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Presentacion de |la Coleccion Biblioteca Plural

Vivimos en una sociedad atravesada por tensiones y conflictos, en un mun-
do que se encuentra en constante cambio. Pronunciadas desigualdades ponen
en duda la nocién de progreso, mientras la riqueza se concentra cada vez mas
en menos manos y la catastrofe climatica se desenvuelve cada dia frente a nues-
tros ojos. Pero también nuevas generaciones cuestionan las formas instituidas,
se abren nuevos campos de conocimiento y la ciencia y la cultura se enfrentan a
sus propios dilemas.

La pluralidad de abordajes, visiones y respuestas constituye una virtud para
potenciar la creacion y uso socialmente valioso del conocimiento. Es por ello
que hace mas de una década surge la coleccion Biblioteca Plural.

Ano tras ano investigadores e investigadoras de nuestra casa de estudios
trabajan en cada area de conocimiento. Para hacerlo utilizan su creatividad, dis-
ciplina y capacidad de innovacién, algunos de los elementos sustantivos para las
transformaciones mas profundas. La difusién de los resultados de esas activida-
des es también parte del mandato de una institucién como la nuestra: democra-
tizar el conocimiento.

Las universidades publicas latinoamericanas tenemos una gran responsabi-
lidad en este sentido, en tanto de nuestras instituciones emana la mayor parte
del conocimiento que se produce en la region. El caso de la Universidad de la
Republica es emblematico: aqui se genera el ochenta por ciento de la produc-
cién nacional de conocimiento cientifico. Esta tarea, realizada con un profundo
compromiso con la sociedad de la que se es parte, es uno de los valores funda-
mentales de la universidad latinoamericana.

Esta coleccion busca condensar el trabajo riguroso de nuestros investigado-
res e investigadoras. Un trabajo sostenido por el esfuerzo continuo de la sociedad
uruguaya, enmarcado en las funciones que ella encarga a la Universidad de la
Republica a través de su Ley Organica.

De eso se trata Biblioteca Plural: investigacion de calidad, generada en la uni-
versidad publica, encomendada por la ciudadania y puesta a su disposicion.

Rodrigo Arim
Rector de la Universidad de la Republica






Prologo

St los seres humanos no hubieran llegado a ser
capaces [ ... | de optar, de decidir, de romper, de
proyectar, de rehacerse al rehacer el mundo, de
sofiar; si no hubieran llegado a ser capaces de
evaluar, de dedicarse hasta el sacrificio al suerio
por el cual luchan, de cantar y decantar el mundo,
de admirar la belleza, no habria por qué hablar de
la imposibilidad de la neutralidad de la educacion.
Pero tampoco habria por qué hablar de educacion.

Paulo Freire

El legado histérico y la tradicion democratica de la Universidad de la
Republica del Uruguay nos ubica a los universitarios como protagonistas res-
ponsables y custodios de que se garantice el cumplimiento universal del derecho
a la educacion, como una de las vias para habilitar los caminos de la participa-
cién, de la igualdad de oportunidades y del ejercicio de la ciudadania democra-
tica. En este sentido, entendemos a la educacion como una practica social que
debe estar apoyada en una postura politica no neutral, tendiente a promover los
caminos de acceso al conocimiento y a la participacion social.

A partir de esta premisa, la educacion universitaria debe ser permeable a
las realidades sociales en un compromiso con los temas nacionales, propiciando
la mejora de las condiciones de vida de la poblacion. De esta manera, la cons-
truccion colectiva y la busqueda de soluciones a los problemas sociales y de la
educacion no solo resulta posible sino necesaria en un contexto donde las insti-
tuciones educativas y los sujetos que las habitan, se encuentran en movimiento y
en permanente transformacion.

La Facultad de Psicologia de la Universidad de la Republica cuenta con una
larga tradicion de investigacion e intervencion en el dambito educativo. A partir
de la conformacion del Instituto de Psicologia, Educacion y Desarrollo Humano
(reepH) la Facultad ha fortalecido un lugar académico para la formalizacion de
los estudios situados en la interfase de la psicologia y la educacion.

En el marco de la produccion académica que le da sentido al instituto, desde
el ano 2013 se asume el cometido de reunir en una produccién escrita algunas
lineas de investigacion que problematicen los aportes de la psicologia universi-
taria al vasto campo educativo.

Este libro actualiza la discusion entre la psicologia y la educacion desde
diferentes perspectivas y disciplinas, y muestra una multiplicidad de enfoques
que complejizan el andlisis de los temas educativos. La educacion como derecho
humano inalienable, como un bien fundamental para la construccién de una so-
ciedad mas justa, nos interpela como universitarios en la reflexion, produccioén y
debate sostenido de este campo en tension.



La pluralidad de perspectivas conceptuales nos posiciona en la responsabi-
lidad de resignificar el valor democratico, la igualdad de oportunidades y condi-
ciones sobre las que se sustenta el derecho a la educacion. Desde este enfoque se
subraya el valor de los sujetos de la educacion, de las interacciones entre ellos y las
instituciones, de las politicas publicas que los matrizan, de las practicas profesio-
nales que le dan sentido. Sentidos que se ubican en un contexto histérico y social
hipermoderno y globalizado, en el que las relaciones e interacciones sociales son
determinadas por la inmediatez, la liquidez, la incertidumbre y las desigualdades.
Interpretar e intervenir la realidad desde el conocimiento universitario, nos inter-
pela en la produccién de multiples saberes, que puedan atender a las demandas
sociales. Esta publicacion constituye una oportunidad para el intercambio y la
reflexion en la bisqueda de la equidad en el acceso al conocimiento.

Este tercer volumen de Educacion yy Psicologia en el siglo XXI, agrupa la
produccion académica de docentes del 1PpH que trabajan en diferentes campos de
investigacion, de practicas y de intervencion. El lector podra acceder a un campo
de problemas, formas de interlocucion y comprension de lo educativo, que busca
tanto rescatar la especificidad disciplinar, como mostrar diversas perspectivas que
devienen del abordaje interdisciplinario. Los capitulos estan organizados tomando
el criterio del trénsito de los sujetos por las instituciones a lo largo de su ciclo vital.
En el capitulo 1, la primera infancia y la educacion inicial emergen como dmbitos
privilegiados que permiten problematizar algunas de las dimensiones de las nocio-
nes de cuidado y de educacion, que las sustentan.

En el capitulo 2 se abordan algunos de los problemas que forman parte de
la educacion primaria. El reconocimiento de la diversidad interpela la formacion
docente, los dispositivos pedagoégicos, los vinculos intersubjetivos e interinstitu-
cionales, desafiando los limites de lo instituido.

Por su parte, el capitulo g inicia con un recorrido por los aspectos funda-
cionales de la educacion media, desde perspectivas histéricas y psicoanaliticas.
Luego propone debates contempordneos en torno a los jovenes, que toman en
cuenta distintos contextos, modos de participacion y posibilidades de formacion
para la sociedad actual.

En el dltimo capitulo se presenta la educacién superior como campo de estu-
dio y se abre la discusion sobre la perspectiva del derecho a los estudios superiores,
con trabajos que muestran la importancia de generar estrategias de inclusion de la
diversidad que amplien las posibilidades de formacion, asi como dispositivos que
desde propuestas de ensenanza promuevan un aprendizaje integral.

De esta forma quedan esbozadas las ideas centrales que el lector encontrara
en cada uno de los capitulos que constituyen este proceso de construccion colec-
tiva, que decanta hoy en esta produccién, potente y limitada a la vez, que invita
a seguir transcurriendo.

Esther Angeriz
Sandra Carbajal
Dario de Leon



PARTE 1

Primera infancia y educacion inicial






Construccion de sentidos en torno a la nocion de
calidad de cuidado en mujeres madres con hijos de
hasta dos anos de vida: consideraciones teoricas

ALEJANDRA AKAR?

Introduccion

Este articulo busca compartir un marco de referencia tedrica construido a
partir del desarrollo de la tesis de investigacion denominada: «Construccion de
sentidos en torno a la nocién de calidad de cuidado en mujeres madres con hijos
de hasta dos anos de vida. Estudio cualitativo en un Centro de Salud Publica
de Primer Nivel de Atencién en Montevideo», en el marco de la maestria de
Psicologia y Educacién de la Facultad de Psicologia en la Universidad de la
Republica. Se desarrollaran cuatro apartados que constituyen nodos teéricos que
busca construir un acercamiento hacia la percepcion de las practicas de cuidado
que desarrollan las mujeres madres hacia sus hijos durante los primeros dos (2)
anos de vida en una poblacion especifica de la ciudad de Montevideo.

Primera parte: Conceptualizaciones sobre teoria del apego:
sensibilidad materna y calidad de cuidado

Desde la teoria ecoldgica del desarrollo humano Bronfrenbenner (2002)
propone la importancia de las interacciones continuas, destacando que es rele-
vante comprender y estudiar los ambientes de la persona en desarrollo ya que
existe una «progresiva acomodacion mutua entre un ser humano activo, en desa-
rrollo, y las propiedades cambiantes de los entornos inmediatos en los que vive
...} (Bronfrenbenner, 2002, p. 40). Este proceso estd influido por las relaciones
que se forman entre estos entornos y por contextos mds amplios en donde se
incluyen los entornos ya mencionados. En este sentido, la relacion de la persona
con el ambiente es de cardcter bidireccional y reciproco.

