nos diferencia como seres humanos y nos define como
personas en relacion con los demas. Es nuestra herramienta fundamental de
comprension. Es a partir del lenguaje que nos relacionamos con nuestros pares y
establecemos dindmicas vinculares, es también la estructura sobre la cual se formula
el pensamiento.” (MEC 2011, p.8)
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La potencia y simbolismo de lo narrativo, y su indudable presencia en lo educativo, nos
remite a sefialar que “El aprendizaje se da en el marco de la experiencia y la narrativa, en la
cual, cada sujeto social que transita por ellas trae y a la vez construye, configurando asi su
desarrollo” (Grippo, Scavino y Arrie 2011, p.134). De esta forma, los sentidos y narrativas
gue se originan en el devenir de la vida se veran marcadas por las experiencias que los
sujetos identifiquen como significativas.

“Decia Hannah Arendt que no es posible pensar sin experiencia personal. Es la
experiencia la que pone en marcha el proceso de pensamiento. Pensamos porque
algo nos ocurre; pensamos como producto de las cosas que nos pasan, a partir de lo
gque vivimos, como consecuencia del mundo que nos rodea, que experimentamos
como propio, afectados por lo que nos pasa. Es la experiencia la que nos imprime la
necesidad de repensar, de volver sobre las ideas que teniamos de las cosas, porque
justamente lo que nos muestra la experiencia es la insuficiencia, o la insatisfaccion
de nuestro anterior pensar: necesitamos volver a pensar porque ya no nos vale lo
anterior a la vista de lo que vivimos, o de lo que vemos que pasa, que nos pasa.
Justo, lo que hace que la experiencia sea tal, es esto: que hay que volver a pensar”
(Contreras y Pérez de Lara 2010, p.21)

En esta linea, la experiencia ha sido ubicada en un lugar de saber inferior, ya que se la ha
considerado como fugaz y subjetiva que no puede traducirse como un concepto cientifico,
gue se acerque a la verdad, a lo puro, lo trascendente, lo eterno y verdadero. Larrosa (2006)

la reivindica destacando que

La experiencia, es decir, la vivencia singular de la persona que esta en determinado
lugar y en determinado momento con el propésito de lograr una conclusion que le
permita “conocer” al mundo de una manera mas acertada. (...) y eso supone
dignificar y reivindicar todo aquello que tanto la filosofia como la ciencia
tradicionalmente menosprecian y rechazan: la subjetividad, la incertidumbre, la
provisionalidad, el cuerpo, la fugacidad, la finitud, la vida... (Larrosa 2006, p.4)

Es desde los sentidos y experiencias significativas que podremos aproximarnos a reconocer
lo que en estos espacios acontece. Acontecimientos que configuraran practicas educativas

(singulares y colectivas) en espacios y tiempos relevantes.

Practicas

Al hablar de practicas nos referimos a una construccion teérica que no se agota en la
accion. Como primer enunciacion que inaugure esta nocion, debemos precisar que el
concepto préctica es una forma de hacer algo, que produce efectos en personas y cosas,
donde se ejerce una destreza (saber-hacer) y esta basado en un conjunto de reglas méas o
menos explicitas (Silva et al, 2017) Estos insumos dan cuenta de cierta complejidad y

“situacionalidad” de la practica ya que no es idénticamente extrapolable a otro contexto y/o
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tiempo. Por lo que las practicas resultan relevantes como “El ejercicio de un oficio, que se
realiza como una ocupacion habitual y que se configura en una relacion tensa entre tradicién
y traicion, ya que cumplir una funcién profesional tiene que ver con algo de lo prescripto que
en la actualidad singularmente recreamos” (Silva et al 2017, p. 2).

Practica que deviene en oficio y se recrea pero que no busca una reproduccién cabal, sino
la re-interpretacién conforme a lo conocido, lo sentido, lo vivido, lo presente y lo proyectado.
En esta direccion, Sennet relaciona esto con el proceso de elaboracion artesanal.

“El artesano explora estas dimensiones de habilidad, compromiso Yy juicio de una
manera particular. Se centra en la estrecha conexién entre la mano y la cabeza.
Todo buen artesano mantiene un diadlogo entre las practicas concretas y el
pensamiento; este dialogo evoluciona hasta convertirse en habitos, los que
establecen a su vez un ritmo entre la solucién y el descubrimientos de problemas”
(Sennett 2008, p.21).

La accidon (mano) y la reflexion (cabeza) se encuentran intimamente ligadas para desarrollar
las practicas, acumulando sentidos y experiencias que influirdn y afectaran al sujeto, en este
caso el educador, y a otros. Esta afectacién no puede ser Unicamente singularizada sino
gue estara también regida por condiciones de existencia predispuestas, las cuales Bourdieu
(2007) caracteriza como habitus: “sistemas de disposiciones duraderas y transferibles,
estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es
decir, como principios generadores y organizadores de practicas y de representaciones”
(Bourdieu 2007, p.86). Por lo que las practicas se veran condicionadas por el pasado y
también por la posibilidad de proyectar futuro. Son practicas sujetas a la temporalidad y
“situacionalidad” de un “aqui y ahora”, que esboza “antes y después”. Por lo tanto, debemos
enunciar su independencia relativa del presente inmediato e integrar otras dimensiones que

también las componen (Bourdieu, 2007)

“El habitus, como todo arte de la invencién, es lo que permite producir practicas en
un nuamero infinito, y relativamente imprevisibles (como las correspondientes
situaciones), pero limitadas no obstante en su diversidad. (...) el habitus tiende a
engendrar todas las conductas “razonables”, de “sentido comun”, que son posibles
en los limites de esas regularidades y Unicamente esas, y que tienen todas las
probabilidades de ser positivamente sancionadas porque se ajustan objetivamente a
la l6gica caracteristica de un campo determinado, cuyo porvenir objetivo anticipan; al
mismo tiempo tiende a excluir “sin violencia, sin arte, sin argumento”, todas las
“locuras”, es decir, todas las conductas condenadas a ser sancionadas
negativamente por incompatibles con las condiciones objetivas” (Bourdieu 2007, pp.
90-91)
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Comprender estas dimensiones y rescatar sus interpretaciones permite reflexionar sobre lo
que educativamente acontece en espacios que presentan otras trayectorias, otros
conocimientos, otros propdsitos y otros actores, diferentes a los de la institucién escolar.
Méas allA de las acciones concretas que lleven adelante, la rigueza desde este
posicionamiento, se sitla en el reconocimiento de procesos intrinsecamente complejos y de
forma integral. Estas practicas educativas configuran modalidades diferentes de ser y estar,
y en su reflexion radica la posibilidad de construir puntos de encuentros con otros ambitos
educativos pero sobre todo, comprender su significacién en las trayectorias vitales de los
sujetos que por alli transitan.

Educador — Educando

Al haber desarrollado la nocién de practica, resta referirnos a la forma de nominar el actor
educativo que en ella estd presente. A sabiendas de la heterogeneidad del ambito y la
diversidad de experiencias, nos inclinamos por la nocién de “educador” para senalar toda
persona que participa de las experiencias seleccionadas y se incluye en ella desde una
“posicion educativa”’. “Un educador es, por definicion, un metido, un entrometido, un
heterometido” (Antelo 2005, p.175) Al igual que otros términos seleccionados, la
denominacién busca ser lo mas amplia y extensiva posible, de manera de priorizar sus
propias interpretaciones y vivencias mas allA de las denominaciones de
cargo/administrativas/disciplinares. Este movimiento abre a posibilidades que no pueden ser
anticipadas previamente y priorizan estrictamente las practicas que los equipos y cada uno
de ellos identifican como educativas, teniendo como finalidad un “otro”: educando. “La
palabra y el hacer posibilitan la constitucién del educador y del sujeto de la educacién en
espacios y tiempos indeterminados pero mutuamente condicionados. En este sentido, solo

soy educador porque existe un educando que me inviste como tal” (MEC 2011, p.11).

La investidura como educador se encuentra sujeta a los sentidos que éste le confiera a sus
practicas, a la presencia simbdlica del educando en relacion a las mismas y a las
posibilidades y sentidos que habitan en el equipo de educadores (Frigerio y Diker, 2005)
Amplificar la nocién de educacion, también refiere a la necesidad de amplificar los actores
qgue alli se encuentran, més all4 de sus formaciones, profesiones, inserciones laborales y
experiencias en el rubro. Jerarquizando la educacién desde su expresion minima, el
encuentro que se produce entre personas desde una intencién de que algo educativo pase
(Antelo, 2005) Priorizando la sensibilidad educativa del relacionamiento por sobre el cargo

y/o titulo que la persona posea.
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Esta posicién por educar implica la visibilizacion de un otro, intrinsecamente vinculado. Sin
educando, no hay educador y viceversa. La practica educativa requiere de un otro, de un
vinculo con un otro. “Un vinculo es siempre, si se quiere, una forma de meterse con el otro,
una imposicion, una intromision (...) Para que haya acto educativo tiene que haber
intencionalidad, apetito de vinculo y promesa de transformacion del ser” (Antelo 2005, pp.
176-177)

De todas formas, este reconocimiento mutuo que se produce a través del encuentro,
presenta una posicidn o si se quiere una pre-disposicién educativa, que de ninguna manera
puede predecir lo que alli surja. En el vinculo, “lo no calculable” forma parte del acto
educativo, ya que no pueden ser anticipadas sus consecuencias (Antelo, 2005; Frigerio,
2005).

“Es decir, la intervencion sobre el otro se ejecuta a condicion de no saber nada, a
priori, acerca del resultado final (...) Si yo pudiera saber, antes de intervenir,
directamente no intervendria. Intervengo porque no sé. (...) en la libertad de ese
encuentro con el otro, en la libertad que tiene el otro de decidir si quiere 0 no entrar
en el intercambio, en su derecho a abstenerse o en el derecho a la indiferencia, es
donde debemos buscar el valor agregado de la experiencia de educar” (Antelo 2005,
pp.174-175)

En ese encuentro, en definitiva, el educando y el educador se ven transformados por el
vinculo que establecen y que puede dar cuenta de la mutua afectacién que éste genera. El

vinculo, en definitiva, es lo que confiere posiciones y legitima.

Educar: Sujeto a Vinculo

La posibilidad de educar se encuentra sujeto al vinculo, y a partir de ese vinculo se
construye subjetividad. La posibilidad del vinculo establece la habilitacion del
reconocimiento, “El acto de reconocer expresa siempre una demanda: ser reconocido. (...)
reconocimiento y conocimiento se distancian, haciendo del primero un “abre-camino” del
segundo” (Frigerio 2005, p.15). Reconocer(se) situa, en este caso al educador y educando,
en un proceso de construccién de subjetividad que se produce a través del vinculo, el cual
es considerado por Larroca como “la unidad necesaria para que haya sujeto” (Larroca,
2009, p.191) Afectdndose mutuamente, tanto intra-subjetivamente como inter-
subjetivamente. Para ello, resulta fundamental la «presencia» del otro. Berenstein (1999)
define al vinculo como una estructura inconsciente que liga a dos o mas sujetos, a los que
determina en base a una relacion de presencia “La presencia es esa cualidad del otro que
incide fuertemente en mi como sujeto o, si es mia, incide en el otro, impone una marca; me

y lo modifica” (p. 16). Esta perspectiva parte de la concepcién de un sujeto que es
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producido por diferentes «mundos»: el interno y otros (externos). Siguiendo la perspectiva
tedrica planteada, se podria decir que el nifio y el educador construirdn un vinculo inédito
gue habilitara una produccién de caracter novedoso, al decir de Larroca (2009), en un
territorio de intersubijetividad.

En este sentido, la intersubjetividad y las presencias en clave educativa deberan estar
acompafiadas del deseo, elemento indispensable para que se establezca el lazo
educativo. Plantear este componente, confiere la posibilidad de visualizar al sujeto como
“ser deseante”, y desde alli establecer el vinculo. Deseo que no sera el de uno, ni como
uno quiera, pero que debe orientar las acciones para establecer ese vinculo.

“El vinculo puede jugar, si se juega bien, como una plataforma de lanzamiento a lo
nuevo, a lo por venir. Si se juega bien; si abre el transito de lo viejo a lo nuevo; si se
instala en la paradoja de sujetar para permitir que cada cual se lance a sus propias
busquedas” (Nufez 2007, pp.38-39)

A lo largo de este capitulo hemos podidos construir diversas caracteristicas de sujeto que
guian o estructuran el acto educativo: Sujeto de posibilidad; Sujeto de Derecho, Sujeto de
la Educacién, Sujeto “Anti-destino”, Sujeto Deseante. La lista podria continuar pero lo
importante es reconocer que todos se erigen desde una posicion transformadora y
reflexiva, y revisten diversas dimensiones de una misma figura: “un otro” necesario para
gue haya humanidad.

“Educar puede entonces conjugarse en dos registros intrincados: el de la
construccion de condiciones para el lazo social y el que podria identificarse como
encontrar un destino a una pulsién identitaria, y ofrecer una ocasion (al modo de un
objeto transicional) para la pulsion epistemofilica” (Frigerio 2005, p.18)

Estos han sido algunos de los postulados tedricos que orientaron la presente investigacion,
y permitieron su reflexion. Sin desconocer la presencia y aportes de otros subyacentes. En
definitiva, todos los insumos que permitan construir una relacion de pensamiento con la
vida, aportan a este cometido. A través de este recorrido, nos volvimos “viajeros

disciplinares” (Frigerio, 2005) para navegar en estas aguas.



Diseflo Metodologico

El disefio metodoldgico realizado en esta investigacion buscé las opciones y definiciones
mas apropiadas para abordar la probleméatica de estudio. Entendiendo este capitulo como
todos los otros, en constante dialogo e interrelacion con el proceso llevado adelante.
Realizando una reflexion en si misma, para la redaccion final de este apartado, y desde una
mirada retrospectiva, presentaré las opciones metodolégicas tomadas, asi como también el
camino trazado y recorrido.

La investigacion se estructuré desde un enfoque epistemoldgico constructivista, orientado a
comprender holisticamente el conjunto de entramados que acontecen de forma compleja,
sin un orden lineal posible y que se encuentra intrinseca y constantemente relacionado. “La
mayor parte de los investigadores cualitativos de hoy piensan que el conocimiento que se
construye, mas que algo que se descubre. El mundo que conocemos es una construccion
particularmente humana” (Stake 2010, p.89).

Este enfoque requiere de un abordaje cualitativo, ya que esta metodologia otorga un marco
de trabajo que habilita una interrelacién continua de los distintos momentos y aspectos que
engloban la investigacion.

A su vez, permite ahondar en las practicas que se realizan en el ambito extraescolar,
entendiendo que rescatar la voz de los educadores y privilegiar los sentidos que le otorgan a
sus précticas, resulta necesario para construir conocimiento especifico de los dispositivos
extraescolares. Esto incluye incorporar elementos del orden de lo explicito, lo visible, lo
enunciable, pero también integra y contempla elementos implicitos, subyacentes,
inconscientes (Hernandez Sampieri, 2015). De esta forma, “la realidad” se vuelve plural,
situada, compleja, dindmica.

“Ademas de su orientacion alejada de la explicacion de causa y efecto, y su
propensién a la interpretacion personal, la indagacion cualitativa se distingue por su
acento en el trato holistico de los fendmenos (Schwandt, 1994). Ya he sefialado que
la epistemologia del investigador cualitativo es existencial (no determinista) y
constructivista. Estas dos visiones van unidas habitualmente a la idea que los
fendmenos guardan una estrecha relacion entre si debida a acciones fortuitas, y que
la comprensién de los mismos requiere la consideracion de una amplia variedad de
contextos: temporales y espaciales, historicos, politicos, econdémicos, culturales,
sociales y personales” (Stake 2010, p.47)

En este sentido, Ruiz (2007) refiere que esto implica que la investigacion debe centrarse en
el entendimiento y la interpretacion, orientado y dirigido al reconocimiento de la subjetividad
y donde el conocimiento tacito juega un papel importante.

En sintonia con esto, estas opciones metodoldgicas sitlan al quehacer del investigador

desde una perspectiva de aprendizaje y reflexion sobre algo que se “sabe ajeno” pero que al
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mismo tiempo se “reconoce incluido”. El investigador se encuentra atravesado, interpelado,
conmovido por lo que alli acontece y genera similares afectaciones de las logicas y
relaciones que intenta conocer.

El posicionamiento entonces, no se basa en el “hallazgo de un objeto de estudio”, sino que
requiere la construccion de conocimiento de lo que acontece en clave de la comprension y
reflexion con otros “sujetos”.

Sisto (2008) entiende a la practica de investigacion “como una practica que reconoce en el
otro un saber a ser explorado” (p.120). Ese recorte no resulta arbitrario e intenta abordar la
tematica en funciéon de lo cognoscible para una produccién académica y sobre todo para
una produccion de conocimiento que aporte a la practica situada y el ambito en general.
Complementando con la postura de Sisto (2008), Ruiz (2007) plantea que la eleccion de
métodos cualitativos persigue la captacion y reconstrucciéon de significado. En este caso, el
significado educativo que se le otorgan al ambito extraescolar, desde el punto de vista de los
actores que alli participan. Haciendo especial énfasis los saberes y significados sobre sus
practicas, el centro en el que se enmarcan y su vinculacion con lo escolar. Para ello, y
continuando con el planteo de Ruiz (2007) el modo para producir los datos no puede ser
estructurado sino que por el contrario, debe tender a lo flexible y abierto a las vicisitudes y
I6gicas que cada centro y los educadores tienen. Por lo que el procedimiento llevado a cabo
en este estudio busca ser inductivo mas que deductivo, “la investigacion pretende captar
todo el contenido de experiencias y significados que se dan en un solo caso (...) La
orientacion no es particularista y generalizadora sino holistica y concretizadora” (Ruiz 2007,
p.23).

La busqueda de esta estrategia y sus definiciones tratan de dar cuenta del proceso de
trabajo desde un posicionamiento que marca enfoques y posturas desde el primer instante,
por ejemplo en la eleccion de la tematica, el disefio del proyecto, los objetivos y la relevancia
de los aspectos a los que se direcciona la investigacion, entre otras.

En este sentido, y continuando con las elecciones metodoldgicas tomadas en este estudio,
€s preciso mencionar que la presente investigacion se basa en el estudio de casos desde un
enfoque cualitativo.

Para fundamentar y desarrollar esto, resulta pertinente mencionar al Psicélogo Robert Stake
(2010), quien cuenta con una larga trayectoria dentro del campo educativo y su obra permite
visualizar la pertinencia de esta opcién metodoldgica en relacion al estudio de proyectos
educativos. Dicho autor menciona que “el estudio de casos es el estudio de la particularidad
y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes” (p.11).

Al mismo tiempo, al referirse sobre la educacion y el estudio de casos plantea que:
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“Los casos que son de interés en la educacién y en los servicios sociales los
constituyen, en su mayoria, personas y programas. Personas y programas se
asemejan en cierta forma unos a otros, y en cierta manera son Unicos también. Nos
interesan tanto por lo que tienen de Unico como por lo que tienen de comdun.
Pretendemos comprenderlos. (...) Quiza tengamos nuestras reservas sobre algunas
cosas que las personas (les llamaré actores) nos cuentan, del mismo modo que ellas
pondran en entredicho algunas de las cosas que digamos sobre ellas. Pero salimos
a escena con el sincero interés por aprender como funcionan en sus afanes y en sus
entornos habituales, y con la voluntad de dejar de lado muchas presunciones
mientras aprendemos” (Stake 2010, p.15)

El caso, es uno entre muchos y su pretensién, como adelantamos anteriormente, no es la
generalizacién de esa experiencia, sino la comprension de la situacion en profundidad.

“El caso es algo especifico, algo complejo, en funcionamiento. Louis Smith, uno de
los primeros etnégrafos educativos, definia el caso como un “sistema acotado”, con
lo que insistia en su condicion de objeto mas que de proceso (...) El caso es un
sistema integrado. No es necesario que las partes funcionen bien, los objetivos
pueden ser irracionales, pero es un sistema. Por eso, las personas y los programas
constituyen casos evidentes” (Stake 2010, p.16)

Debe comprenderse entonces al estudio de caso, como via para alcanzar una comprensiéon
de las practicas extraescolares y su especificidad educativa. La posibilidad de abordar el
ambito extraescolar a través del estudio de caso, busca reconocer la especificidad y
diversidad de experiencias que existen en el ambito, las cudles no presentan un alto grado
sistematizacion que permita hablar de cualidades generales en demasia (Valdez, 2017;
Ubal, Varén y Martinis, 2011). Por ello, comprender el estudio de caso como forma de
visualizar especificidades y complejidades que refieren a dispositivos extraescolares
especificos, permitird identificar las posibilidades y limitaciones que se encuentran
enmarcadas en esa situacion y contexto presente. Dentro de las posibilidades que presenta
la eleccion del estudio de caso como método, seleccionamos el estudio instrumental de
caso (Stake, 2010), ya que la seleccion de la experiencias fue planificada para contar con
algunas particularidades que desde la teoria y los antecedentes se mencionaban como
caracteristicos del @mbito (Trilla, 2009; Camors, 2013; Martinis, 2010).

Para la recopilacion de la informacién, se utilizdé la observacién participante, buscando el
involucramiento del investigador en el medio donde los informantes desarrollan sus tareas
(Taylor y Bogdan, 1992). En este sentido, las observaciones planteadas se encontraban
orientadas a los espacios de coordinacion de los educadores, en comun acuerdo con los
equipos y equipo de coordinacion. Por otra parte se trabajé con los documentos que

estructuran, planifican y enmarcan las experiencias, tanto a nivel de INAU como de las
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propias instituciones, haciendo especial énfasis en las planificaciones de trabajo construidos
por los equipos.

“Casi todos los estudios requieren, de una forma u otra, examinar periddicos,
informes anuales, correspondencia, actas de reuniones, y cosas parecidas. La
recogida de datos mediante el estudio de documentos sigue el mismo esquema de
razonamiento que la observacion o la entrevista. Hay que tener la mente organizada,
aungue abierta a pistas inesperadas. (...) Bastante a menudo, los documentos sirven
como sustitutos de registros de actividades que el investigador no puede observar
directamente. Algunas veces, estos registros son observadores mas expertos que el
investigador, naturalmente” (Stake 2010, p.66)

Por dltimo, debemos mencionar la fuente de informacién principal que proviene de las
entrevistas en profundidad, las cuales buscaron reconocer y comprender las practicas y
escenarios educativos, asi como las significaciones que ellos le otorgan a lo que acontece
en estos centros extra-escolares. Las entrevistas se disefiaron de forma semi-estructurada,
guiadas por grandes ejes a indagar pero con la fuerte conviccién que a partir de esos
encuentros las respuestas y el conocimiento estaba en ellos, por lo que cada encuentro se
desarrollé a sabiendas que “el propio investigador es el instrumento de la investigacién y no
lo es un protocolo o formulario de entrevista” (Taylor y Bogdan 1992, p.101). Las preguntas
y ejes desarrollados, fueron singularizados y flexibles, buscando formular preguntas no
directivas, como forma de aprender lo que es importante y significativo para los informantes
en relacion a su trayectoria vital, educativa y laboral.

“Proclamamos que el estudio de casos es empatico y no intervencionista. En otras
palabras, intentamos no estorbar la actividad cotidiana del caso, no examinar (...)
Tratamos de comprender cédmo ven las cosas los actores, las personas estudiadas.
Y por ultimo, es probable que las interpretaciones del investigador reciban mayor
consideracion que las de las personas estudiadas, sin embargo el investigador
cualitativo de casos intenta preservar las realidades mdltiples, las visiones diferentes
e incluso contradictorias de lo que sucede” (Stake 2010, p.23)

Cabe sefalar que las observaciones y registros generados por el investigador buscaron
priorizar las voces de los educadores y se enfocaron a comprender los espacios de trabajo
donde se reflexionaba sobre las practicas. En este entendido, no se realizaron
observaciones de las practicas con los propios educandos, ya que no es el posicionamiento
de este estudio, el interés y foco se encontr6 en los significados y sentidos que los
educadores generaban en relacion a sus actos. Mas alla de la accién educativa directa. La
voz de los educadores y la comprension de sus modos de ver lo que perciben, guio el

estudio.
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A partir de estas fuentes de informacién, se buscé su triangulacion como forma de
fundamentar las interpretaciones generadas en el analisis (Taylor y Bogdan, 1992; Stake,
2010). Stake (2010) define a la triangulacién de datos como el esfuerzo

“por ver si aquello que observamos y de lo que informamaos, contiene el mismo
significado cuando lo encontramos en otras circunstancias (...) si se trata de afianzar
nuestra confianza en nuestra interpretacion, podemos completar la observacién
directa con la revision de registros anteriores. (...) Con enfoques mdultiples dentro de
un Unico estudio, es probable que clarifiqguemos o que anulemos algunas influencias
externas. Cuando hablamos de métodos en los estudios de casos, nos referimos una
vez mas sobre todo a la observacion, la entrevista y la revisiébn de documentos. (...)
La triangulacién nos obliga una y otra vez a la revision” (Stake 2010, pp. 98-99)

Luego de explicitar estos pasos, debemos mencionar que el analisis de la informacion
desarrollado en esta investigacion se bas6 en un proceso dinamico y creativo (Taylor y
Bogdan, 1992). Por lo cual acompafi6 también gran parte del trabajo de campo. En esa
primera instancia (trabajo de campo en proceso), se centrd en una fase exploratoria donde
se buscé comprender el funcionamiento de los centros, asi como las caracteristicas del
contexto donde desarrollan su actividad. En este sentido, se buscé identificar los grandes
temas y situaciones que nucleaban los discursos de los educadores. Una vez concluida esta
etapa, se realizé una primera codificacion de los datos, ademas del refinamiento de la
comprension del tema de estudio. Se apel6 a una lectura diacrénica y sincronica de las
entrevistas, asi como de los documentos que enmarcan las experiencias, lo que permitid
realizar categorias de analisis que recogian el analisis particularizante de las narraciones,
asi como también un andlisis generalizante (Taylor y Bogdan, 1992) que se centraba en
identificar aquellos nucleos tematicos entre los distintos entrevistados y centros. De esta
manera, se buscéd interpretar los datos desde una Optica que permitiera alcanzar los
objetivos de este estudio y proporcionara conocimiento situado del ambito extra-escolar
enmarcado en la politica publica CdN.

“Analizar consiste en dar sentido a las primeras impresiones, asi como a los
resumenes finales (...) El estudio cualitativo aprovecha las formas habituales de
interpretar las cosas. (...) En un primer momento, algunos de ellos no encajan con
nada que nos resulte familiar, pero después, de repente, algo se nos hace familiar”
(Stake 2010, p.67)

Por lo que posteriormente a estas primeras categorizaciones se comenzd con un trabajo
interpretativo y profundo para comprender y organizar los aspectos que emergian de los
datos, como forma de procesarlos interpretativa y fundamentadamente. De esta forma, se
realizd un proceso de categorizacion y conceptualizacion en estrecho vinculo, hasta

alcanzar la profundidad y especificidad necesaria para abordar los objetivos propuestos.
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Recorrido y seleccion de las experiencias

A la hora de indagar y conocer sobre el ambito extraescolar, el cual es sumamente diverso y
complejo, resulté necesario materializar el estudio en un programa que se encontrara dentro
del mismo. Se entiende entonces, que la eleccion por un programa en particular no busca la
representacion del ambito en general, sino conocer experiencias enmarcadas en
lineamientos y alcances con condiciones de posibilidad similares. A la hora de seleccionar
dicho programa, se tomo en cuenta la diversidad de los mismos, pero al mismo tiempo se
contempl6é la presencia de actores estatales, en el marco de una politica publica, la
trayectoria de estos programas y el alcance del mismo en la poblacion.

En esta direccién y en busca de un dispositivo educativo que pueda ser reconocido en el
ambito, se optd por el programa Club De Nifixs desarrollado por INAU, en su modalidad
“Convenios” con OSCs. Este programa, tiene una trayectoria de mas de 30 afos y a lo largo
del tiempo ha desplegado acciones que se encuentran dentro del ambito extraescolar. Su
alcance e implementacion ha sido principalmente llevado a cabo en convenio con
Organizaciones de la Sociedad Civil, tomando INAU una funcion de financiador,
administrador y supervisor de las experiencias puntuales en territorio. Delegando la
implementacién del programa a estas OSCs en las diferentes localidades que cuentan con
presencia de dicha politica. Los centros gestionados por OSCs, son denominados CdN “en
convenio”. Si bien, INAU cuenta con un numero de centros que son llevados adelante por la
propia institucion (llamados CdN “oficiales”), el escenario muestra que de los mas de 150
CdN a nivel nacional, aproximadamente la décima parte de estos son gestionados por el
propio INAU (INAU, s/f). Por este motivo, a la hora de seleccionar experiencias concretas
del programa resulta pertinente indagar aquellos que se encontraban en convenio de la
OSCs, ya que permite visualizar el papel que las organizaciones tienen en la
implementacion e interpretacion de la politica referida. De esta forma, se incluye en el
andlisis las metodologias, posicionamientos y opiniones de los que gestionan en territorio.
Esta eleccién busca incluir la vision de la organizacién ejecutora y permite componer un
campo de accion que incluye a estos actores en el desarrollo del programa CdN, asi como
también en el &mbito extra-escolar en general.

Al mismo tiempo, este recorte no resulta suficiente en si mismo ya que es tan amplio el
panorama del CdN en convenio como las OSCs que lo integran, incluyendo en este
espectro instituciones y situaciones sumamente diversas. Por mencionar algunas, es posible
encontrar OSCs de caracter religioso, cooperativas de trabajo, OSCs constituidas para
gestionar un centro en particular, OSCs que gestionan otros proyectos socio-educativos y/o
otros programas de cardcter social, etc. Cada una de estas experiencias, si bien cuentan

con lineamientos similares, configuran un entramado interesante a indagar ya que la
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propuesta se ve singularizada en su implementacién, no solo por las caracteristicas locales
sino que también por la visién de la OSCs que lleva adelante el programa.

Por ello, una segunda delimitacién se remitié a la eleccion de CdN en convenio dentro del
departamento de Montevideo. El programa se implementa en todo el pais con presencia de
CdN en todos los departamentos, a excepcion del departamento de Artigas (INAU, s/f). De
todas formas, este programa se visualiza con mayor o menor presencia en cada
departamento. Segun datos oficiales de INAU, es posible encontrar en el departamento de
Tacuarembo un CdN y en Colonia, Flores y Rocha dos centros respectivamente. En el otro
extremo, se encuentran los departamentos de Montevideo (58), Canelones (22), Soriano (9)
y Paysandu, Salto y San José con 8 centros cada uno (INAU, sff). En este escenario, se
opto por el departamento de Montevideo, ya que cuenta con una concentracion y diversidad
de experiencias muy amplia y con relativa accesibilidad para las posibilidades y recursos de
la investigacion. Si se toma el total de CdN de Montevideo (58), podemos apreciar que 6 de
estos centros son “oficiales”, lo que deja un margen de 52 centros gestionados en convenio
con la sociedad civil.

Posteriormente a la hora de seleccionar el CdN y conociendo este panorama no se buscé
una experiencia o varias experiencias que reunieran una “representacion” de los CdN en
general “muchos de los que trabajamos en casos pensamos que un buen estudio
instrumental de casos no depende de la capacidad de defender la tipicidad del caso” (Stake,
2010, p. 18), sino que se optd por la selecciéon de dos centros que se encontraran en la
periferia de Montevideo, ejecutados por OSCs distintas. La periferia de Montevideo
concentra un gran nimero de CdN, por lo que resulta oportuno realizar alli el foco ya que
también se lo vincula a politicas socio-educativas concentradas en poblacién vulnerada
(Martinis, 2010).

Si bien la seleccion del caso puede resultar de un centro, la seleccion de dos centros
permite descentrar el andlisis en una profundidad y particularidad de una experiencia
puntual y establecer puntos de conexion en cuanto a problematicas, limitantes, alcances,
posibilidades, sentidos y metodologias. De esta manera, indagar en dos experiencias
habilita a otorgar mayor relevancia en sus puntos de contacto en relacién a la teméatica y el
ambito seleccionado para este estudio. En definitiva, las voces de los actores de ambas
experiencias daran cuenta de su parecer particular pero al mismo tiempo permitirdn esbozar
sentidos comunes en relacion a la practica educativa que alli se desarrolla. Contar con dos
centros, habilita una mirada complementaria del ambito y permite analizar los aspectos que
transversalizan estds practicas en una dimensidbn mas abstracta del programa, sin
desatender las singularidades de cada una de las experiencias, territorios e instituciones
gue la enmarcan. Ademas de permitir interpretar los recorridos y opciones que han

desarrollado a lo largo de su trayectoria en el territorio, y desde el apoyo de una misma
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politica publica. En definitiva, el enfoque estd puesto en las especificidades y sentidos
compartidos por ambas experiencias, ante situaciones y condiciones relativamente similares
en cuanto a objetivos, poblacion y recursos de base. Sin dejar de apreciar otras condiciones
gue se ponen en juego, a la hora de indagar las singularidades de cada caso.

En relacion a las caracteristicas de estas experiencias, se busco6 que fueran ejecutadas por
distintas OSCs, para comprender cémo tramitan e interpretan un programa tan extendido en
relacion a las problematicas y caracteristicas situacionales. De esta forma, la seleccion de
las dos OSC también se vio circunscripta en un mismo municipio, ya que existen
particularidades significativas en la periferia de Montevideo que pueden acompafar estos
centros. El recorte geografico por municipio permite enfocarse en las particularidades y
generalidades de un territorio con politicas publicas y actores con cierta similitud. De igual
forma, y atendiendo a la importancia e historia del programa CdN, se priorizaron
experiencias que tuvieran una trayectoria de trabajo en el territorio, de esta forma se pueden
establecer procesos que acompafiaron al programa CdN, y los sentidos y significaciones de
los mismos en clave procesual-temporal. De esta forma, visualizar procesos, modificaciones
y lecturas generadas en el presente, atendiendo las trayectorias y experiencias de la
ejecucion del programa.

A su vez, se buscaron instituciones que contaran con otros proyectos en el mismo territorio
ademas del CdN, para incorporar la dimension institucional en los significados del centro
CdN, ademas de una presencia en el territorio mas extensiva que el proyecto a partir del
cual se reflexionara.

Al decir de Stake (2010) la eleccion de estas experiencias no buscaron una
representatividad, con estos criterios expuestos se buscé singularidades definidas, con
trayectorias en territorio y con el programa, ademas de priorizar algunas similitudes que
permitieran reconocer procesos enmarcadas en la politica de CdN en particular pero
también en las politicas socio-educativas en general, ya que el &mbito extra-escolar también
se compone de otras experiencias con similares instituciones.

“Puede ser Util intentar seleccionar casos que sean tipicos o representativos de otros
casos, pero no es probable que la muestra de s6lo un caso 0 de unos pocos casos
sea una buena representacion de otros. La investigacion con estudio de casos no es
una investigacion de muestras. El objetivo primordial del estudio de un caso no es la
comprension de otros. La primera obligacion es comprender este caso. (...) En un
estudio instrumental, algunos casos serviran mejor que otros. Algunas veces un caso
“tipico” funciona bien, pero a menudo otro poco habitual resulta ilustrativo de
circunstancias que pasan desapercibidas en los casos tipicos” (Stake 2010, p.17)

Ademas, con estos criterios también se tuvo en cuenta la accesibilidad y apertura de las

instituciones, ya que sin un posicionamiento receptivo para con la investigacion y
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condiciones de aplicaciéon, seria en vano la comprensién e interpretacion de las
experiencias.