De acuerdo a este modelo, el desarrollo se produce en un contexto socio-
histérico-cultural determinado, influido por distintos factores internos y exter-
nos, como producto de las interacciones continuas y dindmicas que ocurren entre
una persona con caracteristicas bioldgicas especificas y su entorno (inmediato y
distante). En este sentido, Bronfrenbenner (2002) describe al ambiente ecologico
como una serie de estructuras concéntricas interrelacionadas y contenidas una
dentro de otra. Llas denomina micro, meso, exo y macro sistemas.

1 Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica, aakar@psico.edu.uy



De esta manera, se entiende que el desarrollo humano desde la temprana in-
fancia esta determinado por la experiencia vivida en el transcurso del tiempo, en un
ambiente determinado, producto de un proceso dindmico de interaccion progresiva
de un individuo hacia otros individuos proximos del ambiente, incluyendo aspectos
emocionales y simbolos construidos socio-histéricamente (Ortiz y Nieto, 201 2).

Esta teoria aporta elementos de relevancia para observar qué sucede en
las interacciones cotidianas y especificamente en esos entornos, que de acuer-
do a Bronfrenbenner (2002) tienen mayor influencia en el desarrollo. De esta
forma, sostiene que las relaciones proximales entre el nino y los adultos que
ejercen el rol de cuidador principal, y que se centran en la interrelacién del
microsistema (familiar y social) es el mecanismo central del desarrollo humano
(Bronfrenbenner, 2002).

Las conceptualizaciones provenientes de la teoria del apego propuestas por
Bowlby (1986, 1989) y por Ainsworth, configuran una de las teorias sobre el
desarrollo emocional de relevancia en la psicologia contemporanea. Los cuida-
dos maternos constituyen un factor central en el modelo de desarrollo de las
relaciones vinculares madre-bebé realizado por Bowlby (1986, 1989).

Desde la teoria del apego, Bowlby (1986) desarrolla la importancia del
vinculo temprano entre €l bebé y su madre en particular (o equivalente libidinal
sustituto). Propone que existe una predisposicién del nino a relacionarse con
los adultos que lo cuidan y que se establecen como figuras estables. El apego se
construye en la interaccion del infante y su entorno préximo, ya que se nace con
predisposicion bioldgica a establecer lazos vinculares que habilitardn el desarro-
llo de otras habilidades inherentes a lo humano (Bowlby, 1986).

Asimismo, Bowlby (1989) define al apego como aquel comportamiento en
donde un individuo busca aproximarse a otro, donde a su vez puede existir una
diferencia de estatus (ejemplo: edad). Es, por tanto, una tendencia a establecer
lazos emocionales que implican proximidad fisica y emocional, es un compor-
tamiento biolégicamente predeterminado, que inicia en la infancia y continda
durante todo el ciclo vital.

Los rasgos conceptualizados que definen al apego son: especificidad (dirigido
hacia alguien), duracién (persiste gran parte del ciclo vital del individuo), interven-
cién de emociones, ontogenia (se desarrolla desde el lactante y este comportamiento
de apego permanece activable hasta los 3 afios de edad aproximadamente), apren-
dizaje (discriminar lo conocido de lo desconocido) organizacion (bases de sistema
comportamental complejo), funcién bioldgica (de proteccién) (Bowlby, 1986).

Lo dicho hasta aqui supone que el apego es un lazo afectivo que une en
tiempo y espacio al bebé con su madre (también con otros cuidadores principales)
caracterizados por ser un vinculo unico, duradero, estable y con deseo de proximi-
dad. Se desprende de esta forma, que una de las metas de las conductas de apego
es mantener la proximidad del nino con su madre (cuidador principal) que se ga-
rantiza por la repeticion de las interacciones y su naturaleza cotidiana.



La funcién biolégica del comportamiento de apego es la proteccion y se
puede observar a lo largo del ciclo de la vida (Bowlby, 1989). La necesidad de
una persona en quien apoyarse en momentos de tension o dificultad representa
una figura de confianza a la cual acudir en momentos adversos y constituye una
base segura desde donde actuar y resolver. Esto sucede en todo el ciclo vital, y
se origina en la infancia (Bowlby, 1986). Este concepto es definido como base
segura ya que implica que esa figura de apoyo forme parte de la continuidad
existencial de ese individuo y que se establezca un vinculo entre ellos, perdurable
y estable en el tiempo (Bowlby, 1989).

La base segura tiene relacion con el rol de la madre o cuidador principal en
la crianza del nino, y su interacciéon de apego, estable, de proteccién. Bowlby
(1986, 1989) enfatizd la importancia de la experiencia cotidiana en el desarrollo
del apego del bebé al cuidador principal, donde este pueda atenderlo, estimu-
larlo, protegerlo. Esto se une a la bisqueda de proximidad y contacto que hace
que la madre pueda dar proteccién y cuidado a sus hijos, especialmente en los
periodos de mayor dependencia como lo supone la primera infancia.

En este contexto, resulta sustancial incluir consideraciones en relacién a
los ambientes de cuidado. En este sentido, Ainsworth desarrolla a partir de la
observacion de diadas madre-bebé en contextos naturales, un modelo tedrico de
cuidado materno (Posada y Waters, 20 14). Conceptualiza sobre lo determinante
de lacalidad del cuidado materno sobre el desarrollo en la primera infancia, que
supone una organizacion en el comportamiento de la base segura de apego. Una
de las hipdtesis centrales de la teoria del apego estd constituida por considerar
a la calidad del cuidado como uno de los organizadores principales del apego.

En el modelo conceptual que propone Ainsworth, se describen cuatro tipos
de organizacion de comportamientos maternos: sensibilidad-insensibilidad a las
senales del bebé, aceptacion-rechazo a las senales del bebé, cooperacion-inter-
ferencia con el comportamiento del bebé y accesibilidad-ignorar las senales del
bebé (Ainsworth ez al., 1974 citado por Carbonell, Plata y Alzate, 20006). Se
describe a continuacion una caracterizacion general de esos comportamientos:

*  Sensibilidad-insensibilidad a las senales del bebé: La sensibilidad ma-
terna se define como la capacidad de la madre (o equivalente cuidador)
en poder identificar las senales del bebé para interpretarlas en manera
adecuada y asi dar una respuesta pertinente y adaptada a la situacién
(Carbonell ez al., 2006). Esto resalta el cardcter de interpretacion que
la madre realiza para traducir las senales y necesidades de su hijo y no
sus propios deseos o estados de animo (Posada y Waters, 2014). Sin
embargo, cuando las interacciones madre-bebé se realizan en tiempos
rigidos, el comportamiento materno se define desde este constructo
como insensible a las senales del bebé. LLas necesidades del bebé no son
captadas en tiempo y forma adecuada, ya que la conducta de este es
interpretada en forma errénea por la madre. Esta ausencia de empatia o
de entendimiento del cuidador principal ocasiona que las respuestas a



las necesidades del bebé puedan ser inapropiadas en términos de tiem-
po (por ser tardias) y en calidad (Posada y Waters, 2014).

*  Aceptacion-rechazo a las senales del bebé: hace referencia al equilibrio
entre los sentimientos positivos y negativos que la madre tiene sobre su
hijo, pero a su vez a la forma en la que ella logra integrar internamente
esos sentimientos contrapuestos (Ainsworth ez a/., 1978 citado por
Posada y Waters, 20 14).

»  Cooperacion-interferencia con el comportamiento del bebé: se relaciona
con la habilidad de las madres para reconocer a su bebé como un sujeto,
sin interferir directamente con la actividad de este. La conducta de la
madre en funcion de las necesidades, intereses y estados de animo del
bebé, en donde coopera con la actividad que esté desarrollando en forma
natural, siendo promotoras de interacciones propositivas y dinimicas que
no implican conductas permisivas (Posada y Waters, 2014). La interfe-
rencia tiene un componente de restriccion de la actividad deseante del
bebé, quedando limitado a los controles de la madre que en forma exce-
siva dirigen e instruyen las conductas del bebé (Posada y Waters, 20 14).

e Accesibilidad (estar disponible)—ignorar las senales del bebé: En este
sentido, se hace referencia a la accesibilidad de la madre para atender
las senales del bebé que implican tanto aspectos fisiolégicos como psi-
coafectivos. Las madres tienen en mente al bebé todo el tiempo: cono-
cen su ubicacidn, estdn cercanas fisicamente (lo observan), responden
a las senales que estos emiten, dividen su atencién entre diversas exi-
gencias de la vida cotidiana, pero manteniendo la disponibilidad hacia
¢l bebé. Fonagy (2004) desarrolla la nocién de mentalizacién como la
capacidad de la madre para comprender el estado interno del bebé,
captar la intensidad de sus emociones y sentimientos, como si le fueran
propios. LLa mentalizacién supone la capacidad de mantener al bebé
presente, en la mente. No obstante, las madres que no logran sintonizar
con las senales de su hijo (ejemplo cuando llora) y no responden, con-
figuran para el bebé una situacién de inaccesibilidad materna. En estos
casos, las respuestas a las senales dependen de la madre de acuerdo a
un estado de dnimo o conveniencia personal (Posada y Waters, 2014).

Para poder explicar la existencia de este constructo de sensibilidad ma-

terna, otros autores han propuesto la existencia de modelos internos de trabajo
como responsables del comportamiento materno hacia su bebé. Estos modelos
internos habilitan la organizacion de las experiencias de interaccion y vinculo
temprano (Bowlby, 1969, 1993; Main, Kaplan y Cassidy, 1983, citado por
Carbonell ez al., 2006). Estos modelos internos son pensados como parte de las
interacciones tempranas, constituyendo una forma de desplegar «expectativas
sobre si mismo, otras personas y el mundo social» (Rothbard y Shaver, 1994,
citado por Carbonell ez al., 2006, p. 117). De ahi que los modelos internos de
trabajo ofician como referencia interna del sujeto, mediando con los patrones de



comportamiento, emocionales y cognitivos e incluye la anticipacién del com-
portamiento vincular.

En este sentido, otra de las hipétesis centrales de la teoria del apego esta
constituido por el modelo de la transmisién (Berlin, 2007 citado por Carbonell
et al., 2015) de los modelos internos de trabajo, que tiene que ver con aspectos
vinculares e intergeneracional de las relaciones de apego y de los patrones de
crianza (Bowlby, 1986). De esta manera, una generacién puede influir psicold-
gicamente en las actitudes y comportamiento de la préxima generacion.

Ainsworth desarrolla que la calidad de cuidados maternos esta vinculada a
la seguridad infantil en las relaciones vinculares de apego entre la diada madre-
bebé (Posadas y Waters, 2014). La calidad de cuidado apunta a las conductas
y habilidades por parte de la madre (o cuidador principal) para la proteccion,
cuidado y garantizar la sobrevivencia de los bebés (Baquero et al., 2014). Los
cuidados sensibles suponen la capacidad de quien cuida de poder ponerse en el
lugar del bebé o del nino pequeno, reconociéndolo con necesidades que lo sin-
gularizan (Ainsworth, 1978, citado por Carbonell, 2013). La seguridad afectiva
de los ninos tiene relacién con la sensibilidad en los cuidados por parte de los
adultos y habilita la proximidad fisica ante situaciones de miedos o de busqueda
de afecto (Baquero ez al., 2014).

La crianza es una de las tareas mas exigentes y compleja que afrontan los
adultos al ejercer una funciéon como cuidador de un nino. Implica poder asumir
la responsabilidad de promover acciones que apunten al desarrollo afectivo, cog-
nitivo, fisico y social del nino. En este sentido, variadas investigaciones advierten
que la sensibilidad materna y los cuidados a los ninos pueden verse afectadas
por contextos de pobreza, y factores estresores que inciden directamente en
la seguridad emocional de la diada madre-bebé (Carbonell y Plata, 201 1). Se
indica que la seguridad materna y la seguridad emocional de los ninos son més
bajas e inestables a mayor vulnerabilidad socioeconémica. Asimismo, se propone
que los estresores asociados a la calidad de vida de los sectores socioeconomicos
mas vulnerables afectan la calidad de los cuidados hacia los ninos y su desarrollo
socioemocional (Carbonell, 2013).

Se advierte ademads sobre la importancia de las redes de sostén (familia-
res, comunitarias) para la crianza, como forma de mediar las necesidades en
relacion al desarrollo en la primera infancia, asi como de proteccion para la
madre (o principal cuidador), aumentando la capacidad de respuesta adecuada
a las necesidades de los mas pequenos y, por ende, mas vulnerables y fragiles
(Carbonell ez al., 2006).



Segunda parte: Construccion de subjetividad
en la trama vincular madre-hijo

La subjetividad se constituye desde los tiempos de inicio de la vida del su-
jeto mediante la composicion de representaciones psiquicas. En este marco de
surgimiento de la vida psiquica se anidan aspectos sensoriales que se originan
del encuentro primario entre el cuerpo materno con el cuerpo en constitucion
del bebé, entendido como psiquismo y subjetividad en construccién (Berezin,
2010). BEs a partir del encuentro de dichos cuerpos donde se observan y se
llevan las marcas generacionales, siendo una memoria viva: «senales, afectos,
representaciones que se fueron amalgamando en lo recordado y en lo olvidado»
(Berezin, 2010, p. 38).

Silvia Bleichmar (2009) propone que la produccion de subjetividad de-
termina la forma en que las sociedades definen la manera en que se constituyen
«sujetos plausibles de integrarse a sistemas que le otorguen un lugar» (p. 54).
Esto implica que la produccién de subjetividad contempla elementos que van
a producir un sujeto de caracter histérico y social. La subjetividad se puede
describir como un proceso en permanente construccion y cambio, propia de
un sujeto inmerso en una coyuntura historica, social y cultural, de un sujeto
interconectado con otros, en un estado de tensiones sobre las leyes, la cultura, el
lenguaje (Berezin, 2010). De esta manera, se entiende a la subjetividad como un
proceso social que se singulariza en los sujetos y en la trama vincular en la que
se encuentran inmersos; atraviesa las instituciones, determina légicas de interac-
cién, de comunicacion, formas de pensar y sentir, modalidades de cumplir las
funciones y los roles socialmente instaurados.

En el campo del vinculo madre-hijo desde una perspectiva psicoanalitica, el
deseo de hijo para una mujer madre puede condensar variadas representaciones
inconscientes que provienen de su historia. En palabras de Hornstein (2004), «el
discurso materno anticipa» al nfans (p. 36), transformando elementos del origen,
para que ese movimiento anticipatorio lo habilite a transformarse en sujeto. De aqui
se desprende el cardcter intersubjetivo del psiquismo como «una psiquica en cons-
Hitucion» (Aulagnier, 2007) donde se inaugura la primera experiencia de placer: «el
encuentro entre boca y pecho» (Aulagnier, 2007, p. 40). El infans hereda un pro-
yecto identificatorio producto de las relaciones de la madre con su propia madre y
padre, asi como de la relacién que vive con el padre-progenitor (Hornstein, 2004).

En los primeros tiempos, es la madre quien va ordenando la vida psiquica de
su bebé a partir de sus propios antecedentes histérico-libidinales, y se relaciona
directamente con el ambiente proximo que rodea a la diada (Schlemenson, 2004).
El vinculo madre-bebé traspasa la funcion nutricia y se instala en el aporte que
la madre brinda como mediadora del mundo que rodea al infante, aportando un
alimento que adquiere multiples sentidos, en tanto lo pone en relacion al afecto,
pero también a la cultura. En palabras de Piera Aulagnier (2007):



En el momento en que la boca encuentra el pecho encuentra y traga un primer

sorbo del mundo, afecto, sentido, cultura estdn copresentes y son responsables

del gusto de estas primeras moléculas de leche que toma el infans: el aporte ali-

menticio se acompafia siempre con la absorcién de un alimento psiquico (p. 38).

En esta construccion continua del psiquismo incipiente del infans es nece-
sario considerar los territorios que el nino viene a ocupar en la vida de esa mujer
que podria asumirse como madre y la significacion que pueda dar a su propia
maternidad, entendiendo a la maternidad como una funcién que adquiere sen-
tido en determinado entorno y que se encuentra investida por caracteristicas
externas, es decir, culturales y sociales.

Durante los primeros meses de vida, una de las formas de comunicacion
del infante es a través del llanto y es la madre (o cuidador equivalente) quien
debe decodificar estos mensajes para que sean comprendidas sus necesidades y,
por tanto, sea posible alcanzar su satisfaccién. Winnicott (1991) plantea que
las bases de la salud mental de un individuo se encuentran determinadas por las
circunstancias que acompanan las primeras etapas de la vida, donde la madre —o
equivalente— brinda un ambiente facilitador y adecuado para el bebé con una
adaptacion apropiada a sus necesidades: ...| cuando observamos a un bebé, tam-
bién observamos el medio que lo rodea, y detrés de este, a la madre» (1991, p. 55).

Por su parte, Bollas (199 1) contintia trabajando la incidencia del ambiente so-
bre la constitucion subjetiva de un individuo y plantea la importancia de la existen-
cia de un ambiente facilitador en las primeras etapas del desarrollo y su incidencia
en el futuro. En este sentido, se rescata la importancia del sostén que el ambiente
proximo puede brindar a madre e hijo, destacdndose la figura paterna y otras figuras
de cuidado relevantes (abuelos, otros familiares, etc.) (Anfusso e Indart, 2009).