“Si es posible, debemos escoger casos que sean faciles de abordar y donde
nuestras indagaciones sean bien acogidas, quizd aquellos en los que se pueda
identificar un posible informador y que cuenten con actores (personas estudiadas)
dispuestos a dar su opinién” (Stake 2010, p.17)

En este sentido, se realizaron contacto con las autoridades de las instituciones 1y 2 para
presentar la investigacion y conocer las instituciones. También se mantuvo contacto con los
coordinadores de los CdN, donde se continu6 presentando el estudio y conociendo las
propuestas. A partir de estos encuentros, se accedié a las planificaciones de trabajo
correspondientes a los afios 2017 y 2018. Estas planificaciones dieron cuenta de un proceso
de trabajo que se encontraba finalizando en algunos casos, y al mismo tiempo se pudo
relacionar con las planificaciones y primeras acciones en el marco de las proyectadas en el
2018. Ademas se trabajo con otros documentos complementarios, construidos por los
propios equipos, como evaluaciones (2017), documentos y proyectos especificos/teméticos,
etc.

Por dltimo, se delinearon acciones para presentar la investigacion en espacios de
coordinacién de los equipos y en conjunto con los equipos se seleccionaron educadores
para entrevistar. Para esta seleccion, se tomaron en cuenta las recomendaciones de los
equipos coordinadores, asi como también se buscé alcanzar una diversidad amplia a la
interna de los equipos. Por lo que se contemplaron criterios en relacién a la trayectoria en el
programa, en la institucion, en el centro; diversidad formativa de base (maestros,
educadores sociales, formaciones educativas especificas, profesionales universitarios,
estudiantes de formaciones socio-educativas, etc); una diversidad etaria; educadores que
desarrollaran tareas/proyectos significativos en el CdN u otros programas de la institucion;
etc. En definitiva, se buscé contar con diversas voces con trayectorias vitales y laborales
singulares que pudieran aportar miradas y sentidos heterogéneos sobre la temética. Con
estos criterios, no se busco limitar la concepcién de educador y/o la practica educativa, por
lo que se torno un criterio significado por los propios equipos y la auto-percepcion de los
integrantes del mismo. “Investigar la experiencia educativa es (se origina en y tiene por
camino) pensar sobre lo que da que pensar la educacion a sus protagonistas” (Contreras y
Pérez de Lara, 2010, pp.21-22).

Los educadores entrevistados, se presentan a continuacion, alcanzando una diversidad y

complejidad que buscé ser tan amplia como diversa.
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Nro | Nombre | Sexo | Cargo Administrativo | Centro |Codificacion

1 M F Educador/ Maestra Centro 1 CiM
2 P M Educador Centro 1 C1P
3 \Y, F Educadora Centro 1 civ
4 FyL F-F Equipo Coordinacién | Centro 1 C1FL
Coordinadora
Proyectos Infancia- | Institucion
5 C F Adolescencia 1 cic
Co-
6 L F | Coordinadora/Ed.Social | Centro 1 C1L
Co-
7 F F | Coordinadora/Psicéloga | Centro 1 C1F
8 J M Coordinador Centro 2 Cc2J
9 R M Maestro Centro 2 C2R
10 Fa F Coordinadora Centro 2 C2Fa
Pedagdgica/Psic6loga
11 Fe M Referente de Cocina | Centro 2 C2Fe

Debemos aclarar que dada las estructuras organizativas de las instituciones, se incluy6 en
el caso del C1, una entrevista a la coordinadora de los proyectos de infancia y adolescencia
de la institucién 1. En este sentido, se comprendié su inclusién tanto por la funcién que
desempefia, como por la significacion y relevancia que adquiere en los discursos de los
educadores C1, permitiendo integrar un actor que posee funciones educativas en territorio,
pero que al mismo tiempo también tiene una visién y funcién mas abarcativa que el CdN, la
cual dialoga con el disefio y ejecucion de proyectos vinculados a la infancia y adolescencia e
impacta en el CdN. Continuando con el C1, la funcién de coordinacion es desempefada por
una dupla, por lo que se procedié a realizar una entrevista en conjunto, y luego una
entrevista individual a cada una de ellas.

En el caso de C2, la instituciéon no tiene un nivel organizativo tan complejo, pero debemos
aclarar que también se incluyé a un educador cuyo cargo administrativo figura como
“referente de cocina” pero también desarrolla y tiene una significacion para el equipo muy
importante en lo que refiere a practicas educativas.

Mas alla de los cargos administrativos por los cuales se encuentran vinculados al CdN, lo
que transversalizd la eleccidbn de estos educadores entrevistados fue la referencia y

significacion de sus comparfieros en relacion a las practicas educativas que llevan adelante
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en los centros. Todos ellos presentan practicas orientadas a lo educativo y son integrantes
de los equipos de los C1y C2.

Cabe sefalar que el periodo de trabajo de campo se extendié entre los meses de noviembre
2017 y mayo de 2018, donde se realizaron los primeros contactos con las instituciones, los
centros, las entrevistas y las observaciones. Durante el mes de Enero no se realiz6 trabajo
de campo atendiendo los calendarios, actividades y disponibilidad de los equipos de trabajo,
por lo que en ese periodo se realiz6 un procesamiento preliminar de la informacion
recabada hasta el momento. Complementariamente a esto, se realiz6 una observaciéon en
un espacio de coordinacion de los equipos de cada centro.

Por dltimo, relativo a los aspectos éticos en la investigacion, se siguio el régimen de las
normativas vigentes en el pais para la investigacion con seres humanos (decreto N°
379/008, promulgado en agosto de 2008).

En cuanto a las autorizaciones necesarias para llevar adelante esta investigacion, como se
menciond anteriormente, se realizaron las gestiones pertinentes ante las instituciones que
participan del estudio, asi como también los equipos coordinadores de los proyectos CdN.
Posteriormente, se presenté la investigacibn a los equipos de cada centro,
independientemente de su participacion en las entrevistas.

En el encuentro con cada entrevistado, previo al comienzo de la entrevista, se compartié
un resumen de la investigacion, explicitando sus objetivos, asumiendo el compromiso de
confidencialidad y privacidad. Se le entreg6 a cada educador una hoja de informacion y un
consentimiento informado, el cual firmé antes de su participacion. La participacién fue
totalmente voluntaria y libre, buscando generar las condiciones de privacidad necesarias.
La mayoria de las entrevistas se realizaron en los propios centros, gracias a la apertura y
coordinacién con las instituciones, de manera de afectar lo menos posible su disponibilidad
fuera de la jornada laboral. Esto permitié un contacto asiduo con los espacios de trabajo y
los centros durante un tiempo. En menor medida, se establecieron otros espacios de
encuentro, buscando siempre menor afectacion posible de sus rutinas.

Durante el andlisis de los datos se mantuvo absoluta reserva de la identidad de los
participantes, asi como en el reporte de investigacion final de la tesis, se utilizaron nombres

ficticios de los entrevistados, a fin de mantener la confidencialidad y el anonimato.
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Analisis
A la hora de abordar el andlisis de la informacion recabada, resulta necesario explicitar
brevemente como han sido disefiados sus capitulos. Para ello, se elaboraron dos capitulos
de analisis que ofician de nodos reflexivos. De esta forma, se busca ahondar en los
aspectos mas relevantes del estudio. En este sentido, estos nodos se encuentran
intimamente ligados entre si y su distincidn se encuentra orientada en la posibilidad de
organizar y comunicar de manera clara las reflexiones planteadas. La interrelacién entre
ellos, entonces, debe ser comprendida como constante y necesaria; dinamica y continua.
Por ello, la invitacion al lector se encuentra direccionada al ejercicio y esfuerzo por visualizar
gue en cada uno de los nodos se encuentra incorporada la presencia del otro, teniendo en
cuenta que su separacion resulta efectiva en la medida que habilita un detenimiento y
abordaje mas en profundidad pero a la hora de visualizar el campo de las acciones, estas
fronteras resultan difusas y arbitrarias.
De la misma manera, el orden por el cual se presentan responde a una definicion
organizativa del trabajo que nada tiene que ver con una jerarquizacion de un nodo por sobre
otro. En este caso, se intenta plantear un proceso reflexivo que busca partir de lo particular
a lo colectivo, en clave de proceso. Cada nodo, entonces, representa un extremo de un
andlisis dindmico y pendular. Perfectamente el orden se podria haber definido exactamente
a la inversa o con otros criterios. Simplemente se optd por uno, que refleja en cierta medida
el proceso de trabajo que comenzé por comprender algunos aspectos particulares y que en
su momento permitié una concepcién mas global de fendmenos y elementos que se afectan
mutuamente.
De manera sintética, el primer capitulo “Pensar localmente, educar globalmente” se
encuentra orientado a las practicas que los educadores de ambas experiencias desarrollan,
buscando transversalizar aguellos componentes que se encuentran en dichas practicas y
gue pueden orientar a un analisis de sus caracteristicas. Ademas se integran elementos que
poseen una dimension colectiva, ya que las practicas referidas presentan una fuerte
vinculacion con lo grupal. Esto, desde un sentido de equipo que el programa CdN contempla
y que los educadores reafirman, haciendo alusién como elemento que organiza y referencia
lo singular.
En el segundo capitulo “La educacion des-ubicada... de la escuela” se realiza un enfoque
en el centro educativo, que abarca la nocion de CdN que implicita y explicitamente refiere al
dispositivo educativo investigado. En este segundo apartado, se intenta resaltar aquellos
aspectos comunes que se ponen en juego a la hora de dimensionar el proyecto que los

nuclea, asi como los sentidos que al dispositivo le otorgan como propuesta educativa. A
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partir de alli, se podra esbozar las estrategias y sentidos que le confieren al centro en
relacion con otros, siendo ese “otros” la comunidad en la que se encuentra inserto en su
sentido mas amplio. Por ello también se incluye la vinculacion con las instituciones
escolares que complementan la jornada educativa de los sujetos, visibilizando cuales son
las acciones en este sentido y la significacion que los actores le otorgan. Adentrarse en ella
permite visualizar aspectos y experiencias que resultan significativas a la hora de

comprender su complejidad dentro del campo educativo.
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Primer nodo: Pensar localmente, educar

globalmente

A partir de lo referido al comienzo de este apartado, en este primer nodo reflexivo se
abordard un analisis centrado en las practicas educativas que desarrollan los diferentes
educadores en los proyectos indagados. En este sentido, se elaboraron categorias de
andlisis que se desprenden de las entrevistas en profundidad realizadas, asi como también
de las planificaciones generadas por ambas experiencias y las observaciones.

La (Dis)Posicion de Educar

Para comenzar a abordar las practicas que en estas experiencias se desarrollan, resulta
necesario sefalar algunos aspectos vinculados a las caracteristicas formativas vy
experiencias que los entrevistados presentan, sin dejar de tomar en cuenta los requisitos
basicos estipulados por el organismo financiador. En este sentido, INAU plantea que todo
CdN debe contar con un equipo de trabajo conformado por diversas formaciones de base
(vinculados a profesionales especificos y cargos de funcionamiento) y otros integrantes con
requisitos (y formaciones) minimos. La siguiente tabla, establece la conformacién del

equipo, en base a un CdN con 50 cupos de trabajo, en un turno como referencia:
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Equipo Técnico: (*)

Profesiones /

Requisitos

Hs semanales

DIRECCION-
COORDINACION (™)

Profesional en areas
social y/o educativa, o
profesional en ofras
areas con formacion y/o
probada trayectoria en
gestion de proyectos
sociales

Titulo habilitante y
acreditaciones

25 hs semanales con
presencia diaria en el
centro durante el
horario de
funcionamiento

AREA

EDUCATIVA
relaciéon de un adulio
presente cada 15 nifios

Un/a maestro

Docentes y/o Talleristas

Educadores

Titulo Habilitante

Titulo Habilitante
ylo experiencia
acreditada

Mayor de 21 afios
con bachillerato,
capacitacion , titulo
de educador social
0 experiencia
probada con nifios

20 hs semanales

13 hs semanales

20hs semanales

PSICO SOCIAL

Un/a trabajador/a social

Un/a Psicologo/a

Titulo Habilitante

Titulo Habilitante

25 hs semanales

15 hs semanales o 10
hs con abordaje
institucional y contratar
puntualmente 5 hs para
terapias individuales si
no hubiera otro recurso

NUTRICIONISTA.
Contratada puntualmente
para el proyecto
nutricional, monitoreo o
cualquier otro
asesoramiento que sea
necesario. (***)

Titulo Habilitante

Horas necesarias

ADMINISTRATIVA Formacion yio 10 hs
experiencia acorde
a la funcion

SERVICIOS Cocinero/a 20hs

Auxiliar de limpieza

Fuente: (INAU 2010, p.3)

A la hora de reflexionar sobre las practicas, se debe tener en cuenta estos requisitos de
ingreso ya que aproxima (en los papeles) las aspiraciones que se tienen sobre la funcién a
desarrollar en el centro. En este sentido, el convenio realizado entre la OSC e INAU
establece una relacion entre el equipo de trabajo y el cupo de nifixs que atendera. Esa
relacion plantea una cantidad de horas para distribuir que se determina por el cupo de nifixs
gue atiende el centro sin nominar o ahondar en especificidades o formaciones con mayor
profundidad. Para este conjunto de horas, el centro tiene una relativa libertad de integrar a

su equipo las caracteristicas y especificidades que la propuesta priorice, siempre que se
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cumpla con los requisitos minimos establecidos por INAU. Sobre estos requisitos, el equipo

gue coordina el C1 plantea:

“L: Tiene que haber Maestro, tiene que haber Psicologo, tiene que haber Trabajador
Social.

F: Y después horas de Educador, son setenta horas de educador, que ahi no
discrimina, segun tengo entendido, si maestro, TS, psicologo...Y después, son
setenta horas de educador.

L: Si, este afio estuvimos reviendo eso, son setenta horas de educador, que ahi
entran las horas de los talleristas” C1FL

Por su parte, y en la misma direccion, el coordinador del C2 se refiere a los requisitos del
convenio en relacion a la conformacion del equipo de trabajo:

“El equipo, primero que es una cosa muy escueta, no? Y donde figura qué recursos
humanos tenés que tener, el funcionamiento, bueno, y algunas cosas si, también hay
como un objetivo de la poblacién pero... todo es muy abierto” C2J

En relacién a los centros indagados, se pueden observar equipos con heterogéneas
trayectorias formativas que en muchos casos son complementadas por otras formaciones
de mas corta duracién y que fortalecen perfiles orientados hacia lo educativo. Para esta
investigacion, todos los educadores entrevistados superan ampliamente las formaciones
basicas requeridas y se complementan con diversas formaciones. Es de destacar, en este
sentido, las formaciones universitarias (cursadas o en curso), ademas de formaciones
especificas de corta duracion (por ej. Formacion docente en expresion plastica, cursos de
recreacion, etc.) En algunos entrevistados se puede apreciar como estas formaciones
complementarias cobran una real significancia en sus practicas, configurando nuevos
sentidos a su hacer cotidiano.

“Yo empecé a laburar aca, mas bien por el contenido especifico que por el tema de
educacion, fue en el primer proyecto que empecé a trabajar con eso, con el tema de
educacién. Yo también soy musico y tengo una banda para nifixs, trabajar con nifixs
es algo que siempre me interes6. Fue medio de casualidad que se dio lo de
tallerista” C1P

Si bien la formacion de base puede resultar lo més visible a la hora de su incorporacion al
equipo de trabajo, en la medida que se desarrollan sus practicas se puede apreciar una
valoracion significativa de otras experiencias y saberes que a primer momento no eran
tenidas tan en cuenta por ellos mismos. Ya sea formacion certificada y/o desarrollo personal
de areas de interés.

De esta forma, se observa un proceso de adecuacion a la practica que resulta dinamico y

reflexivo, que inicia siendo acotado a funciones especificas al ingreso y tiende a una mirada
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mas integral que incorpora formaciones alternativas como parte de las herramientas para su
practica. Podemos situar esta reflexion desde la nocion de praxis, ya que Ubal (2006)
plantea que “La praxis engloba un proceso dinamico en el cual teoria y practica, reflexiéon y
accioén son las dimensiones de un unico movimiento” (Ubal 2006, p.125). En definitiva, este
proceso responde a disciplinas que marcan delimitaciones de abordaje pero que no logran
dar cuenta de la practica situada (Grippo, Scavino y Arrué, 2011; Silva et al 2017), en un
espacio y tiempo que es compartido por otros, educadores y nifixs, asi como también
dimensiones locales, institucionales, familiares, etc. (Frigerio y Diker, 2005). Esto se aprecia
en la mayoria de los integrantes del equipo, independientemente de la funcién por la que fue
contratada inicialmente.

“Todas estas iniciativas que tuve, que fueron planteadas, que el Centro me apoyo, es
por las ganas que uno le pone al laburo. Una opcién que yo podia tener y que era
cien por ciento valida era de venir, cocinar, retirarme y ya esta, y nadie me podia
decir ni pio, porque a mi me habian contratado para cocinar. Ni para dar talleres, ni
para hacer actividades fuera del Centro, o sea, el objetivo principal del cocinero es
que venga aca y cocine” C2Fe

“L: Esta el espacio recreativo, que tiene una fuerte impronta de Artes Marciales.

F: Lo que pasé puntualmente con el tallerista de Artes Marciales que, no fue
buscado, en realidad fue algo como mas del orden del azar que, bueno entr6 como
recreador” C1FL

La necesaria flexibilidad y posibilidades que presenta el centro educativo, es vivida de
distinta manera pero significada en retrospectiva como un aspecto que requiri6 movimiento y
cuestionamiento en sus propias perspectivas y posicionamientos.

“Lo que primero te podria decir que me impactd, porque igual uno capaz que ya iba
sabiendo que eso iba a ser asi, pero cuando llega el momento te chocas, es con la
teoria versus la préactica. La teoria, lo que te dicen, lo que vas leyendo, todo lo que
vamos viendo dentro de Magisterio, versus la realidad objetiva y concreta de estar en
el campo, no?” C2R

Esto es rememorado como marcas que impactan en sus practicas y los sentidos que a ellas
le otorgan. Esos impactos se vinculan a lo que varios autores denominan como experiencia
significativa, acontecimiento que genera conmocion y nos marca (Contreras y Pérez de
Lara, 2010). Promoviendo aprendizajes y pensamientos, o al menos un cuestionamiento a

ellos.

“Es la experiencia la que nos imprime la necesidad de repensar, de volver sobre las
ideas que teniamos de las cosas, porque justamente lo que nos muestra la
experiencia es la insuficiencia, o la insatisfaccion de nuestro anterior pensar:
necesitamos volver a pensar porque ya no nos vale lo anterior a la vista de lo que
vivimos, o de lo que vemos que pasa, que nos pasa. Justo, lo que hace que la
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experiencia sea tal, es esto: que hay que volver a pensar” (Contreras y Pérez de

Lara 2010, p.21)
Debemos concebir las practicas de forma situada, y por tanto con cierto grado de
“originalidad” ya que se encuentra en constante intercambio con otros en contexto. La
cotidianeidad, por tanto, se convierte en el escenario de reflexiébn que contiene las practicas.
El cara a cara, es la situacién privilegiada de encuentro con los otros, en un presente que
ambos compartimos cuyo resultado es el intercambio entre nuestras expresividades (Silva et
al, 2017). Podemos apreciar entonces, situaciones donde el ingreso se produce enmarcado
en una funcion especifica, con una tendencia a lo individual y el esbozo de tareas concretas,
gue luego deviene en la configuracién de quehaceres y practicas que integran lo colectivo
como eje transversal y estructuran lo singular. Este movimiento no se da linealmente,
entendido como unidireccional, sino que es fruto del contacto y conocimiento de otros (y con
otros)... Algo que puede ser entendido también como el reconocimiento (Frigerio y Diker,

2005) de un escenario mas complejo y al mismo tiempo mas potente.

“Por qué es tan serio?” Era la forma de, que yo tenia de ser, que venia arrastrando,
de ese circulo que uno tenia en restoranes, en boliches, en parrilladas, ese grupito
gue vos podias llegar a tener, entre cuatro o cinco, que trabajaban contigo. Después
salias y te ibas para tu casa, no le dabas bola a nada. Aca es todo diferente, porque
tenés mas contacto con gente, es otro ambiente, es diferente. Bueno, inclusive el
barrio, todas esas cosas son cambios, aca, entras a algun lado “buen dia, no sé
qué...”, ya un vecino te conoce, otro, vas al almacén “mira este es el muchacho de
C2”C2Fe

Esta capacidad requiere el pasaje por procesos internos y externos (en relacién con el
equipo), que puede dar cuenta de un rasgo comun en la diversidad que contienen a los
equipos. Ya que no resulta sencillo asimilar y comprender esta dimension del trabajo, como
parte de la practica singular y colectiva. Aspecto que ninguna formacién de base pareciera
resolver ni garantizar por si sola. “Cada disciplina es menos que un objeto, sino un modo de
definir lo pensable” (Frigerio 2005, p.16). Algo que tampoco puede ser respondido por la
experiencia laboral del sujeto en otros espacios de trabajo, incluso llevados adelante de
manera simultanea.

“Yo soy maestra desde hace 14 afios y cuando estaba terminando la carrera
empecé a estudiar educador social. En realidad, después no terminé porque ya
empecé a trabajar doble turno, etc. Yo empecé a estudiar Educacién Social porque
gueria un poquito mas de formacidon sobre lo social y no quedarme con la
“cuadradés” de Magisterio, porque en realidad mi profesion es magisterio, soy
maestra. (...) Yo queria estudiar Educacion Social, para tener otras herramientas
gue me ayudaran a conjugar todo, no? Y en ese camino estoy” C1M
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En definitiva, se pueden apreciar posiciones formativas de trabajo muy heterogéneas. Esta
heterogeneidad, a su vez, da cuenta de formaciones de base y complementarias, que
exceden las especificaciones basicas requeridas por INAU para ocupar las funciones en las
gue se encuentran. Se aprecia, entonces, una concepcién de lo educativo en sentido amplio
e integral, que no se agota Unicamente en ciertas formaciones de base orientadas
tradicionalmente y que prioriza otros aspectos a la hora de desarrollar practicas educativas.
Incluso, vemos como se presentan formaciones de base especificas que a lo largo del
tiempo han transitado espacios y funciones que no se limitan Unicamente a un rol.

“Yo empecé en el C1 y estuve cuatro afnos, después fui como rotando en un monton
de cosas, estuve como maestra en un Pro-joven (INEFOP) cuatro afios. Después
estuve cuatro afios en el centro juvenil, como referente educativo, después estuve en
el CdN M —de la misma institucién-, y ahora estoy en el SOCAT los dias que no
vengo al C1” C1M

“Hace siete afios que empecé en C2 por un llamado del Gallito, y... como tallerista
de Inglés, y he transitado como por varios espacios” C2Fa

“Yo en |1 soy Tallerista de Plastica, unos afios coordiné, estuve en la coordinacion
junto a otra companera en el CAN M” C1V

A partir de las entrevistas con algunos de los educadores y las planificaciones de trabajo de
ambos centros, se puede apreciar como estas fronteras no resultan estaticas ni definitivas,
sino que se van adecuando a un tiempo y espacio, complejo, dinamico, mévil. Esta
flexibilidad y dinamismo parece ser una capacidad de los integrantes de los equipos, los
cuales visualizan este aspecto como algo a priori necesario y coherente con la propuesta
educativa del equipo y el centro. Capacidad que se construye -cotidianamente,
independientemente del tiempo de trabajo en el centro y/o la institucion, y que no se orienta
en la busqueda de una rigidizacién de su quehacer en el centro.

“Yo creo que las disciplinas te aportan una mirada especifica en un area especifica.
Me parece que en los CdN o de cualquier proyecto educativo, requiere de
habilidades que no necesariamente las garantizan las profesiones, no? Esa
centralidad de decir, “bueno esto es un centro educativo con estas caracteristicas”.
Eso no lo garantiza ninguna disciplina. Si tiene que haber una orientacién clara en la
disciplina que sea, con lo educativo y/o con lo comunitario, si no hay, en la disciplina
gue sea, si no hay algun punto de contacto con lo educativo, con lo comunitario, que
habilite por lo menos esa mirada, ahi si, la mirada especifica, pero me parece que no
hay una disciplina que vos digas, bueno esta es “LA” disciplina” C1FL

“Una cosa que se da, es gque si bien se construye la propuesta de trabajo y cada uno
tiene su especificidad, hemos ido logrando romper los muros internos y hacia afuera
de esa é&rea especifica de trabajo. Cada vez méas vamos en esa linea, de
encontrarse desde distintas disciplinas trabajando juntas, desde el adentro y desde
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el afuera, encontrandose en el trabajo juntos, pero también en el tema de,
construyendo juntos, ir construyendo juntos” C2J

Esto incluso es sefialado como un elemento que revitaliza su estar en el centro y resulta
novedoso en relacibn a sus origenes disciplinares y sus trayectorias laborales. Nos
referimos aqui a la nocién de préctica (Silva et al 2017) que orienta nuestra reflexion.

“Esto significa que “el sujeto no obra” sino que asume y “sostiene” la accion implicita
en su funcion. Quien ejerce no es un individuo, sino un sujeto investido en una
relacién social que pone en préctica actos admisibles, recomendables, esperados
(...) La practica como ejercicio de un oficio implica sostener un hacer que preexiste y
también nos trasciende. Ello no es un limite a la toma de decision, sino que
establece un marco organizador de la accion profesional, ya sea en su dimension
visible como en su dimension reflexiva. Conviven regulacion y creacion, prescripcion
e invencion.” (Silva et al 2017, pp.2-3)

Con otras palabras, los entrevistados arriban a una misma reflexion, la importancia y
potencia de la heterogeneidad disciplinar pero también personal, es reconocida.

“Yo no trabajé en otro CdN, pero la libertad que hay en C1 para proponer cosas, y
hacer que las cosas sucedan, es como super importante para mi. Aprender con el
otro, no sé, un montén de cosas, desde la diferencia, y poder nutrirte con otras
disciplinas y construir cosas en comun, a nivel también como creativo, es como un
lugar bastante inspirador para crear” C2Fa

Se resalta de esta forma el potencial de “la diferencia” no solo a nivel de accién sino también
desde el crecimiento personal posibilitado en lo grupal, asi como desde el enriquecimiento
gue significa identificarse con una institucion que estimula este intercambio. A su vez,
muchas veces es representada como contradictoria con la formacion disciplinar que
transitaron y/o transitan, lo que por momentos resulta impactante y desconcertante.

“Yo creo que el Magisterio a veces se queda con eso ;no?, y nos dan algunas
asignaturas que tienen que ver con lo social, pero nos falta un montén!” C1M

En la medida que se internaliza como un elemento propio de la practica, esto amplia el
espectro de sus posibilidades y pone en suspenso el juicio de valor del orden del “;Qué
hacer?” en contraposicion del “; Para qué?” y el “; Para quiénes hacer?”

“El ejercicio de un oficio, que se realiza como una ocupacion habitual y que se
configura en una relacion tensa entre tradicion y traicion, ya que cumplir una funcion
profesional tiene que ver con algo de lo prescripto que en la actualidad
singularmente recreamos.’ (Silva et al 2017, p. 2).

La busqueda de estos espacios de insercion laboral por parte de personas con perfiles

formativos que exceden notoriamente los requerimientos de base, también permite
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reflexionar sobre los posicionamientos, sentidos, inquietudes e intereses que los educadores
poseen en relacion a la temética, los objetivos del programa y el proyecto que desarrolla el
centro. En este punto, surge de las propias voces de los educadores una sensibilidad que
aflora en los discursos a la hora de narrar sus practicas, pudiendo visualizarse una
dimensién global de las problematicas y contextos en los que se desarrollan, estableciendo
un vinculo con sus préacticas, donde lo afectivo y la dimension politica toman protagonismo.

“No va por un tema econdémico ni ahi. Va por un tema de sentirse uno ;no?, y mas
en estos trabajos, o sea, si, claro, trabajas por tener un sueldo, porque es con lo que
vivo, pero ademas te tiene que gustar donde estas porque si no, no” C1M

“Una de las cosas que para mi es fundamental, es que si esa persona cree en lo que
se esta haciendo. Primero, tener en cuenta que aca la razén de ser de C2, son los
nifixs y las familias, no somos los educadores. Y segundo, yo acé tengo que creer en
la gente con la cual yo trabajo, si yo no creo que lo que yo hago tiene un sentido, que
vale la pena, no podes trabajar aca, esas son como lineas transversales que son
fundamentales” C2R

“Fundamentalmente, en creer con la poblacion con la cual trabajamos, eso para mi
es sustantivo, si la persona no cree... no sé, por los poros, no sé por donde, los
gurises lo perciben, y lo reciben” C2J

De esta forma, lo econémico no es presentado como excluyente a la hora de la eleccion
laboral, sino que se aprecian otros motivos que fundamentan su presencia alli. Intenciones
basadas en posibilidades de transformacién “Como alternativa a los efectos de exclusion, se
podria subrayar la importancia de la tarea educadora conceptuando como la busqueda y la
apertura de lugares de valor social que posibilitan nuevas y multiples articulaciones sociales
de los sujetos” (Nufiez 2003, p.23)

Si bien la diversidad y heterogeneidad formativa transversalizan ambas experiencias,
también plantea una interrogante en relacién al perfil requerido desde la institucion estatal y
su aplicacion -en la via de los hechos- por parte de las organizaciones conveniantes (OSC).
Ambas experiencias cuentan con una trayectoria prolongada en el programa y en el
territorio, lo que da cuenta de un camino recorrido en este y muchos sentidos. Puntualmente
en este aspecto, parece imperioso rescatar de estas experiencias, sus fundamentos, sus
intenciones, sus aprendizajes. Este camino sinuoso puede traducirse en modificaciones
orientadas a los objetivos del programa y orientadoras para otras experiencias que transitan
por situaciones similares. A priori se puede asumir que las necesidades y posibilidades a la
hora de desarrollar las practicas educativas en estos centros, requieren una mayor
especificidad que trasciende las formaciones disciplinares de base estipuladas en los

documentos de INAU.
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La necesidad de ajustar los perfiles formativos implica también una mejora en las
condiciones laborales en todo sentido, aspecto que puede estar incidiendo en la perpetuidad
gue ha transitado el perfil formativo desde el organismo financiador (Martinis, 2010).
Podemos sefialar una tension entre los requerimientos visualizados por quienes ejecutan el
programay los requerimientos basicos visualizados desde el organismo financiador.

El hecho de contar con perfiles formativos minimos, amplia el espectro de posibilidades a la
hora de la conformacion de equipos y habilita la incorporacion de perfiles e improntas de
gran diversidad orientadas al enriquecimiento de recursos, metodologias, contenidos, etc.,
gue tienen un impacto en las practicas que alli se desarrollan.

Esta amplitud llevada a su maxima expresion puede dar cuenta de esto, pero también
representa una fragilidad para la consolidacion y permanencia de los educadores en el
tiempo. Es que dentro de este dinamismo y proceso planteado, también se integran
elementos de inestabilidad y permanencia de los integrantes del equipo. Lo que agrega una
complejidad méas para la elaboracion y profundizacion de préacticas singulares y colectivas
gue en cierta medida deben ser adecuadas a esta particularidad. Con la diferencia de que
en este aspecto los objetivos educativos no son los que movilizan estos cambios, sino que
responden a un escenario de posibilidades y necesidades de la propia coyuntura del
programa (Martinis, 2010). Este primer eshozo de las condiciones materiales y simbolicas
para llevar adelante las practicas educativas, acompafard varios de los aspectos
mencionados a lo largo del andlisis, siendo mas desarrollado en el segundo nodo, bajo el
punto “Realidad Asumida”

“En el tiempo que yo estoy, ha costado mucho que los equipos permanezcan, que la
rotacion de los equipos es “salada” para los nifixs, para nosotros, para las familias ni
gue hablar, pero bueno ahi hablas del multi-empleo, de la gente tiene derecho, o
sea, qué vas a hacer! Ha habido afios de un desgaste muy grande” C1V

En definitiva, visualizamos que mas alla de las funciones y/o formaciones pre-establecidas,
la configuracion y posicionamiento para educar se asume como una tarea inherente en
cuanto se reconoce la posibilidad y la necesidad de generar ese vinculo. La posicién por
educar, “escapa” al perfil y se materializa en el equipo. Las herramientas que se esgriman
para esa posicion, se veran interrogadas por un proceso reflexivo propio y colectivo, donde
se re-conceptualizan las visualizadas a priori y se complementan con otras -hasta ese

momento y situacion- no identificadas.

81



Sentidos de un otro

Ahora bien, para continuar reflexionando en torno a las practicas de los educadores, es
preciso sefialar la orientacion de las mismas, es decir, para quién(es) estan dirigidas. Esta
distincion debe ser comprendida en clave educativa y para ello, es imprescindible pensar en
ese otro que da sentido y materialidad a las practicas que en ese espacio se desarrollan
(Antelo, 2005; Nunez, 2003) Ese “otro”, compone la practica y la estructura desde una
perspectiva educativa, rasgo que la distingue a su vez, de otras practicas que puedan
sucederse en este u otros ambitos. Las definiciones explicitas e implicitas que se ponen
aqui en juego corresponden a concepciones medulares de las practicas y sitian al otro
como “sujeto de...”.

“Mas alla de que consideremos que determinados contenidos siguen siendo los
contenidos validos, no podemos proponer todos los afios, hacer el mismo robot, o
plantar tomate, o hacer la misma técnica en plastica, eso nos exige renovar, dentro
del marco, pero renovar para la propuesta realmente sea atractiva y que desde lo
educativo y desde lo pedagdgico tenga un sentido, y que no se transforme en un
aguantadero de nifixs, no? Que realmente tenga sentido educativo” C1FL

Comprender lo que prosigue luego de ese “de”, permite visualizar sentidos, posibilidades y
limitaciones a la hora de analizar las practicas. Para ello, Nufiez (2003), Martinis (2006b;
2010) entre otros, han desarrollado marcos de referencia que aproximan con cierta claridad
gué es lo que se pone en juego a la hora de pensar en torno a practicas y proyectos
educativos en general, desde un sentido de la educacién transformadora.

“Yo aca tengo que trabajar y ofrecer lo mejor de mi, para que realmente lo que yo
estoy ofreciendo, al menos tenga la intencionalidad y a priori de aportar a ese guri, a
esa familia (...) que mi mundo no es solamente el que circunstancialmente estoy
viviendo” C2J

“Lo que sabemos que le podemos transmitir de lo académico, si es importante, pero
me parece que si no esta el ambiente de alegria, de bienestar, de "nos cuidamos
entre todos" no puede haber un ambiente educativo, creo que eso es lo principal.
Tiene que estar el ambiente como para empezar a trabajar” C1M

Las significaciones sobre para quiénes estan dirigidas estas practicas, conciben al sujeto
desde diferentes Opticas pero se pueden apreciar algunos rasgos distintivos a tener en
cuenta. Por un lado se puede observar como persisten discursos singularizados sobre los
educandos, donde la generalidad se distingue de la generalizacion. Esto se aprecia tanto en
las consultas directamente orientadas a conocer las caracteristicas de los nifixs que asisten
al centro, como de las instancias de observacion, las planificaciones planteadas, asi como

también de otros elementos subyacentes que se desprenden de las entrevistas realizadas.
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“C2 trabaja mucho con las familias, trabaja adentro del Centro y trabajamos mucho
en el Barrio y en las propias casas de las familias, trabajamos, pero también llevando
con proyectos y propuestas de trabajo. Donde se involucra al nucleo familiar y eso
también fortalece mucho los vinculos, los vinculos intrafamiliares, los vinculos con el
Centro, en como repercute en los gurises, porque eso también es generador de
confianza, no?” C2J

En este sentido, se visualiza un conocimiento en profundidad de los sujetos, sus familias,
sus referencias y su entorno. Esto habilita la elaboracién y reflexibn de practicas que
mantienen estas particularidades a la hora de llevarlas adelante, sin desconocer lo colectivo
e intentando alcanzar objetivos que desafien las singularidades.