La mujer madre durante las semanas anteriores y posteriores al parto trans-
curre por una fase donde «ella es el bebé y el bebé es ella» (Winnicott, 1991,
p. 23). Este estado fue denominado por Winnicott (199 1) como preocupacion
maternal primaria, donde la madre se ubica en el lugar de su hijo recién na-
cido, desarrollando la capacidad de identificarse con él. I.a madre pone su yo
a disposicion total del bebé y le transmite elementos de comunicacion verbal
y paraverbal, que se asientan en el infans como huella de constitucion para
el presente y que inciden en el futuro. A su vez, hay aspectos que hacen a lo
transgeneracional en la medida que las madres restituyen a sus hijos sus propias
percepciones atravesadas por sentimientos, afectos, que conciernen a su propia
historia (Anfusso e Indart, 2009).

La preocupacién maternal primaria permite el establecimiento de una liga-
zo6n afectiva con el bebé, la cual habilita que en la madre se produzca una regre-
sién necesaria para lograr esa «fusién» que conformard el yo incipiente en el nino
(Winnicott, 1993). Esta situacién permite la identificacién de las necesidades
basicas del bebé y su satisfaccion. Como consecuencia, habilita a que la madre
sea consciente del grado de dependencia y vulnerabilidad del bebé, se apropie de
la situacion y brinde la proteccién necesaria. A su vez este estado, deja a la mujer



en un periodo de fragilidad que requiere por lo tanto de un entorno sensible que
pueda oficiar como protector del infante y su madre.

Es durante esta etapa donde los procesos madurativos del bebé indican su
dependencia absoluta no solo de su madre, sino de un ambiente que sea facili-
tador y contenedor. A través del sostenimiento fisico y emocional (holding) y la
manipulacion (handing) del bebé (Winnicott, 1993), la madre brinda el soporte
necesario para la estructuracion del psiquismo. La funcion de sostén y manejo
adecuados durante los procesos madurativos del bebé brindan la posibilidad de
adaptacion al medio.

Tercera parte: Maternidad y la naturalizacion
de los cuidados femeninos

La maternidad es una construccion cultural, que corresponde a circunstan-
cias historico, sociales y econdmicas (Cigarroa, 2011). En este sentido resulta
pertinente realizar un breve recorrido histérico que da cuenta del lugar de la
maternidad, los cuidados y de la feminizacion de ellos.

La maternidad ha sido considerada histéricamente como una condicién de
cardcter natural al género femenino, en relacion directa con su condicién biologica
de engendramiento de otro ser. Hacia finales de siglo XIX e inicios de siglo XX,
las transformaciones econdmicas, sociales y culturales enmarcadas en la revolucion
industrial en el mundo occidental, inauguran la conformacién de espacios publicos
y privados. En este sentido, el lugar de la mujer, como esposa y como madre, es
exaltado como responsable de los cuidados afectivos y de garantizar el equilibrio
emocional del nicleo familiar (Alkolombre, 2012). Por tanto, la exaltacién del
amor maternal fue promovido como ideal a ser cumplido por las mujeres como
condicion innata y como parte de la identidad femenina (Alkolombre, 2012).
Desde el discurso social imperante, la maternidad se cristalizo como funcién natu-
ral en la mujer, donde se homologa: mujer- madre-naturaleza, determinando como
soporte del narcisismo femenino, y en donde «se delimita el deseo de lo femenino
en lo materno» (Alkolombre, 2012, p. 225).

Se hace indispensable la resignificacion de la condicion biolégica de la ma-
ternidad para comprender que ella es una construccién cultural, que tiene fron-
teras con aspectos biolégicos, psicolégicos, sociales e histéricos en la vida de una
mujer desde su infancia hasta la vida adulta, en interlocucién con la relacién con
su propia madre (Cigarroa, 2011).

Dicho proceso implica una compleja variedad de etapas que no son lineales,
pero que tienen un correlato cronolégico y ontolégico condicionante. Se ilumina
el contexto en que se origina el embarazo: su planificacion o su condicion ines-
perada. Prosigue la gestacion y el proceso del embarazo, el momento del parto
y nacimiento del bebé, el inicio del puerperio y alli de la lactancia —en toda su
gama y complejidad—. Se producen cambios en el hogar, se retorna con un nuevo



integrante en la familia: el bebé: se instaura el lugar del padre del bebé —no siem-
pre coincidente como pareja de la mujer—, asi como el reencuentro de la mujer
con su cuerpo femenino y el lugar de las relaciones sexuales (Cigarroa, 20T1).

Por una parte, Eva Giberti (1993) conceptualiza sobre la naturalizacién de
la ecuacién «embarazo = parto = nacimiento = madre = amor, que se lee: toda
mujer que ha concebido y parido un hijo es igual a una madre que ama a ese hijo»
(Giberti, 1993, p. 128). Esta autora propone relativizar dicho planteo, ya que tiene
vinculacién directa con la necesidad del ser humano por afirmar que hemos sido
deseados y amados desde el origen y el engendramiento, reforzando la bondad del
momento inicial de la vida que haria espejo con la propia bondad (Giberti, 1993).

La mujer es el «sujeto paridor de la especie» (Giberti, 1993, p. 128) y es
posible que ame a sus hijos o no. En ese sentido, si la maternidad es una cons-
truccion cultural; conlleva a la forma en que muchas mujeres comprenden di-
cha condicién y «paren por rutina», «accidente», porque estaban biologicamente
aptas para hacerlo, ello no significa que deban amar al producto engendrado
entendiendo por amor en este caso la posibilidad de proteger, cuidar, permitir
desenvolverse al otro» (Giberti, 1993, p. 128). En este sentido, la maternidad es
una forma de aprendizaje social que, mediante la programacion genética humana
en conjuncion con aspectos psicoldgicos, implica el mantenimiento de los hijos,
su proteccion y favorecer su desarrollo creativo (Giberti, 199 3).

Cuando una mujer, habilitada por su condicion biolégica, accede a ser ma-
dre, comienza a transitar por una experiencia que hace anclaje en la vida emo-
cional, con resonancias diversas de acuerdo a la construccion subjetiva. Cigarroa
(2011) agrega que «para algunas mujeres constituye una etapa de renuncias sig-
nificativas que supone una situacién de dependencia y vulnerabilidad; para otras
significa el mayor logro alcanzado en su vida» (p. 65).

Por otra parte, Darré (20171) propone que en torno a la maternidad se han de-
sarrollado aspectos normalizadores, en donde se organiza la forma en que la mujer
debe ejercer su funcion. En este sentido, denomina «pedagogias maternales» —en
tanto configuran tecnologias de género— a todas aquellas representaciones en
que se instalan las maneras en que se deberian sostener y desarrollar las practicas
maternales. Continta desarrollando la idea de maternidades inapropiadas, en el
sentido del desarrollo de practicas que salen del marco de los consejos técnicos o
profesionales donde se categoriza como problematica «aquella maternidad que se
sale de la norma hegemonica» (2011, p- 12). Otros aportes a la construccion de
género y maternidad desde vertientes feministas (Butler, Scott, 1992; Badinter,
1981; De Beauvoir, 1972; Giberti, 1993), brindan nuevos sentidos en torno a la
identidad de la mujer y la maternidad. Las conceptualizaciones feministas desde
mediados de siglo XX han posibilitado una transformacién social y politica, des-
naturalizando el modelo patriarcal imperante. Si bien la profundizacion sobre es-
tos aportes excede el marco del presente estudio, se destaca que la nominacion de
las participantes como mujeres madre tiene como base estas conceptualizaciones
y tiene la intencionalidad de transmitir la condicion de ser mujer como identidad



principal y universal. No todas las mujeres son madres, ni todas las madres son
mujeres.

Cuarta parte: Organizacion institucional del cuidado

Se considera imprescindible pensar sobre las dimensiones que refieren a los
cuidados. En este sentido, se toman aportes desde la sociologia que permiten
reflexionar sobre los cuidados, los cuidadores y sus beneficiarios. LLa nocién de
cuidado, més alld de las distintas definiciones que se establecen, es un concepto
clave en el analisis de las politicas publicas y de proteccion social desde una
perspectiva de género y de igualdad social (Batthydny, 2015). Se considera la
nocién propuesta por Fisher y Tronto (199o):

El cuidado es una actividad especifica que incluye todo lo que hacemos

para mantener, continuar y reparar nuestro mundo, de manera que podamos

vivir en él tan bien como sea posible. Ese mundo incluye nuestros cuerpos,
nuestro ser y nuestro ambiente, todo lo que buscamos para entretejer una
compleja red del sostenimiento de la vida. (Fisher y Tronto, 1990, citado por

Montafio, 2010, p. 27).

Montano (2010) retoma dicha conceptualizacion sobre el cuidado y se-
fala que la funcidn de cuidar a terceros (por situacién de dependencia, vul-
nerabilidad, otros) tiene una dimensién afectiva, pero a su vez otra dimension
mercantil invisibilizada, forma parte de los cuidados no remunerados. Plantea
que la posibilidad de cuidar instala una frontera entre lo econémico y lo social,
identificandose la existencia de al menos dos partes en el proceso del cuidado:
quien cuida y quien es cuidado (Montafo, 2010). Asimismo, Battydny, Genta y
Perrotta (2013) agregan que el cuidado implica la responsabilidad de los «cui-
dados materiales» que implican un «trabajo», de los cuidados econémicos que
implican un «costo econdémico», y de los cuidados psicolégicos que implican un
«inculo afectivo, emotivo, sentimental» (p. 7). Cuidar engloba la posibilidad
de mantener el bienestar y el desarrollo de los individuos, en todo el ciclo vital,
siendo indispensablemente de cardcter cotidiano y estable (Battydny, Genta y
Perrotta, 2013). Esos cuidados son sostenidos dentro de la familia como tra-
bajo no remunerado, o en forma remunerada en el ambito familiar o externo
(Batthyény, 2015). Se desprende que los cuidados pueden tener esa caracteris-
tica (de ser considerado como trabajo remunerado o no remunerado) a partir
del sistema de valores sociales y culturales compartido, la perspectiva de gé-
nero, asi como de la agenda politica en el sentido de la implicancia del Estado
en estos asuntos (Aguirre, 2009; Batthydny, Genta y Perrotta, 2013; 2015.
Aguirre y Ferrari, 2014).

Las actividades de cuidado se encuentran asociadas a las mujeres, igualando
su responsabilidad como condicién natural. Esto significa que esta dimension
vincular del cuidado como inherente a la identidad femenina lo enlaza direc-
tamente al ejercicio que las mujeres pueden hacer de su ciudadania social, y es



clave para comprender las desigualdades de género persistentes hasta la actuali-
dad (Batthydny, Genta y Perrotta, 201 5). Cuidar es representado cldsicamente
como inherente a la mujer, sellado con una impronta de obligatoriedad y car-
gado de significados sociales —idealizacion de la funcién, visualizado como la
realizacion de un bien desinteresado, naturalizado, entre otros—, que supone a
su vez una dimension moral y emocional (Batthydny, Genta y Perrotta, 2015).

Considerando los aspectos antes mencionados, resulta indispensable proponer
al cuidado como un derecho humano universal, en una logica bidireccional: de quien
necesita el cuidado y de quien lo brinda (Batthyiny, Genta y Perrotta, 2013; 2015).

Montano (2010) retoma distintas conceptualizaciones sobre los cuidados
como derecho y plantea que no implica pensar en politicas que brinden apoyo
a las mujeres para lograr por ejemplo una mejor «insercién laboral», sino ne-
cesariamente debe ser pensado en una linea institucional estatal que garantice
derechos. En este sentido, los pilares que representan los aspectos del bienestar
como salud, educacion y seguridad social, se encuentran en vias de complemen-
tariedad de un nuevo pilar que incluye la nocion de derecho de recibir cuidados
en circunstancias de dependencia (cEPAL, 2010, citado en Batthydny, Genta y
Perrotta, 2013). Este reconocimiento conlleva al desafio de su inclusién en la
agenda actual de las politicas publicas.
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Hacia la promocion de parentalidades
comprometidas en el marco de la atencion
de la primera infancia del Instituto del Nifo
y el Adolescente del Uruguay

MARICEL BALZARETTO?
PAOLA SiLVA?

Introduccion

DPorgue comprometernos con las parentalidades,
es comprometernos con el bienestar de nuestra
primera infancia.

Balzaretto, 2017

En el marco de los impulsos del Banco Interamericano de Desarrollo (BID) al
Sistema Nacional Integrado de Cuidado (sn1C), y de modo de avanzar en acciones
concretas, la Secretaria Ejecutiva de Primera Infancia de 1NaU, asume la respon-
sabilidad de disenar y ejecutar la linea de trabajo centrada en las parentalidades.

En este sentido, el presente articulo constituye la socializacién del Proyecro
LParentalidades comprometidas (sEP1-I1NAU, 2016) disenado desde un enfoque in-
tegral, preventivo y psicosocioeducativo, centrado en el fortalecimiento de las
capacidades parentales.

En ¢l se aborda las generalidades del proyecto, focalizando en la presenta-
cién de sus antecedentes, enfoque y delimitacion del constructo Parentalidades
comprometidas, los objetivos, metodologia y dispositivos de intervencion, asi
como la descripcion de sus principales componentes.

Antecedentes y fundamentacion

A partir de 2008 se implementan estrategias y espacios de coordinacion
que se materializan en la construccion de la Estrategia Nacional para la Infancia
y la Adolescencia (EN1A), siendo de gran trascendencia en este escenario, dado
que trazé un completo horizonte hacia el cual dirigirse, aportando asi a defini-
ciones estratégicas del Instituto del Nino y el Adolescente del Uruguay.

1 Instituto Nacional del Nino y del Adolescente del Uruguay, mbalzaretto(@inau.com.uy
2 Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica, psilva@ inau.com.uy



En relacién al desarrollo de las capacidades parentales recomienda que
como pais debemos garantizar el pleno ejercicio de derechos a todas las familias
y sus miembros, implicando el garantizar el pleno derecho de los ciudadanos a
procrear sin restricciones, a una sensible y saludable crianza de los hijos.

Asi es como el estudio de los nuevos entornos familiaresde las ninas, ninos y
adolescentes se constituye en una linea de investigacion y de intervencion estatal
que va adquiriendo una progresiva relevancia. Se aborda particularmente la es-
tabilidad de los vinculos familiares y el bienestar de los nifios y ninas.

Cabe senalar al respecto tres politicas dirigidas a la atencion familiar cen-
trales a partir de 2010, siendo constructoras de redes comunitarias en los terri-
torios, y quienes operan conjuntamente con los centros de atencién a la primera
infancia del Instituto para atender a las familias en situaciones de vulnerabilidad.
Estas son: Fortalecimiento de las Funciones Parentales (rrp)-1nau; Cercanias
(Estrategia de fortalecimiento de las capacidades familiares)-MIDES; Uruguay
Crece Contigo (ucc)-MIDEs.

En consonancia con ello, durante este tltimo periodo, el INAU se plantea en
este quinquenio el desarrollo de las capacidades parentales como una de sus lineas
estratégicas. Asi, se ha venido trabajando al respecto desde tiempo atrds con el
Consejo de Politicas Sociales (2013), donde se constaté que el INAU era el organis-
mo que tenfa mas programas relacionados con familias, luego de un relevamiento
y analisis que se hiciera a nivel de toda la politica estatal (Midaglia et al., 2014).

Simultaneamente, con el asesoramiento de UNICEF y del PNUD, se realizo la
revision de todo el sistema de atencion del instituto, con énfasis en los hogares y
el acogimiento familiar.

No obstante, estas acciones no eran suficientes para avanzar en la linea de
rectoria de las politicas de Infancia y Adolescencia, tal como establece el Codigo
de la Ninez y la Adolescencia, con prioridad en los sectores sociales que muestran
mayor vulnerabilidad.

Por ello, hacia fines del 2013 se da cabida a la construccion de un proyecto
denominado «Parentalidades y cambios familiares» como forma de fortalecer en
las orientaciones y puntos de apoyo de los adultos que actian como referentes de
crianza de los ninos y ninas. Se desarrolla durante 2014 con el objetivo de promo-
ver la reflexion y la sistematizacion del saber acumulado en el Sistema 1NAU acerca
de las transformaciones que en los tltimos anos han sufrido las familias y, en parti-
cular; el rol del padre. Asimismo, significa la generacion de herramientas e insumos
que contribuya al diseno de prioridades de politica publica en esta drea para el
proximo quinquenio. En efecto, «Esto tiene que ver con nuestra cultura, nuestras
préacticas cotidianas, la convivencia en las familias, en los espacios publicos, en los
centros de estudio. Y abarca a todos los sectores sociales» (INAU, 2014, p- 14).

A su vez, los centros de primera infancia se constituyen bajo el permanente
trabajo de seguimiento y evaluacién que se hacen de sus resultados. En el caso de
cATF es una de las primeras politicas sociales en obtener (a principios de los 90)
evaluaciones de forma sistematica, tanto desde los actores internos del Plan y ade-
mds, y sobre todo, a partir de evaluaciones externas especializadas.



En consecuencia, en 2015, se comenzo a transitar este camino, desde un
incipiente lugar de exploracion, con el diseno de un estudio de corte cualitativo
que diera cuenta de las acciones de los centros de primera infancia para el forta-
lecimiento de las capacidades parentales, desde el relevamiento de las voces de
diversos actores centrales en la dindmica institucional. Esto es, desde los propios
equipos de trabajo y desde las propias familias que constituyen la politica.

El proyecto indaga acerca de como incide cada centro sobre las pautas de
crianza de los ninos y ninas que atiende, y como el ejercicio de las parentalidades
que manifiestan las familias a partir de su experiencia en el centro. Se focalizd
en revelar como las micro-acciones desarrolladas por los centros en materia de
desarrollo del nino, fortalecimiento familiar y participacion comunitaria afectan
la calidad y el nivel de conocimiento, sensibilizacion y practicas que tienen las
familias sobre el ejercicio de sus parentalidades.