“La educacion no formal puede significar la construccion de escenarios diferentes y
mas a medida de las necesidades, intereses y problemas de la poblacion; es decir,
pensar en una propuesta educativa acorde a la situacién de los sujetos, pero
manteniendo los niveles de calidad, las exigencias y los objetivos, para alcanzar una
real democratizacién de la educacion, la cultura y la convivencia social’” (Morales
2009, p.25)

En este sentido, la nocidon de “antidestino” (Nufiez, 2003) y/o sujeto de posibilidades
(Martinis, 2006a; 2010) permiten poner en palabras aspectos que atraviesan estos relatos.
Es que el conocimiento de los educandos desde un punto de vista amplio, mas alla de la
especificidad de la préactica puntual, establece una dimension del “re-conocimiento” (Frigerio,
2005) del otro. Ello, otorga alcances y posibilidades que se entrecruzan constantemente
entre lo singular y lo colectivo, que no se agota en el contenido de la practica sino que
hilvana y conecta con la vida y cotidianeidad de los sujetos. Nuevamente, las practicas
resultan situadas para sujetos que comparten espacios, tiempos y caracteristicas generales,
sin desconocer las particularidades, trayectorias y experiencias que alli se despliegan.

“La preocupacion por el sujeto conlleva para nosotros una preocupacion por el
caracter politico que lo define, por el espacio publico en el que debe tener parte y por
las instituciones que, al ofrecerle su habitat, formandolo, se dejan dar forma por el
sujeto” (Frigerio 2005, p.16)

Estos autores (Ubal, 2006; Frigerio, 2005; Martinis, 2010; Nufiez 2003) desde distintos
enfoques, otorgan una significativa relevancia a la orientacion y comprensién de ese “otro”
gue conforma las précticas.

“Son muchos los aprendizajes que hemos ido sacando, sobre todo para mi el
aprendizaje que capaz que como que no es visible, quieras o no, no es como
palpable, que se pueda tocar, que no se pueda cuantificar, tiene que ver con esto, la
capacidad que tienen los gurises a la hora de proyectarse, construir, imaginarse,
generar, ¢no? y es simplemente esta cuestion, muchas veces que es un tema de,
simplemente, que el guri sienta que hay alguien al lado, ;no?” C2J
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“Lo que el Club de Nifixs hace es “hacerlos parte”, hacerlos sentir que son parte de
aca. El que venir todos los dias a la una, “un beso”, “hola”, “cdmo andas?” Desde
esos detalles, “pasamos barbaro,” o “estuvimos mas o menos pero vamos arriba!’,
desde el contenido en si, desde todos lados saber que son parte del grupo, que son
nifixs del proyecto C2, entonces...Sentirse parte, creo que desde alli, ellos se
sienten parte. No, de hacerle sentir que son parte de las normas, son parte de los
derechos, como que todo eso posibilita a que sientan. Que no fue un pasaje, “Pah!,
gue horrendo y si te veo ni te conozco”, como que queda algo instaurado. Creo que
eso es una buena senal y sucede” C2R

Este fundamento resulta trascendental a la hora de pensar como y para quién(es) se
desarrollan las practicas, integrando la dimension de lo afectivo, tanto del educando como
del propio educador. Lo que habilita a pensar en practicas sentidas y vividas como propias,
apropiarse de ellas no es un aspecto menor, ya que se contrapone a la repeticion y tradicién
gue perpetlian las acciones en el tiempo de manera “standarizada” y ciclica. (Silva et al,
2017)

“Nunca un dia es igual a otro, exactamente. (...) Nosotros aca, si bien tenemos una
estructura, y obviamente hay normas desde C2 se nos da la libertad de hacer
diferentes cosas. Tener esa libertad, el que te escuchen del otro lado, y se lleven las
ideas a cabo, esta bueno, porque si no, no hago nada nuevo. Me quedo aca, qué me
voy a estar calentando la cabeza! Est4 bueno que desde C2 se avale, te den el
respaldo” C2Fe

“Siempre en funcién de lo que se va leyendo de lo que va sucediendo, no? En
funcion de las grupalidades, de los intereses...” C1FL

Es necesario mencionar también que este posicionamiento no parece traducirse en
practicas condescendientes y/o restrictivas en relacion a los objetivos y alcances que se
pretenden llevar adelante, sino desde una articulacién que permite un “relanzamiento al
porvenir” (Nufiez, 2003)

“Si, y también como mas a nivel de, institucional, pero también mas a nivel de
proyecto, siempre aparece como esta cuestion de mantener como ciertos niveles de
exigencia hacia los nifixs, no? De no promediar para abajo digamos” C1FL

De esta forma, las practicas se encuentran orientadas a sujetos singularizados, con

nombres propios y que toman en cuenta sus deseos e inquietudes.

‘En primer lugar, hay que tener muy presente que nunca hay conocimiento
independiente de la situacion de cada ser humano en su mundo (...) En
consecuencia, siempre estamos en una situacién, en un trayecto, siempre que
pensamos, que actuamos, que hablamos, estamos en un tiempo y en un espacio, en
un contexto.” (Mélich 2006, p.64)
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Esto también se hace presente a la hora de plantear sentidos y reflexiones sobre sus
practicas, ya que se configuran significaciones que vinculan las practicas con los procesos
singulares de los sujetos que por ellas transitan.

“Un nifio con cinco, ya con cinco afnos aca adentro necesitaba como otros desafios
también, entonces en realidad la separacién de los tres grupos es mas con algunos
criterios generales y después con el uno a uno” C1FL

“Después el segundo afio con ofro compafiero que trabajaba aca, que era tallerista
de Informética, empezamos a ver que los gurises, necesitaban como un espacio de
masica, entonces nos empezamos a quedar después de horario, generando un
grupo con los gurises, con la guitarra, percusion. Presentamos la propuesta y eso se
transformo en taller, al afio siguiente” C2Fa

Asi como mencionamos el sujeto singularizado como un elemento clave a la hora de
orientar sus practicas, también debemos sefialar la frecuencia y significaciébn que se le
otorga a lo colectivo. Si se quiere, pareceria existir una nocion complementaria del sujeto
singularizado, reconocido, etc. Lo grupal también compone a sus practicas, siendo una
referencia mencionada por los distintos entrevistados. La nocion de sujeto se dinamiza
también en la dimension colectiva, pudiendo visualizar esto como “sujeto colectivo”, por lo
que “lo colectivo” se materializa de igual forma que lo singular, y en cierta medida da un
marco para pensar lo singular desde lo colectivo. Este dialogo se hace presente en las
entrevistas, que traen rapidamente a colacion momentos y situaciones con nombres propios
y al mismo tiempo lo vinculan con la grupalidad como forma de hacer y pensar las
situaciones.

“Después de que fui mama, en el 2002, con la crisis del 2002, la crisis era muy dura
en el barrio, vi cosas muy tremendas, y yo estaba muy afectada y no sabia como iba
a seguir. iNo sabia y no sabia! Y los mismos equipos, los mismos compafieros de
tantos afios son los que te devuelven una cantidad de cosas. Valoro el trabajo en
equipo como nadie, porque justamente si no fuera por eso capaz que renunciaba.
Sobre todo porque conoces a las familias de tantos afios, que vas viendo las
generaciones, es fuerte, ves vida, vidas” C1V

“Si bien hay una planificacion como base, siempre va mutando por los intereses de
ellos, porque a veces, 0 sea, 0 uno a veces se da cuenta que estd intentando algo
que por ahi en ese momento no les interesa. Entonces esta bueno parar y decir
“bueno, qué es lo que quieren hacer?”, que tenga que ver siempre con el contenido
del taller pero también levantando la voz de los gurises y las gurisas para ver lo que
les interesa y dentro de eso investigar” C1P

“Ahora egreso un guri, X, que en determinado momento del afio anterior nos dimos
cuenta que, cada vez que aparecia un evento “significativo”, X se mandaba todas las
macanas que podia, y se empezaba a auto boicotear. En un momento nos dimos
cuenta que lo unico que el guri estaba buscando era que le dijéramos, ‘ta, sabes
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qué, no vas al paseo”. Entonces dijimos ta, esta semana nadie lo rezonga, no le
vamos a decir que no participa, le vamos a aguantar la cabeza, va a participar y
veremos qué pasa. Y lo hicimos una vez, y X particip6 y fue genial. Lo hicimos dos
veces y X participd, y lo seguimos haciendo durante todo el afio pasado. Y ta, y era
eso, ese era el momento de aguantarle la cabeza a fulano, se va a mandar
cualquiera, nos va a hacer la vida imposible pero era como ese trago amargo que
habia que pasar para que X pudiera. Y ahi es como eso, los distintos momentos,
habran momentos en lo que habra que exigir, y habrdn momentos en los que hay
gue aguantar la toma, sabiendo que la estas aguantando con otro objetivo, no es el
aguantar por aguantar, es el aguantar porque entendes ese momento en el marco de
un proceso educativo, que requiere el acuerdo del equipo, que requiere cierto
dialogo con las familias también, y que requiere mucho nivel de atencion, hay que
estar muy atento, todos ;no?” C1L

Tiempo en colectivo: Espacios para narrar

Otro elemento significativo refiere a la continua alusién y representacion de los espacios de
trabajo que planifican y evallan las acciones a desarrollar de manera singular y colectiva del
equipo. Estos espacios se encuentran presentes en ambas instituciones de manera notoria,
mas alla de lo estipulado por el organismo financiador.

Horario de Funcionamiento del Club:

Un minimo de cuatro horas diarias de atencién directa a nifixs en el Club, a contra
horario escolar dependiendo del turno en que se gestiona.

Se realizaran las reuniones de equipo fuera del horario de trabajo; excepcionalmente
de no ser viable por razones debidamente fundamentadas se podra autorizar una
hora semanal de reuniones del equipo sin atencion de la poblacién. (INAU 2010, p.2)

Si bien cada experiencia posee caracteristicas especificas en cuanto a sus formas, alcances
y objetivos, se encuentran incorporados en la cotidianeidad de los centros generando una
dimensién de lo grupal que no resulté de tan facil comprensién y visualizacién para el
investigador a priori. Es que la diversidad, frecuencia y actores que engloban cada uno de
ellos, tejen una complejidad que atraviesa todos los segmentos del programa, del centro, de
los proyectos y de las OSCs en general. Para graficar esto, esbozaré la metodologia de

cada centro.

Tiempo en colectivo: Centro 1

Sobre los espacios propuesto por cada educador en el C1, plantean:

“Después que los gurises se van, de once y media a doce hay un espacio mas de
registro de los talleristas. Como un pienso de algunas situaciones. Cada taller se
registra y eso va a un registro nuestro interno. (...) Es por taller, taller y educador,
cada taller tiene su registro, en el cual se evalla, es una especie de evaluacion. Se
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describe la actividad, la metodologia y se hace una evaluacion del dia, y si hay
alguna situacion especifica de algun nifio, o alguna otra cuestion” C1FL

La metodologia de trabajo intenta generar estructuras de funcionamiento transversales al
proyecto, generando registros que posteriormente son valorados como iNnsumos
longitudinales de los espacios. Estos registros, refieren a un funcionamiento “interno” de la
institucion, como herramienta de trabajo y para el trabajo. Ademas este espacio
singularizado a la propuesta de cada educador, semanalmente se incorpora una reunion de
equipo de una hora y media.

“‘Abordamos, desde algunas situaciones particulares de chiquilines, hasta
dimensiones mas operativas, de agenda, cuestiones mas institucionales, de todo, es
como el espacio de referencia cotidiano” C1FL

Las reuniones de equipo se encuentran en todos los proyectos educativos de la Institucion
1, por lo que varios integrantes se encuentran en mas de un proyecto institucional.

“Intentamos cuidar a los comparieros integrados, sino participan de la reunién de
equipo de acd, participan de la reunion de equipo del CdN M. En esto de que haya
algunos marcos institucionales que igual se acerquen a los compafieros, aunque no
sea en los dos proyectos especificamente, entonces Na y Mo, que no participan de

e

las reuniones de equipo de aca, si participan de la reunion de equipo de Maracana
C1FL

Esta particularidad de contar con equipos compuestos por integrantes que participan en mas
de un proyecto, busca tener una coherencia metodolégica en tanto el sentido que se le
brinda a los espacios colectivos. Se reconocen estos espacios de coordinacion como
significativos para los proyectos, pero al mismo tiempo no se “ritualiza” su participacion en
cada uno, ya que esto afecta el trabajo directo con los nifixs. Por lo que se intenta buscar un
equilibrio entre estos espacios y el trabajo directo, sefialando una funcion mas abstracta de
la reunién de equipo en relaciébn a la rutina semanal “Que haya algunos marcos
institucionales que igual se acerquen a los compafieros, aunque no sea en los dos
proyectos especificamente” (C1FL). Estos espacios (parte de lo educativo) buscan dar
sentido institucional a las précticas, en mira de configurar identidades colectivas. (Berger y
Luckman, 1997)

Por otra parte, la Institucion 1 cuenta con varios proyectos educativos en la zona y en otros
territorios, orientados a Nifios, Nifias y Adolescentes. La mayoria de ellos cuentan con
convenios con INAU entre otras financiaciones, por lo que recientemente se realizé una
nueva organizacion institucional. Lo que nuclea a todos estos proyectos en uno de los ejes

definidos por la Institucion 1: “Infancia y Adolescencia”. Este eje, tiene un espacio de
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coordinacién cada quince dias, donde participan los equipos de coordinacién de cada
proyecto

“Bien, Institucién 1 tiene una légica institucional que también sufre sus variaciones a
lo largo del tiempo, hace unos doce, trece afios que trabajo en Institucion 1, y el
propio disefio institucional ha ido variando, podriamos tener distintos formatos para
comentar, estd como en un permanente devenir. El actual, es Institucién 1 se
organiza en torno a cinco lineamientos estratégicos de contenido (...) la que tiene
gue ver directamente con Infancia y Adolescencia, es en la que se encuentran los
Centros educativos, entre ellos C1”C1C

Esta dimensién organizativa institucional, cuenta con un referente de lineamiento. En este
caso, la referente del eje Infancia y Adolescencia (“C”), al igual que el resto de los
entrevistados que han pasado o estan en funciones de coordinacion tienen esta funcién a
cargo pero también realizan otras. Las funciones en la Institucion 1 se encuentran en
constante interaccion y responden también a la trayectoria institucional que las personas

tienen. El dinamismo acompasa lo institucional y aproxima lo singular.

“Yo trabajo prioritariamente en el eje Infancia y Adolescencia. Otra de las cosas que
hemos ido construyendo con el tiempo, es intentar “cruzarnos”, que es una
conformacion que tenemos hace un afio y pico. Es el devenir de la construccién
histérica del disefio funcional que se da en la institucion, pero no necesariamente
hace cinco afios habia un referente de la linea Infancia y Adolescencia. Hoy ese
referente soy yo, en una modalidad que también tiende a cambiar, no
necesariamente esto es asi por el fin de la vida...Lo digo porque es importante para
entender la institucién, no necesariamente como referente trabajo en cosas referidas
Unicamente a la infancia. (...) En el trabajo vamos descubriendo y vamos ratificando
gue no es posible separar, entonces es que mutamos a lineas estratégicas de
trabajo y todas componen areas, en realidad, como temas. Ninguno de estos ejes de
trabajo esta disociado, para que eso pueda seguirse construyendo y alimentando, no
nos quedamos encerrados en ningln lineamiento, sino que intentamos salir hacia
otros (...) Entonces, esa conformacién golpea en poder mirar, de una manera
general, lo que sucede en Infancia, que no necesariamente implica mirar sélo los
proyectos convenio INAU, en este caso. Suceden cosas afio a afio, que a veces son
mas cortas, son proyectos mas cortos, que dialogan con UNICEF, con el propio
INAU, con otras agencias internacionales, o con otras instituciones con las cuales
haces alianzas, para presentar a fondos mas cortos, que dialogan con Infancia.” C1C

A los espacios ya mencionados de evaluacion, planificacion y reflexién, deben sumarse
otros espacios que terminan de configurar las practicas de los equipos:

“F: Y después hay coordinaciones ampliadas, cada tres o cuatro meses, que son
también espacios en los que participan los coordinadores de proyectos, y algunos
comparfieros, que generalmente tienen presencia en distintos proyectos. Por ejemplo,
Mo tiene cuarenta horas en la institucion, esta en los dos Clubes, en el SOCAT, en el
programa de Emprendimientos, o sea, estd como en varios programas de la
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institucion y participa de esas reuniones de coordinacion ampliadas. En esas
instancias, somos como veinte mMas 0 menos.

L: Y después estan los “Institucion 1 Todos”, que ahi si, participamos todos los que
trabajamos en la institucién, son tres al afio, que ya estan pautados desde principio
de afio.

F: De hecho, vienen compafieros de Salto. Son tres al afio, y en general vienen unos
invitados. Hay dinamicas, trabajo en subgrupos, y viene algun invitado como
disparador y trabajamos. En general lo que se hace es articular esa tematica que se
plantea, que se trabaja ese dia con las practicas cotidianas de cada uno en la
institucién, desde su lugar, mas o menos es esa como la intencion.” C1FL

En suma, la Institucion 1 presenta un complejo entramado de reuniones entre los
educadores, de diversa indole. Estos espacios, no se circunscriben tnicamente al programa
CdN sino que se ensambla en una légica institucional que busca una transversalizacion de
los espacios y equipos, en busca de acuerdos y marcos comunes.

A esto debe agregarse los momentos del afio, ya que también existen instancias mas
extensas, puntuales, donde se puede realizar una evaluacion retrospectiva de lo trabajado,
asi como también una mirada prospectiva de planificacion.

“Aca planificamos todos los diciembres un verano, que intentamos que sea distinto al
verano anterior, con algunos ejes basicos, la piscina, la playa, pero que sea distinto.
Todos los afios, aunque sean las mismas &reas, se busca generar algo distinto,
porqgue también la mayoria de los gurises transitan por los clubes durante cinco
anos, cuatro afos, seis afos, entonces debe de haber una cuestion de
responsabilidad, de renovar los contenidos, mas all4 de las areas porque no les
podemos estar proponiendo a los gurises, proponerle a los gurises todos los afios lo
mismo” C1L

Por ultimo, existen también encuentros entre educadores que llevan adelante proyectos
especificos y/o llevan adelante similares areas en distintos proyectos. De forma sintética,

retomaré estos espacios mencionados en el siguiente cuadro.

Espacio Participantes . Fropenine Frecuencia
involucrados
Reqistro del Periddica: 30min al
9 Educador responsable CdN término de la
Taller .
jornada
Reunion de Una vez por
. Equipo de trabajo de CdN CdN semana, horay
Equipo .
media.
Coordinacién Integrantes de Institucion 1 con | CdN (2), SOCAT, Tres o cuatro
Ampliada insercién en varios proyectos. CJ (2), etc. veces al afio
Eje Infancia y Equipos de coordinacion de. I,OS CdN (2), CJ (2), | Cada quince dias,
. proyectos para esta poblacion
Adolescencia : Cu dos horas
y Referente del Eje
Institucion 1 Todos los miembros de la Todos los ~
« » L T Tres veces al afio.
Todos institucion, sin importar cargo proyectos
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Tiempo en colectivo: Centro 2

Al igual que lo planteado por el Centro 1, el Centro 2 presenta instancias de trabajo que
refieren a la planificacion, evaluacion y reflexion de las practicas educativas. “Tenemos una
forma de funcionamiento para poder llevar adelante la propuesta, en la cual, nosotros nos
reunimos, el equipo genera distintos espacios de trabajo” (C2J).

El C2 posee caracteristicas particulares en relacion al C1, pero se pueden apreciar
similitudes en su funcionamiento y forma de organizacion. Para desarrollar la forma de
trabajo del equipo del C2, debemos explicitar dos elementos distintivos de la Institucion. Por
un lado, el C2 estd enmarcado en una Institucién que lleva adelante menos cantidad de
proyectos en convenio con el Estado, en relacién a la Institucién 1, y las mismas se
encuentran ubicadas en el mismo barrio. En este sentido, estos proyectos son
significativamente mas recientes que el CdN (por ej. CAIF y CJ). Por otro lado, el C1 cuenta
con dos turnos de CdN, lo que refiere a un equipo de trabajo mas grande y muchos estan
circunscriptos a un turno. Esto complejiza la dinamica de generar espacios de encuentro,
pero de todas formas los espacios colectivos buscan transversalizar los turnos.

En este sentido, y para esbozar los diferentes espacios tomamos en cuenta los relatos de

los propios educadores para comprenderlos.

1. “Quincenalmente tenemos ‘reunion diaria”, que en la reunién diaria participa la
coordinadora pedagdgica, el trabajador social y la psicéloga. Ahi se hace un
abordaje integral de aquellas situaciones en la cual, han sido abordadas
individualmente de alguna de las areas, y se necesita una intervencion integral”. C2J

2. “Después tenemos reuniones generales, donde participa todo el equipo, todos”. C2J

“Hay un espacio general, en donde todos los actores adultos que trabajamos dentro
de lo pedagégico y no pedagdgico nos juntamos, y ahi hacemos reuniones generales
de que pasamos informacion, y bueno se tiran lineas asi en general, y después de
ese espacio en general” C2R

3. “Y después esta la reunion del area pedagdgica, aquellos que estan en la atencién
directa con los nifios y niflas. Los viernes, los maestros y las maestras, disponen una
hora y media para planificar” C2J

“El espacio pedagdgico esta integrado por la coordinadora pedagdgica, el taller de
Artes Visuales o Artes Plasticas, los maestros y maestras, Artes Integradas, Huerta,
Musica...Queda afuera, lo que es el espacio psicoldgico, el area social, el area de
cocina, el area de servicios, queda afuera de la reunién pero no queda afuera de
quizas la propuesta futura” C2R
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Tanto la Reunion General como el Espacio Pedagdgico tienen una duracion de dos horas y
hora y media respectivamente y se realizan de forma consecutiva:

“Son los viernes después de cinco a nueve y media de la noche, en el caso de los
gue trabajamos con los nifixs, en el ambito pedagdgico, y las reuniones generales
van de cinco a siete” C2R

El propésito de estos espacios es referido también como un espacio de cuidado para el
equipo y de discusion sobre posicionamientos y miradas mas abstractas que el labor diario o
rutinario.

“El generar también estos espacios de discusion, no solamente las reuniones las
tenemos aca en el centro, también buscamos tenerlas fuera del Centro, a veces en
la casa de algun compafiero, compafiera. También las hemos tenido, por ejemplo, en
algun Club, ¢no? Poder encontrarnos desde otros espacios, desde otros lugares.
Cuestiones para cuidar el equipo. Poder encontrarnos desde otros lugares, y con
otras propuestas. Nos hemos comunicado con diversas personas, por ej. Con gente
gue ensefian tango, y donde la propuesta ha sido esa. Nosotros también tenemos
gue salir sino a veces uno termina convencido que esta es la realidad, y a veces hay
gue salir y encontrarnos como equipo desde otros lugares, es necesario. Porgque lo
vivencial no es solamente con las personas que trabajamos, también para nosotros,
¢ho?” C2J

La importancia y significado de los espacios de reflexién, dan cuenta también de un
posicionamiento politico de sus practicas y también se incluye lo vincular desde lo humano.
Trascender la accion para ligarla a una reflexion que moviliza y cuestiona. Ese movimiento
simbdlico, también es literal ya que se hace expresa mencién al contar con invitados y
actividades que promuevan un movimiento en el equipo, incluso corporal.

Por otra parte, también se encuentran otros espacios de coordinacion referido a los
proyectos anexos al CdN. Si bien este punto serd abordado en el segundo capitulo del
andlisis, para este punto resulta importante sefialar que existen otros espacios de
coordinacion por fuera de los ya mencionados. C2 posee un agrupamiento de estos
proyectos que buscan explicitamente llevar adelante el proyecto CdN en otros espacios del
barrio, la ciudad, otros departamentos, etc. Bajo el nombre de “C2 Itinerantes”

“Tenemos reuniones “C2 ltinerantes”, y después se comparten. Yo creo que una de
las cosas que nos estd faltando, es tener el tiempo de hacerlo, A veces son
reuniones medio fugaces: ‘bueno nos juntamos mafana, no sé qué, cuarenta
minutos, pero estaba con la cocina o el otro estaba con una familia con una huerta”
Intentamos que haya un tiempo y un espacio para eso, porque no todos trabajamos
en el mismo horario, no todos trabajamos los mismos dias, entonces a veces nos
pasa eso y esté la necesidad de que haya eso para poder darle continuidad, porque
si no le das continuidad, todo lo que pudiste llegar a hacer hasta aca, te queda en
nada, es como si no lo hubieras hecho” C2Fe
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Los espacios de encuentro del equipo, en cualquiera de sus formas planteadas, requieren
un tiempo y un espacio que escapan a la jornada laboral predefinida como “habitual”. De
todas maneras, estos espacios son sostenidos y generados por la institucién y también por
los educadores. Pudiéndose visualizar que en ellos encuentran, una significacién y aportes
para sus practicas, a pesar incluso de que algunos de ellos se realizan de manera artesanal
y no sistematizada. (Sennett, 2008) La necesidad del encuentro para pensar en conjunto,
estructura y se incorpora como metodologia.

“Y yo creo que, primero porque el Centro te incita a hacerlo, te invita, cuando se
presentan actividades y proyectos de otros comparfieros, vos también te sentas a
pensar, y bueno qué podria hacer. Entonces esa transformacion, esa metamorfosis
gue se lleva aca adentro, a vos te lleva también a querer hacer y a querer participar,
entonces te invita a hacer y a ponerte a buscar actividades, fuera de tu rol. jHemos
llegado a hacer cada cosa! y perdés totalmente la vergiienza” C2Fe

“Asi que yo me siento a gusto, me siento bien, me siento conforme, mi voz es
escuchada, respetada y pedida también” C2R

En suma, y de manera sintética, esta tabla ayudara a comprender los espacios que han sido

mencionados.

Espacios Participantes Frecuencia
Reunion . Semanal, dos horas
General Todos los trabajadores del Centro de duracion

Coordinadora pedagégica, Artes Plasticas,

Espap 10 Maestros y maestras, Artes Integradas, Huerta, Semanal, una horay
Pedagogico Ay media
Mdusica
“Reunion Coordinadora pedagégica, Trabajador Social y Quincenalmente
Diaria” Psicéloga
“C2 Referentes de los proyectos que tienen como
ltinerantes” proposito desarrollarse en otros espacios por No pre-establecido

fuera del CdN

Nuevamente, debemos precisar que estas instancias planteadas son aquellas mas
mencionadas por los entrevistados. De todas formas, los educadores refieren a otras que
resultan mas esporadicas, menos estructuradas y/o mas puntuales que también componen

sus practicas.
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Tiempo en colectivo: 1 +1 =3

Los educadores dan cuenta que el trabajo educativo se encuentra en constante dialogo con
espacios de reflexion de los mismos, y éstos presentan una referencia identitaria a la hora
de poner en palabras sus funciones en el centro. Estos espacios parecen componerse por
diversas razones, donde el principal componente resulta metodolégico, pero al mismo
tiempo opera explicitamente como espacios de cuidado y referenciado para un trabajo con
sentido colectivo e institucional.

“Por suerte, aca en este Club de Nifixs, con el apoyo de docentes, profesionales y de
coordinacién general, de antes y hasta ahora, gracias a ellos... De las cosas
positivas marcartelas, de las cosas negativas, aspectos a mejorar, y hay que
estudiar, y hay que meterse y hay que empaparse, de esas dos puntas, y con el
compromiso del equipo de siempre de estar, y de acompanar... Desde alli, desde lo
gue son reuniones de equipo, en donde se pueden abordar este tipo de cosas, y
bueno, espacios donde uno realmente puede decir y escuchar” C2R

“Siempre enriquece mucho y de ahi el trabajo con los equipos ;no? Uno solo
haciendo todo esto, no haria demasiado, entonces a mi todo lo que fue trabajo en
equipo me enriquecio mucho” C1V

“Es como una eleccion constante donde es fundamental el grupo, o sea, el equipo de
aca, me siento re comodo y siempre senti eso de que podia explorar, 0 sea, que era
libre de, no tenia ninguna linea de “hasta aca podés ir’, sino que las propuestas que
he traido siempre son aceptadas, entonces esta bueno porque te permite crecer mas
en ese sentido e ir explorando mas cosas” C1P

“Y aca es como como un trabajo mas en equipo, donde hay distintas miradas, donde
también te estan mirando a vos y podes con otros compafieros, yo creo gue es muy
rico el trabajo, ¢no? Me siento sumamente cémoda, no es menor, hace quince afos
gue estoy trabajando, y vas como construyendo ¢no? Quince afios se van
construyendo, vamos construyendo entre todos, y a mi me parece que eso es
sumamente interesante. La visién de los compafieros de otras disciplinas, como me
va oxigenando también” C1M

La fragilidad emerge como condicién, no solo de la poblacién con la que se trabaja, el
entorno donde el proyecto esta inserto, sino que también en los propios educadores. Estos
espacios parecen reafirmar esa “eleccion constante”, oficiando de lazos que contienen y
protegen las singularidades: el equipo convoca a permanecer. Al mismo tiempo, ese equipo
y estos espacios habilitan un arribo y recepcion de los “nuevos integrantes”, transmitiendo y
acompafiando, como forma de aprendizaje para habitar espacios que presentan aspectos
potentes en lo colectivo, pero también se saben fragiles aisladamente. Lo colectivo se

convierte en espacios de transmision. “La transmision es, para el individuo, el deseo de vivir
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que aleja la muerte y permite sobreponerse a ella en el porvenir (...) caracter indispensable
del intento de transmision, sin el cual no hay lazo social ni sujeto” (Frigerio 2005, p.17)

En relacion a los espacios de reflexion enfocados en la practica educativa, continda la linea
de los puntos anteriores, permitiendo dar cuenta de una sistematicidad en el proceso
educativo que no se reduce Unicamente en la accion propiamente dicha.

“El sentido de la accion presente se configura por anticipado. Un acto concluido tiene
sentido de un modo retrospectivo. (...) El sentido de las acciones “en el acto”, se
configura por su relacion con el proposito. El acto concluido (...) puede compararse
con otros actos”. (Berger y Luckmann 1997, p.33)

La nocion de circularidad y los aportes teoricos de Freire (1997) en este sentido, posibilitan
graficar un proceso que configura espacios para disefar, ajustar, evaluar y reflexionar.

“Es central la reflexion critica sobre nuestra practica. Estamos aludiendo aqui al
concepto de praxis. Reflexion y acciébn como unidad indisoluble, como par
constitutivo de la misma y por lo tanto imprescindible. La negacion de uno de los
elementos del par desvirtua la praxis”. (Freire 1997, p.41)

Podemos afirmar entonces, que aqui la practica no es tal, sin la presencia de espacios
donde la teoria y reflexion se pongan en juego, sin perder de vista lo humano, lo afectivo, lo
politico, lo (inter)subjetivo. Nos referimos a espacios definidos en tiempos concretos de la
semana, el mes y el afo, los cuales son incorporados y sentidos por los educadores como
orientadores para sus practicas

“Entonces en estos espacios lo que se busca de alguna manera de estas reuniones,
reunién a reunion, es ir definiendo los contenidos, los acuerdos. Porque lo que
buscamos con esta mecanica es...tiene que haber una coherencia pedagodgica,
pensando en el nifio (...) en estos espacios de reuniones, buscamos generar que
haya una coherencia en la intervencién, que tanto la familia, como los nifixs, como la
comunidad, sientan que tiene una coherencia” C2J

De igual forma, no se agotan en momentos estancos sino que en mayor o menor medida se
incorporan como metodologia de trabajo en el dia a dia como forma de direccionar y
configurar las practicas. Ya sea presencialmente y/o simbdlicamente, puesto que se
visualiza esa influencia incluso en las practicas mas especificas del educador. La referencia
y alusion de otros educadores como colectivo permite y habilita una planificacion que busca
constantemente puntos de contactos con otros compafieros y espacios, incluso con otros
fuera del centro y/o fuera de la institucion.

“En realidad, toda el area de tecnologia de ambos centros, (C1, CdN M, CJ) nos
juntamos y este afio trabajamos a raiz de ese proyecto, lo planificabamos juntos
Todos los miércoles nos juntdbamos los tres centros y ddbamos talleres en comun
que después replichAbamos con otros, yendo con algunos de los nifixs o
adolescentes, ibamos a otros centros y replicAbamos los talleres que habiamos
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hecho, poniendo a los nifixs y adolescentes en el lugar de transmitir el conocimiento
a los otros nifixs, estaba bueno lo que se generaba. No era solo yo sino que
estabamos con Va y con E.” C1P

Si bien esto intenta operativizarse de manera procesual (planificacion, actividades
evaluacién), incorpora elementos coyunturales y propios de la espontaneidad y/o
imprevisibilidad. Teniendo en cuenta momentos y situaciones que emergen del dia a dia,
como elementos a considerar y que afectan la planificacién inicial, teniendo presentes a los
sujetos destinatarios de las practicas. Esta afectaciéon debe ser comprendida de manera
diversa, donde por un extremo puede dinamitar lo pensado por no ajustarse al “aqui y
ahora” presente y por el otro, puede otorgar una potencia y/o profundidad no prevista. “Es
en los resultados no buscados ni sabidos donde el encuentro que supone la (incalculable)
experiencia educativa tiene lugar” (Antelo 2005, p.181)

“En C1 decis “macramé” y ya agarran un tablero y empiezan. Porque surgié de un
verano y quedaron como locos, yo no sabia hacerlo y ellos me ensefiaron a mi. Y fue
divino, porque un campamento que nos fuimos a Salto, tenian tres minutos libres, y
fue con adolescentes de la CJ. Esto también es lindo de contar, porque esto de
pasar por todos los espacios enriquece muchisimo porque yo creo que Si nos
encontramos todos y ponemos tableros, hay cien personas haciendo macramé, por
ejemplo, porque en todos fui replicando esto de “el gusto por”, yo no sabia esa
técnica, entonces en la medida que me iban ensefiando, fui enseflando a los demas,
entonces claro, ahora todos los chiquilines y todos los adolescentes manejan esa
técnica, entonces cuando hay un campamento, lo primero que dicen es “hoy
hacemos pulseras!” y es por el macramé, entonces eso también esta bueno de esta
“circulada” por los centros, eso me parece que enriquecié mucho, y lo aprendi de
ellos, uno que sabia y otro que le habian ensefiado en el Liceo y un poco de
tutoriales y no sé qué. Ahora... es divino, ademas los chiquilines te dicen “yo quiero
hacer el punto siete, yo quiero hacer el punto chato”, jLe inventaron nombres!” C1V

Este amplio espectro configura un escenario que esta en constante movimiento pero al
mismo tiempo, sirve de insumo para contemplar deseos, situaciones y vivencias que buscan
ser reflexionadas y trabajadas desde lo educativo/colectivo.

“La esencia del educador no se basa en la pericia técnica. Lo esencial del educador
es precisamente el tacto, es decir la sensibilidad pedagdgica. El tacto es una forma
de interaccion humana en la que nos mostramos inmediatamente activos en una
situacion. Somos sensibles a lo que le sucede a otra persona, somos receptivos a
sus palabras y a sus silencios” (Mélich 2006, p.34)

La incertidumbre y el registro de “lo imprevisible” (Antelo, 2005) pueden encontrarse como
elementos que “amenazan” las practicas educativas, pero la posibilidad de poner en
palabras y reflexionar con otros por fuera de la accion directa parece mitigar estos efectos.