Sus resultados se constituyen en un importante insumo para conocer e in-
troducir nuevas acciones investigativas o instrumentos de gestion en torno al
fortalecimiento familiar. En ellos, se destaca fuertemente la incidencia que los
centros ejercen sobre las competencias parentales, y por ende sobre la propia
crianza del nino. El modelo de centro y la construccion de su oferta cotidiana
conforman una referencia de contencion para el nino y su familia. Al tiempo que,
los aprendizajes, destrezas y habitos adquiridos por el nino en el centro son tras-
ladados, reproducidos y demandados por el propio nino en el ambito del hogar,
incidiendo en la relacion con sus padres.

En efecto en los tltimos anos, el Uruguay ha hecho una fuerte priorizacion
politica de la primera infancia, y la creacion del Sistema Nacional de Cuidados,
constituye una oportunidad para avanzar en una visién conjunta, asi como para
potenciar la articulacién de acciones tendientes a una mayor eficacia de ellas.

En este marco, el INAU se propone el desarrollo del proyecto Parentalidades
comprometidas, a los efectos de trabajar activamente con los referentes de crian-
za que asisten a los centros de primera infancia, capitalizando el acumulado
existente sobre la tematica, promoviendo la participacion de diversos actores
involucrados (a nivel intra e interinstitucional) para una efectiva complementa-
cién a nivel territorial.



Enfoque conceptual del proyecto

Enfoque social

En su inicio se entiende necesario concebir la unidad familiar en el contexto
de nuestra sociedad contemporanea y entender sus transformaciones desde un
devenir que la atraviesa y la condiciona, y que, al mismo tiempo, es reproductora
de los signos que caracterizan a la actual modernidad.

La familia, por tanto, asiste a la incertidumbre que genera esta modernidad
liquida (Bauman, 2002) en términos de identidad, de sobrevivencia vincular y
econdémica. Donde la era de la informacidén, como bien hace alusién Castells
(1996), reduce la distancia entre tiempo y espacio, hasta dejarlos casi insepa-
rables, reflejando personas «hiper-comunicadas» pero que al mismo tiempo, de
manera paraddjica, el uso preponderante de las tecnologias opera como una im-
portante fuerza de atomizacion social deteriorando agudamente las relaciones
de vinculacion personal. Asimismo, el pasaje de la sociedad de la produccién a
una sociedad de consumo, la globalizacion, la erosién de los espacios comunita-
rios, del escaso alcance de lo local, entre otros fenémenos, también construyen
proyecciones de vida a partir de la experimentacion del momento, al corto pla-
zo, que impactan sobre la sobrevalorizacion de espacios de individualizacién y
virtualizacién, en detrimento de un «nosotros» como sentido colectivo de cons-
truccion social.

En efecto, contemplamos en nuestro enfoque los procesos socioldgicos,
desde el cual es posible comprender, junto con los procesos subjetivos, la dimen-
sion familiar desde su integralidad, a través de sus condicionamientos, a partir de
los cuales esta se diversifica, se reconstruye en este nuevo escenario y se significa
a partir del mismo. Y que una linea de implementacién politica en parentalida-
des debe, sin duda, tomar en cuenta.

Enfoque ecoldgico

La crianza es una tarea que se desarrolla en un contexto determinado, siendo
ejercida en un escenario ecoldgico, donde su calidad depende de tres aspectos re-
levantes: las necesidades evolutivas y educativas de ninos y ninas, las capacidades
de los adultos para el ejercicio de su parentalidad y el contexto psicosociocultural
donde ambos a viven. Cabe considerar que dichos componentes incluyen aspec-
tos vinculados a ciertas condiciones externas como internas de la familia.

Desde este enfoque ecoldgico y sistémico se establece una perspectiva inte-
gral que se constituye en una base posible para el abordaje de politicas dirigidas
a la primera infancia, en tanto, se busca promover la construccién de comunida-
des promotoras del cuidado, crianza y educacion, lo cual requiere ir mas alld de
la politica institucional orientada en este sentido.



Su operacionalizacion supone la complementariedad de acuerdos intra e
interinstitucionales que permitan la disponibilidad de los recursos humanos, so-
ciales y materiales suficientes que favorezcan acciones integrales en el territorio.

Avanzar hacia tal construccion requiere de un posicionamiento ético, poli-
tico y humano centrado en la solidaridad, compromiso, disponibilidad y corres-
ponsabilidad que aporte a la efectividad de la propuesta.

La finalidad de las acciones sera contribuir al fortalecimiento de las capa-
cidades parentales desplegadas en la crianza, desarrollando acciones desde un
componente psicosocioeducativo, participativo, con un enclave socioterritorial
y de articulacion intersectorial. Esto se torna en base necesaria para la constitu-
cién de los centros como escenarios promotores de una parentalidad comprome-
tida, que potencia el desarrollo integral de los ninos, en el marco de comunida-
des promotoras del cuidado, crianza y educacion de la primera infancia.

Enfoque de prevencion y promocion

El abordaje de las parentalidades centrado en la prevencién y promocion
implica una intervencion centrada en aquellos factores protectores identificados
en los referentes de crianza, con el propdsito de potenciar y fortalecer aquellas
capacidades parentales que favorecen la proteccion y bienestar de los ninos y las
ninas. El fortalecimiento de tales factores permitiria visualizar y rescatar recur-
sos individuales y familiares adecuados que contribuyen a minimizar potenciales
factores de riesgos, a los que las familias pueden en ciertos momentos encon-
trarse expuestas.

En este sentido, el proyecto centra su intervencién en acciones orientadas
a la prevencion y promocién de pautas de vida saludables que contribuyan al
bienestar de ninos y ninas, en funcién de las acciones parentales desarrolladas
en el contexto de crianza. Para ello, se propone ir al encuentro de los referentes
familiares en el curso de su quehacer cotidiano, propiciando espacios de cons-
truccion colectiva, donde los equipos de los centros operen como agentes de
cambio, desde su funcion social.

Tomando los aportes de Maritza Montero (1993), entendemos al sujeto
de la intervencion como ser social e histérico, activo y protagonista de su pro-
pia historia, reconociendo su capacidad para realizar cambios. Es un sujeto con
quien los equipos responsables de la intervencion estableceran una relacion dia-
logica y empatica, entrando en juego dos subjetividades que interactian e in-
ciden mutuamente, a la vez que se transforman entre si. Por tanto la unidad de
conocimiento es el sujeto en relacion, desde una perspectiva ecoldgica, preven-
tiva y de promocion, tendiente a propiciar transformaciones que habiliten una
adecuada calidad de vida e integracion social de las familias.

Ademas de las intervenciones en los centros, se plantea el diseno y desarrollo
de un componente comunicacional, de difusién de informacion a la poblacion en
su conjunto, a través de diversos recursos, que contribuyan al empoderamiento
de conocimientos centrales en el ejercicio de las parentalidades comprometidas.



Acerca de las parentalidades comprometidas

El devenir de los cambios sociales ha demostrado que la familia no es una
unidad fija, y que no puede seguir siendo representada por el tradicional modelo
de familia nuclear. Su definicién y estructura se han modificado, y los procesos
de las politicas publicas buscan acompanar sus transformaciones, reconociendo
que la crianza de los ninos y ninas es responsabilidad de todos, orientando y eje-
cutando acciones que habiliten a las familias al acceso a servicios adecuados y de
calidad que los fortalezcan en su ejercicio de la parentalidad.

En este sentido, parentalidades comprometidas apunta a promover la cons-
truccién de comunidades promotoras del cuidado, crianza y educacion, propi-
ciadoras de escenarios donde se habilite tiempos y espacios de cocreacion entre
ninos, ninas y adultos referentes, que potencien su evolucion integral.

Asi, se torna necesario apelar al concepto de corresponsabilidad entendien-
do que la corresponsabilidad social de los cuidados nace de reconocer el cuidado
como un derecho, que cumple funciones esenciales para el desarrollo y el bienes-
tar colectivo y que, por tanto, debe ser visibilizado, revalorizado y redistribuido
entre todos los agentes que se benefician de este, hoy concentrado en las mujeres
de las familias.

La corresponsabilidad de género, como parte de la corresponsabilidad «so-
cial», apela a transformar la conformacion misma de las identidades de género y,
por tanto, apunta a la deconstruccion de estereotipos, mandatos sociales, mitos
y creencias en torno a capacidades, espacios o roles naturales de cada género, y
también a la visibilizacién de como esas construcciones generan desigualdades
entre mujeres y varones, teniendo en cuenta otras diferencias como la dimension
de clase, la étnica racial, la edad y la territorial.

La visién de la crianza como «proceso educativo a través del cual se transmi-
te a los ninos pequenos el conjunto de saberes sociales propios de la comunidad,
al mismo tiempo que se los ayuda a conquistar la confianza basica y la autonomia
en las actividades cotidianas como parte del desarrollo personal y social» (Soto
y Vasta, 2008, p. 175), permite entender que en la vida cotidiana se constru-
yen oportunidades promotoras del desarrollo infantil, en tanto, los escenarios de
crianza se constituyan en ambientes interesantes y enriquecedores de los proce-
sos singulares y colectivos para los ninos y las ninas.