Lo que da cuenta de una significacién contenida a través de espacios de intercambio.
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“Puesto que la mayoria de los problemas a los que se ve enfrentado el individuo
afloran a la vez en la vida de otras personas, las soluciones a esos problemas no
son solo subjetivamente sino que también intersubjetivamente relevantes. Los
problemas afloran a la vez de la accidon social interactiva, de modo que las
soluciones deben encontrarse también en comun”. (Berger y Luckmann 1997, p.35)
Si bien la incertidumbre es presentada como una constante, que se complejiza ain mas por
contextos de vulnerabilidad y precariedad en diversos sentidos, la multiplicidad de espacios
para el intercambio y reflexién parece dar cuenta de una forma de trabajo que se relaciona
con los alcances y posibilidades de las practicas. Estos espacios son reclamados por los
educadores, incluso en momentos y lugares que no se encuentran “dentro” de sus jornadas
laborales.
Estos espacios otorgan otros sentidos posibles, habilitan una decodificacion de los
acontecimientos con un tiempo distanciado del mero “hacer por hacer”, y realizarlo en
conjunto habilita interpretaciones e intenciones diversas, todas posibles. Dan cuenta de un
marco que acompaia, tranquiliza, orienta. “Los seres humanos, los hijos del tiempo,
necesitan inventarse artefactos simbolicos para dominar provisionalmente la contingencia.
Es decir, los hijos del tiempo, mediante el incesante trabajo del simbolo, “reducen” la
contingencia e inventan sentidos provisionales de sus vidas” (Mélich 2006, p.82)
Sin dudas, una rasgo distintivo de estas practicas puede sintetizarse en la necesidad de
incorporar y aceptar un “encuadre mévil” (Nebot, 2004) donde se visualice la planificacién,
ejecucion y evaluacibn como proceso que se encontrara atravesado por la coyuntura y
dinamismo de la propuesta. Comprendiendo que la finalidad ultima de la préactica refiere a
los sentidos que se le otorgan, mas alla del contenido especifico. Esta preocupacion
subyace los discursos de los entrevistados, donde la constante reflexion sobre lo acontecido
y re-planificacién de la propuesta pareciera ir de la mano, acompafando y potenciando el
acto educativo. No como obstaculo, sino como posibilidad de generar practicas situadas,
ancladas a un presente, a un contexto, a una comunidad, a un sujeto

“Creo que el maestro, maestra, cuando no ha trabajado en otros espacios de ENF,
gue viene de como del palo de la escuela, o que ha trabajado solamente a nivel aula-
escuela, tiene que de-construir un montén de cosas y correrse de este lugar de
vinculo maestro — aula, nifio, nifia sentado, y eso es lo que siento que mas cuesta.
De hecho, ha pasado que hay maestros que no pueden encontrarse cémodos desde
ese otro lugar, sin esta cosa que me parece que existe en Magisterio de cumplir con
determinadas cosas, porque la instituciéon te lo demanda. Que aca no pasa tan asi,
entonces significa un reacomodar cosas para poder hacerlas. Me acuerdo de un
maestro que decia eso, “yo no sé como”, y a mi me costaba entender lo que él
planteaba. “no puedo, no sé como hacer para trabajar esto”, O sea, un tema, por
ejemplo que era la cultura India, ponele. Sin esta estructura del cuaderno, el
pizarron, la unidad tematica, bueno copiemos, ¢no? Y que eso también genera
angustia, entonces me parece que eso es como lo mas dificil, pero también ha
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”

pasado que se encuentran mas cémodos en este lugar y se adaptan facilmente
C2Fa

“Nunca es un criterio unico, y de hecho estamos llenos de excepciones para casi
todos los criterios que nos fijamos (risas)” C1FL

La Cinta de Moebius

“La banda, cinta o anillo de
Moebius es una superficie con una
sola cara y un solo borde. Tiene la
propiedad matematica de ser un
objeto no orientable. Fue
descubierta por los matematicos
alemanes August Ferdinand
Moebius y Johann Benedict Listing
(cada uno por su lado) en 1858. Si
se coloreara la superficie de una
cinta de Moebius, empezando por
la cara “exterior”, al final quedaria coloreada toda la cinta; esto muestra que sélo posee una
cara, y no tiene sentido hablar de cara interior y cara exterior (...) La banda de Moebius es
una de las figuras mas estudiadas por Lacan dentro de su topologia. llustra el modo en que
el psicoandlisis problematiza oposiciones binarias como interno/externo, amor/odio,
significante/significado, verdad/apariencia. Los términos de estas oposiciones suelen ser
presentados como radicalmente distintos, pero Lacan prefiere entenderlos en funcién de la
topologia de la banda de Moebius: asi, los términos opuestos no son vistos como discretos
(separados) sino como continuos” (Frigerio 2005, pp.11-12)

Este objeto sirve como elemento de reflexién para abordar otras dimensiones de la practica
educativa. La banda de Moebius, ha servido como metafora de diversos temas, incluido el
campo educativo. Por ejemplo, la autora argentina Graciela Frigerio, nomina asi un capitulo
del libro “Educar: ese acto politico” (Frigerio y Diker, 2005). La intencién de este punto, es
continuar con dicha imagen utilizada por Frigerio y explorar otras posibilidades. Esta vez,

para enfocarnos en la practica educativa extraescolar.

Al momento de caracterizar la diversidad de précticas relatadas por los entrevistados,
resulta pertinente precisar sobre el espacio y contexto donde se desarrollan. A diferencia de
lo que se podria anticipar en relacion a centros educativos, en ambas experiencias, las
practicas educativas se suceden tanto “dentro” del centro, como “fuera” del mismo. La
frontera y limites del acto educativo no pareciera ser el espacio fisico donde se ubica el
centro, ya que los diferentes entrevistados dan cuenta de la capacidad e intencién de

sostener practicas “mas alla del centro”.
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“Esta cuestion de salir, viste, pero no es que lo hagamos por un deber, porque
tenemos que devolverle a la sociedad, ¢no? no es esa perspectiva, de salir y donde
también, bueno no, salimos, y salimos a ofrecer lo que tenemos, y e€so yo creo que
es un tema que revaloriza mucho, reafirma el tema de la personalidad, del creer en
uno mismo, de la autoestima, te hace mas seguro como persona, ;no?” C2J

La utilizacién del término “mas alla” refleja especificamente este propdsito de trascender los
muros que delimitan la institucion a la hora de establecer la practica educativa pero al
mismo tiempo, resulta lo suficientemente genérico a la hora de sefalar espacios y/o
distancias. Ya que ese “mas alla” puede ser lo suficientemente lejano como para suceder en
otro barrio, otro municipio e incluso otro departamento.

“Yo tengo un taller de ceramica con mi esposo, hace veinte afos, y todo lo pude
como entrelazar y eso es lo que a mi me parece que esta buenisimo. Porque tengo
un taller donde los chiquilines les encanta ir. Si pueden ir al taller, vamos para el
taller...Van al taller, se trasladan todos para el taller y tienen sus talleres en Ciudad
Vieja. Ahora justo el proyecto CU estan pidiendo, y vamos, o sea, es como que todo
lo que puedo transmitir entre la ceramica que hago desde que soy una nifia, a la
parte expresiva, a los acompafamientos, todo se me volvid, asi como un entramado
interesante de trabajo” C1V

“Siempre te encontras con alguien, si. Y bueno, aca en el C2, continuamente con
ellos, o que te vienen a preguntar algo, te vienen a preguntar una receta, o “mi mama
quiere hacer tal cosa”, Mismo las familias vienen, “mi hijo en mi casa no come
zapallito, pero acé los come, ¢,como los haces vos?”. Este, entonces todo eso si, que
al principio me fue muy dificil, muy dificil ;no? Me costo6 el tema de abrirme al barrio,
porque te puede decir J que los primeros dias me faltaban los parches, tipo los
caballos, ;no? Yo venia asi, y no daba ni bola a nada” C2Fe

Pero también puede ser lo suficientemente proximo como para indicar una cuadra, un
terreno vecino, el jardin del centro o incluso dentro del propio establecimiento.

“Se hicieron varios talleres, primero talleres como mas teoéricos de ver como es el
sonido, cdmo se mide, las unidades, todo eso. Después talleres de sensibilizacién de
los sonidos, taller de construccion de sensores de micréfonos y ahora lo Gltimo que
hicimos, la semana pasada no, la otra, fue salir a distintos puntos de Montevideo a
grabar solo eso, a grabar sonidos. Y con eso ahora vamos a armar un dispositivo
gue vos puedas ver imagenes y puedas cambiar el paisaje sonoro a esas imagenes.
Con los sonidos que se fueron grabando y algunos otros, vos puedas construir tu
paisaje sonoro a partir de los sonidos que tengas y también armar un mapa digital de
sonidos, de donde los grabamos” C1P

Es que en definitiva, en materia de practica educativa, el trabajo no solo se da en un espacio
delimitado y destinado para tal fin. Es la practica, el contenido, la metodologia, la situacion,
la coyuntura, las actividades relacionadas, el clima, las presencias, las ausencias, las

limitaciones edilicias, y un largo etcétera, los que van a incidir en donde sucederan los
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hechos. Al igual que la banda de Moebius, el distinguir un adentro y afuera, en estas
experiencias resultaria artificial y reduccionista, ya que el espacio fisico no delimita la
practica e incluso se pueden sefalar practicas que estando “dentro” del CdN por su
orientacion, su pensar, su sentir, etc. provienen del “afuera” y viceversa.

“Por ejemplo, en el taller de Ambiente, que se trabaja sobre el ecosistema inmediato,
hay todo un trabajo, hacia la cafiada, que se genera como una cuestion mas
dialéctica con el barrio, la pertenencia, lo comunitario, que desde el propio contenido
se potencia y se retroalimenta con el propio, o la comunidad. O los murales en el
marco de Arte, ¢no? Se han desarrollado una serie de murales en el barrio, entonces
como que también esta esto de la apropiacion también del contenido en el barrio,¢,
no?” C1FL

El escenario educativo en estos casos, se encuentra en constante movimiento, dinamismo
y flexibilidad. Lo que para algunos puede ser “dentro” para otros puede ser “fuera” y
viceversa, por eso la invitacion es a pensarlo como escenarios interconectados y
permeables del entorno.

Incluso, el conjunto de experiencias que efectivamente se desarrollan en el “afuera”, son
sentidas y vividas no como préacticas aisladas, puntuales y en definitiva, excepcionales. Por
el contrario, se plantean con naturalidad y en muchas situaciones, surgen de la
espontaneidad o vinculo con actores externos al centro, las cuales, luego se cristalizan en el
tiempo.

“L: Hemos tenido que buscar otros formatos y otras dinamicas distintas, después de
insistir muchos afios en tener la huerta aca. Llegamos a la conclusién de que era
inviable tener la huerta aca porque era vandalizada sistematicamente, por animales y
humanos, y eso nos llevé también a darle otro marco un poco mas amplio y la
vinculacion con la cafiada. En un momento ibamos a las casas de los chiquilines, el
taller sucedia en las casas de los chiquilines, y se instalaban huertas. Pequefas
huertas, en las casas de aquellas familias que tenian cajoncito minimo para poder
plantar y que tenian el interés. Entonces, hay como un interés de leer lo que va
pasando y no quedarnos atados a esto: “tiene que haber taller de huerta entonces
seguimos plantando los zapallos, para que vengan los caballos y nos coman los
zapallos, sistematicamente porque tenemos que tener taller de huerta”, ;no? Sino es
taller de huerta y en el marco del Ambiente podemos incluir otras dimensiones, la
cafiada, el avistamiento de aves, jMejor! Ahora el taller de huerta esta sucediendo en
CJ, porque habia un interés de volver a huerta y la huerta de CJ esta resguardada,
esta en el patio de una casa y tiene otra dinamica... Bueno, ahora volvimos al taller
de huerta.

F: Si, yo ahi queria... esto, del ejemplo de la huerta... No es que fuimos a las casas
porgue se vandalizd la huerta, sino porque hay una intenciéon de laburar con las
familias, una intencién de laburar a nivel comunitario la cafiada” C1FL

Estas practicas "externas”, poseen un anclaje y orientacion desde el centro, de hecho, en

méas de un relato, los educadores narran experiencias y metodologias que en primera
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instancia se suceden en el centro, para luego, posteriormente, trascender este espacio y
retornar al mismo. Esa trascendencia, hace que la vinculacion con el entorno resulte
cotidiana y transversal.

“Tratar de conocer la realidad en la que viven los alumnos es un deber que la
practica educativa nos impone: sin esto, no tenemos acceso a su modo de pensar y
dificiimente podremos, entonces, percibir lo que saben y como lo saben” (Freire
2009, p. 101)

Si bien, el espacio fisico compone un indicador significativo, podemos visualizar la
relevancia y significacion que posee el entorno y sus circunstancias a la hora de configurar
las practicas. El relacionamiento y conexion con el medio se puede visualizar como
elemento que encuadra la practica educativa de manera constante. “En primer lugar, hay
gue tener muy presente que nunca hay conocimiento independiente de la situacion de cada
ser humano en su mundo. (...) no hay texto sin contexto. (...) En consecuencia, siempre
estamos en una situacion” (Mélich 2006, p.64) El entorno, no solo es decodificado en
tematicas para trabajar sino que también es configurado como medio para desplegar la
practica educativa. “La especificidad de cada contexto de aprendizaje incide sobre la
constitucion subjetiva de los sujetos que los transitan y participan en ellos” (Grippo, Scavino,
Arrie 2011, p.131) En este sentido, la disposicién y lineamiento para que esto suceda,
resulta una caracteristica del educador individual pero también del equipo en su conjunto.

El nifix que asiste a estos CdN, transitara a lo largo del dia por diferentes espacios, incluso
dentro del propio centro, permitiendo enmarcar y configurar diferentes experiencias
educativas, las cuales se desarrollan con su influencia e impronta. Trascender y vincular los
espacios de aprendizajes como algo mas diverso y distinto que un lugar determinado y
estatico, producira entre otras cosas, efectos en relacion al aprendizaje, su significacion y el
relacionamiento de éstos con el entorno, en definitiva con su entorno.

“Este proyecto, empezd a suceder aca en C2, y las posibilidades de traslado eran
bastante locales, digamos. No sé, a la Intendencia, después ibamos al Centro, 0 a
alguna escuela por aca. Cuando toma vinculo la Facultad de Psicologia, a través de
un proyecto de extensiéon, con G (docente) empezamos a pensar la posibilidad de
hacer una red de Susurradores a nivel Uruguay. Un poco ambicioso, jpero ta!l A
partir de este presupuesto que brindaba la Universidad, empezamos a generar
vinculos con otras instituciones educativas del interior, 0 sea, escuelas y Club de
Nifixs. Logramos ir a Salto, a San José, fuimos a Canelones, a Facultad de
Psicologia varias veces. La idea es poder multiplicar esta experiencia. O sea, vamos
con esta propuesta, los gurises susurran en la escuela, le cuentan a los nifixs y nifias
gué es lo que hacen, llevamos susurradores, intervenimos esos susurradores, les
dejamos algunos, hacemos una dinamica para que ellos puedan escribir. Y esos
susurradores y esos poemas quedan ahi para que la escuela o el Club de Nifixs
retome esta propuesta y lo pueda sequir replicando” C2Fa
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La préctica situada articula e integra el entorno para dar sentidos a lo educativo desde el
vinculo con el entorno. Configurar el mundo cotidiano para comprenderlo como un elemento
cognoscible, para reconocerlo y reflexionarlo, para construir realidades.

“Las diferencias en el desarrollo cognitivo surgen en los sujetos a partir de su
participacion en contextos especificos y que la escolarizacibn es un tipo de
experiencia mas, al igual que las experiencias de las que participan los sujetos en
sus contextos de vida cotidiana. Cada una de ellas guiadas por patrones culturales
particulares y que requieren de procedimientos y contenidos locales. Asi, tanto el
contexto escolar como otros contextos de vida cotidiana, producen desarrollos
cognitivos diferenciales” (Grippo, Scavino y Arrue, 2011, p.141)

Para volver visible lo que muchas veces invisibilizamos, educandos, educadores, familias,
vecinos, comunidad. Trabajar en y con el contexto se torna una forma habitual y necesaria
para desplegar practicas educativas. En definitiva, las practicas se desarrollan sobre
“Mundos invisibles. Mundos que crean mundos” (Titulo del lineamiento de trabajo (2018) del
C2)

Finales Sentidos, Caminos recorridos

Para el cierre del capitulo, resulta oportuno realizar algunas reflexiones sobre coémo las
distintas practicas educativas configuran sentidos que producen sujetos. Intentamos,
entonces, pensar los sentidos implicitos que se ponen en juego a la hora de construir
subjetividad. El vinculo que estas practicas establecen, en el marco de un vinculo educativo,
permiten resaltar la importancia de un otro. “Para que haya educacion tiene que haber,
entonces, mas de uno y para que haya una educacién tiene que haber una especie de
voluntad de influenciar, provocar, impactar al otro. Una intencionalidad” (Antelo 2005,
p.173). Nos enfocaremos ahora a pensar cOmo esto se pone de manifiesto en las practicas
y la construccion de subijetividad sujeto se pueden delinear, a partir de las mismas.

“Los estratos mas simples del sentido pueden crearse en la experiencia subjetiva de
un persona. Los estratos superiores y una estructura mas compleja del mismo
dependen de la objetivacion del sentido subjetivo en la accién social. El individuo
puede hacer complicadas conexiones logicas e iniciar y controlar secuencias
diferenciadas de accién, sélo si él o ella es capaz de hacer uso del acervo de
experiencia disponible en el contexto social”’. (Berger y Luckmann, 1997, p. 34)

Existe un reconocimiento y esfuerzo por relacionar los contenidos educativos al contexto en
el cual se encuentran insertos, como elemento que configura y habilita otros sentidos
posibles. Podemos ver aqui el esfuerzo que se realiza para resaltar aprendizajes

contextualizados o situados, sujetos a un tiempo y un espacio determinado, provisorio,
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Unico. La abstraccién de los contenidos se diluye a la hora de establecer practicas que
aproximan nuevos contenidos, “nuevos mundos”. Hacer que el mundo nos diga algo
(Larrosa, 2009) para hilvanar subjetividades y contextos, que se vuelvan textos,
descifrables, cognoscibles, comprensibles, compartidos.

“‘Recuerdo el caso de un nifio, que ya no sabiamos coémo encararlo, porque no
descubriamos nada que le interesara, ningun centro de interés y todas las
propuestas que se presentaban no eran del agrado, entonces no te permitia
desarrollar una actividad con todo el grupo, ¢ho? Conductas disruptivas, y
estabamos con los brazos ya rendidos. No sabiamos como abordarlo. Y un dia
estamos en tiempo libre escuchando el sonido de un ave: “ese es un Cardenal’, y
nosotros “y ;como sabes que es un Cardenal? “Por el canto, hace ta, ta, ta, ta” “; Y
vos conoces?” “Si, mira y aquel, el que esta alla es tal, por el plumaje, mira como
tiene la cola y eso” Y ahi decis jpah! Sabia los cantos, sabia las formas, sabia hasta
las formas de los pies. Entonces como que ahi empezamos a investigar, bueno y por
gué sera la forma esta de los pies, viste que son distintas, si, porque sera, vamos a
ver, y como que ahi hicimos jclic! Yo de ornitologia nada, pero descubris eso y a
partir de eso posibilitas que se mueva algo, y pasas de un botija que andaba con una
honda, a alguien que se quitdé la honda...Pasar de ver a ese nifio como “el
disruptivo”, al que me esta ensefiando sobre pajaros, y tener otro tipo de
relacionamiento. A ver a otro tipo de formas de verlo” C2R

Para, de esa manera, descubrir nuevos mundos. Situar al sujeto y a las préacticas, en
definitiva refiere un acto de reconocimiento (Frigerio y Diker, 2005) que establece un vinculo
donde el otro representa un sujeto de posibilidad (Martinis, 2010). Sujeto de posibilidades
multiples, sujeto de posibilidades otras. Distintas a las que sin su presencia, alli se
desplegarian, distintas a las que ese sujeto despliega en otros espacios, en otros lugares,
con “otros otros”. “Se trata de trascender lo dado, lo que hay, para poner a disposicion lo
extrafio, lo exético, lo improcedente; aquello que es derecho de todos y no privilegio de
algunos” (Martinis 2006a, p.268)

“En realidad, tratamos de que no sea lo que aprenden en lo formal. Si te digo hoy
qué vienen a aprender, vienen a aprender lo que tiene que ver con tecnologias
aplicadas, con el cuidado del ambiente, pero también a socializar, a cuidar al otro, a
pensar en el otro, a reflexionar, y después esta la otra pata que es un poquito mas el
seguimiento de cada uno de ellos con lo que tiene que ver con la escuela, que es
para lo que muchas veces lo anotan las familias ;no? ‘para que lo ayuden a la
escuela’; y en realidad a veces, los gurises estdn necesitando otras cosas, para
ayudar que ellos puedan superar eso, la escuela, y creo que bueno, nosotros
estamos convencidos que aca se los podemos brindar, o por lo menos podemos
estar acercandoles esas herramientas. Que confien mas en ellos mismos ¢no? A
veces los gurises que llegan acéa es eso lo que les falta, mas confianza, y es "no me
sale la division" y "yo no sé hacer esto" y "yo me porto mal" y en realidad aca es
‘tenés pila de potencial” y si no brillas por aca vas a brillar por alld no? Si no es el
arte, es la tecnologia aplicada y si no es eso... siempre vamos a encontrar por donde
y ellos mismos van viendo que pueden brillar en algo ¢no? Y es eso, las inteligencias
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nosotros creemos que son multiples y todos los gurises, todas las personas podemos
tener algo donde podemos brillar, y yo creo que cada uno de ellos lo va encontrando
aca, por eso en realidad las propuestas son como bien multiples” C1M

La incertidumbre y lo incalculable (Antelo, 2005) del acto educativo se torna medio y fin para
desarrollar las practicas de esta forma. Una incertidumbre que por momentos es aceptada e
incorporada pero que al mismo tiempo se entremezcla con la vulnerabilidad de los territorios
y sujetos que lo habitan. Esa vulnerabilidad que afecta, moviliza y conmueve, que también
posiciona, enoja y emociona.

“Necesitamos interpretar y reinterpretar “el mundo”, con un tipo de lenguaje que
incluya, ademas de conceptos, metaforas, signos, simbolos, miradas, gestos,
silencios, formas que expresen lo que sentimos, lo que pensamos, lo que somos.
(...) algo es valioso, mas por la emocién que nos provoca, que por las razones
l6gicas que puede ofrecer. (...) educar es cuidar del otro, hacerse cargo de él,
acompanarlo, acogerlo.” (Mélich 2006, 105)

Las experiencias significativas (Larrosa, 2009; Contreras y Pérez Lara, 2010) que relatan los
educadores, asi lo plantean, siendo un motor de emociones que pasan por ellos para volver
a cambiar percepciones, pensamientos y emociones.

“El espacio del vinculo es un espacio de cuidado del otro y, a la vez, de exigencia. El
cuidado tiene que ver con la asistencia y la acogida, con el recibimiento del otro y
con una preocupacion por las condiciones materiales y simbolicas desde las cuales
esta siendo parte de la relacion educativa”. (Martinis 2006a, pp.268-269)

El anti-destino (Nufiez, 2003) se hace cuerpo en los relatos y practicas, configurando para si
y para otros, la conviccion de “creer que se puede”, “creer en lo que estamos haciendo”
(C2J). La transformacion de los escenarios donde transcurren vidas, familias, comunidades
gue indignan a los educadores que aun no se acostumbran. Las practicas buscan generar
encuentros. Se piensa el encuentro, se trabaja para el encuentro, se reflexiona sobre el
encuentro. “La praxis engloba un proceso dinAmico en el cual teoria y practica, reflexion y
accion son dimensiones de unico movimiento” (Ubal 2006, p.125)

Pensar el encuentro, es en definitiva, pensar en el otro, “bien-venir” al otro, querer lo mejor
para el otro. Porque si es lo mejor para el otro, es lo mejor para mi (y de mi). La palabra, el
cuerpo, los afectos asi se direccionan, asi se disponen. Las practicas, resultan ser practicas
con sentidos y sentidas, son practicas que conmueven y movilizan. Para ambos lados, para
otros lado, para todos lados.

“Entonces, si yo tengo para recibir, 0 sea, todos tenemos para recibir, y también
todos tenemos para dar. Yo creo que en esta cuestion, como persona nos dignifica,
pero mas que dignificarnos es, somos personas que tenemos para recibir pero
también esta buenisimo ofrecer y dar, ¢no? Estamos trabajando mucho desde esa
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perspectiva, en la cual los gurises se encuentren y las familias se encuentren, ¢no?
Cc2J

Esos encuentros son espacios temporales y simbdlicos de referencias, de relacionamiento,
de re-conocimientos que amplian el espectro de posibilidades y promueven nuevos sentidos
(provisorios) de interpretacion de los acontecimientos. Encuentros que se traducen en
vinculos narrados. “Desde el momento en el que hay palabra simbdlica hay palabra multiple.
El simbolo nunca es “uno”, siempre es, como minimo “dos”. Dicho de otra forma, en el

simbolo esta presente en todo momento la alteridad”. (Mélich 2006, p.90)
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Segundo Nodo: “La educacidon des-ubicada de

la escuela”

Sentidos de CdN

Génesis

En primera instancia, es necesario mencionar que ambas experiencias cuentan con una
trayectoria en el territorio de mas de veinte afios. Esta particularidad, busca reconocer un
camino recorrido a lo largo del tiempo (y en territorio) e indagar sobre los procesos que se
desarrollan a partir de ello. Por otra parte, ambas experiencias no se originan a raiz del
convenio del programa con INAU, ya que las actividades y acciones del centro la anteceden.
Este elemento nos resulta significativo ya que la génesis de estos dispositivos vislumbra
relaciones y hechos que configuran sentidos precedentes que se ponen en juego hasta el
presente (Mélich, 2006).

“L: El Centro tiene veinticinco afios, inici6 con un formato distinto, mas de talleres
vinculado a oficios” C1FL

De todas formas, el convenio enmarcado en el programa CdN se representa como un hito
sumamente importante y significativo, tanto para quiénes aun pertenecen al centro desde
esa fecha, como para los que cuentan con menor antigliedad. El discurso y sus simbolismos
en relacion a la génesis de los proyectos, emerge del equipo.

“En un momento pasa el convenio de aquellos talleres, cuando surgen los Clubes de
Nifixs, de hecho si vos vas a los papeles de INAU, esto para INAU es “Talleres Barrio
X”, no? En el nombre que sigue teniendo... (...)Surge de la demanda de los propios
vecinos” C1FL

“Creo que ya desde la construccion, desde la génesis digamos de C2 como espacio,
nace como un espacio voluntario que cuatro personas deciden empezar a generar
determinadas cosas en el barrio. Donde se acompafaba a los gurices en los
deberes, se les daba la merienda, y eso empieza como a tomar cuerpo y fuerza, se
vincula con INAU y se muda para aca. Entonces se da un vinculo de cercania, de
referencia, de “Estoy aca”, que se construye diferente para mi, a nivel comunitario. A
nivel de barrio, es un lugar de referencia, seguramente mucho mayor que la escuela”
C2Fa

Se puede apreciar, de esta forma, un discurso unificado sobre el origen y sentidos de los
centros. No es objeto de este punto corroborar o analizar la veracidad de los relatos, sino

poner de relieve la nocidon de que existe una tradicion, una memoria, un relato oral que
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habita, permanece y se transmite en los centros mas alla de los participantes. La historia y

el pasado se hacen presente en el equipo, lo que inviste y otorga sentidos colectivos en lo

singular y se vuelcan a lo colectivo en una dindmica interaccion.
“Los estratos mas simples del sentido pueden crearse en la experiencia subjetiva de
un persona. Los estratos superiores y una estructura mas compleja del mismo
dependen de la objetivacion del sentido subjetivo en la accién social. El individuo
puede hacer complicadas conexiones logicas e iniciar y controlar secuencias
diferenciadas de accion, soélo si él o ella es capaz de hacer uso del acervo de
experiencia disponible en el contexto social” (Berger y Luckmann 1997, p.34)

Este relato hilvana pasado, presente y proyecta futuro de manera colectiva, institucional

“El proyecto (futuro) siempre se configura desde una herencia (pasado) (...) Y es en
esa “tension entre el pasado (lo que nos ha sido dado), y el futuro (lo que deseamos)
gue se configura el presente. El presente del ser humano no esta libre ni de la
herencia ni del proyecto” (Mélich 2006, pp 44-45)

De la misma forma, los origenes de ambas experiencias plantean puntos de encuentro que
se relacionan con necesidades y problematicas sociales en clave educativa-laboral, para
guienes no acceden plenamente a los derechos y politicas. Se vislumbran aqui,
construcciones de otro y sentidos de las acciones a realizar que buscan incidir en esas
situaciones desde su génesis.

El caracter local por el que se comienza a trabajar en esos territorios posiciona al centro de
cara a lo comunitario, con una vinculacion estrecha que responde a la construccién de
demandas del entorno y para el entorno (desde las problematicas, perspectivas locales,
etc.) y determina un tipo de relacionamiento con el barrio que se configura desde el
comienzo.

“Las reservas de sentido socialmente objetivado y procesado son “mantenidas” en
depositos historicos de sentido y “administradas” por instituciones. La accién del
individuo estda moldeada por el sentido objetivo proveniente de los acervos sociales
de conocimiento y transmitido por las instituciones a través de las presiones que
ellas ejercen para su acatamiento. En este proceso, el sentido objetivado mantiene
una constante interaccion con el sentido constituido subjetivamente y con proyectos
individuales de accién” (Berger y Luckmann 1997, p.43)

Observamos sobre este punto que el convenio con el programa CdN habilita una legitimidad
institucional y genera un marco de condiciones para desarrollar el proyecto en si mismo. De
todas formas es necesario visibilizar los comienzos de las experiencias, porque logran dar

sentidos histéricos y coyunturales, sobre varios aspectos que se pueden encontrar
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vinculados con la actualidad. Al mismo tiempo, las condiciones de posibilidad generadas a
partir del convenio generaron una especificidad en relacién a los cometidos, objetivos y
poblacion que anteriormente no tenian.

“Lo que sucedié fue un cambio de modalidad en la contratacién, o sea, dejaron de
ser estos talleres y paso a ser perfil Club de Nifixs.” C1FL

Club de Ninxs

El segundo aspecto que necesariamente debemos abordar para comenzar este capitulo,
refiere a la significacion de “CdN”. Esta nocion, que a priori resulta transversal para el
estudio, presenta ciertas particularidades que deben ser precisadas. A la hora de
aproximarnos a los significados que representan el programa CdN se puede apreciar que
existen fronteras difusas para circunscribir el proyecto educativo en una unidad de andlisis
que refiera la categoria “CdN” a secas. El anclaje y representacion de las diferentes voces
hacen alusion a un proyecto educativo con nombre propio, con identidad y trayectoria
situada desde donde los actores se reconocen y actian. El cual no es reductible
(Unicamente) a la nocién de CdN entendido bajo el programa INAU. Para profundizar este
aspecto, seflalamos un doble movimiento de significacion por parte de los entrevistados y
los documentos elaborados por los centros. Por un lado, un sentido orientado a la
identificacion y (re)conocimiento de otros CdN. Y por otro, los sentidos vinculados al

(re)conocimiento del CdN a la interna de la institucion.

Identificacion y (Re)conocimiento de otros CdN

La nocién de CdN como dispositivo se encuentra directamente asociada a la experiencia y
conocimiento del proyecto al cual pertenecen. Cabe sefialar que en el C1, al englobarse en
una institucién que cuenta con dos proyectos CdN, puede encontrarse referencias a la otra
experiencia de la institucién, promovido también por educadores que participan o
participaron en ambas experiencias, ademas de una organizacién y metodologias que
buscan una constante retroalimentacion. De todas formas, en ambas experiencias, el
conocimiento de otros CdN por fuera de su organizacién no parece estar presente, incluso
de manera abstracta en relacion a los requerimientos del organismo financiador.

“Aca, es como que me parece que en los Clubes de Nifixs por lo menos... bah, yo
solo trabajé en este Club de Nifixs y ta, en CdN M, pero digo, solo dentro de
Institucion 1” C1P

Este elemento que puede ser considerado sutil, da cuenta de una construccion de sentido y
desarrollo que sucede a la interna del centro y/o institucién, lo que posibilita un trayecto

institucional singularizado pero que no logra proyectar articulaciones con otros CdN con los
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cudles comparten objetivos, poblacion, necesidades, interrogantes, etc. Incluso con centros
gue se encuentran cercanos en el territorio.

“Hay otro Club de Nifixs, acd a unas cuadras, que es el CdN RJ, no sé si ahora ya
cerro... queda como a cuatro cuadras para alld, un poco mas, que tiene como un
cupo bastante bajo, digamos” C2Fa

Los procesos de identificacion y apropiacion de los proyectos presentan movimientos
enddgenos, que no logran trascender la institucion a la cual pertenecen. Esta identificacion
como proyecto, resulta aislada de otros proyectos bajo el mismo convenio. La amplitud y
posibilidades a partir del convenio presenta trayectorias singularizadas, con anclajes
institucionales y locales muy fuertes pero con escasas articulaciones entre proyectos CdN.
Si bien no se establecen desde el organismo financiador lineamientos claros en este
sentido, las posibilidades de articulacion y reconocimiento de otros proyectos CdN permitiria
generar una red de trabajo para abordar nuevos contenidos, metodologias, problematicas,
etc. que retroalimentan a las experiencias en si mismas. Esto se opone a los lineamientos y
discursos generados hacia la educacion escolar, donde se direcciona de manera explicita e
implicita. Asumiendo de esta forma lo que Figueroa (2009) refiere como uno de los sentidos
explicitados de los organismos rectores. “La relacion con la educacion formal de las
propuestas de educacién no formal, aparece nuevamente como uno de los sentidos hacia
donde se dirigen los proyectos” (p. 137)

En este sentido, algunos de los entrevistados hacen mencion a encuentros de CdN en el
pasado, promovidos por INAU. Los mismos son relatados como experiencias puntuales,
aisladas, pero que generaron movimientos a la interna del centro para su preparacion y
también generaron movimientos en ellos, por la diversidad de experiencias y proyectos bajo
el mismo programa. La sorpresa e impacto generados por esos encuentros, da cuenta de la
poca articulacion y re-conocimiento entre si.

“Hace dos afios y medio, casi tres se hizo en San Carlos, un encuentro de Clubes de
Nifixs, y ahi nos encontramos, por ejemplo, con la sorpresa para muchos, de que hay
Clubes gestionado por el Opus Dei, que son solo de nifias, cuyos trabajadores son
solo mujeres, y Clubes de Nifixs de la misma organizacion y Centro Juvenil de la
misma organizacion que son, solo de varones cuyos trabajadores son solo varones.
Uno podria suponer que va hasta en contra de la convencién porque hay muchos
Clubes de Nifixs gestionados por organizaciones religiosas, pero no necesariamente
exigen la aceptacion de la cuestion religiosa. Estos Clubes de Nifixs en particular no
hay forma de participar si no uno no acuerda con lo que la religiébn propone, y sin
embargo hay presencia de TS, hay presencia de psicologo, hay presencia de
maestros, se cumple con la informacion de SIPI y el convenio vive y lucha, entonces,
ahi es donde... cuando en realidad el marco es super amplio...” C1FL

El marco amplio, alberga una heterogeneidad de experiencias que incluso pueden
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encontrarse a contramano de lo que el propio organismo estatal pregona y se posiciona
(INAU s/f).

De todas formas, estos encuentros son mencionados como instancias tan significativas
como aisladas, pero se narran como hitos donde se puede mostrar las singularidades y
conocer otras. De igual forma, para los equipos requiere generar reflexiones sobre las
practicas desarrolladas en los centros, en clave comunicable para otros equipos de CdN. A
su vez, también permite reafirmar practicas y posicionamientos planteados en relacién a
otras experiencias, asi como también fortalecer y ampliar el conocimiento sobre otras lineas
de trabajo. ElI amplio (y disperso) escenario de CdN se dimensiona a partir de estos
encuentros, contando con una variedad tan amplia como instituciones que llevan adelante el
convenio. El desconocimiento de otros CdN atenta contra la posibilidad de transitar marcos
y posicionamientos medianamente acordados. El peligro latente se encuentra en la
atomizacién de un programa que visto de “afuera” resulta homogéneo, pero al interiorizarse
en las experiencias, resulta sumamente singularizado. Esto deja librado a la interpretacion,
intenciones y posicionamiento de las instituciones, la ejecucién del programa. Una libertad
tan amplia como peligrosa, ya que este aislamiento produce y reproduce trayectorias
inconexas inter-institucionalmente. Perdiendo de esta manera la potencia y posibilidades de
establecer lineamientos y reflexiones a partir de dichas experiencias.

Por lo que el término CdN alude directamente a lo vivenciado y conocido, al proyecto al que
estdn insertos, con pocas posibilidades de abstraccion y/o comparacidbn con otras
experiencias.

“Yo no te puedo comparar con otros CdN, porque no he trabajado en otros CdN”
C2Fe

“Yo solo trabajé en este Club de Nifixs, y en CdN M, solo dentro de Institucion 1”
C1pP

“No trabajé en otro Club de Nifixs, no conozco” C2Fa

En este punto, resultaria interesante promover las articulaciones inter-CdN para favorecer
este tipo de intercambios, ademas de fortalecer el entramado institucional que los enmarca,
ajustando y compartiendo instancias de trabajo reflexivo entre los actores que ejecutan el
programa y la institucion que brinda la financiacion para proyectar y delinear el futuro de las
experiencias.

La necesidad de generar acciones colectivas con otros CdN pareciera recomponer y facilitar
un conjunto de aspectos compartidos y configurar puntos de encuentros en relacion a los
objetivos propuestos por el programa CdN, mas allda de las especificidades y

particularidades de cada centro/territorio.
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La falta de articulacién, lineamientos y conocimientos de otras experiencias, priva a los
distintos proyectos de oportunidades que de una u otra manera, impactan en las practicas.
Aislando las experiencias y generando trayectorias singularizadas pero sin capacidad de
vinculacién. Esta situacion sostenida en el tiempo, puede ser uno de los factores por lo que
el tipo de trayecto de cada experiencia se orienta casi exclusivamente a la interna de la
institucion que los nuclea, presentando un alto grado de desarrollo pero de forma
autonomica.

El proceso de identificacion no repara en otros proyectos bajo el mismo convenio, lo que
dispersa y atomiza su desarrollo. Atentando contra la posibilidad de sistematizar y
reflexionar experiencias, asi como también la politica publica promovida por el Estado queda
supeditada a la interpretacion y accion de cada institucién/centro/equipo.

“Me parece que tiene que ver como con esa flexibilidad que termina generando el
programa “Clubes de Nifixs” y que Instituciéon 1 ha estado atento a explotarlo, porque
no se ha quedado con el formato de maestra todos los dias, deberes todos los dias,
tiene que ver también con esta dindmica de todo el tiempo estar re-planificando y
todo el tiempo estar evaluando y teniendo en cuenta las evaluaciones. Institucién 1
podria haber optado por quedarse con el formato inicial, e INAU seguramente nunca
le hubiera dicho nada. Me parece que esa flexibilidad, a veces puede ir en contra en
tanto politica publica porque es muy vaga” C1L

“La identidad o la forma de cada Club de Nifixs es muy variada entorno a qué
Organizacion de la Sociedad Civil le da forma” C1C

Destacamos las potencialidades de estas experiencias, pero persiste la interrogante si estas
interpretaciones y trayectorias responden a una generalidad o a una excepcionalidad.

“Un Club de Nifixs es un lugar segun el perfil que le demos, segin como nos
paremos frente a los nifixs, frente a las familias, es un espacio que es muy fértil, no?
Generador de muchas cosas” C2J

“Se puede aprovechar para desplegar lo que uno tenga ganas de desplegar y que
termina siendo como una ventaja” C1L

En definitiva, el reconocimiento de espacios educativos tan “fértiles” presenta la dificultad del
dialogo entre si, para visualizar cuales son los rasgos transversalizadores que configuran
tanto lo comun de CdN, como lo singular de cada propuesta. La libertad percibida y
reconocida en relacion a la propuesta pedagégica a desarrollar resulta una caracteristica
valorada por los educadores de ambas experiencias, de todas formas queda la interrogante
planteada en relacién al uso e interpretacion que se le da en las mas de cien organizaciones
gue ejecutan dicho convenio.

Las dificultades del ambito extraescolar en relacién a las heterogeneidad de experiencias
educativas dentro de ella (Trilla, 1996; Smitter, 2006; Martinis, 2006a, 2010, 2011a), se
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pueden visualizar incluso a la interna de un programa que a priori se podria pensar como
homogéneo, pero que en territorio cobra singularidades que no logran ser sistematizadas.
Sistematizaciébn que permitiria un desarrollo de las experiencias, un reconocimiento del
ambito, asi como también un basamento comun del cual referenciarse sin necesidad de
definirse “por lo que no es”. Los direccionamientos del organismo financiador en este
sentido resultan nulos y/o ambiguos, situaciébn que no acontece de igual forma en el

relacionamiento con instituciones educativas escolares

Auto (re)conocimiento como CdN

El punto anteriormente mencionado, guarda relacién con este segundo aspecto. Es que a la
hora de indagar la significacion y sentidos que se le otorgan al programa de CdN como
constructo, la referencia inmediata refiere al propio proyecto en el que participan. De todas
formas, las experiencias conocidas presentan una trayectoria muy importante que dio pie al
desarrollo de otros proyectos, actividades y sentidos que dificultan el ejercicio de situar al
programa CdN como categoria a analizar. Si bien esta investigacion buscaba indagar por los
sentidos del CdN como programa, su ejecucion en el campo permitid conocer experiencias
mucho mas ricas y complejas que toman como base al CdN pero no se agotan en él.
En parte, como ya dijimos, por el tiempo de trabajo con el que cuentan, el cual ha permitido
detectar y proponer proyectos vinculados al CdN pero que también lo trascienden.
Por otra parte, ambas experiencias presentan niveles de organizacion institucional que no
se limitan al programa CdN, sino que han establecido lineamientos y ejes de trabajo que
comprenden mas proyectos y/o objetivos. Este tipo de organizacion responde a instituciones
gue han acompafiado el proceso de desarrollo de los proyectos pero que en ese trayecto
han generado nuevos convenios con el mismo organismo financiador, con otros organismos
y/o con otros actores locales. “La tarea de las instituciones consiste en acumular sentidos y
ponerlos a disposicion del individuo, tanto para sus acciones en situaciones particulares
como para toda su conducta de vida” (Berger y Luckmann 1997, p.40)
La experiencia de ambos centros en este sentido, muestra la importancia que se le otorga al
desarrollo de la organizacién y la necesaria articulaciéon a la interna de la institucién, lo que
se traduce en cargos y funciones destinados a su implementacion, espacios especificos
para el intercambio entre los actores de los proyectos, asi como también en definiciones y
lineamientos institucionales que transversalizan a cada uno de los proyectos de la
institucion.

“Los Centros trabajan muy integrados, es otra de las modalidades que tiene la

institucion. Eso hace que haya una carga operativa de coordinacion, de lo que pasa

dia a dia, este, que esa reunién se ve cargada como de una gran operativa, que todo
el tiempo tensionamos gque sea una operativa que dialoga con las ideas de lo que
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queremos estructurar, no solo hablar de quien compra las cinco cartulinas, sino como
impactar en que esa coordinacion también hace a las lineas transversales de lo que
queremos trabajar” C1C

“F: Yo estoy en un rol mas de articulacion de coordinaciones, en esto de intentar de
que no, es como una articulacién entre las coordinaciones de los dos clubes, este.
También creo que nos pensamos un poco Mas como equipo de coordinacion, digo,
todo el tiempo hacemos como en conjunto y una mirada mas integral de los Centros
Educativos de I1, no? como para que ho quede como tan satelital” C1F

Estos elementos favorecen un direccionamiento institucional e incide en los marcos de
trabajo de los equipos, estableciendo sentidos colectivos que explicitamente e
implicitamente se perciben en los equipos, las practicas y los educadores.

“Las instituciones resultarian, asi, tanto de esa condena a dar forma como de la
imperiosa necesidad de elaborar lo inexorable de la brevedad de la vida, por lo cual
las formas institucionales inscriben a los sujetos singulares en una permanencia que
excede el presente viviente, ofreciéndoles la ilusion de un tiempo que no tendran la
posibilidad de habitar en el presente” (Frigerio 2005, p.16)

A la hora de indagar el programa CdN, la densidad y organizacion de las instituciones
también permite contar con equipos que no resultan fijados a un Unico proyecto, sino que
transitan y habitan varios proyectos y funciones. Esto también marca estrategias de
permanencia por parte de las instituciones para una mayor y mejor oferta laboral que se
traduce en permanencias de los educadores mas estables, debido a un paquete de horas
gue resulta mas significativo.

“Distribuyo mis horas, los lunes estoy en el C1, los martes de mafiana en CdN M, de
tarde en CU, los miércoles de mafiana no trabajo en Institucion 1,después tengo los
jueves voy para CJ, y los viernes voy a CdN M, es una bateria de horas que se
distribuyen. Lo que pasa es que los programas son todos distintos, entonces esta la
partida por Club de Nifixs, la partida por, entonces mis horas se distribuyen en
funcién de eso” C1V

En definitiva, sobre la nocién de CdN, desde ambos aspectos mencionados (Inter-CdN e
Intra-CdN), no resulta un constructo significativo para los educadores que alli se
desempefian, independientemente su antigiedad, formacion o experiencia laboral. Al menos
con limites y estructuras nitidas. Se percibe de esta forma cierto des-dibujamiento en
relacion a los documentos del organismo financiador, los cuales contemplan un marco pero
sin profundizar en lineamientos u objetivos especificos. Resulta una categoria abstracta que
es sustituida o complejizada en virtud de los propios lineamientos y contenidos que las OSC
definen a partir de su implementacion en territorio y las trayectorias acumuladas.

“La forma que nos damos de laburar en donde todos podamos ser parte, centrarnos
en el proceso educativo, todos como equipo y que todos podamos estar aportando
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también en las distintas dimensiones, no? El nifio en su singularidad, el trabajo con la
familia en el propio proceso educativo del nifio, que las familias se involucren, esto
de lo comunitario también, no? Bueno, potenciar la red y la comunidad. Que a veces
pareciera que trasciende un poco los alcances del dispositivo Club de Nifxs” C1F

Retrospectivamente, esas trayectorias resultan sumamente significativas para el acervo de
sentidos colectivos y direccionan las practicas presentes hacia un horizonte de posibilidad
gue se va armando en las trayectorias singulares de las instituciones. Este acumulado
concentra una produccién de conocimiento situado, de afios, de equipos, de practicas, de
sujetos, de territorio, etc. que no parece ser tenido en cuenta para continuar reflexionando
en torno al programa, a sus efectos, a sus sentidos.

“Obviamente que cuando C2 surgid, surgioé de forma muy simple, muy sencilla 'y en el
transcurrir del tiempo se fue complejizando, se fue diversificando y hoy nos
encuentra en lo que estamos” C2J

La dificultad de pensar una nocion de CdN como unidad con rasgos similares puede estar
imposibilitando el relacionamiento, articulacién y reconocimiento de otros proyectos bajo el
mismo convenio. Lo que aporta elementos para un desarrollo singularizado por cada
institucion pero también en solitario. La dimensidn de trabajo inter-centros se ve afectada en
tanto sistema, privando de la retroalimentacion para cada centro y de elementos que
aporten la reflexion del programa en si mismo, desde la perspectiva de politica publica. Este
punto parece trascendental para proponer (nuevas) lineas que fortalezcan este entramado
inter-institucional sobre todo en el marco de proyeccion y profundidad en relacion al
programa y/o al &mbito extraescolar.

Perspectiva que no debe ser situada Unicamente en el plano de cada centro, sino que debe
ser acompafiado, alentado, promovido, por lineamientos programaticos que trasciendan lo

particular de cada centro.

El Arco Romano

o Arco: Del latin arcus, derivado delindoeuropeo arkw, es el
' elemento constructivo lineal de forma curvada, que salva el espacio
entre  dos pilares o muros. Estd compuesto por piezas
llamadas dovelas, y puede adoptar formas curvas diversas. Es muy
atil para salvar espacios relativamente grandes con piezas
pequefias.

El denominado arco romano es de forma semicircular y construido a
partir de un ndmero impar de dovelas, para que haya una dovela
. central o clave. Los romanos usaron este tipo de arco semicircular
en muchas de sus estructuras tradicionales, como acueductos, palacios y anfiteatros.
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Estructuralmente, un arco funciona como un conjunto que transmite
las cargas, ya sean propias 0 provenientes de otros elementos,
hasta los muros o pilares que lo soportan. Por su propia morfologia
las dovelas estdn sometidas a esfuerzos de compresion,
fundamentalmente, pero transmiten empujes horizontales en los
puntos de apoyo, hacia el exterior, de forma que tiende a provocar
la separacion de éstos.

Una bdéveda se genera mediante suma de arcos iguales,
adecuadamente trabados, para obtener un elemento constructivo
"superficial”.

Esta nocién de la arquitectura, presente a lo largo de la historia de la humanidad, nos
permite graficar lo percibido en ambas experiencias. Ante la imposibilidad/artificialidad de
analizar el CdN de manera aislada debemos comprender como las trayectorias de las
instituciones han construido una red de proyectos entrelazados, que se sostienen entre siy
se potencian de forma situada. Siendo la unidad y vinculo entre ellos, lo que permite su
sostenibilidad, su sustentabilidad y repercute en sus posibilidades. Ademas de establecer
objetivos y metodologias singularizadas para propdésitos mas abstractos y prospectivos que
los perseguidos individualmente por cada proyecto.

“Si vos lees el convenio marco, en realidad, hay muchas cosas que hacemos, que
creo que tienen que ver con una impronta institucional, que trasciende el propio
convenio, el sello que se le da, desde la institucién 1. Al tener otros proyectos en
territorio, es mucho mas facil la coordinacién con otros y poder tener una mirada mas
transversal, que si laburaras s6lo en un Club de Nifixs, no? Creo que eso trasciende
el dispositivo, y da la posibilidad de generar otras cosas que, si fuera sélo el proyecto
CdN, no? Capaz que seria mas acotado, delimitado y reduccionista, no sé, seria de
otra forma” C1F

“Todos los afios se define un lineamiento, ese lineamiento es el que atraviesa todos
los espacios de trabajo de la institucién 2, de alguna manera se constituye como una
guia. Obviamente, después cada uno lo aborda desde su especificidad, pero ese
lineamiento marca, de alguna manera el camino, e incluye a todos” C2J

Nos referirnos a proyectos, tomando la nominacién que las propias experiencias utilizan
pero debemos mencionar la heterogeneidad a la que se alude en relacion a este término.
Ambas experiencias presentan “proyectos” con alcances diversos, por ello mencionaremos
algunos rasgos que pueden servir de apoyatura para la comprension de los mismos, asi
como representar el crisol de espacios y lineamientos que configuran el entramado
educativo que acontece en estas experiencias, cuya imagen nos remite al recurso
arquitecténico que da nombre a este punto. El ejercicio de organizar y delimitar los

diferentes proyectos, resulta parcialmente en vano ya que la estructura y dinamica de los
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centros promueve un marco de trabajo que habilita la creacion y desarrollo de diversos
proyectos que se retroalimentan constantemente. Teniendo en cuenta este amplio y diverso
espectro, sefalaremos algunos elementos que pueden ayudar a distinguir dicha
heterogeneidad. Sin embargo, en su heterogeneidad habita la singularidad: el formato
“proyecto” se torna un vehiculo asumido y naturalizado para desplegar las potencias de
trabajo y encauzar los posicionamientos y objetivos que promueven las practicas
educativas, mas alla de los formatos y/o convenios que los sustenten.

Por un lado, dentro del CdN podemos encontrar proyectos que configuran espacios de
practicas con un marco de trabajo mas acotado y direccionado en relacién a una temética.
Estos proyectos, responden a una metodologia de trabajo y nuclean areas y/o educadores
gue confluyen para ese cometido.

“Muchas veces el espacio de Areas Integradas se abre, por ejemplo a cocina.
Estamos trabajando, no sé, México, como sucedid el afilo pasado, bueno México,
bueno, saben qué, vamos a hablar con Fe, que es el cocinero, vamos a estudiar
desde la cocina mexicana, y con Fe vamos a ver si podemos hacer algo, por
ejemplo, hicimos burritos, hicimos fajitas, hicimos guesadillas. Con Artes visuales,
con la tallerista hicimos mascaras, qué sé yo, se pintan para el dia de los muertos,
entonces estuvimos estudiando lo que se llama las Catrinas, entonces estuvimos
viendo ahi, estuvimos pintandonos, estuvimos todos, entonces, estuvimos
vinculando ahi (...) Exactamente, y tenemos pensado también hacerlo con Huerta,
tenemos pensado hacerlo también con otros talleres, con C2 Itinerantes, con C2
Susurradores. Que el espacio, justamente sea un espacio que derive, que se
ramifique, que explote para cualquier lado” C2R

Por otro lado, también se pueden encontrar proyectos que presentan puntos de conexion y
atravesamientos con el CdN pero que no solo tienen en su préposito el abordaje de ese
programa, sino que trascienden el CdN especificamente y articula con otros programas de la
misma institucién y/o comunidad.

“El afio anterior tuvimos un grupito de gurices que, bueno dijeron “queremos contar
cuentos”, fenémeno, bueno, este afo estamos trabajando... no sé, con el agua
ponele, bueno, vamos a hacer algun cuento que tenga que ver con el agua. A ver,
gué podemos contar, bueno barbaro, entonces investigaban un cuento relacionado
con el agua, de algun autor en particular que ellos quisieran ver o le brindamos algun
especie de ayuda para buscarlo, bueno, lo estudiaban, lo leian y luego lo compartian
aca...En la radio...Lo compartian y tenian un espacio que se llamaba “Cuenta
cuentos”. Y bueno, ellos venian, preparaban un cuento y lo leian, leian una parte
cada uno de ellos, contaban el cuento y lo compartian. Después el CJ tenian un
espacio también en el cual ponian sobre la mesa temas o0 cuestiones que querian
hablar, no sé, puede ser de sexualidad, desde deporte, distintos temas, que bueno
ellos se planificaban, tenian su espacio de produccién y luego lo divulgaban y salian
al aire. Y bueno, lo mismo pasa con otros programas que no son, no forman parte de
la Asociacion Civil, pero que siguen con la linea, de divulgar aquellas cuestiones
para que la gente conozca, cosas de interés para el barrio” C2R
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“Y ahi hay como varios factores, uno es la cantidad de tiempo que hace que el C1
funciona, con distintos formatos, pero hace mas de veinte afios que esta. Entonces,
es como un lugar de referencia para la gente, la gente tiene como esa idea de que si
tiene un problema se puede acercar a C1 y va a haber una asistente social que te
pueda resolver, si estas necesitando algo, no? Por otro lado, el hecho de que I1
también gestione un SOCAT, y que compartan local es como que reafirma esa cosa
de que el C1 como espacio, que uno se pueda acercar y esto, alguien que te pueda
dar mas o menos tres lineas de lo que estas precisando o decirte a donde tenés que
ir. Entonces, por un lado, como en eso mas basico capaz y mas amplio a nivel de

territorio” C1L

A su vez, existen otros proyectos que presentan convenios y/o marcos con objetivos y
alcances mas acotados y limitados en el tiempo. En ellos, también se pueden apreciar otros
actores inter e intra-institucionales.

“Hay una conexion te diria ya instaurada y permanente con las instituciones,
generando redes, con otras instituciones, que no son barriales que estan en otro
barrio, como por ejemplo, el proyecto de Piscina, que hace afios que esta instaurado,
con Equinoterapia, con un montén de cosas que se va como... €s como una
pequefia mancha de humedad, bien entendida, la de C2, que cada vez se va como
expandiendo més, y cada vez se puede vincular con mas actores, con mas,
generando redes y nodos, sobretodo la gente que lo ve como una referencia del
Barrio” C2R

Por ultimo, debemos sefalar que ambas instituciones, con el paso del tiempo, desarrollaron
otros programas educativos a través de convenios con organismos estatales (MIDES, Plan
CAIF, etc), asi como también el propio INAU. Estos convenios habilitaron el desarrollo de
lineas de trabajo similares a las de CdN pero con otras poblaciones objetivo, lo que en cierta
medida garantiza una trayectoria educativa de los sujetos extendida en la institucién y por
fuera de la escuela. A su vez, esto también incide en la dimension institucional ya que se
configura un entramado de trabajo articulado entre los programas y/o proyectos. Es asi que
en la actualidad, las instituciones ademéas de ejecutar el convenio CdN con C1 y C2,
cuentan con Centro Juveniles (C1, C2); CAIF (C2); Casa Joven (C1), CU (C1), SOCAT (C1),
entre otros.

“Te permiten eso, y también pasa pila, que los hermanos van al centro juvenil, que
las familias estan en SOCAT, o en otros proyectos que ha habido, mas laborales, no
sé, en el marco de Pro joven (INEFOP) o en otras cuestiones asi. Entonces te da
como eso, no? Tenés como un panorama mas amplio y de otros niveles de
incidencia me parece, no tan segmentado el nifio, no? De seis a trece...unicamente”
C1lF
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Los educadores, las practicas, los objetivos, los recursos materiales y muchas otras
dimensiones, se entrelazan con naturalidad para trabajar en conjunto constantemente,
procurando una mayor y mejor administracion de las posibilidades que los diferentes
actores, equipos y programas brinda.

“En primer lugar nos puede ayudar a canalizar la necesidad de un abordaje integral
de la realidad, ademas de posibilitar que nos centremos en los cometidos culturales
especificos de las instituciones educativas, sin los cuales los procesos de
humanizacién se ven comprometidos” (Ubal 2006, p.129)

Se puede apreciar entonces que las experiencias indagadas no son reductibles a un
proyecto Unico. Entendido esto ultimo como algo acabado, homogéneo, impermeable. El
desarrollo y tiempo con los que cuentan estos centros, da cuenta de los trayectos recorridos
y sus derivaciones en relacién a la propuesta educativa. En la medida que se reconoce este
tipo de experiencias y profundiza en su comprension, se puede visualizar como ha sido esa
trayectoria de desarrollo heterogénea.

De esta forma, las experiencias del C1 y C2 se componen de diversas aristas que confluyen
en el CdN y que se han materializado conforme el paso del tiempo. Incluso trascendiendo el
proyecto en si, hilvanando puntos de conexién con otros programas de la institucion y/o la
comunidad. “Desde esta perspectiva los proyectos de cualquier institucién educativa deben
ser de caracter comunitario, para lo cual se vuelve imperativa la participacion de las demas
instituciones de la comunidad, de las familias, de los educandos y educadores” (Ubal 2006,
p.128)

Ambas experiencias presentan una serie de proyectos que complejizan y fortalecen la
propuesta en si misma, oficiando al mismo tiempo de préacticas y reflexiones cargada de
intencionalidades educativas y comunitarias.

“Otro invalorable aporte de un adecuado trabajo en red tiene que ver con los
acompafiamientos integrales de los sujetos de la comunidad. En nuestro medio, es
comun ver como a las familias que habitan en contextos de pobreza estan siendo
objeto de las intervenciones aisladas de una multiplicidad de instituciones, algunas
de las cuales son de la misma naturaleza.” (Ubal 2006, p.129)

El denominador comun de este desarrollo permite visualizar la importancia y referencia del
programa de CdN como plataforma de lanzamiento hacia nuevos elementos a considerar.
De igual forma, estos proyectos poseen una articulacién constante con la propuesta del
centro enmarcada en las posibilidades que la estructura de CdN otorga, ya sea por
definiciones programaticas abiertas y/o no especificadas.

Muchos de estos proyectos tienen su génesis en el CdN para en algunos casos,

consolidarse como proyectos con mayor autonomia, especificidad y recursos.
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En otros casos, estos proyectos ofician de encuadres de trabajo y contenido que tienen un
alcance y especificidad temporal mas concreta pero su significancia y posibilidad habilita
nuevos sentidos de las practicas que alli se desarrollan y las renuevan afio a afio.

“También nos hemos presentado proyectos, bueno el afio pasado participamos de
las olimpiadas de Ceibal, y también estamos en otro proyecto con, facultad de
ingenieria sobre la contaminacion sonora. Entonces estuvimos hablando de la
concientizacion del sonido como contaminacién y como nosotros productores de esa
contaminacién o no, y como podemos modificar eso. Ademas construimos unos
micréfonos para grabar con las computadoras y salimos a grabar sonidos por la
ciudad” C1P

La magnitud y alcance de los proyectos planteados resulta diversa y heterogénea, pero en
todos los casos, presentan objetivos, metodologias y contenidos fundamentados. Estos
proyectos se originan de diversas formas pero es significativo resaltar que en muchos casos
surge a partir de experiencias puntuales de la practica y su posterior reflexion, identificando
aspectos de interés por parte de los nifixs, familias, comunidad y/o el propio equipo de
educadores. Esto permite reparar en los posicionamientos implicitos y explicitos que
motivan una mayor reflexion y proyecciéon de las posibles lineas de trabajo.

“Claro, nosotros participamos desde el C2, después se hizo un convenio, entre
comillas, con los gurices de Redalco, que son los de la Red de alimentos, entonces
ellos solventan una parte. Inclusive cuando les planteé a ellos lo de la heladera, ellos
me dijeron que habian pensado en hacer una, pero que no les daba el naipe para
todo, entonces quedaron re copados, porque dijeron “ta, nosotros colaboramos
porque nosotros tenemos, los podemos abastecer en una parte”. Obviamente
después la retribucion de la familia, que bueno “hoy no tengo, pero mafiana cuando
me sobre una cebolla me acuerdo y la voy a llevar porque yo no la voy a usar”
También va de la mano con esto de las huertas familiares. Hoy cultivo zapallo, pero
no los voy a usar todos, bueno dejo uno en la heladera. Entonces es una heladera,
gue se va dando del recibir pero también del dar, y eso estd genial porque
justamente es lo que apuntamos en el Centro. Esta bueno que se dé, que se dé y
gue se vaya alimentando justamente con cosas de la familia, y que la familia
colabore y le dé para adelante” C2Fe

La figura del proyecto, es incorporada por los equipos como un constructo que cuenta con
beneficios para desarrollar un eje tematico y habilita estructurar sus diferentes etapas y
procesos (por ej. Fundamentacion, objetivos, metodologias, etc.). A su vez, resulta una
figura que potencia el inter-relacionamiento entre los diferentes educadores, asi como
también con otros dispositivos territoriales, tanto dentro de la propia institucion como fuera
de ella. La intencién y necesidad del formato proyecto retine condiciones internalizadas para
dinamizar las propuestas afio a afio, otorgando certeza y orientaciones claras, pero que no
limitan significativamente las adecuaciones, modificaciones y/o nuevas lineas de trabajo que

su desarrollo puedan presentarse. Esta l6gica cuenta con una gran presencia en ambas
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experiencias, y se visualiza con la gran cantidad de proyectos y sus diferentes grados de
desarrollo.

Esta diversidad de proyectos cuentan con puntos de conexién y referencias constantes con
la estructura y objetivos del CdN, representando una configuracion que podria
comprenderse como un “sistema vivo, dinamico”, donde la articulaciéon y fundamentacion se
visualizan en la propuesta educativa del centro.

Por otra parte, estos proyectos poseen un componente muy potente en relacion con el
medio y sus implicancias comunitarias, presentando elementos que se orientan
direccionados en trascender el centro propiamente dicho. Este direccionamiento hacia “el
afuera”, torna difuso los limites fisicos y simbdlicos del proyecto, interpelando
constantemente esta delimitacion entre lo interno y externo.

En este sentido, este dispositivo de trabajo, se presenta para un “otro(s)” con diferentes
grados de visibilidad, los cuales permiten abordar y reconocer las acciones y sentidos que
desde el centro se realizan. Esta capacidad de los proyectos y su incidencia en el entorno y
con “otros” facilita la comunicaciéon explicita e implicitamente, aportando elementos de
materialidad y posibilidad a la hora de la difusién e intercambio del centro con el entorno y
viceversa. Por lo que se puede apreciar los proyectos se gestan “dentro”, “fuera” pero
también “en el medio” (dentro, medio, fuera), los cuales posteriormente transitan en mayor o
menor medida por el resto de estos ambitos. “Los limites entre la tarea y su contexto no son
claros ni estaticos y por el contrario, se trata de una creacién ambigua y dinamica” (Grippo,
Scavino, Arrte 2011, p.135)

Es valorado por los educadores, la libertad y promocion de proyectos para llevar adelante
las practicas educativas en las instituciones. Estos proyectos se presentan de forma
dindmica y variable. Cualquiera de ellos, consolidan esfuerzos colectivos para su ejecucion,
reflexién y desarrollo, representando en muchos casos una practica que no fue pedida por el
Centro pero que arriba, producto de una reflexion y creatividad basada en lo colectivo.

Las construcciones y sentidos educativos de los proyectos responden a una conformacion
de dispositivos educativos que se sostienen gracias a ellos, elaborando una compleja y
singular arquitectura de los centros. La metafora del arco romano cobra relevancia en tanto
estos proyectos, gestados e hilvanados entre si, se sostienen mutuamente para disimular
las dificultades y fortalecer las potencias. Creando figuras arquitectdnicas que avanzan eny
con el territorio para volverse infraestructura simbdlica al servicio de lo local, ademés de
trascender lo territorial.

“‘Desde nuestra perspectiva, las instituciones se pueden definir como edificios
simbdlicos e imaginarios, arquitecturas y construcciones que el hombre levanta por
su necesidad de dar forma (...) Recordando a Piera Aulagnier, quien afirmaba que
en tanto humanos estamos “condenados a investir’ (...) desde lo mas recondito de
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nuestro inconsciente hasta lo mas sutii de nuestra conciencia, nuestro
funcionamiento psiquico trabaja dando forma, significando.” (Frigerio 2005, p.16)

“Mundos invisibles: Mundos que crean mundos”

Los limites fronterizos del CdN se presentan como condicién mas no como condicionante,
ya que los centros también se componen y configuran con “otros”. El vinculo con el entorno,
el barrio, el mundo, también intentan ser pensados y vistos en plural. Cada articulacion,
vinculo, coordinacion que se genera desde y para los centros establece nuevas condiciones
de posibilidad. En este sentido, los centros establecen vinculacion con actores de diversos
origenes, caracteristicas, propoésitos, etc. Asi como la permeabilidad y dinamica de los
espacios educativos pareciera ser una constante en relacion al medio que contiene estas
practicas. Establecer una jerarquia o ponderacion entre estos elementos seria caer
nuevamente, en una polaridad arcaica. La trayectoria, el posicionamiento y la
intencionalidad buscan en los vinculos, el medio para fortalecer las practicas educativas del
CdN, del centro, de la institucién. Esto nos lleva a ubicar a las instituciones educativas:

“como parte de una comunidad que educa. No es la escuela la Unica que educa, sino
gue ésta es parte de una comunidad educativa. Las instituciones educativas, y los
educadores como parte esencial de las mismas, deben asumir una necesaria actitud
de humildad frente a la comunidad, dejando de lado la pretension de ser centro de
las comunidades, y humildemente reubicarse como parte de la comunidad educativa”
(Ubal 2006, p.128)

Por un lado, incorporando lo cotidiano, familiar, barrial, comunitario, etc. Por otro,
expandiendo y ampliando el espectro de lo conocido, tal vez en relacion a una tematica o
escenario concebido pero con perspectivas, actores y/o discursos distintos.

“La radio en si y el nexo que hay entre el C2 y la radio esta desde antes, cinco afios
0 antes incluso. Esta radio pertenecia, todo el equipamiento y la frecuencia, etc.,
estaba a cargo de otro vecino de aca del barrio, que trasmitia musica y algunos
programas. El permitié un espacio para C2, que se llamaba “C2 al Aire”, entonces
aca se armo un grupito de gurices que preparaban un programa, y bueno, luego iban
hasta alla y salian. Tenian su programa los viernes, era como ese espacio para C2, y
bueno después este vecino como que ya no estaba mas interesado, y surgid esa
posibilidad de tener la radio aca” C2R

Implicitamente se puede percibir que la concepcion de sujeto (de la educacion) aborda y
reconoce su trayectoria vital para incorporarla a las préacticas educativas, y al mismo tiempo
reconoce y configura las mismas en clave comunitaria para abordar y reconocer las
trayectorias vitales en la comunidad. Asi se visualiza en los diversos relatos de los

educadores de ambas experiencias, incluyendo a “otros” que se configuran en el orden del
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“no otros” y se tornan primera persona del plural (“nosotros”) para la concepcién de centro.
Esas interacciones, como la banda de Moebius, no representan una orientacion definida, en
el sentido intencional de la practica sino que forma parte de una concepcion que se
manifiesta en diferentes modalidades y momentos. Desde las participaciones mas explicitas,
hasta las mas implicitas. En la comunicacion y explicitacién de sus practicas, esos otros son
incluidos e incorporados a la hora de pensar y reflexionar lo educativo. “todos los contextos
educativos, independientemente de su grado de formalizaciéon, pueden ser vistos como
actividades situadas en las que los sujetos aprenden y se desarrollan... en funcién de las
propuestas que se les ofrezcan” (Grippo, Scavino y Arrie 2011, p.136)

En ambas experiencias, el hecho de contar con otros proyectos, colectivos, organizaciones,
actores en el medio, resulta un elemento que robustece y sostiene alin mas estas practicas.
Permitiendo y facilitando el intercambio, la articulacion, el relacionamiento y el conocimiento
del entorno.

“Por ejemplo, en el taller de Ambiente, no? Se trabaja todo sobre el ecosistema
inmediato, Hay todo un trabajo, hacia la cafiada, entonces también se genera como
una cuestion mas dialéctica con el barrio, la pertenencia, lo comunitario, que desde
el propio contenido se potencia y se retroalimenta con el propio, o la comunidad. O
los murales en el marco de Arte. Se han desarrollado una serie de murales en el
barrio, también esta esto de la apropiacion del contenido en el barrio, no?” C1FL

A su vez, esto mismo sucede con otros actores significativos del territorio, ya que el
relacionamiento resulta familiar y cotidiano. Lo que potencia y estructura significativamente
el trabajo de todas las partes involucradas. “(...) los contextos no se definen por lo que ellos
delimitan espacialmente, el contexto excede las fronteras materiales. La perspectiva que
aporta el enfoque socio-cultural reside en dar cuenta de la dimensién simbdélica de la nocién
de contexto” (Grippo, Scavino y Arrue 2011, p.137)

Pensando en practicas educativas que se configuran con este sentido, podemos reflexionar
sobre sus caracteristicas y efectos en los sujetos que alli participan. Tanto los nifixs, como
los educadores, asi como también otros actores directa o indirectamente involucrados.

El re-conocimiento del entorno desde una Optica distinta de la rutina habitual, abre la
posibilidad de contemplar otras posibilidades, otras probleméticas, lo que introduce como
materia de pensamiento y abstraccion, al territorio.

‘La nocién de aprendizaje situado permite liberarnos de los compartimentos
estancos a los que nos condena la distincion “formal y no formal” y nos abre a la
posibilidad de pensar la complejidad de los procesos de aprendizaje humanos.
Permite pensar la especificidad de los aprendizajes y sus continuidades y
discontinuidades. Y nos obliga a pensar la educacién en forma integral y compleja”
(Grippo, Scavino y Arrte 2011, p.142)
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Este territorio, cercano, vivido, familiar, es incluido dentro de los proyectos como medio y fin
estructurante de los centros. Por otra parte, su asimilacion permite expandir y potenciar este
territorio, ya que los centros se movilizan (fisica y simbdlicamente) por territorios mas alla de
los conocidos como el barrio o entorno cercano.

“Yo creo que es una retroalimentacion, porque sino es como terminar reafirmando
gue el mundo en definitiva es esto, no? Y el mundo no es esto solamente!, Existen
otras realidades, y estd bueno que el guri la conozca, sino ¢,cémo rompe el circulo?”
C2J

Incluyendo dentro de “lo cognoscible”, otros espacios, otros sujetos, otras miradas, otros
paisajes, etc. que acercan otros “mundos posibles”. De esta forma, ampliar los escenarios
donde se tramita la educacion, se vincula con el planteo expuesto por Nufiez y su definicién
de educar para el “anti-destino”.