Por tanto, parentalidades comprometidas tiene por objetivo contribuir al
fortalecimiento de las capacidades parentales desplegadas en la crianza, desa-
rrollando acciones desde un abordaje psicosocioeducativo, participativo, con un
enclave socioterritorial y de articulacion intersectorial.

En este sentido, supone el compromiso de todos y cada uno de los actores
vinculados a garantizar las condiciones para un adecuado desarrollo de ninos y
ninas, habiendo diferencias en los niveles de incidencias de ellos, que dependen
del grado de proximidad con el nino y la nina.



A nivel de los referentes de crianza los implica de forma directa, en tanto
son parte del ambiente mas cercano donde el nino y la nina crecen y van constru-
yendo sus primeras interacciones con el mundo, de alli la importancia de contar
con adultos empoderados y fortalecidos en su ejercicio de la parentalidad social.

Asi el proyecto Parentalidades comprometidas busca promover la parti-
cipacion activa, responsable y comprometida en el desarrollo de practicas de
crianza favorecedoras del desarrollo fisico, socioemocional y cognitivo de sus
hijos/as; en el marco de relaciones de igualdad entre hombres y mujeres habili-
tantes de la corresponsabilidad parental en el cuidado.

Desde el imaginario social, la crianza se concibe como parte del dmbito pri-
vado de la familia, sin embargo, avanzamos hacia el entendimiento que es una res-
ponsabilidad y una tarea compartida entre las familias y la sociedad en su conjunto.

Por tanto, el proyecto Parentalidades comprometidas busca atender la di-
versidad de situaciones familiares en las cuales nacen, crecen y desarrollan los ni-
nos y ninas de nuestro pais, desde la promocion de comunidades comprometidas
que acompanen y apoyen a las familias en la crianza de sus hijos/as, tendiendo
a una mayor eficiencia y eficacia de los servicios en satisfacer las necesidades de
los ninos y las ninas para desarrollarse y alcanzar su bienestar.

Es decir que se apuntara al trabajo con los referentes adultos para responder
a las necesidades y derechos de los ninos/as y el proceso de «empoderamiento»
de esos adultos como referentes de crianza, todo lo cual estara signado por la
problematizacién de los roles y expectativas de género, con el propésito de pro-
mover cambios transformadores al respecto.

Asimismo, entendemos necesario desarrollar acciones complementarias,
donde el involucramiento y compromiso de la sociedad y del Estado, se mate-
rialice en gestiones concretas orientadas a satisfacer las necesidades de los refe-
rentes crianza, que propicien condiciones familiares adecuadas promotoras de la
autonomia progresiva de nifos y ninas.

Objetivos

Objetivo general

*  Promover parentalidades comprometidas con la crianza de ninas y ni-
nos, desde una perspectiva de derechos, igualdad de género y de co-
rresponsabilidad familia-Estado.

Objetivos especificos

*  Contribuir al fortalecimiento de las capacidades parentales de los adul-
tos referentes en la crianza de ninos y ninas de o a 3 anos, con el pro-
posito de favorecer su bienestar e integracion social.



*  Promover la formacién continua de los equipos de los Centros en torno
a los contenidos centrales de las parentalidades comprometidas.

*  DPropiciar la sensibilizacion de parentalidades comprometidas en el en-
clave socioterritorial, a los efectos de promover comunidades de refe-
rencia para la crianza de ninos y ninas.

*  Promover la importancia de los cuidados y la educacién en la primera
infancia, propiciando el ejercicio pleno de sus derechos.

*  Favorecer la producciéon de conocimiento en torno al acumulado de los
equipos de los centros en la promocion de las parentalidades, con el
proposito de difundir y retroalimentar las acciones desarrolladas.

Delimitacion del proyecto

Su construccién se entiende desde la vision de acompanar, potenciar y pro-
mover practicas parentales cuya centralidad estara en atender las necesidades de
ninos y ninas vinculadas a su desarrollo integral, el fortalecimiento de los vincu-
los intrafamiliares, y las maternidades y paternidades desarrolladas desplegadas
en la crianza, en un marco de igualdad entre varones y mujeres. En ese senti-
do, el enfoque de derechos y la perspectiva de género transversalizan todas las
orientaciones y las actividades dirigidas a fortalecer las capacidades parentales
desplegadas por los adultos en la crianza de ninos y ninas.

El alcance de las intervenciones pretende ser preventivo y de promocién de
las parentalidades, orientado a potenciar y capitalizar las practicas que estimulan
el desarrollo de los nifos y ninas, promoviendo su visualizacién y expansion a
otros grupos, asi como promover transformaciones en las comunidades.

En efecto, el proyecto busca contribuir a modificar los estereotipos de gé-
nero y las relaciones inequitativas entre varones y mujeres, promoviendo roles y
responsabilidades para ambos en la crianza, desestimando que la crianza de los/
as hijos/as, el cuidado de los familiares y el trabajo doméstico sean responsabili-
dad femenina. Se visualiza las parentalidades en un marco de corresponsabilidad
al interior de los arreglos familiares diversos, de cuestionamiento de la masculi-
nidad hegemonica y el rol paterno tradicional, y se promueve la responsabilidad
compartida, tanto entre los géneros, como entre la comunidad y el Estado.

El proyecto Parentalidades comprometidas supone una intervencién inte-
gral que contempla cinco componentes de trabajo:

1. Ciclo de talleres con referentes de crianza.

Formacién de equipos de los centros.

Actividades abiertas en la comunidad.

Campanas comunicacionales dirigidas al conjunto de la poblacién.
Generacién de conocimiento vinculanteal ejercicio de las parentalidades.

VA NV

Cabe destacar que se privilegian cuatro ejes tematicos a ser abordados me-
diante los componentes anteriormente mencionados, los que focalizan en:



necesidades evolutivas y educativas de ninos y ninas,
cuidados parentales en la crianza,

autocuidado parental,

construccion de ciudadania.

DL N H

En relacién al componente 1: ¢/ ciclo de talleres con referentes de crianza
pretende ser un programa flexible, con una delimitacién de dimensiones claves a
ser abordadas, que contemple un enfoque ecoldgico e integral del ejercicio de la
parentalidad, de interconexién y mutua influencia entre ellas.

Se priorizard como dispositivo de intervencion el taller, entendiendo que es
una modalidad de abordaje valorada en términos de integracion social, sociali-
zacion e intercambio de los saberes y experiencias, y por tanto, generadora de
una alta sensibilizacion de los aprendizajes coconstruidos. A su vez, el proyecto
contempla la implementacion de instancias personalizadas a nivel de los refe-
rentes de crianza, o del grupo familiar, que podrdn ser realizadas en los centros
o mediante visitas en el ambito del hogar. Ellas se constituirdn en espacios de
consulta y asesoramiento, con distintos especialistas o técnicos insertos en el
territorio (INAU/uUcc/ assE/referentes de género de INMUJERES). El diseno y ar-
ticulacion de estas instancias se hardn in situ, en funcion de las necesidades y
demandas detectadas que ameriten una intervencion mas focalizada y compleja
intersectorialmente, o que no pueda ser canalizada mediante un espacio colec-
tivo como es el taller.

En lo referente al componente 2: formacion de los equipos, se prevé la reali-
zacion de instancias de formacion permanente, que contribuyan a la transferen-
cia de contenidos respecto a la promocion del ejercicio de las parentalidades, a
los efectos de avanzar en la sensibilizacion y reflexion de los ejes abordados por
el proyecto en su conjunto, de cara a una proyeccion mas amplia de este. A su
vez tal componente supone la realizacién de jornadas con actores nacionales e
internacionales referentes en la temadtica, que permitan la socializacién de con-
tenidos y formas practicas de trabajo con familias, que potencien a los equipos
en su quehacer cotidiano y nutra sus acciones implementadas.

El componente 3: actividades abiertas a la comunidad supone intervencio-
nes desde donde se apunte a brindar una proyeccion de la tematica a nivel socio-
territorial y en las comunidades de referencia para la crianza de los ninos y ninas,
mediante acciones orientadas a la promocion de las parentalidades comprometi-
das en la cultura local, asi como sensibilizar en su importancia en la trayectoria
de vida de todo ser humano.

Por otra parte, el componente 4: camparias de sensibilizacion, dirigidas al
conjunto de la poblacién, se focaliza en acciones universales con el propdsito
de instalar en la sociedad la relevancia de la primera infancia, en tanto se busca
promover la trascendencia de los cuidados, la educacion y sostener como etapa
trascendente a cuidar y acompanar en su proceso de autonomia.

Finalmente, el componente §: generacion de conocimiento busca recoger el
granacumulado de los equipos de los centros en la promocién del fortalecimiento



de las parentalidades, con el propdsito de potenciar las acciones que se vienen
desarrollando, favoreciendo las articulaciones interinstitucionales y sobre todo
las coordinaciones en el territorio, para que operen de manera consistente en
la atencion de las necesidades familiares, y de manera sostenida en el tiempo,
coherente con una mirada integral de las intervenciones.