(...) anti-destino, permite a los sujetos “ponerse en camino”, partir de un lugar a
otros, cuyas arquitecturas, alcances y toponimias desconocemos de antemano. La
educacion..., en la medida en que se ocupa de tramitar (sembrar, esparcir) herencias
culturales, plurales, diversas, nos hace entonces participes de lo que por derecho
nos corresponde, a saber: los legados que, desde los comienzos de los tiempos
humanos, nos aguardan a cada uno. Esta filiacion cultural nos abre un lugar de
participacion, de ser parte y tomar nuestra parte. Desde este lugar se reivindica al
sujeto como ser de deberes y derechos y el reconocimiento al derecho del ejercicio
de la ciudadania. (Nufiez, V. 2005 En: Ubal y Varon 2009, pp.31-32).

Nuevamente la metafora de la cinta de Moebius nos ampara para pensar ese “adentro-
afuera” donde no resulta valido sefialarlo como un binomio, sino mas bien como un proceso.
Proceso constante, dinamico y permeable, que permite lanzar, re-lanzar y traer al centro del
trabajo, el relacionamiento con (y en) el medio en el que se encuentra inserto, como
posicionamiento institucional (Nufiez, 2007). La referencia y peso de la comunidad, asi
como también la identidad de estas experiencias para con el medio, son producto de una
trayectoria que es atravesada por esta constante de trabajo. Mas alla de las diferencias
obvias y esperables en los diferentes momentos de la historia de los centros, la
permeabilidad y posicionamiento orientado en contexto hacen un rasgo distintivo y meritorio,
en el tipo de educacion llevado a cabo.

Esta vinculacién y sensibilidad para con el medio afecta de manera significativa el propio
proyecto y propuesta del centro, tanto en la planificacion y evaluacion, como en la practica
singular del educador.

Los centros, las instituciones conocidas, se piensan a partir del barrio y desde el barrio,
realizando constantes esfuerzos por influir y posicionarse con lo que alli acontece. Esto no
resulta Unicamente un discurso, sino que atraviesa la vida cotidiana de las instituciones,

siendo insumos vitales para situar los proyectos y vinculos.
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La presencia del “vecinx” emerge en los relatos, como un interlocutor valido y necesario.
Apoyatura fundamental para trascender los limites simbdlicos de la institucion. (Frigerio y
Diker, 2005; Grippo, Scavino y Arrue, 2011)

Al mismo tiempo, los centros toman posicionamientos explicitos a la hora de desarrollar
acciones desde el territorio, reconociéndose en ellas.

“En definitiva, memoria, identidad y sentido son una Unica cuestion, porque para los
seres humanos, el sentido tiene que ver con la situacion en el mundo, con la
orientacion en el espacio y en el tiempo, tiene que ver, por lo tanto, con la identidad,
asi como con la memoria” (Mélich 2006, p. 54)

La difusion y comunicacion de los acontecimientos del entorno, asi como también un
espacio de puertas abiertas para los vecinxs, responde a este tipo de relacionamiento que
no busca separar lo educativo de lo comunitario, sino ejerce el movimiento opuesto, para
entrelazar uno con lo otro.

A la hora de significar los centros, estas valoraciones se tornan presentes de forma notoria,
incluso como diferencial con otras propuestas educativas. Estos posicionamientos
configuran practicas que surgen a partir de un acumulado, de una apropiacion, sentida,
naturalizada, en definitiva de una trayectoria en conjunto.

“El término “publico” significa el propio mundo, en cuanto es comun a todos nosotros
y diferenciado de nuestro lugar poseido privadamente en él. Este mundo, sin
embargo no es idéntico a la Tierra o a la naturaleza, como el limitado espacio para el
movimiento de los hombres y la condicidn general de la vida organica. Mas bien esta
relacionado con los objetos fabricados por las manos del hombre, asi como con los
asuntos de quienes habitan juntos en el mundo hecho por el hombre. Vivir juntos en
el mundo significa en esencia que un mundo de cosas esta entre quienes lo tienen
en comun, al igual que la mesa esta localizada entre los que se sientan alrededor; el
mundo, como todo lo que esta en el medio, une y separa a los hombres al mismo
tiempo” (Arendt 2013, pp. 61-62)

Realidad Asumida: Condiciones materiales y laborales

“La belleza de un lugar se mide por el deseo de trabajar ahi” Peter Handke

Continuando con el andlisis de este segundo capitulo, resulta relevante mencionar los
aspectos que refieren a las condiciones materiales y laborales que se presentan a la hora de
desarrollar estos proyectos y la significacion de los mismos. Esta dimensién, es traida de

varias maneras por los entrevistados, desde varios posicionamientos y reflexiones. El titulo
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escogido para este punto, intenta sintetizar las mismas, ya que el denominador comun se
sitla en un conjunto de condiciones que son identificables y “problematizables” pero que se
configuran como componentes de un escenario mas 0 menos perenne. Estas condiciones
se mantienen constantes, mientras que las variables que pueden influir en ella se colocan
en apoyaturas sumamente amplias, y que pueden ser catalogadas como: locales; puntuales;
privadas; publicas, solidarias, asistencialistas, oportunistas y muchos otros calificativos. Lo
importante aqui, es sefialar que estos apoyos resultan externos a los convenios de base, y
sin ellos se verian afectados parte de los proyectos y propuestas mencionados con
anterioridad. De todas formas, como en otros pasajes de la presente produccion, en este
punto también la incertidumbre habita las experiencias. Siendo un factor clave para
determinar las proyecciones futuras de las propuestas.

“Aca tengo que pensar dentro de las posibilidades del Centro. Bueno, si se puede
ofrecer el mejor lapiz, el mejor cuaderno, la mejor pintura, que el lugar esté lindo, que
esté agradable, no? Como me gusta a mi, cuando yo voy a mi casa me gusta que mi
casa esté linda, que sea acogedora, que sea calida. Bueno eso también buscamos
generar” C2J

La realidad asumida entonces, se encuentra dimensionando un aspecto que es identificado
con limitaciones. Limitaciones que afectan las experiencias y se tornan parte de las
practicas educativas. Estas “realidades” son asumidas pero su enunciacién y significacion
dan cuenta de un importante esfuerzo por tramitarlas de alguna forma. La resignacion, la
naturalizacion pero también la creatividad y la rebeldia dan cuenta de un nudcleo de
problematicas tan presente como las trayectorias institucionales, tan presente como las
condiciones de los territorios en donde se encuentran insertos, tan presentes como las
condiciones en las que se encuentran muchas de las familias y vecinxs que conforman
estas instituciones.

“Esto también funciona como una casa, no? O sea, el presupuesto de nosotros es
igual que el de una casa, si los primeros dias gastas mas de lo que podes, llegas a
fin de mes y estas ahi, y a veces se puede y a veces no” C2Fe

Los convenio CdN suscriptos materializan una serie de responsabilidades y beneficios para
las OSCs, en este sentido el apoyo econdémico y material constante esta regido
directamente por el cupo de cobertura que cada convenio presenta (INAU, 2010). El cupo de
atencion se convierte en un indicador sumamente significativo, el cual estructura muchos
aspectos de las propuestas y oficia de lineamiento explicito y también implicito para llevar
adelante los proyectos. Lineamiento que es genérico para todos los centros,
independientemente las singularidades de cada experiencia, apoyando de esta forma a los

mas de ciento treinta convenios en el territorio nacional. Este criterio se ha mantenido a lo
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largo del tiempo, mas all4 de los ajustes y modificaciones a la interna del mismo (tipos de
cupo, partidas especiales, etc) (INAU, 2010)

“El programa Club de Nifixs lo que tiene es que mientras uno cumpla con algunos
requisitos, que son estas presencias con determinadas cargas horarias y después
todo lo que es la carga de informacion en SIPI. Que se requieren con plazos
especificos para cargar determinada informacién, y si no se carga se descuenta
padron. O sea, es un requisito ineludible, por fuera de eso, o al margen de eso, o al
costado de eso, las instituciones tienen libertad de accion y de modificar algunas
cosas” C1FL

“Los aspectos econdmicos muchas veces pueden ser factores limitantes, si. No
manejo todo el tema de dineros, no estoy muy al tanto, pero sé que son factores
limitantes, porque para hacer cualquier actividad que se te ocurra hacer, tenés que
agarrar y pensar en un transporte. Y pensar en un transporte es pensar en dinero, y
capaz que ese dinero, capaz, sin capaz, dinero para transportes no estan en lo que
es los aportes de INAU. INAU sé que hace un aporte por nifio de tanto X, punto” C2R

Las posibilidades econdémicas se encuentran singularizadas no por el organismo financiador,
sino por las particularidades, capacidades e inquietudes de cada centro/institucion que
administra éste y otros ingresos posibles. Lo que determinard en cierto sentido las
posibilidades y potencias de los proyectos. El hecho de seleccionar dos experiencias que
son llevadas adelante por instituciones con larga trayectoria en el convenio, ademas de
contar con otros programas y proyectos por fuera de CdN, confiere una situacién
singularizada que no puede (y no debe) ser extendida a otras experiencias, ya que en los
convenios que INAU mantiene con las OSCs se puede apreciar una amplia variedad de
instituciones y situaciones para su ejecucion.

Cabe sefalar que ambas experiencias se desarrollan actualmente en espacios edilicios que
son planteados por los educadores como una limitante significativa para los objetivos del
proyecto en general y el de sus practicas en particular. Misma impresién que tuve en las

diferentes visitas que realicé a ambos centros.

“Al momento de llegar, percibi la vinculacion del nombre del C1 con el espacio fisico
gue lo alberga. Esa relacion, luego, fue historizada y sentida como parte importante
del centro. (...) De todas formas, las primeras impresiones se detuvieron en lo alto de
sus techos y la escasez de espacios diferenciados de ese primer gran salén que se
encuentra al ingresar. La oficina de coordinacion, es alcanzable solo si se sube una
escalera muy empinada, de dificil acceso para quién no transita por ella
cotidianamente. Existen tres espacios principales donde se desarrollan los talleres.
Aunque los tres cumplen con diferentes propoésitos ademas de dichos talleres. El
primero, y mas grande, oficia de comedor, de recepcion y de conexion con los otros
espacios. El segundo, es un espacio mas pequefio, con computadoras y armarios
para albergar materiales. Alli se llevan a cabo las coordinaciones del equipo. El
tercero, segun el dia, se comparte con el equipo de SOCAT (...) Los espacios deben
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ser los suficientemente genéricos para adaptarse a las propuestas del dia” (Notas del
Investigador C1)

“La primera vez que llegué, no tuve forma de perderme. Sobre mitad de cuadra se
concentraban nifixs y adultos a las afuera de una casa. Rapidamente mi cabeza
relaciond esta imagen con la salidas de las escuelas, los centros educativos tiene
mas cosas en comun de lo que podemos imaginar. La casa, porque esa es la imagen
desde fuera, tiene una puerta y a los costados dos ventanas. A través de ellas se
puede ver un estudio de radio, en una, y en la otra una habitacién con la clara
intervencion de nifixs en sus paredes. Entre la casa y la calle, un portén pequefio
como el de muchas casas montevideanas. (...) Al entrar, el panorama y las
imagenes se suceden con vertiginosidad. Se pueden percibir los espacios de la
otrora casa, la cual en la actualidad ha sufrido modificaciones para intentar ampliar
las habitaciones y dar lugar a lo educativo. Rapidamente conecto con las
impresiones del C1, y a diferencia de éste, me llama la atencion lo bajo de sus
techos... como los de una casa en realidad. La cocina, resulta ser el espacio menos
intervenido ya que tiene las dimensiones y finalidad de una cocina familiar. Luego se
extiende un comedor, que no responde a la casa original sino que ha sido extendida
a partir del limite de la casa, ademas es el espacio mas grande del centro pero que
aun asi parece pequefio para la cantidad de nifixs previstos. Este espacio tiene una
salida a un pequefo patio que muestra un antiguo galpén donde esta la oficina del
coordinador. Dentro de ella, y para percibir su tamafio, se encuentra un escritorio,
dos sillas, un armario y un mueble con una computadora. La oficina no es mas ni
menos que eso.” (Notas del Investigador C2)

Continuando con estas impresiones, y a modo de sintesis. El C1 se encuentra situado en
una edificacion que no fue disefiada para fines educativos, la cual con el paso del tiempo se
fue remodelando para una mejor adecuacién pero que no cuenta con espacios de trabajo
suficientes para llevar adelante las propuestas. Actualmente, la institucion 1 es la habilitada
para su uso pero sus origenes vy titulacion son de una asociacidon de vecinxs de la zona.
Esta situacion, condiciona las posibilidades de apoyo de INAU para su mejoramiento, lo que
se traduce en evidentes carencias que intentan ser sobrellevadas de la manera mas creativa
posible.

“Es un espacio comun, que cuando queremos pintar en panel, tenemos que pegarlo
en un alambre que hay, poner un nylon y pegarlo a la pared. Yo me he visto
modificando un poco la propuesta, ¢no? Porque la metodologia por la que yo me
formé, que es de Taller Malvin, es un espacio que te espera modelado, la pintura y el
dibujo, siempre, y después hay técnicas alternativas. Después podés hacer
mascaras, titeres, lo que surja, papel mache, papel reciclado, pero eso siempre te
espera, entonces el nifio llega y ya sabe si ese dia va a querer dibujar o rotar por los
espacios, y eso ahora no es asi. En CdN M lo puedo mantener, porque es un
espacio que yo puedo mantener esos tres rincones expresivos, pero aca no” C1V
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El C1 presenta una limitante en su espacio fisico significativa, ya que a las dificultades
edilicias descriptas, se le suma el incendio de una habitacibn hace cuatros afios. Este
incendio redujo los espacios disponibles de uso en lo concreto, pero también ha sido
relatado de manera significativa por todos los educadores entrevistados como un
acontecimiento movilizador hasta el dia de hoy, desde lo simbdlico.

“Fue un antes y un después, ahi en el C1 habia una casa chiquita, entonces el
espacio grande era mas de encuentro, desayuno, de cuestiones asi y algunos
espacios de taller funcionaban ahi, pero habia un solo espacio de taller que no se
compartia espacio, que era el de plastica. Entrar a un taller de plastica que te espere
el olor a la plastica, las cosas prontas, los paneles para pintar y todo, no es o mismo
gue preparar un espacio cada vez. Cuando eso sucede, queda en peligro de
derrumbe. Entonces se decide, después de no conseguir un casero para quedarse
gue nadie pudiera cuidar ese lugar, se decide tirarlo abajo. Ahora estamos en un
proyecto de hacer una pista de patin en ese lugar, pero claro, para mi fue por 18
afios todo...yo no podia creer lo que habia pasado, o sea, todos te alientan con
decirte que en ese lugar quedd el aprendizaje de los chiquilines pero el espacio
habia desaparecido (se emociona)...Después de eso a mi ir a C1 me costaba un
montén, deci que tengo la camiseta puesta en C1 porque fue donde arranqué los
primeros talleres, es un lugar que yo quiero mucho. A partir de ahi era compartir
salones, inventar la pélvora. Habia que llevar tus cositas, armar y desarmar...” C1V

El acontecimiento del incendio y sus repercusiones afectivas, simbdlicas, educativas,
sociales, personales, contindan presente.

De todas formas debemos sefialar que dentro de los aspectos destacables del espacio, el
C1l cuenta con espacios verdes amplios, lo que en tiempos de buen clima son
aprovechados.

Mientras que el C2 se encuentra ubicado en una casa que ha sido adecuada para los fines
actuales, aprovechando al limite los espacios y posibilidades de la misma. De todas formas,
presenta evidentes carencias pese a las modificaciones percibidas. No existen espacios
significativos al aire libre, ya las dimensiones del terreno de la casa han sido practicamente
tomadas por construcciones anexadas a la casa original. Es de destacar la proximidad a una
gran plaza, recientemente reformada con amplias canchas y espacios verdes, los cuales
son aprovechados cuando el clima lo permite. Por otra parte, los otros programas
ejecutados por la Institucion 2 se encuentran muy proximos, lo que también habilita el uso
de esos espacios de manera puntual.

Aportando algunas sensaciones del investigador a partir de las diferentes visitas realizadas
a ambos centros, es necesario reiterar que la infraestructura que enmarca estos proyectos
resulta sumamente acotada y contrastra notoriamente con las practicas y proyectos que a

partir de alli surgen. Los espacios de trabajo posibles, resultan insuficientes, sobre todo
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pensando en espacios de trabajo diferenciados para los distintos subgrupos, talleres,
proyectos, etc. Situacién que también es planteada por los entrevistados.

En este sentido, podemos apreciar distintos movimientos que han generado las instituciones
para sobrellevar estas condiciones.

Por un lado, existen acciones que se encuentran dirigidas a la utilizacién de otros espacios
del barrio, ya sea publicos o privados. Estas acciones se enmarcan en el constante dialogo
con los actores comunitarios y refleja su fortalecimiento a través de la utilizacion de espacios
alternativos. Si bien podemos sefialar una necesidad, también podemos percibir una
intencionalidad. Utilizar espacios del barrio en conjunto con otros actores barriales,

responde a una forma de pensar lo educativo mas alla de las limitantes imperantes.

“En un momento ibamos a las casas de los chiquilines, el taller sucedia en las casas

de los chiquilines, y se instalaban huertas, pequefias huertas, en las casas de
aquellas familias que tenian cajoncito minimo para poder plantar y que tenian el
interés. Hay como un interés de leer lo que va pasando y no quedarnos como atados
a esto tiene que ser taller de huerta entonces seguimos plantando los zapallos, para
gue vengan los caballos y nos coman los zapallos, sisteméaticamente porque
tenemos que tener taller de huerta. Si no es taller de huerta y en el marco del
Ambiente podemos incluir otras dimensiones, la cafiada, el avistamiento de aves,
etc. Ahora el taller de huerta esta sucediendo en CJ, porque habia un interés de
volver a huerta y la huerta de CJ esta resguardada, esta en el patio de una casa y
tiene otra dinamica. Bueno, volvimos al taller de huerta ahi” C1F

“L: Eso también era interés especifico del piloto, en esto de convocar a otros nifixs
gue, los talleres sucedieran fuera del local C1 para que accedieran nifixs de otros
lugares del barrio a esos talleres.

F: Otros nifixs, nifixs que no estén en padron nuestro, ponele...” C1FL

Cabe sefalar que estas articulaciones no responden a un mandato del convenio, el proyecto
CdN puede ser desarrollado en las locaciones de los centros, ya que cuentan con la
aprobacién de INAU y se satisfacen los requisitos establecidos. Requisitos que nuevamente

resultan amplios y laxos.
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Recursos Materiales:

La infraestructura y el equipamiento que se solicitan son los deseables. Se deberan
considerar las caracteristicas de los locales existentes en la zona vy la posibilidad
presupuestal de ajustarse a los requerimientos apuntando a garantizar la calidad de
atencién de la poblacion.

1. Estructura:
» Una sala de Direccion y archivo;
* una sala de técnicos y para entrevistas;
» tres espacios para trabajar en grupos pequefios;
« cocina o cocina comedor;
» despensa;
» dos servicios higienicos completos (varones y mujeres)
* Uun servicio higiénico para el personal
= espacios recreativos cerrados y abiertos propios o ajenos

2. Equipamiento:
« Mesas, sillas o bancos acorde al numero de nifios y nifias atendidos;
« Materiales didacticos (pizarrones, material de consulta, biblioteca de
aula, materiales de plastica, TV., video, equipo de audio, juegos
didacticos).
« Materiales recreativos (juegos de mesa, pelotas, redes, u ofro
material acorde al deporte o juego a realizar).

« Material de cocina (heladera, cocina, vajilla en general).
« Equipamiento sanitario (calefén, duchas e inodoros/bafios).

Material de cocina (heladera, cocina, vajilla en general).
Calefones, ventiladores, estufas.

(INAU 2010, pp. 2-3)

Por otro lado, se puede identificar otras acciones que responden a la mejora y/o
actualizacién de la infraestructura. En este sentido, se pueden apreciar estrategias de
financiamiento para tales fines, que se orientan a la obtencion de fondos especiales de
organismos estatales y/o financiacion por parte de privados. Estos recursos responden
generalmente a iniciativa de los equipos y la obtencion de los mismos se torna parte de las
tareas por fuera de las préacticas educativas pero dentro de las practicas laborales del
centro. Podemos identificar en este sentido, una dedicacion orientada en este sentido,
dentro de las acciones desarrolladas y descriptas por los educadores.

“Tenemos que buscar la forma de buscar subsidios para la reforma, entonces nos
pusimos en campafia y por medio de Empresa X conseguimos una donacién
importante, que nos va a permitir cambiar el techo que se llovia. Todo eso te lleva a
gue vos mas ganas le pongas. Una de las cosas que nos planteamos es lo de la
reforma, entonces a raiz de eso es que estamos trabajando, y poder mejorar el
Centro para que todos trabajemos mejor y que los gurices vengan y estén comodos,
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que no estén apretados, que coman en una mesa con lugar y no ocho en una mesa
para seis. El factor econémico es el que a veces te frena un poco” C2Fe

En este mismo sentido, los centros cuentan con financiaciones complementarias para
desarrollar algunas de las acciones planteadas, muchas de las cuales comienzan a
realizarse de manera honoraria y posteriormente se intenta una financiacién que los
ampare.

“Este proyecto, empez6 a suceder acé en C2, y las posibilidades de traslado eran
como bastante locales, digamos. Mas que nada a la Intendencia, después ibamos al
Centro o a alguna escuela por aca. Cuando se toma contacto con Facultad de
Psicologia a través de un proyecto de extensién, con la docente X empezamos a
pensar la posibilidad de hacer una Red de Susurradores a nivel Uruguay, un poco
ambicioso, pero ta. A partir de este presupuesto que brindaba la Universidad,
empezamos a generar vinculos con otras instituciones educativas del interior, o sea,
escuelas y Clubes de Nifixs. Fuimos a Salto, a San José, fuimos a Canelones, a
Facultad de Psicologia hemos ido varias veces. La idea es poder multiplicar esta
experiencia, o0 sea, los gurices susurran en la escuela, le cuentan a los nifixs y nifias
gué es lo que hacen, llevamos susurradores, intervenimos estos susurradores, les
dejamos algunos, hacemos como una dinamica para que ellos puedan escribir,
entonces, esos susurradores, y esos poemas quedan ahi para que la escuela o el
Club de Nifixs retome esta propuesta y pueda seguir replicando esto.” C2Fa

Mas alla de las singularidades de cada institucién, resulta oportuno identificar este tipo de
estrategias para llevar adelante las diferentes acciones del centro. Estas situaciones
presentan algunas aristas que deben ser comprendidas también en el marco global de las
instituciones.

El convenio base financia y ampara muchas de las necesidades que refieren a los centros y
resulta desde sus inicios un hito fundante para dar un marco de sustentibilidad y certidumbre
en los centros. De todas formas, el propio desarrollo de lineas de trabajo educativas, da
cuenta de otros elementos que no quedan incluidos en dicho convenio, necesitando de otras
herramientas y estrategias para su resolucion. Las cuales quedan supeditadas a otras
fuentes de financiacion, incluyendo actores externos al convenio con INAU.

Nuevamente aqui, podemos observar una tensién latente entre las posibilidades vy
requerimientos del organismo financiador y las posibilidades y requerimientos de las
instituciones perciben como necesarias para llevan adelante el programa educativo.

“Tiene que ser un lugar que aporte a la transformacion, al cambio, porque si no, de
alguna manera, seria como terminar perpetuando situaciones, muchas veces se
corre el riesgo de generar una propuesta, un proyecto de pobres para pobres, y este,
y YO creo que justamente, la obligacién que tenemos es el de levantar la mira” C2J
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La situacion es compleja y no se aleja de las realidades de otros proyectos en territorio,
incluso educativos. Al sefialar esta situacion, necesariamente debemos reflexionar sobre las
condiciones materiales de trabajo y las posibilidades y potencialidades que de ellas se
puedan desprender. La falta de recursos establece un vacio que por momentos es ocupado
por actores y fuentes de financiacibn estatales y/o privadas, dejando librado a las
condiciones de cada OSC la posibilidad de generar otros recursos para los mismos
objetivos.

“Material didactico, material fungible, a partir de esto que yo te doy paga todo lo que
vos precises. Y es absolutamente insuficiente. Y acd por suerte se cuenta con
aportes de empresas, extras para hacer otros proyectos que si no serian inviables
totalmente, pero totalmente inviables” C2R

“Mediante el cocinero de la seleccion de fatbol, gestionamos alguna donacién o
siempre estamos consiguiendo algo. Por ejemplo las sillas estas del comedor se
gestionaron por medio mio y de él, con la empresa X, y a raiz de eso fue que se
logré. Trajeron todo lo que era el mobiliario ese que ellos lo tenian para dar porque
estaban reformando, después otros sillones, heladeras, para el dia del nifio se hizo
una campafia para regalos para los gurices, y todas cosas gque se van tejiendo sobre
la marcha. Y vas pidiendo una mano, y ahi vas viendo cémo se da. Entonces salis
ahi de ese rol de cocinero” C2Fe

El del papel del Estado, sobre todo en lo referido a los proyectos educativos, se encuentra
interpelado por acciones y programas de significativa valoracion por parte de sus
integrantes, pero que al mismo tiempo se encuentran interpelados por situaciones
vinculadas al gobierno de la pobreza (Martinis, 2010), ya que en estos territorios pareciera
ser un comun denominador las condiciones materiales donde se llevan adelante los
proyectos educativos, sin distincion de sus ambitos escolares y/o extra-escolares.

Pensar la educacion en términos amplios y desde los marcos conceptuales propuestos,
necesariamente incluye un Estado presente como garante de dicho derecho. Una mayor
presencia del Estado a través de politicas educativas con un enfoque de derecho debe ser
acompafada por recursos y una adecuada administracion de los mismos. La articulaciéon de
politicas en clave territorial, y en asociacién con OSCs configuran un escenario que en la via
de los hechos acontece cotidianamente pero que no logran ser sistematizados como parte
de los acumulados inter-institucionales, quedando las instituciones supeditadas a partidas
garantizadas, lo cual brinda cierto nivel de certezas y posibilidades. Pero al mismo tiempo
resultan financiaciones parcializadas y estancas que no contemplan proyectos educativos
mas integrales y complejos que los establecidos en cada convenio. Una mayor financiacion

resulta necesaria, al igual que una mejor administracion de las fuentes de ingreso que tienen
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las instituciones para adecuar y actualizar de esta forma las necesidades y realidades que
presentan las instituciones.

“Puede significar la construccién de escenarios diferentes, y mas a la medida de las
necesidades, intereses y problemas de la poblacién; es decir, pensar en una
propuesta educativa acorde a la situacion de los sujetos, pero manteniendo los
niveles de calidad, las exigencias y los objetivos, para alcanzar una real
democratizacion de la educacion, la cultura y la convivencia social” (Camors 2009,
pp.138-139)

De esta forma, la dependencia de otros ingresos provenientes del &mbito privado, no tendria
la relevancia que en la actualidad presenta, siendo en muchos casos el diferencial que
garantiza que las practicas educativas puedan trascender el entorno y visibilizar sus
acciones por fuera del medio cotidiano. Factor fundamental en materia de practicas
educativas orientadas a sujetos de posibilidad y/o anti-destino (Martinis, 2010; Nufez,
2003).

En esta linea, las condiciones materiales se contraponen con las practicas que alli se
desarrollan, garantizar mejores condiciones y canales institucionales para tales fines
responde a una legitimacién de espacios educativos alternativos y complementarios a los
tradicionalmente reconocidos. “Se trata de un esfuerzo de comprender las desigualdades
sociales que estan en la base de la produccion del fenémeno de la crisis del sistema
educativo moderno” (Martinis 2011a, p.148)

Permitiendo un mejoramiento de las oportunidades y trayectorias de los sujetos que por
ellos transitan desde una perspectiva de derechos, que se contrapone con otras l6gicas
vinculadas a una relacion subsidiaria y/o asistencialista de la educacién extra-escolar.
Promovemos entonces:

“Una educacion que puede realizarse en diversos ambitos, que reconoce la
competencia de diversos profesionales, que trabaja diversos contenidos y que
postula diversas formas de relacion. Una educacion que desde ese conjunto de
diversidades se constituyen en una unidad por estar orientada en el sentido de
promover la circulacién social y el acceso a la cultura en términos igualitarios de
todos los sujetos de las nuevas generaciones, sin excepciones de ningun tipo.”
(Martinis 2011a, p.157)

Las condiciones materiales o de infraestructura se encuentran relacionadas con los recursos
economicos para los educadores. Los mismos resultan un factor significativo que se asocia
a la rotacion de los equipos, aspecto que afecta directamente las practicas y los procesos de
trabajo. Si bien, para la mayoria de los educadores su permanencia en los equipos no esta
determinada exclusivamente por este factor y se ponderan otros, resulta un elemento que

no deja de ser puesto sobre la mesa a la hora de estudiar estos proyectos.
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“Una cosa que tiene el C2 tiene, es que seduce. C2 seduce y se deja seducir. Mucha
gente que trabaja aca, que por supuesto tiene un sueldo, viven lejos de acd, y con lo
que ganan aca no resuelven... Para muchos, para muchos, el sueldo, el piso
econdémico basico no es C2. Entonces yo creo que ahi hay un tema de que la
propuesta entusiasma, seduce, y eso genera compromiso” C2J

“Ni se me pasa por la cabeza agarrar un doble turno en la escuela. Si fuera una
decisién econdémica trabajaria doble turno como maestra. Ganaria practicamente el
doble. Pero no es una decision solamente econdmica... Yo estoy muy comoda aca.
Pasa por otro lado porque en realidad lo econémico es eso no? O sea, por “contexto”
ganas tres mil pesos mas por venir los sabados a reuniones mas practicantes y
eso... se ganaria si, practicamente el doble. Pero no va por un tema econémico ni
ahi. Va por un tema de sentirse uno ¢no?, y mas en estos trabajos, o sea, si, claro,
trabajas por tener un sueldo, porque es con lo que vivo, pero ademas te tiene que
gustar donde estas porque sino no. No podés, no lo sostenes” C1M

Ambas instituciones, por las caracteristicas de las mismas, cuentan con estrategias que
apuntan a una optimizacién de sus recursos a todo nivel. Por ejemplo, vinculando a sus
educadores a mas de un proyecto, lo que permite una mayor estabilidad institucional, asi
como también un paquete de horas asociados a una misma institucion.

“En realidad hay tres veces a la semana que voy al Socat, los dias que vengo aca
(C1) entro a las ocho, y estoy hasta a las doce, me tomo un dmnibus a la escuela
que entro alauna” C1M

Ahora bien, esta situacion también presenta sus particularidades ya que el educador se
encuentra inscripto en varios proyectos, con distintos equipos y requerimientos. Ademas de
resultar una estrategia que puede ser llevada adelante por instituciones con mas de un
proyecto en ejecucion. Nuevamente, sobrevuela la reflexion sobre cémo viven (y resuelven)
estas situaciones otras OSCs con menos proyectos y qué impacto tiene en la variedad y
sostenibilidad de sus lineas.

“Lo que te exige INAU es un equipo un poco mas cuadriculado, esta clarisimo que
nosotros lo modificamos bastante en ese sentido, y de hecho incluimos otras
profesionalidades, como un agrénomo, que no necesariamente dialoga con lo que te
pide INAU. Y también generamos como bastante cruce entre los equipos que
tenemos en los cuatro Centros Educativos. Podriamos tener equipos mucho mas
cerrados, pero apostamos a un trabajo que es mucho més institucional, entonces
también, el hecho de que compafieros que trabajan en el CdN trabajen en otros
programas o en otras cosas, hace que podamos también hacer un trabajo con una
visién institucional, no gestionamos un Club de Nifixs. Nosotros no administramos
s6lo unos fondos de INAU. Intentamos trabajar como institucion en el disefio, en la
produccion, en la ejecucion, en la evaluacion y en el monitoreo, siendo la propia
politica la que nos alimenta poder hacerlo, porque en realidad no tenemos recursos
de otro lado para decir, ‘bueno ahora la estoy monitoreando, ahora la estoy
evaluando, ahora la voy a...” forma parte de un proceso que se va dando. O sea,
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como identidad institucional, esto del cruce de los companieros y diferentes perfiles,
tiene que ver con que es desde ahi que levantamos el material para poder incidir en
las politicas, y no sectorizarlas tanto, porque no consideramos que sea desde ahi el
aporte” C1C

En ambas experiencias se pueden apreciar un nucleo de educadores con una larga
trayectoria en el centro, asi como también otros educadores con una trayectoria mas
incipiente. La posibilidad de contar con equipos estables en las instituciones, resulta un
factor clave para el desarrollo de practicas de calidad que se enmarcan en proyectos
educativos significativos para los sujetos que alli participan, a lo largo de su trayectoria
educativa en la institucién y no solamente en un programa.

Mejorar las condiciones de trabajo (materiales y laborales) en todos sus aspectos se
convierte en un elemento importante a la hora de garantizar el derecho a la educacién (de
calidad) para todos, asi como el reconocimiento de estas experiencias tan educativas como
otras .

“Capaz que ahi lo que falta es esta posibilidad de intencion a nivel de programa y a
nivel de politicas publicas de reconocer que hay algunas situaciones que requieren
respuestas particulares, y que lo masivo no siempre responde o atiende intereses o
necesidades que, no hablo de necesidades basicas, hablo de necesidades en cuanto
al desarrollo de intereses, expectativas, deseos” C1L

Se aprecia una diferenciacidbn entre los que son las practicas educativas y los
posicionamientos de los centros conocidos, con las posibilidades de las politicas publicas
gue enmarcan, sostienen, dirigen y apoyan estas experiencias. El cuestionamiento que
implicitamente subyace en esta dimension radica en la presencia e intencién del Estado
para con los sectores sociales mas vulnerados y las posibilidades ofertadas.

‘Las formas a través de las cuales definimos a los actores de lo educativo
condicionan la posibilidad de desarrollo de practicas educativas. No es indiferente
desde el punto de vista de los resultados de un acto educativo que un maestro o un
educador considere que un alumno o educando tiene posibilidad de aprender un
contenido cualesquiera que sea o0 que “no le da la cabeza”. Tampoco es indiferente
gue una gestion educativa o una sociedad crean que sus docentes son profesionales
de la educacion o mero ejecutores de acciones concebidas y predefinidas por otros”
(Martinis 2006a, p.259)

En relacion a las condiciones para desarrollar las practicas y sostener los centros educativos
con el apoyo de las politicas publicas se torna una realidad asumida, naturalizada como
escaza, como basica. Lo que genera que las opciones para mejorar y/o acercar otras
posibilidades al entorno, necesariamente recaiga en las capacidades de los equipos.
Nuevamente, el escenario marca que las experiencias se encuentran aisladas y

dependientes de si mismas y/o de privados. Siendo el Estado un actor secundario para
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solucionar las situaciones concretas de las experiencias, con lo efectos que esto produce
para la educacion y la promocién de derechos (Camors, 2009; Martinis, 2010)

“Como alternativa a los efectos de exclusion, se podria subrayar la importancia de la
tarea educadora conceptuando como la busqueda y la apertura de lugares de valor
social que posibilitan nuevas ymultiples articulaciones sociales de los sujetos (...)”
(Nufez 2003, p.23)

“Una de las cosas es también buscar la financiacion para eso (proyectos), yo
siempre le digo a J que si tuvieramos presupuesto multiplicariamos las cosas,
porgue si con el poco presupuesto que tenemos hacemos pila de cosas, imaginate si
tuviéramos presupuesto para todo lo que queremos hacer. Seriamos una maquina
de generar ideas, y generar oportunidades para pila de cosas” C2Fe

Relacionamiento con lo escolar

Para comenzar este tercer nodo, debemos realizar algunas precisiones que orienten y
estructuren los aspectos relevantes del relacionamiento de las practicas y de los proyectos
gue situamos en el &mbito extraescolar con lo escolar.

En primer lugar, el programa CdN es presentado como un dispositivo educativo. Por ello, la
vinculacion con otros actores educativos resulta relevante para comprender de manera
integral sus efectos dentro del campo educativo en general y lo educativo escolar en
particular.

Desde sus origenes, el posicionamiento del programa CdN establece una clara intencion y
orientacion hacia lo escolar. Podemos visualizar elementos explicitos en este sentido, asi
como también elementos implicitos.

A modo de ejemplo, dentro de estos componentes explicitos podemos sefialar la funcién
gue se le otorga al CdN en relacién a la trayectoria educativa (escolar) de los sujetos que
participan. Dentro de sus objetivos, se define con claridad la necesidad de articular y
fortalecer las trayectorias educativas escolares de los nifixs que asisten al CdN, y en los
casos especificos donde esa trayectoria se encuentre interrumpida, se propenderéa a la re-
vinculacion propiamente dicha.

“Centros socioeducativos de atencion diaria, de promocion y proteccion de derechos
de nifixs, nifias y adolescentes que acompafan la accion de la familia y de la escuela
en la educacion, socializacion, desarrollo, crianza y mejora de la calidad de vida. En
este sentido apoyan e impulsan a las familias y otros actores comunitarios apuntando
a lograr el pleno ejercicio de los derechos de los nifixs, nifias y adolescentes. Son,
también, propuestas de ampliacion del tiempo pedagogico, en el entendido de
gue incorporan nuevos contenidos educativos, complementando los de la Educacién
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Formal, y amplian el tiempo de cuidado infantil (hasta 9 6 10 hs. incluyendo la
Escuela)” (INAU, s/f.)

De igual forma, podemos sefialar aspectos relativos a la informacion requerida por parte de
la supervisiéon de los proyectos y del S.I.P.l. orientada a tales efectos. Otro claro elemento
gue estructura esta relacion, se encuentra en la propuesta propiamente. Si bien el alcance y
los objetivos de este programa no pueden limitarse Unicamente en este vinculo con lo
escolar, desde su formato y estructura se aprecia que esta relacion resulta clave para el
desarrollo del programa. Podemos vincular estos primeros elementos a una concepcion del
CdN como parte de la ENF y los planteos realizados en torno a una relacion subsidiaria con
la EF (Sirvent et al, 2006; Martinis, 2010; Ubal y Varon, 2009a; Trilla, 1996)

Mandato Organismo Estatal

En relacion a los mandatos del organismo estatal, tanto explicitos como implicitos, se puede
visualizar una diversidad de planteos que se encuentran orientados hacia la institucion
escuela.

El relacionamiento y articulacion entre ambos programas resulta un eje transversal de
analisis y permite aproximarnos a los sentidos que se presentan desde el organismo
financiador y posteriormente como son decodificados por los proyectos en si mismos, y a lo
largo de tiempo.

“Te diria que el Unico criterio que hay es que los nifixs, pero que eso refiere al perfil
en realidad, los nifixs tienen que asistir a la escuela, y si al momento de la inscripciéon
no estan asistiendo a la escuela, el primer objetivo del Club de Nifixs tiene que ser la
re-vinculacién. Los Unicos nifixs, en tanto perfil, que estan autorizados por INAU o
gue el convenio prevé que no asistan periddicamente a la escuela son los que
entrarian en estos cupos especiales” C1FL

Como primer aspecto a sefialar, podemos encontrar que existen lineamientos claros en
relacion al vinculo que debiera tener el CdN para con la escuela. En ambas experiencias,
estos planteos representan un importante lugar en torno a la propuesta y la vinculacién con
lo escolar se encuentra en constante reflexion y cambio. Es asi que podemos encontrar
diferentes formas de articulaciéon con las escuelas de la zona, donde el vinculo se establece
de diferentes formas y lugares, algo que cambia continuamente en funcién de coyunturas y
experiencias anteriores.

El mandato de INAU en relacion a esto es tan claro como abierto, siendo una dificultad en si
misma, la instrumentalizacién de estos mandatos. COmo se puede llevar adelante esta

articulacion, establece elementos que son decodificados e interpretados por parte de cada

136



proyecto y de cada equipo. Esto también redunda en el alcance y los sentidos que se le
otorgan al vinculo con lo escolar, estableciendo una diversidad de experiencias y
trayectorias que aportan al acumulado de cada proyecto en si mismo, Unicamente.

Por otra parte, dentro de los requerimientos de personal estable, que se establece en las
bases del convenio, podemos encontrar que dentro del equipo de cada proyecto se definen
cargos y funciones para establecer este relacionamiento de forma implicita, ya que la
formacion, conocimiento y relacionamiento con lo escolar se pone en juego en integrantes
gue cuentan con dicha trayectoria. Sefialamos en este sentido los educadores que
provienen de la formacién de magisterio y psico-social, cuyas funciones implicitas y
explicitas abordan esta vinculacion. Se le suma a esto, una intencion mas general, en
relacion al centro quien estructura y orienta sus practicas en torno a lo escolar, incluso con
practicas que intentan desmarcarse de ellas. En definitiva, de una u otra manera, el
relacionamiento con lo escolar habita el vinculo que se establece con la escuela y refleja no
solo la vinculacién, sino también un proceso de identificacién y especificidad a la interna del
proyecto, en torno a lo educativo. En tanto se reconoce a lo escolar como parte de lo
educativo, el movimiento que ambas experiencias presentan se encuentra en posicionar al
centro dentro de lo educativo de forma diferente, complementaria a lo escolar pero
reflexionando qué funciones ocupar.

Esta condicién se encuentra en constante reflexion y su tramitacion parece ser dinamica
pero también permanente, lo que la posiciona como un eje central dentro del proyecto.

Otro aspecto a sefialar en relacibn al mandato del organismo financiador puede
vislumbrarse en relacion a las nociones tedricas sobre la caracterizacion de lo educativo
(Martinis, 2010; Sirvent et al, 2006; Smitter, 2006; Grippo, Scavino y Arrte, 2011). Ya que se
puede observar como fluctian en torno al dispositivo educativo de CdN. Tomando estas
referencias, podemos visualizar acciones, intenciones y sentidos que se encuentran en
posicionamientos diversos, lo que complejiza epistemoldgicamente esta relacion.

Se pueden apreciar aspectos en torno a una conceptualizacion teérica de la Educacion No
Formal, desde un punto de vista restrictivo y subordinado a lo Formal, ya que establece
intenciones vinculantes con el desarrollo educativo escolar de los sujetos en cuanto a
responsabilidades de otro dispositivo (CdN). Estas responsabilidades son explicitadas y
conferidas para los equipos, de forma unilateralmente y concentra dichas acciones de
manera local. Dejando de lado dimensiones y posibilidades mas globales en torno a
politicas y articulaciones inter-institucionales entre los actores estatales. Si bien se
comprende que el alcance de estas acciones en el marco de un convenio no tienen por qué
ser mencionadas, establecerlas de alguna manera, facilitaria y fortaleceria la concrecion de

estas articulaciones.
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Vale resaltar que el desarrollo del programa a lo largo del tiempo, se ha adaptado a otras
posiciones tedricas, y se aprecia un pasaje y visualizacion relacionado a un vinculo
complementario, por ejemplo desde lo nominativo: La denominacién del programa como
“socio-educativo”, “promocion y proteccion de derechos”, “ampliacion del tiempo
pedagogico”, etc. (INAU, s/f) permite visualizar un recorrido y adecuaciones que también
aportan al desarrollo y especificidad del programa. De todas formas, estos avances no
modifican inmediatamente los legados y metodologias anteriores sino que se inscriben en
un marco procesual complejo y dinamico que debe ser comprendido en una trayectoria y
tradicion histdrica.

Contenidos orientados a lo escolar

Muchas de las acciones realizadas en el CdN se encuentran mayor o menormente
orientadas hacia lo escolar. En este sentido, los diversos relacionamientos y enlaces que se
realizan en torno a la fundamentacion del plan de trabajo, asi lo refiere.

Como primer aspecto, podemos sefialar que todas las acciones que tengan un trasfondo
educativo van a repercutir irremediablemente en los sujetos que alli participan, asi como
también en los dispositivos con estos fines.

La idea de contexto permite plantear una nueva mirada sobre la realidad educativa
(...) Fractura la ilusion de que en la escuela hay educacién formal y en otras
practicas educacion no formal, porque advierte que para el aprendizaje humano, y
aun para el cumplimiento de las metas escolares, las experiencias y sistemas de
relaciones que arman los nifixs, nifas, jévenes y familias (...) exceden lo que las
escuelas les ofrecen. Esta mirada hace estallar la supuesta “especialidad formal
escolar” para dar cuenta de que los sujetos se sirven de multiples relaciones, que en
la clasica distincién podriamos llamar “educacion no formal”, para hacer frente a las
tareas que la escuela les propone y exige que cumplan” (Grippo, Scavino y Arrue
2011, p.138)

Esta situacion, evidente, puede ser util para comprender que la trayectoria vital de los
sujetos se vera articulada y fortalecida por todos los elementos conocidos y vivenciados. Por
lo que en primer lugar, debemos plantear que los espacios por lo que transitan los sujetos
amplian y diversifican los sentidos que estos le otorgan al mundo que los rodea y al mismo
tiempo, las presencias inciden en esos contextos. Favorecer otros transitos
complementarios al educativo escolar, potenciara estas posibilidades.

“Desde el punto de vista simbdlico lo interesante no es como es el mundo, sino por
qgué el mundo es, y para qué es, y qué hago yo en el mundo, y qué relacién o
relaciones puedo establecer con los otros... Por todo ello, no podemos dejar de
formularnos estas cuestiones relativas a la contingencia, necesitamos sentido(s),
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aungue sea(n) provisional(es), porque sin un sentido la vida seria invivible, seria
insoportable” (Mélich 2006, pp. 72-73)

Reconocer esto, representa un primer movimiento que se sitla en la necesidad de
comprender la educacién de manera integral, y en ellas, las diferentes trayectorias que el
sujeto transita, y que no pueden ser aisladas y/o direccionadas de manera totalmente
planificada.

“Incluso en las sociedades escolarizadas, la escuela es siempre Unicamente un
momento del proceso educativo global de los individuos y de las colectividades. Con
la escuela coexisten siempre otros muchos y variados mecanismos educativos. Por
tanto, comprender este proceso significa entender la interaccién dinamica entre
todos los factores educativos que actdan sobre los individuos. (Trilla 2009, p.101)

En definitiva, educar requiere un otro y ese vinculo educativo establece un plano de
incalculabilidad (Antelo, 2005; Martinis, 2006a) Esta dimension de lo imprevisible no puede
ser asumida como Unica, sino que nos anticipa una tension inexorable en relacion a lo
educativo.

“No es posible predefinir los recorridos que el sujeto habra de poder realizar una vez
gue accede a la constatacion de su capacidad de aprender, de conocer el mundo. Es
en este sentido que la accion educativa se ubica en la dimensién de lo incalculable.
Puedo trazar hipétesis, conjeturas, pero no definir a priori el resultado de mi accion.
Este no poder saber nada sobre el resultado de la accién educativa es el que da
sentido a la educacion como conformacion de sujetos, no clones” (Martinis 2006a,
p.266)

Partiendo de esta base, podemos reflexionar la importancia y esfuerzo que ambas
experiencias otorgan a la hora de planificar, desarrollar y evaluar acciones educativas,
donde lo escolar presenta una especial atencion.

“Aca por ejemplo a los nifixs, a las nifias se les brinda un apoyo desde lo educativo,
donde la demanda inmediata de los nifixs, porque estos nifixs estan escolarizados.
Ahi uno busca, acompafiar, trabajar desde una perspectiva de complementariedad,
unido en este caso con la escuela, no? Tratar de apoyar al nifio, pero no solamente
en la resolucion de la tarea que el nifio trae, sino que el nifio tiene que aprender a
resolver situaciones, y ahi también esté el tema de las herramientas educativas, las
estrategias, que uno utiliza, la metodologia de trabajo, que va mas all4d de esa
demanda puntual que el nifio trae. Que pueda incorporar la herramienta, que le
permita poder resolver. Nosotros buscamos definir un perfil interdisciplinario, y
trazamos distintas lineas, que atraviesan a todos los espacios y es donde también el
nifio pueda visualizar la globalidad del tema, no? Por ahi puede ser un tema que
tenga que ver con las matematicas, pero bueno que desde la Plastica lo pueda
abordar, que desde la Huerta, que desde la Musica lo pueda abordar. Si bien es
cierto que a veces los temas estan, y nos ensefian de forma compartimentada, pero
uno los puede tomar desde distintos lugares. Esa cuestion de que cuando uno ve
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gue un tema lo trata la maestra, lo trata el de Plastica, el de Huerta, el de Musica,
desde su especificidad, pero interviene, al nifio también le abre el panorama” C2J

Tomando este aspecto como trasfondo de todas las practicas educativas, resulta necesario
también precisar que ademas de los objetivos del programa CdN y los propios de cada
proyecto, surge otra dimensidon que plantea un papel importante en los contenidos
orientados a lo escolar. Las familias y su participacion en los centros, también representa un
elemento que incide en este sentido. Lo cual es necesario visualizar para luego reflexionar.

“Bueno yo creo que hay como dos cosas en relacién a qué buscan las familias, y
después qué se encuentra el nifio o nifia, cuando asiste a C2. Por un lado, esta esto
de las familias necesitando que el nifio o nifia esté en otro espacio, aparte de la
escuela, y esta demanda, que aparece siempre de hacer los deberes como primer
cosa. También variables como ‘“tengo que trabajar, no tengo donde dejar a mi hijo,
hija” entonces esta bueno que participe de otro lugar. Y después, madres que
vinieron a C2 y que saben coémo funciona y que buscan que su hijo, viva como esta
experiencia de C2 porque también fue como propia. Por otro lado, y pensando desde
los gurices, siento que C2 es como un espacio como muy cuidado en relacién a los
intereses de los gurices. Que el foco esta ahi, qué quieren los gurices y pensar
propuestas a partir de eso, no? Entonces es bastante atractivo” C2Fa

Si, se da también, que después con el tiempo empieza a pasar, que empiezan a
venir, nifixs cuyos hermanos mayores, muy mayores 0 cuyos tios vinieron, no, en las
familias cuando aparecen nifixs chicos nuevamente, familias que...C1FL

La busqueda inicial en torno al CdN de los referentes familiares, cargan de sentidos al
proyecto, particularmente con el vinculo escolar. En primera medida, muchas veces, lo
educativo y lo escolar se confunden y esto también sucede en el nicleo familiar, reduciendo
muchas veces las acciones que se desarrollan en el Centro como apoyatura de lo escolar,
de forma lineal. Es decir, las practicas que alli se desarrollan son interpeladas desde esta
mirada, ejerciendo un interés que repite y replica las practicas escolares. De esta forma, “Se
privilegia la idea de los proyectos de ENF como espacios en los que se prioriza la insercion,
re-insercibon o acompafiamiento del proceso educativo en el ambito formal de los
educandos” (Figueroa 2009, p.134)

“Como que lo que importa es la escuela y el Club de Nifixs ta, va como ahi, no?
como acompafando. Y me parece que en esta cosa del futuro, de poder revalorizar,
de re-significar el Club de Nifixs, atribuirle como un valor. No por intentar ser
equitativo con el valor que tiene la escuela, sino valor en si mismo, otra cosa” C2Fa.

Reduciendo considerablemente las posibilidades y sentidos que las familias tienen al
momento de conocer la propuesta. Esta situacion puede condicionar las finalidades del

proyecto si Unicamente se atienden estas demandas sin mayores reflexiones al respecto. Lo

140



gue requiere una reflexion de las practicas constantemente que no busca arribar a una
conclusion cerrada.

“Es algo que C2 intentamos problematizar, el sentido que tiene los deberes para los
gurices y cémo nosotros podemos aprovechar esto, porque de sesenta y seis
gurices, capaz que cincuenta tienen deberes, cuarenta, entonces la accién de hacer
los deberes, poder aprovechar eso como insumo para el aprendizaje que no sea
‘tengo que buscar material sobre Artigas”. Poder pensar sobre el aprovechamiento
de ese espacio también como un acto educativo, pero mas alla del deber. Y aparte,
los gurices qué entienden de esto? Les preguntas “;por qué tenés que hacer los
deberes?” y te responden “porque si no me repiten”, esa es la respuesta. Entonces,
hay como una cosa ahi de “si no hago esto, pasa esto” no hay un medio, no hay un
andlisis, digamos, de por qué, por qué hago los deberes, no? Ta, los mandan y si no
los hago repito...” C2Fa

La comprension y conocimiento de nuevos sentidos y particularidades de lo educativo
requiere de un proceso que se encuentra en constante tramitacion por parte del centro y de
las familias. Este vinculo con lo educativo se forja en la medida que los referentes de los
nifixs se incorporan al proyecto, ampliando los horizontes de posibilidad en torno a las
metodologias, contenidos y el equipo que alli participan. De todas formas, la presencia de lo
escolar esta en juego y emerge con mayor fuerza en las situaciones donde la institucion
escolar de una u otra manera, se manifiesta en relacion al desempefio escolar del nifix.

“Hay Clubes de Nifixs que no tienen un espacio de apoyo escolar con esta funcion,
digamos, pero a su vez creo que también eso significaria que el nifio esté en la
escuela, en el Club de Nifixs, y deba llegar a su casa a hacer deberes y es como
mucho, no? Hay que pensar en el todo, también” C1F

Los proyectos indagados, plantean que esos movimientos (sobre todo en momentos claves
del afio lectivo) repercute en las familias y el centro oficia de caja de resonancia, ya que
indirectamente o directamente este encargo se presenta en el sujeto y su familia. Por el tipo
de vinculo que establece el proyecto, donde el contacto y dialogo resulta fluido, el proyecto
recibe estos encargos, asumiendo diferentes posturas.

“Yo creo que una de las cosas que, capaz que mas sorprende, por decirlo de una
forma, es como el vinculo con la comunidad y con las familias, y el lugar que se le da
a la familia” C1L

La metafora de la caja resonancias puede ser (til para representar como este tipo de
encargos, provenientes de multiples actores impacta en el proyecto y da cuenta como esas
resonancias se amplifican o disminuyen en funcién de la coyuntura y momento en que se
presenta. A su vez, las resonancias no siempre se encuentran en consonancia, siendo por
momentos un espacio donde interactlan desde diferentes lugares, posibilidades, incluso

con mensajes contradictorios desde las distintas voces que alli llegan/resuenan. La
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basqueda de la armonia (musical) es un horizonte que nunca se va a alcanzar pero se
persigue. No para acallar sonidos que distorsionen, sino para integrarlos, comprenderlos y
componer nuevas partituras que reflejen esos nuevos sonidos. El centro, recepciona y
amplifica sonidos que habitan lo territorial, lo comunitario, lo institucional, lo familiar, lo
vecinal, lo estatal, lo publico, lo privado, lo educativo, lo social... Podriamos continuar esta
lista exponencialmente pero lo importante es comprender que los sonidos provienen de
distintos lugares y desde distintos instrumentos.

“También han habido situaciones de familias analfabetas, con interés de finalizar el
ciclo escolar o por lo menos aggiornarse un poco y se han desarrollado estrategias
especificas para eso. Todo lo que se genera con las familias, en su relaciéon concreta
como familia, madres, padres, abuelos, tios, de nifixs que participan del Club... y que
sabemos que familias que se conocen en el Club que después tejen otros vinculos, y
otras redes y otros proyectos que en realidad trascienden al Club, pero que sabemos
gue se originaron a raiz del Club, o familias que se conocen y que se van
recomendando la participacion de los chiquilines en el Club o familias que laburan, y
entonces le piden a otra familia que vive mas o menos cerca que le lleve, le traiga los
gurices. Ahi se va generando como todo un entramado social que algun punto no dio
en el centro, pero que en algun punto de todo eso aparece el C1 como componente”
CiL

En relacion al procesamiento de este tema, a lo largo de la trayectoria de los centros, se
puede apreciar como se ha ido tramitando de diferentes formas, ya sea en el disefio de
practicas directamente vinculados a esto, como practicas que la abordan desde otros
lugares no tan explicitos pero que de igual forma son planteadas.

“Aca primero lo que buscamos, el tema de la autoestima, el tema de la seguridad en
si mismo, el tema de trabajar sobre la frustracién, es un tema que es permanente,
no? Porque generalmente el sistema formal, y muchas veces también nosotros,
caemos en la institucionalidad. Entonces de alguna manera tenemos que trabajar
esa cuestion complementaria, bueno de ofrecer y pararnos desde otro lugar donde,
por ejemplo, los ambitos formales no se paran, porque bueno, porque no pueden,
porque tienen una forma de trabajar que es esa y no otra, porgue tienen que cumplir
determinados requisitos, no?, Entonces ahi también esta el lado nuestro de al nifio
poder darle desde otro lugar, y sobre todo, en esos aprendizajes, que nosotros
hemos ido visualizando, identificando. Es también encontrar, no solamente trabajar
en funcion del problema. Porque el problema te va a golpear la cara, te guste o no te
guste, siempre va a estar, lo mas dificil es trabajar desde las capacidades que tienen
estos nifixs, estas familias, porque trabajar sobre el problema nos lleva pila de
tiempo. No es que hay que dejar de trabajarlo, pero a su vez también descubrir
aquellas potencialidades que estos gurices tienen, que estas familias, y también
como poder profundizarla, canalizarla” C2J
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Estos movimientos y reconocimientos, han permitido apreciar una trayectoria de centro que
tiende a una vinculacién cada vez menos directa entre los espacios educativos propuestos y
lo escolar, al menos linealmente.

“L: De hecho se han realizado, por ejemplo entre Ambiente y Robética, proyectos en
conjunto entre los dos contenidos, entonces en esto de las Olimpiadas que te
contaba de Ceibal, se hizo un cultivo semiautomatico. Entonces tenia el componente
de Ambiente, todo lo que es cultivo y también la parte de robédtica de generar el
sistema, a través del cual ese cultivo se auto regaba. Se hizo un proyecto integral,
con componentes de los dos contenidos y con gurices que iban trabajando de forma
articulada.

F: Trasciende lo que es Robdtica, Tecnologias Aplicadas incluye las Ceibalitas, pero
lo trasciende también, construyen robots con materiales reciclados. Tiene la premisa
de visualizar la tecnologia en la vida cotidiana y ver de qué manera se puede integrar
con cuestiones mas cercanas, no? Como romper esa cuestion de que la tecnologia
€S una cosa, y nuestra vida es otra. De qué manera se puede integrar? A través de
elementos reciclados? A través... no sé, esta todo el tiempo inventando cosas que
para uno resultan lejanas (risas), pero tiene que ver con eso. Con elementos de la
vida cotidiana, reciclados o reutilizados, se pueden generar aportes desde la
tecnologia, para lo ludico, o para el cultivo semiautoméatico, que en realidad incluia
sensores que median si le faltaba luz o si le faltaba humedad a la tierra y se activaba
algo que le prendia una lamparita regaba” C1FL

Esto tampoco puede ser comprendido de forma simplista sino que es referenciado desde
espacios de reflexion y evaluacion en torno a esta tematica. Sin dudas, en la actualidad lo
escolar y la produccién de contenidos que aporten a ellos sigue vigente pero desde
espacios y formas que resultan méas especificas al CdN y permiten una interaccion tendiente
al fortalecimiento de habilidades, potencialidades que repercutirdn en el sujeto y su
trayectoria educativa.

“Para mi hay como distintas categorias, por decirle de una forma, esta lo que tiene
gue ver como con los contenidos concretos de cada taller, y ahi entra una forma de
acercarse al contenido y una forma de desarrollar procesos de aprendizaje que tiene
gue ver con la experiencia, con el aprender haciendo, con la dinamica de taller, esta
cuestion de probar, investigar, no? El ensayo y erros, desde ahi, para mi ahi hay
como una linea que, de Ultima los contenidos son elegidos, son pensados y son
definiciones institucionales, pero no dejan de ser la excusa para que suceda todo
eso otro que tiene que ver con la forma en que los gurices se encuentran con ese
contenido y de qué manera se les propone aprenderlo, no?” C1L

Este movimiento se puede evidenciar en ambas experiencias y afecta no solo los
contenidos, sino que también la estructura y las funciones del equipo. De todas formas, lo
escolar y su abordaje mas lineal, es abordado por los centros, ya que la necesidad aun se
evalia como vigente. No por definicién del equipo, sino por los efectos e impacto que ello

tiene en las trayectorias de los sujetos y su significacion. A modo de ejemplo, podemos ver
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cdmo el C1 tiene referenciado momentos y dias especificos para abordar los de contenidos
gue tienen.

“En realidad hay un numero en esto de poder garantizar que el espacio de una
maestra, realmente sea un espacio individualizado, pero los nifixs pueden ir
cambiando a lo largo del afio, no es una lista estanca, digamos, que arrancan en
marzo y terminan en diciembre. De hecho, cuando inicia el piloto, ponele que julio, se
evaluaba la lista, si habia algunos que ya, el equipo consideraba que no necesitaban
venir, bajaban, y aparecian otros que, hasta el momento, no habian estado viniendo
(...) El objetivo de los martes y jueves, la centralidad de los martes y jueves esta
puesta en el espacio educativo, entonces para que eso suceda, en todas estas
condiciones que habldbamos hoy, se generan dos propuestas, una recreativa y los
gurices rotan entre ellas” C1FL

Mientras que el C2 también lo estructura como espacios fijos.

“Tenemos apoyo escolar en los dos turnos, y aparte los talleres. Entonces los
gurices van como rotando en los talleres, pero pasan por este espacio de apoyo
escolar, con los maestros, maestras” C2Fa

“Salir al encuentro de este grupo de quinto y sexto afio, y hacer lo que es la
propuesta de areas integradas con ellos, no? Nosotros quincenalmente o cada un
mes hacemos una unidad trabajo, entonces pensamos propuestas dentro de esa
unidad, que tienen que ver con el lineamiento, también nos planteamos para el afio,
y bueno ahi abordamos ese, un contenido dentro de esa unidad, desde distintas
areas del conocimiento, artistico, no sé, dentro de lo que es fisico-quimica,
matematicas, lengua, tengo esa libertad dentro de este espacio mio, de poder
abarcarlo desde donde yo quiera” C2R

Sin embargo, en ambas experiencias se ha transitado por varios tipos de propuestas y
también plantean que por mas que se intente orientar estas necesidades, la propia dinamica
y cotidianeidad de los nifixs hace que la estructura se desborde en funcién de realidades
gue irrumpen en el dia a dia.
“Pero pasa esta otra cosa de la demanda de los deberes que también es algo que
atraviesan los gurices, de que llegan y ‘tengo deberes”, o “Hoy no tengo deberes’,
no? Y dentro de toda la propuesta de la tarde o de la mafiana, se le atribuye que el
taller esta genial para los gurices, pero si no terminan los deberes... no? Primero

tengo que terminar los deberes...Esa presion esta y se intenta problematizar...
C2Fa

Lo que por momentos es asumido como disruptivo, contradictorio, tensionante y al mismo
tiempo como necesario de abordar. El elemento comin en este punto, parece aflorar al
momento de darle sentido y reflexién a lo que acontece, ya que mas alla de qué se hace con

estos encargos, la atencidn se ha trasladado al plano del por qué y para qué. La
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problematizacién de estas situaciones se presenta en los discursos de los entrevistados
donde también se eshoza una dimension de la comprension de la trayectoria educativa
particular del sujeto y las afectaciones posibles, donde lo escolar tiene un fuerte impacto.
Esto se puede graficar con la problematica comun planteada por ambos equipos en torno a
las tareas domiciliarias o comunmente llamadas “deberes”. Esta situacion es traida a
colacién en torno a este punto como un elemento que se encuentra en constante debate y
sus abordajes han sido de los més variados y diversos.

El hecho de trabajar a contra-turno de lo escolar pareciera transferir esta actividad escolar a
los proyectos, generando una multiplicidad de situaciones. Por un lado, dada la diversidad
de situaciones e instituciones escolares en las que participan los nifixs que asisten a los
centros, presenta dificultades pragmaticas para su abordaje. Por otra parte, la metodologia
de trabajo que nuclea en subgrupos multigrado, también dificulta las posibilidades de
instrumentalizaciébn de estos encargos. De todas formas, es de destacar como esta
discusiéon permanece presente y se define como en reflexion permanente. El abordaje de
esto, contempla la trayectoria educativa de los sujetos pero al mismo tiempo interpela la
trayectoria educativa que los centros proponen. En definitiva, estas situaciones cuestionan y
fomentan la especificidad del Centro (Mélich, 2006; Frigerio y Diker, 2005)

En este sentido, se puede apreciar como se presentan practicas y contenidos que tienden a
un nivel de abstraccién sobre los contenidos escolares, o que permite abordar similares
contenidos y/o procedimientos desde otras perspectivas. Potenciar estas acciones habilita
un vinculo con lo escolar con mayor horizontalidad y al mismo tiempo fortalece y
complementa lo trabajado desde lo escolar, desde una mayor especificidad.

“Por eso sostenemos que las articulaciones no pueden gestarse y sostenerse en el
interior de un Unico dispositivo, pues llevan al cierre de vinculos exteriores y a la
clausura de los propios sujetos en esos entresijos, 0 bien a su expulsion.

Hay que pensar en articulaciones multiples y diversas, en un fuera escolar o en un
dentro-fuera, sostenido en y desde la responsabilidad publica hacia la infancia.
Lugares de reenvio que operen como oportunidades nuevas, sobre todo para
aqguellos sobre los que se cierne” (Nufiez 2003, p.23)

Para graficar este aspecto, podemos encontrar espacios y metodologias orientadas al
desarrollo de capacidades intra e inter-subjetivas que se encuentran vinculadas al desarrollo
de la persona y también al desarrollo escolar. Estas practicas poseen una intencionalidad en
ese sentido, y sus efectos pueden ser mads o menos relacionables. Por ejemplo, practicas
dentro del centro orientadas al fomento de la lecto-escritura, o al desarrollo de la oralidad.

“Primero que nada desde lo comunicativo, de fortalecer la parte de oralidad, del
habito de poder hablar, escuchar, también la cuestion de investigar, no? De
interesarse por un tema, buscar informacion, tener que elegirla, seleccionar,
estudiarla, no? Entonces ahi también estds hablando de la lectura, que estas
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potenciando. Todo dentro de un interés de ellos, bueno tengo ganas de tal cosa,
bueno dale fendbmeno, vamos a generar ese espacio, vos tenés que, tenés la
responsabilidad de buscar informacion de esto, de seleccionar, bla, bla, y te vamos a
brindar este espacio. Entonces hay también como una cuestién de tener mi espacio,
“me gané un lugar, que quiero estar, que quiero aprovechar” Entonces también esté
bueno que ellos vayan vivenciando eso, no? Y después, todo lo que pueda surgir
desde ese interés. Una vuelta vino acé a visitarnos, el Cuarteto del Amor, que es un
grupo musical. Iban a venir y dijimos con algunas compafieras, “Che, podriamos
investigar, podriamos pasar algunos temas, podrias ver como surgen, donde estan,
etc.”. Entonces surgio investigar, y se generd un espacio como una mesa redonda
con ellos, que estuvo buenisima” C2R

Por otra parte, también se pueden sefalar contenidos orientados al relacionamiento
interpersonal y/o abordajes sobre lo afectivo que presentan una incidencia mas abstracta
pero también directa en este sentido.

“Si bien podriamos reconocer la asociacién y la construccion como los dos
mecanismos principales del aprendizaje, conocer estos mecanismos no nos dice o
No Nos aporta conocimientos respecto de cOMo se ponen en juego y qué se aprende.
Orientados a conocer qué se aprende y como se hace, la cultura y las relaciones
sociales a través de las cuales ponemos en marcha nuestros mecanismos son un
aspecto clave para la comprension de las cuestiones vinculadas al aprendizaje. En
este sentido, para comprender los procesos de aprendizaje es necesario preguntarse
¢.,Donde se aprende? ¢Con quiénes se aprende? ¢Qué significan esas personas
para mi? ¢Qué sentido tiene para mi la actividad que estoy haciendo y en la que
podria llegar a aprender algo?” (Grippo, Scavino y Arrte 2011, p.138)

Por lo que podemos referir que muchos contenidos abordados pueden resultar similares a
los escolares pero desde perspectivas y metodologias diferentes a lo escolar, lo que amplia
y propone un mayor espectro de posibilidades y vinculaciones con contenidos especificos.

“No creemos en el aporte de una sola disciplina y entre otras cosas porque
concebimos el dispositivo Club de Nifixs no como un sistema s6lo de proteccién sino
como esto de lo educativo. Entonces decis, nadie educa desde una sola cuestion, y
también en un formato educativo que es lo suficientemente amplio como para recibir
distintas propuestas. Es decir, desde que podes salir a plantar papas, hasta que te
podes colgar de un arbol a hacer arte, o de que podes pintar un mural en la esquina.
El Club de Nifixs te ofrece todo eso. O salir todos los miércoles con los gurices a
hacer el taller, no sé dénde, con no sé quién. Aporta a eso, a la capacidad de
pensarlo distinto” C1C

Se aprecia en todos ellos, la intencion fundada de establecer relacionamientos integrales de
la temética, donde se busca una mayor complejidad y articulacion entre las areas de trabajo
de los proyectos. De esta forma, dentro del centro también se busca abordar los contenidos

desde diversos enfoques enmarcados en lineamientos institucionales pero al mismo tiempo
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ofertando a los educandos componentes orientadores de sentidos en torno a los contenidos
trabajados y el contexto en el que se enmarca
“Los estratos mas simples del sentido pueden crearse en la experiencia subjetiva de
un persona. Los estratos superiores y una estructura mas compleja del mismo
dependen de la objetivacion del sentido subjetivo en la accién social. El individuo
puede hacer complicadas conexiones logicas e iniciar y controlar secuencias
diferenciadas de accién, sélo si él o ella es capaz de hacer uso del acervo de
experiencia disponible en el contexto social” (Berger y Luckmann 1997, p.34)
Por lo que el esfuerzo por generar contenidos orientados a lo escolar, 0 mas precisamente,
gue fortalezcan las trayectorias educativas de los sujetos tiende a la necesaria articulacion
de contenidos y espacios, y no se presenta como un aspecto concluido en su discusién. Las
planificaciones y acuerdos generados en el equipo, permite establecer marcos orientadores
a la hora de dar sentido a las practicas en funcion de lo escolar, de todas formas se
presentan adecuaciones situacionales que no aislan el plan de trabajo trazado y los
requerimientos de los sujetos y sus familias en situaciones puntuales.
Este movimiento, también se ha producido en funciéon del corrimiento de las préacticas
educativas llevadas adelante por el equipo, en tanto se permite visualizar nuevas funciones
de los educadores en torno a su formacién y experiencia. El testimonio de los maestros
entrevistados, asi lo indican, pudiendo visualizar c6mo ese movimiento interno y de equipo,
habilit6 simbdlicamente a ejercer la practica educativa desde funciones diferentes a las
llevadas adelante en la escuela. Esta distincion responde también a la comprensién e
identificacion de necesidades y potencias diferentes en relacién a cada dispositivo.

“Sabes lo que pasa, en la escuela dentro de las formalidades que vos tenés que si o
si cumplir, politicas educativas, programas prescriptivos, una forma de presentar las
actividades, ademas de directrices, que quieras 0 no tenés que cumplir. A veces
podes estar de acuerdo o no, pero son directrices, que en la diaria van surgiendo y
tenés que ajustarte a esas realidades. Hay veces que esas cosas te inhiben o te
imposibilitan a hacer otras. Aca si bien hay también lineamientos, directrices y cosas,
como que uno, al menos yo, me siento como con mas capacidad de decir, “bueno,
pero yo lo voy hacer de esta manera asi, y es aceptada” y esta bien, o sea, lo
argumentas, lo presentas y lo haces, no? C2R

“Y después nos empezamos a dar cuenta de que bueno, los gurices iban como
necesitando otras cosas ademas del apoyo escolar, empezamos como a cambiar el
formato y ahora son dos veces a la semana el pedagdgico, y yo no estoy en ese
espacio en si, ahora estoy como acompariando mas los talleres” C1M

La formacién de magisterio y su posterior aplicacion se encuentra orientada integramente a
lo escolar, por lo que transitar por estos otros espacios educativos requiere de una
introspeccion y flexibilidad en torno a lo que se espera que haga y las posibilidades de un

“otro lugar”. El intercambio y espacios de evaluacion en equipo, se manifiesta como
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aspectos claves para una adaptacion de este tipo. En definitiva, las practicas educativas en
general, dentro de estas experiencias, parece acontecer de esta manera lo que implica
tiempo y cuestionamiento.

“Lo que pasa es que es tan complejo, porque en realidad el maestro se tiene que
regir con un curriculum no? Lo que tenés que después es saber es fundamentar y
argumentar, porque nosotros tenemos inspeccion todo el tiempo, o sea, todo el
tiempo estan con la lupa... Mientras haces la carrera sos practicante, o sea que
tenés una maestra y una directora... siempre es muy escolarizado no? Siempre con
una nota, siempre con una falta, es muy escolarizado el Magisterio, no podes faltar,
etc. Lo que tiene Magisterio es eso, que es muy rigido y siempre alguien atras que
esta inspeccionando, pero inspeccionando, no alguien que te dé sugerencias. Aca
tenemos coordinadores, hay una jerarquia, pero siempre desde un lugar de
construccion y de un ida y vuelta y alla es como alguien que tiene poder, que sabe
MAs que vos y que te va a venir a preguntar y que vos le tenés que argumentar todo.
Tenés que estar muy firme para argumentar, tenés que meter mucha energia y
mucha cabeza en eso ¢no?” C1M

Para cerrar este punto resulta necesario establecer que los contenidos orientados hacia lo
escolar, presenta dimensiones que aln no se han podido acompasar. Si bien muchos de
estos procesos parecen estar acordados y en cierta medida “temporalmente saldados”,
existen otros componentes que no. En este sentido, se aprecia una superposicion de
acciones que replican lo escolar en estos proyectos, de forma naturalizada. La necesidad de
una mayor y mejor articulacion entre los dispositivos debiera generar mayores marcos de
trabajo conjunto, lo que redundaria en practicas mas especificas y complementarias (Ubal
2006; Grippo, Scavino y Arrae, 2011; Valdez, 2017; Trilla, 2009)

La adaptabilidad de los proyectos, contempla los movimientos y sentidos escolares pero
muchas veces de manera unilateralmente y de forma interpretativa. Es decir, las acciones
en torno a los encargos y pedidos del centro escolar son interpretadas por los sujetos que
por ella transitan, trasladando informacion y sentidos al CdN.

“Lo dltimo que nos interesa hacer es el deber por el deber, nos interesa hacer el
deber si facilita para que el guri, efectivamente aprenda a dividir. Cumplir con el
deber para que la maestra se quede contenta no nos preocupa” C1L

Las articulaciones que se generan inter-institucionalmente no siempre presentan un enfoque
macro-institucional, por ejemplo INAU - ANEP, sino que refieren a acciones y objetivos de
alcance cercano y/o concentrada en situaciones particulares en funcion de los sujetos
puntuales, por ejemplo Centro — Escuela X.

Ahora estamos atras de una gurisa que viene acd, pero la estoy acompafando
desde el Socat. Nosotros hicimos el movimiento en Divisién Salud y la maestra le
hace un informe. Ahora quedd anotada para un psico-diagnéstico, pero de acé
puede ser para el otro afio! Se le fue un afio, dos afios a la gurisa entendés? Donde
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va a seguir pasando de afio porque no la pueden dejar mas repetidora porque en
realidad, ¢qué? ¢vas a dejar a una gurisa cuatro afios en primero?, ya sabes que no
esta aprendiendo, entonces la maestra: j“escuela especial! jescuela especial! que
tampoco podes. Te van a pedir un informe que avale eso y asi hay casos que siguen
sin saber ¢no?

Ampliar la reflexion y abordaje que se tiene a la interna del centro, a la “interna” del
territorio, en clave de articulacion de actores e instituciones publicas que disefian las
politicas que luego se ejecutan en el territorio, emerge como paso necesario para avanzar
en una complementariedad pedagoégica. Lo que también permite abordar tematicas que
trascienden el centro pero que impactan de todas formas.

En este sentido, anticipar y desenfocar la problematica del “aqui y ahora” cotidiano,
habilitaria una reflexion mas profunda y preventiva de las dificultades que se presentan,
desanclando este proceso de los hitos y momentos del afio lectivo. Por ej. Segundo
semestre donde las calificaciones escolares trazan escenarios mas o menos rigidos en
funcién del desempefio escolar.

Se puede hablar, en definitiva, de actores educativos que presentan diversas
responsabilidades (educativas) donde la articulacion y complementariedad resultan

fundamentales y significativas, no solo a nivel territorial.

Trabajo en conjunto

Continuando con el relacionamiento con lo escolar, surge la necesidad de visibilizar el tipo
de vinculaciéon que se lleva adelante, rescatar como se articula efectivamente con la
institucion escolar aporta elementos que dan cuenta en territorio, cbmo se vinculan ambos
programas educativos.

Ambas experiencias presentan acciones en conjunto, ya sea desde articulaciones y
coordinaciones por sujetos especificos como practicas puntuales.

“Creo que depende mucho de la propuesta educativa de la escuela, igual que en los
Clubes de Nifixs, o cualquier cosa en la vida, nada es homogéneo, depende mucho
de la propuesta de la escuela, y depende mucho del docente, y depende mucho de
la conformacion del colectivo docente que este ese afio con la escuela. Nosotros, por
ejemplo, tenemos experiencias de trabajo en complementariedad con la escuela, que
han sido riquisimas. No buscamos desde el Club sustituir ningun tipo de aprendizaje
de lo que ofrece la escuela, y supongo que al contrario tampoco, justamente lo que
defendemos es que en el encuentro de esas dos cosas es donde podemos dar
mejores, “explosiones educativas” para los gurices. Por ejemplo, cuando nosotros
hemos hecho esto con los gurices y los gurices del Club en su propia escuela yendo
a ensefarles algunos contenidos a sus compafieros, era mucho mas rico para ellos
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estar en el lugar de “te puedo ensefiar lo que aprendi”, y era mucho mas interesante
para sus comparfieros un aprendizaje que les transmitia otro, un par, este” C1C

“Desde el espacio educativo, particularmente, pero en general desde todo el equipo
se busca el seguimiento educativo de los chiquilines, no? Y del proceso de
escolarizacion. Eso mas desde lo educativo propiamente dicho y después tenemos
varias actividades en conjunto con la escuela, talleres, hemos llevado contenidos, el
taller de robdtica, bueno, el afio pasado nos presentamos a las olimpiadas de Ceibal
en conjunto con la escuela. Este afio también, estamos como a la espera del
resultado, también hubo talleres de ambiente en conjunto con la escuela. Y eso
también como que muchos gurices han conocido el C1 a partir de ahi, y ha sido
también como... por gj. la ultima inscripcion que tuvimos la semana pasada fue una
nifia que estuvo en el taller de Tecnologias Aplicadas, aparte la mama conocia a otra
mama” C1FL

“El vinculo con la escuela depende cual escuela, pero generalmente es bueno, o
sea, intentamos como trabajar con los maestros comunitarios, o ir a la escuela si
pasa algo, somos como un lugar de referencia también para la escuela si notan algo
en los gurices, llaman a C2 a ver cOmo esta aca, qué paso, si sabemos algo. Asi a
modo general es un buen vinculo” C2Fa

En este sentido, es importante destacar la ausencia de una sistematizacién en torno a las

articulaciones, siendo un motivo de interés el trabajo en conjunto que posteriormente se

concreta de manera fluctuante. De esta forma, se pueden apreciar talleres y actividades

llevadas adelante por parte del CdN en la escuela y/o en el territorio en conjunto con la

misma.

“Por pertenecer al Club de Nifixs hicimos un mural muy grande en un jardin. Que en
realidad surgié porque me llamaron a nivel personal para poder hacer ese mural, y
como estaba dentro de la zona del Club, yo soy tallerista y me gusta ir con los nifixs.
Si a ellos les parecia, podia ser una buena actividad de intercambio, de que nifixs
escolares volcaran a nifixs de nivel inicial de la misma zona lo que sabian hacer, y
hacerlo juntos. Y fue buenazo, catorce metros de mural que noventa nifixs pusieron,
pintaron, desde los més chiquitos, que eran de tres, cuatro y cinco. Bueno se hizo
toda una jornada de figura, recorte, figuras para hacer como un gran collage, y que
todos los dibujos de los nifixs aparecieran” C1V

“Ese proyecto en realidad es un proyecto de extension de Facultad de Ingenieria que
nos juntdbamos ahi como para pensar. Nos juntamos y empezamos a generar
contenidos y estamos con los nifixs de los Centros I1 (C1; CdN M; CJ) y se
convocaron a otras instituciones porque la idea era que no quedara solo en I1,
entonces también se esté trabajando con una escuela N°XX” C1P

Estas acciones, permiten trascender las fronteras de cada programa llevando visibilidad

entre ambas, tanto para los educandos (de ambas instituciones, compartidos o0 no), como

para los educadores de ambos dispositivos. A su vez, se materializan en estas actividades
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un esfuerzo que auna a los centros en sus similitudes, visibilizando formas y contenidos
diferentes.

Por otra parte, esto también tiene un impacto en los nifixs que tienen doble participacion
(CdN y Escuela), lo que permite integrar y articular con los sujetos como eje, ya que ofician
de facilitadores para que las intencionalidades educativas fluyan (Martinis 2011b; Sirvent et
al, 2006; Nufiez 2003)

“En aras de que los chiquilines son los mismos, de lunes a viernes, de ocho a doce
en el C1y de una a cinco en la escuela, ahi también hay como otra pata de
articulacion permanente que se fortalece con la presencia en las mesas de
coordinaciones zonales, y que se fortalece con los nodos educativos, pero que si ho
existieran igual se haria, porque en realidad es poder acompafiar a los gurices y a
sus familias en esos distintos procesos” C1L

Esto es retomado en el propio CdN, que aborda este tipo de vivencias como insumo para
futuras actividades. Al no ser todos los sujetos de una misma institucion escolar, también
habilita y amplia el espectro conocido por parte de los sujetos sobre “lo escolar”,
incorporando otras miradas y formas de “hacer escuela” y “hacer educaciéon” ya que la tarea
conjunta los nuclea.

“No se trata de senalar que practicas de este tipo no puedan ser desarrolladas en
ambitos escolares. Si se trata de poner en consideracion las potencialidades que
ambitos menos estructurados tienen para potenciar los procesos de desarrollo de los
sujetos de la educacién. Nuevamente, este tipo de practicas carecerian de
potencialidad sino estuvieran articuladas con las desarrolladas en ambitos escolares,
mostrando un esfuerzo educativo comun y compartido” (Martinis 2011a, p.155)

En relacién a este tipo de acciones conjuntas, se aprecia que representan actividades
concretas con alcances y coordinaciones en virtud de su realizacion. La necesidad de
disefiar otros espacios de trabajo que enmarquen estas acciones resulta una debilidad
planteada por ambos equipos. En este sentido, se aprecia que las responsabilidades vy
sentidos que se le otorgan a la articulacion escolar, es presentada de manera local y
situada, lo que se traduce en un acumulado de experiencias sumamente interesantes pero
con serias dificultades para generar cierta sistematicidad y/o proyeccion mas alla de los
centros en cuestion.

“El plantearnos un trabajo en redes puede redundar en la necesaria reubicacion de
las instituciones educativas, contribuyendo a los procesos de apertura hacia la
comunidad, y un perfil de gestiébn coherente con el mismo. Dicha apertura hace
necesario, por ejemplo, que se asignen recursos materiales y humanos idéneos para
el trabajar en redes, sin los cuales las iniciativas no lograran trascender las buenas
intenciones” (Ubal 2006, p. 129)
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Por un lado, la rotacién de los equipos escolares dinamita en muchas oportunidades el
sostenimiento y proyeccion de las articulaciones a mediano y largo plazo. En especial, la
figura del director/a quien posee funciones inherentes al desarrollo institucional pero que se
generalmente en este tipo de escuelas se encuentra de manera interina. Esta dificultad
traspasa las articulaciones a un plano mas personalizado y en muchas oportunidades
cargadas de experiencias previas que determinan los escenarios de vinculacion posible. La
figura de la maestra, se encuentra asociada a un grupo y en algunos casos esto determina
el alcance y posibilidad de trabajo conjunto.

“Con las maestras de las escuelas, se dificulta bastante porque claro, se empieza a
contraturno ¢no? entonces cuando yo no trabajaba en la escuela lo hacia mas, pero
con las maestras que trabajamos doble turno se dificulta mas” C1M

La figura de la Maestra Comunitaria que tiene funciones de trabajo en territorio, ya sea con
las familias propiamente dichas y con actores territoriales aparece como uno de los mayores
interlocutores en el dialogo inter-institucional, acercando y dinamizando los intereses de la
escuela, asi como conectando con la propuesta del proyecto.

“Con las maestras comunitarias si nos vemos, por el Socat o nos cruzamos en
reuniones y ahi conversamos alguna cosa” C1M

“El vinculo de las escuelas con C2 se da través de los maestros comunitarios, por
ejemplo. Es bueno, se da esta cosa de que los maestros salgan de la escuela,
también, por lo menos nuestra experiencia con las escuelas cercanas si, pero
generalmente si no es como con esta accion de los maestros comunitarios, siempre
es el Club de Nifixs el que sale y que va hacia la escuela o que llama. Me imagino
gue debe ser también bastante particular segun la direccién y sus posibilidades. El
vinculo es bueno, hay una buena comunicacion” C2Fa

Al igual que sucede con los perfiles de los CdN, la figura de la maestra comunitaria presenta
objetivos y lineamientos compatibles con la articulacion de otros proyectos educativos que
transitan los sujetos. De todas formas, la precision o instrumentalizacion de las tareas queda
supeditada a la interpretacion y posibilidad de las personas que llevan adelante la funcion,
teniendo en este sentido, una gran diversidad de experiencias y practicas de trabajo inter-
institucional. Ademas, como plantean los educadores, las posibilidades de articulacion
también se encuentran limitadas por los horarios de funcionamiento de las instituciones en
cuestion, ya que al trabajar con poblaciéon a contra-turno varia mucho los sentidos de tales
acciones. En el caso del C1, podemos observar que Unicamente cuenta con horario
matutino, es decir, poblacion que asiste en el turno vespertino al centro escolar. Las
escuelas con las que naturalmente se vincula el CdN por la condicion de trabajar a contra-
turno, son escuela de un solo turno, quedando supeditado las posibilidades de trabajo en

funcién de las figuras de la maestra comunitaria, quienes habitualmente cumplen esa
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funcién en el turno contrario al de la ensefianza “adlica”, y pueden coincidir en encuentros
con el proyecto. El hecho de trabajar a turno contrario, no representa un aspecto negativo
en si mismo, pero presenta estas dificultades logisticas que deben ser reflexionadas para
una mejor articulacion. EI C2 al contar con doble turno, posee otras posibilidades para
establecer articulaciones con las maestras de clase de los educandos. De todas formas,
ambas instituciones, al contar con otros dispositivos de trabajo en sus territorios, y con
posicionamientos enfocados en los sujetos y sus trayectorias educativas méas all4 de sus
propuestas, presentan un fortalecimiento y especial atencion en los didlogos inter-
institucionales. Las posibilidades de articulacion y trabajo en conjunto quedan supeditadas a
estas condiciones y la flexibilidad, creatividad y/o posicionamiento de los
educadores/equipos que conforman los actores educativos en la zona.

“La escuela es mucho mas heterogénea, a mi me parece rico eso también, no,
porque aca sabes que todos mas 0 menos estamos con un mismo discurso, tenemos
un mismo sujeto, sujeto de derecho. Y en la escuela vos te encontras con todo no?
Te encontras con la inspectora, con la departamental, con la directora, y con
compafieras que capaz que no piensan de igual forma” C1M

“Después esta esto, somos un centro educativo y lo que interesa son los procesos
de aprendizaje de los gurices, las distintas vinculaciones que desde el Club de Nifixs
se hacen con los distintos centros educativos de la zona, desde la escuela, desde el
otro CdN (M) que hay, desde lo que es la UTU, se intenta generar un vinculo lo mas
fluido posible” C1L

En definitiva, este tipo de centros, son vistos y despliegan su potencial, en la medida que
logran articular y desarrollar acciones en conjunto. No solo con lo escolar, sin desconocer la
gran relevancia que este actor tiene, sino con todos los actores del territorio de influencia de
los centros, ademas de valorar especialmente aquellos vinculos que habilitan trascender lo
inmediato. “El Club de Nifixs tiene sentido si es pa” afuera” (C1L). A lo cual agregariamos...
espacial, pero también, temporalmente hablando...

“Yo creo que lo principal es como de unir como estas dos grandes lineas en
realidad, de que el aprendizaje es a través del hacer y de la propuesta de taller, no?
Con todo lo que implica una propuesta de taller, que no es una persona la que te
viene dar la clase y levantar la mano. Después esta toda esta otra parte de
vinculacion de la familia y mas de lo social que a través de los talleres y de los
talleristas se materializan propuestas hacia la comunidad, de incluir a la familia, de
incluir a la escuela y de pensar en otros. Pero que tiene que ver con adherir a esa
idea, de que el Club de Nifixs tiene sentido, si es pa’ afuera. Si es solo pa’ dentro,
tendra sentido para otros, no para |1. Entonces me parece que mas alla de las
formaciones especificas, lo que si se da en todos los compafieros es que todos
adherimos como a esas dos grandes lineas de laburo” C1L
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Para finalizar este segundo capitulo de analisis, podemos relacionar esto con lo que Martinis
(2011a) plantea:

“Se trata de pensar la relacion entre espacios, los educativos escolares y otros
ubicados més alla de sus limites, en término de la asuncion de una responsabilidad
con las nuevas generaciones. (...) debemos tomar conciencia de que los espacios
educativos pueden ser espacios de resistencia frente a la reproduccion de las
desigualdades, construyendo otros sentidos y otras posibilidades” (p.156)
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“El final es en donde parti”

La Renga

A lo largo de los dos nodos de andlisis propuestos -“Pensar localmente, actuar
educativamente” y “La educacion des-ubicada de la escuela™ se ofrecieron dos metaforas
gue titulan un pasaje de cada nodo. Nos referimos a “La Cinta de Moebius” y al “Arco
Romano”. Ambas metaforas sintetizan a grandes rasgos el proceso reflexivo que se ha
desarrollado a lo largo de este estudio, y permiten visualizar dos grandes ejes transversales
construidos a partir de las voces de los educadores y los sentidos que le otorgan a sus
practicas y a los centros extra-escolares.

Estas figuras logran dar cuenta de los complejos entramados y trayectorias percibidas como
investigador en relaciébn a las experiencias educativas extra-escolares de C1 y C2. La
posibilidad de trabajar desde el recurso metaférico, permite al investigador dar cuenta de
espacios fisicos y simbdlicos que no presentan limites claros (y que tampoco los persiguen),
anclados y sustentados desde un territorio que se vuelve texto y pre-texto para desplegar
practicas educativas con sentido afectivo, politico, metodolégico, cultural, social, educativo e
integral.

Al mismo tiempo, su fortaleza radica en lo colectivo, en un amplio sentido. Desde la nocién
de equipo diverso y heterogéneo, asi como también una forma de aunar, sostener y
producir. Lo colectivo habita y configura estas practicas y estos centros, los cuales se
sostienen y desarrollan con otros.

Estos elementos, promueven identidades comunes y colectivas, las cuales otorgan sentidos
provisorios para posicionarse y proyectarse.

Por otra parte, los recursos metaféricos permiten interpretaciones multiples que no deben
agotarse en las que hemos desarrollado en este estudio. De esta forma, el lector se
encuentra invitado a continuar desplegando nuevas y distintas reflexiones en funcién de lo
plasmado y sentido a partir de esta produccion. La riqueza y vigencia reflexiva radica en
ella. La frontera no debe entenderse como la linea donde termina algo, sino como aquello a
partir de donde algo comienza a ser lo que es (Frigerio y Diker, 2005).

A modo de favorecer estos procesos reflexivos, en el final de esta produccion,
propondremos una ultima metafora para continuar abriendo las posibilidades, las cuales
permiten esbozar los principales hallazgos de este estudio. Claramente, estas posibilidades
se veran enriquecidas en la medida que sean consideradas como proceso y desde el

esfuerzo por hilvanarlas.

155



Arduino: Software Libre

Arduino es una plataforma de prototipos
electronica de codigo abierto (open-source)
basada en hardware y software flexibles y
faciles de usar. Esta pensado para artistas,
disefiadores, como hobby y para cualquiera
interesado en crear objetos 0 entornos
interactivos. Arduino puede “sentir” el entorno
EEER B IR 9,99/ . .
oty P mediante la recepcion de entradas desde una
Jiseeevevvenua - variedad de sensores y puede afectar a su
[+ [0 |- Bt -\ alrededor mediante el control de luces, motores
“e y otros artefactos. Los proyectos de Arduino
pueden ser autbnomos o se pueden comunicar
con software en ejecucion en un ordenador. Las placas se pueden ensamblar a mano o
encargarlas preensambladas; el software se puede descargar gratuitamente. Los disefios de
referencia del hardware (archivos CAD) estan disponibles bajo licencia open-source, por lo
gue eres libre de adaptarlas a tus necesidades. Arduino también simplifica el proceso de
trabajo con microcontroladores, pero ofrece algunas ventajas para profesores, estudiantes y
a aficionados interesados sobre otros sistemas:

®
g
{
-
@

Barato: Las placas Arduino son relativamente baratas comparadas con otras
plataformas microcontroladoras. Multiplataforma: El software de Arduino se ejecuta
en sistemas operativos Windows, Macintosh OSX y GNU/Linux. La mayoria de los
sistemas microcontroladores estan limitados a Windows. Entorno de programacién
simple y claro: El entorno de programacién de Arduino es facil de usar para
principiantes, pero suficientemente flexible para que usuarios avanzados
puedan aprovecharlo también. Para profesores, esta convenientemente basado en el
entorno de programacién Processing, de manera que estudiantes aprendiendo a
programar en ese entorno estaran familiarizados con el aspecto y la imagen de
Arduino. CAdigo abierto y software extensible: El software Arduino esta publicado
como herramientas de codigo abierto, disponible para extension por programadores
experimentados. Cédigo abierto y hardware extensible: Los planos para los
moédulos estan publicados bajo licencia Creative Commons, por lo que disefiadores
experimentados de circuitos pueden hacersu propia version del modulo,
extendiéndolo y mejorandolo. Incluso usuarios relativamente inexpertos pueden
construir la version de la placa del médulo para entender como funciona y ahorrar

dinero.

Fuente: Arduino.cl
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Este elemento electrénico, desconocido por nosotros, fue presentado por uno de los
educadores entrevistados (C1P), a la hora de hablar de sus practicas especificas en el
espacio de Tecnologias Aplicadas, pero también fue mencionado por varios de los
educadores a la hora de ejemplificar lo que acontece en el centro. Mas alld de los
tecnicismos, resulta oportuno como metafora que pone puntos suspensivos a esta reflexion.

“En realidad, toda el area de tecnologia, yo desde acéa (C2), Vade CdN My E de CJ,
nos juntamos y empezamos un dia en la semana, en toda la primera parte del afio
nos juntdbamos los nifixs y adolescentes de los tres centros y dabamos talleres en
comun. Después replichbamos con otros, yendo algunos de los nifixs o adolescentes
de los centros de |1, a otros centros y ahi replicabamos los talleres que habiamos
hecho. Poniendo a los nifixs y adolescentes como los talleristas con el conocimiento
a transmitir a los otros nifixs. Estaba bueno lo que se generaba. (...) También trabajo
con “Arduino” que es una placa que tiene una caracteristica que es libre el software,
vos podes armar tus propias placas, qué cosas necesitas y las podes armar. Porque
lo que tiene el lego por ejemplo, es que es muy cerrado, 0 sea, es eso el producto y
vos podes usarlo *hasta donde estd hecho”, digamos. Arduino es mucho mas amplio,
es mas complicado también, es mas como complejo entrarle pero lo hemos usado
sobre todo para sensores y cosas asi. Y esta bueno, dio la casualidad que los tres
nos estamos como colgando con eso entonces ahora estamos planificando como
para el afio que viene generar una especie de club de robdtica y programacion que
tenga que ver con Arduino. Y ver después como lo implementamos, si es una vez
por semana, una vez cada quince dias, dénde y eso, pero como que involucra a los
tres centros, digamos. Para trabajar mas en conjunto” C1P

A partir de la placa “Arduino” se pueden realizar infinitas conexiones con todo lo antes
mencionado y grafica las practicas desarrolladas en estos centros extra-escolares. Su
lenguaje puede resultar extranjero para nosotros pero con apertura y disponibilidad se
puede apreciar la potencia y simpleza con la que se transmite y se adquiere. Al igual que
Arduino, estos centros se presentan flexibles y abiertos a nuevas variantes, a nuevos
aprendizajes y a nuevas posibilidades. En definitiva resultan plataformas desde donde partir
para desplegar practicas netamente educativas y vinculantes. Su riqueza radica en la
flexibilidad y en las trayectorias colectivas que permiten contar con un acervo de
conocimiento sumamente significativo y valorado. Espacio que no se sabe acabado y que
cuenta con los componentes (sensores) desarrollados para “sentir” el entorno desde
distintas “entradas”. El software libre, se posiciona en un “ser y estar” en comunidad y
publico, aprovechando esto como potencial para lo educativo y en contra-posicién de lo
individual y privado. De la misma forma, esta plataforma permite conocer otros entornos,
generar contactos y reconocimientos de “otros mundos” que no son los mas inmediatos o
conocidos, ampliando el espectro de posibilidades de lo que se puede y quiere hacer.
Nuevamente, las interpretaciones resultan infinitas y coexisten entre ellas. La necesidad de

explicitar algunas de ellas, oficia simplemente de incentivo para promover mas y mejores
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reflexiones que las propuestas. Todas compartiran puntos de conexion, todas son posibles y
en definitiva, todas presentan distintas realidades posibles.

Por otra parte, el acumulado generado por ambos centros redunda en la produccion de
conocimientos situados y en el despligue de lazos con otros actores, generando una red de
sostén y respaldo muy amplio, que se nutre con los sujetos y para los sujetos.

En definitiva, mas all4 de las condiciones materiales, la significacion de estos espacios
puede mas que los condicionamentos que se presentan. Promoviendo practicas con un
componente politico intencional reconocido.

Estos centros, no se pueden reducir al programa CdN, ya que desde su génesis han
desarrollado y acoplado diversos proyectos de diferente magnitud. Los cuales componen
ese entramado indefinible por una sola politica. Estos procesos de complejizacion y
desarrollo, se realizan de manera local y con una promocioén y direccionamiento intra-
institucional. En contra-posicion a este movimiento, el desarrollo del programa, su
actualizacion, sistematizacion y produccién de conocimiento no acompasa estos procesos
de igual manera, ya que existe muy pocos insumos orientadores relevantes desde el
programa, que potencien aportes al campo educativo en general. Las coordinaciones y
articulaciones se realizan en el territorio, con diversos actores, pero esas acciones son
promovidas por las instituciones y sus posicionamientos.

Al igual que la placa Arduino, con el paso del tiempo las organizaciones complejizaron sus
estructuras y confieren nuevos (y mas) transformadores sentidos, despegandose del
mandato “No Formal” que la politica implicitamente mantiene para pasar a una perspectiva
extraescolar. Continuando con esa metéafora y a diferencia de lo que acontece con la placa
de circuitos, no parece existir una comunidad de actores que trabajen en la placa (CdN), y
gue desde ese reconocimiento se genera conocimiento y difusion de las posibilidades
exploradas por cada centro. Produccion de conocimiento que se encuentra mas
desarrollada de lo que se considera pero que no ha podido ser significativamente
sistematizada. No para replicar lo ya realizado, sino como reservorio de un proyecto que se
ha ramificado y potenciado aisladamente. Esto, también favorece la posibilidad de
reconocimiento del programa pero sobre todo visibilizaria lo extra-escolar como herramienta
de fortalecimiento del campo educativo en general y de las trayectorias educativas posibles
en particular

La referencia, como dijimos, parte de la denominacién de CdN pero no se agota en ella. De
todas formas, y a la hora de hacer mencion a las experiencias indagadas, nos referiremos
indistintamente a CdN, proyectos o centros, ya que representan desde diferentes aristas el
dispositivo educativo que ellos reconocen. En definitiva, la nocion de CdN es internalizado
como lo que acontece en ese centro. Un matiz diferenciado del sentido de CdN como

programa.
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A la hora de abordar los sentidos que se le otorgan al centro, se puede encontrar una serie
de elementos comunes para caracterizar el proyecto. Por lo que se puede observar
connotaciones significativas en relacion al CdN como un espacio fisico y simbélico de
encuentro.

“Bueno, un Club de Nifixs, un Club de Nifixs, para mi, es un espacio de encuentro”
Cc2J

“En realidad es un centro educativo, por sobre todas las cosas, que intenta promover
distintas cosas, como marco general esta el tema, de los derechos, nifixs, nifias y
adolescentes, y como algo mas especifico, pero que para mi es lo primordial, en
realidad intenta promover una relacién entre los nifixs, los contenidos, y los procesos

de aprendizaje, distinta a la de la educacién formal, ni mejor, ni peor, distinta. C1L

La referencia del encuentro no resulta casual sino que simbdlicamente da cuenta de varias
dimensiones de lo que alli acontece. El encuentro se produce entre varios, con otros
diversos, y requiere una convocatoria explicitamente abierta, con una vinculacion voluntaria,
deseada, donde la eleccidn es constante. El lazo establecido parte desde el deseo, tanto
para educadores como educandos, y eso es un desafio planteado. El cual fundamenta las
propuestas y metodologias para desarrollar practicas de calidad que inviten a permanecer, a
sostener junto con otros.

El sujeto que se encuentra omitido y que subyace en estos espacios, se presenta
afectivizado, reconocido y potenciado desde las posibilidades, derechos y capacidades. Lo
gue habilita un marco de condiciones donde transita el aprendizaje y el conocimiento desde
otros lugares, con otros referentes, y perspectivas heterogéneas a las escolares.

Esto tiene un impacto significativo en las trayectorias educativas de los educandos que
amplian el espectro de posibilidades, asegurando una mayor y mejor filiacion simbdlica con
la educacion pero también con la sociedad. Esto también se pone en juego con los propios
educadores, ya que fortalece sus trayectorias vitales, laborales y educativas, favoreciendo
un intercambio y trasiego que impacta en las practicas en general.

El movimiento y el desarrollo de estas experiencias se orientaron al fortalecimiento de lo
educativo por sobre el mandato de lo escolar, para pasar a tener trayectorias singulares y
diferenciadas pero sumamente complementarias y beneficiosas entre si.

La necesidad de legitimar estos procesos, permitiria reconocer una vinculacion educativa
mas amplia que la escolar. Establecer nuevas y actualizadas funciones a estos centros,
fortaleceria un campo educativo amplio y diverso. Esto favoreceria movimientos
institucionales que promoveria una nueva identificacion de sistema educativo, donde

necesariamente se incluirian otros recursos y acciones ya existentes, pero que en la via de

159



los hechos se desconoce y no se integran a la hora de reflexionar sobre las politicas
educativas.

La inter-institucionalidad se vuelve imperiosa para abordar probleméaticas tan complejas y
trascendentales. Una mayor articulacion redunda en un mejor aprovechamiento de los
recursos que se despliegan con buenas intenciones, pero que en sectores vulnerados
pueden ejercer los sentidos contrarios de los que se pregonan, ya que la vulneracion de sus
derechos, encuentra en primer lugar al papel del estado en el territorio. Aprovechar estos
espacios tan potentes en territorio para construir y levantar las demandas que resuenan en
los barrios, parece una decision esperable. Posicionar a estos espacios educativos extra-
escolares en igualdad de condiciones, debiera comprenderse con acciones concretas que
destraben discursos contradictorios y que terminan colocando a estos centros orientados y
sesgados a las trayectorias escolares. Promover actores que tengan a su cargo funciones
de articulacion y contacto con el medio, no debiera ser Unicamente objeto de lo extra-
escolar.

Los centros educativos conocidos en este estudio, muestran tener reflexiones y experiencias
gue aportan al trayecto vital de los sujetos pero que no logran tener el mismo impacto en el
campo educativo en general por carecer de instrumentos de visibilizacion. He ahi uno de los

desafios a asumir.

Quedan planteadas, pues, algunas de las reflexiones que se originaron a partir del dialogo
de los diversos puntos mencionados en los nodos. La posibilidad de continuar reflexionando
en torno a las resonancias, interpretaciones y nuevas conexiones que se puedan originar a
partir de esta tesis, se encuentran totalmente abiertas. La intencidén estructural de la misma,
buscd eso: abrir. Ese movimiento posibilita otras formas y otras reflexiones. Dejar en
suspenso la reflexion se vuelve un acto necesario, para dar tiempo y distancia a que otras

cosas sucedan... para asi, “volver a seguir”.
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Guidén de Entrevista

Me encuentro desarrollando una investigacién titulada “Practicas (Con)sentidas: Sentidos
educativos de las practicas de los educadores en el ambito extraescolar”, este estudio se
enmarca en la Maestria en Psicologia y Educacién de la Facultad de Psicologia, UdelaR.
Este proyecto cuenta con la aprobacion del Comité Cientifico y el aval del Comité de Etica
de la Facultad de Psicologia.

Es por ello que me interesa conversar contigo, y la intencién es intercambiar acerca de tus
practicas en el Club de Nifixs. A partir de estas entrevistas, espero comprender el sentido
educativo que le otorgan los equipos pedagdgicos a sus practicas en el programa Club de

Nifixs.

Caracterizar las practicas de educadores de Club de Nifixs.

Desde cuando trabajas en este club de nifixs?

Qué cargo ocupas?

Qué haces en el centro?

Contame cémo es un dia tipico de trabajo tuyo en el centro...

Contame cémo funciona el Centro?

Analizar los significados educativos que para los educadores posee el programa Club de

Nifixs como ambito de lo educativo.

¢, Qué consideras que les trasmitis a los nifixs en tu trabajo de CdN? Para qué?

¢, Qué pensas que le aportas a los nifixs que asisten? Por qué?

¢,Con quiénes trabajas y cémo? (nifixs, comunidad, vecinos, instituciones, compafieros de
trabajo)

¢,Con qué herramientas metodoldgicas, contas para tu trabajo?

Y tedricas? (tu formacion de.... Te aporta, sirve xa tu quehacer como educador/a.

Qué traes de tu formacion? Qué buscas de tu formacion? En qué aspectos sentis que te
tuviste que formar? Qué pensas que construis con los nifixs desde tu quehacer?

Tu formacién qué herramientas te brindé para el trabajo de Club de Nifixs? Cuales sentis
gue faltan/faltaron a la hora de desarrollar tus practicas en este tipo de programas?
Consideras que tu formacién contempla este tipo de propuestas? De qué manera? Qué le

agregarias?
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¢,como llegaste a trabajar aca? Por qué decidiste trabajar en el Club de Nifixs? Qué te atrae
del programa CdN? Qué no?

Qué diferencia al Club de Nifixs de otros programa educativo que el nifio esté transitando/ o
pueda transitar?

Contame una experiencia (situaciones) significativas/relevante/formativa que hayas vivido
en el CdN.

Qué hiciste (en tu trabajo) a partir de esa experiencia?

Alguna otra experiencia te han marcado?

Qué hiciste a partir de esa experiencia?

En sintesis, para qué educas en el CAN?

Identificar el vinculo vy las estrategias de articulacién qgue los educadores del Club de Nifixs

despliegan con la ensefianza escolar formal.

Cuéles son las instituciones y/o organizaciones con las que trabajas? De qué manera?
(Con qué personas especificamente?)

Cuél es la relacion que el CdN tiene con la escuela? Explique

Cudl es la relacion que tenés vos con la escuela?

Cudl consideras que debiera ser el relacionamiento con la escuela? Por qué? Para qué?
Pensas que hay una complementariedad entre lo que se ensefia en la escuela y el CAN?
Cudles son las repercusiones que se generan en los nifixs con este relacionamiento?
Cudles son a tu parecer los resultados/efectos que las personas que asisten a ambos

centros de formacion?
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