Conocer y aprender sobre las buenas practicas, y también sobre las dificul-
tades, aportard a la construccion del proyecto desde un proceso participativo. Su
implementacion, representara la ejecucion de una propuesta que sea integral, de
modo de amalgamar y expandir de forma significativa lo que los centros vienen
realizando, y sumar contenidos, propuestas, herramientas, que mejoren el cuida-
do, la educacion y la crianza, en un marco de diversidad cultural y social.
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Introduccion

En este articulo se compartira el estado del arte y el marco tedrico concep-
tual de la investigacion Educacion inicial de base segura. Estudio transcultural,
financiado por la Comisién Sectorial de Investigacién Cientifica (csic, 2014-
2016) en su Programa de Innovacién y Desarrollo.

Este proyecto constituye la réplica en Uruguay del proyecto Educacion
inicial de base segura desarrollado en centros infantiles de Ciudad de México,
por el profesor Fernando Salinas-Quiroz, en el marco de su tesis doctoral en la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). A su vez incorpora la di-
mension transcultural al realizar un estudio comparativo entre la muestra mexi-
cana y uruguaya.

Estado del arte

La fundamentacion tedrica del proyecto la constituye la teoria del apego,
creacion tedrica y metodoldgica de John Bowlby (1969) y Ainsworth, Blehar,
Waters y Wall (1978). Esta es una de las teorfas de desarrollo socioemocional
con mayor influencia en las ultimas cinco décadas, que concibe al desarrollo
como un proceso de construccion y transformacion constante producto de las
interacciones (Juirez-Herndndez, 2005; Sroufe, 1996).

Esta teoria subraya la importancia de evaluar la calidad del ambiente de
cuidado (Carbonell, Posada, Plata, y Méndez, 2003), es decir, la sensibilidad
de los cuidadores (Ainsworth, 1982; Ainsworth, Blehar, Waters y Wall, 19738;
Bowlby, 1969; de Castro, 2005) y sus estilos y pricticas de crianza, pues in-
fluyen en el desarrollo de los ninos/as al transformar y matizar las interacciones

(Darling y Steinberg, 1993).
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La evidencia da cuenta de que en el marco de las experiencias interactivas
con los ninos/as los cuidadores profesionales potencian apegos seguros o inse-
guros (Sagi ez al., 1985). Por tanto, los nifios/as pueden construir vinculos de
apego con sus cuidadores y ser medidos con herramientas estandarizadas (Barnas
y Cummings, 1997; Howes y Hamilton, 1992; Raikes, 1993). Cuidadores pro-
fesionales sensibles que crean climas positivos tienden a conocer mejor las nece-
sidades de cada nino (Helmke y Schrader, 1 988). Existe una visién ampliamente
aceptada respecto a que los efectos de la educacion inicial provienen de la cali-
dad de la interaccién nifio/a-cuidador profesional-materiales (Howes y Ritchie,
2002; Pianta, 1999).

Se ha postulado la existencia de modelos operativos internos (mo1), 0 repre-
sentaciones mentales de apego, como mecanismo explicativo de la sensibilidad:
como responsables del comportamiento del cuidador con el nifo/a (Bowlby,
1969; Main, Kaplan, y Cassidy, 1985; van IJzendoorn, 1995). Aspectos claves
de los mor es la nocion de quiénes son nuestras figuras de apego, donde pueden
ser encontradas y cémo se espera responderdn (Bowlby, 1973).

Ainsworth (1967) subray6 que el tipo de apego que los infantes forman con
otros cuidadores distintos a la madre tiene caracteristicas particulares que deben
ser estudiadas y Bowlby (1988) explicitamente reconoci6 que el cuidado de los
infantes no es un trabajo para una sola persona, sin embargo, a pesar de que la
teoria del apego ha reconocido desde sus origenes la influencia de otras figuras
vinculares en el desarrollo (Bowlby, 1969; Ainsworth, 1967; 1977; Ainsworth
et al., 1978), la investigacion se ha enfocado en los vinculos afectivos madre-hijo.

Rice (2003) identificé que las caracteristicas de la educadora (por ejemplo, su
nivel educativo) contribufan de manera significativa a la calidad y, por lo tanto, a
mejorar los resultados en los ninos. Sin embargo, otros estudios no han encontrado
asociaciones consistentes entre la calidad de la educacion inicial y el nivel educati-
vo del educador (Pianta ez al., 2003), por lo que pareciera que el nivel educativo
per se contribuye poco a su efectividad. LLoCasale-Crouch y su equipo encontra-
ron que a pesar de que los perfiles profesionales de mayor calidad contaban con
cuidadores con mas experiencia, no fue necesariamente el caso para los niveles
educativos y de certificacion: cuidadores que generaban un clima emocional posi-
tivo tendian a contar con niveles menores de educacion/certificacion que sus pares
que generaban un clima emocional mediocre —a pesar de que contaban con gra-
dos universitarios— (L.oCasale-Crouch ez @/., 2007). Lo anterior es interpretado
como la primacia de la calidad del ambiente de cuidado (Carbonell ez al., 2005)
sobre los niveles de educacion/certificacion, subrayando la importancia de los mor,
la sensibilidad, y los estilos y practicas de crianza de los educadores.

Solis-Cémara y Diaz (2007) encontraron correlaciones estadisticamente
significativas entre las creencias y las practicas de crianza, enriqueciendo nuestro
conocimiento sobre lo que los cuidadores «sienten o creen que se debe hacer» y
lo que «realmente hacen», o por lo menos con lo que «dicen hacer» con los infan-
tes, es decir, que las creencias de crianza guian ciertas practicas en lugar de otras.



Conceptos centrales

En el presente apartado se abordan los conceptos mas relevantes que for-
man parte del cuerpo tedrico que sustenta la investigacion.

El desarrollo integral es abordado desde una integracion de las perspec-
tivas constructivistas (Vygotsky, 1978; Bruner, 2006) y holistico-ecoldgica
(Bronfenbrenner, 1979), concibiéndose al desarrollo como una construccién en
dos dimensiones coexistentes (Judrez-Herndndez, 2003): un proceso dindmico
en continua transformacion a lo largo de la vida, y a su vez un producto resul-
tante de la interaccion dialéctica de la persona con su entorno social y natural
(Judrez-Herndndez, 2005; 20006; 2007; Judrez-Herndndez y Delgado, 2007;
2000; Judrez-Hernandez e al., 2013).

La teorfa del apego (Ainsworth ez a/., 1978; Ainsworth y Witting, 1969;
Bowlby, 1969, 1973, 1980) concibe al desarrollo como un proceso de cons-
truccién y transformacién constante (Sroufe, 1996): asume al bebé como in-
terlocutor activo con perspectivas, necesidades e intereses propios, por lo que
modifica la percepcion de este como un ser pasivo-dependiente y lo convierte en
personaje activo en su desarrollo y sujeto de derechos (Carbonell ez al., 2003).

Desde la teoria del apego, la calidad de las relaciones no solo se refiere a los
aspectos fisicos del ambiente de cuidado, sino también a sus aspectos psicol6gi-
cos. Por ambiente de cuidado (Carbonell ez a/., 20035) se tomardn los conceptos
estilos y pricticas de crianza (Darling y Steinberg, 1993) asi como el de sensibi-
lidad materna (Ainsworth, Bell, y Stayton, 1974; Ainsworth ez al., 1978).

Cuando nos referimos a calidad del cuidado, nos estamos refiriendo a los com-

portamientos y estrategias que usan los cuidadores... para cuidar, proteger y

garantizar la supervivencia de los bebés y los ninos pequenos... estamos consi-

derando adultos familiares, padres, abuelos, tios, etc.,, que apoyan el cuidado,
incluyendo a la madre biologica, aunque no en forma exclusiva, asi como edu-
cadoras, vecinos y demas adultos que se encargan de cuidar al nino o la nina

(Carbonell, 2011, p. 5).

A continuacion se definen los estilos y practicas de crianza, en tanto son
actitudes y conductas que influyen en las respuestas del cuidador. Los estilos de
crianza son una constelacion de actitudes o creencias generales de los cuidadores
acerca de la crianza adecuada para los ninos/as que crean un clima emocional en
el cual pueden ser expresadas (Darling y Steinberg, 1993; Solis-Cémara y Diaz,
2007). Esto incluye conductas especificas con metas dirigidas a través de las
cuales los cuidadores realizan sus tareas de crianza (précticas de crianza) y con-
ductas sin meta especifica como gestos, tono de voz o expresiones emocionales
espontaneas. Las practicas de crianza se refieren a las conductas especificas de
los cuidadores para guiar a los ninos/as hacia el logro de metas de socializacion
(Solis-Cémara y Diaz, 2007).

Mary Ainsworth (1973) planted el constructo de sensibilidad materna para
describir la habilidad de la madre para estar atenta a las senales del nino/a,



interpretarlas correctamente en términos de estados mentales y sus consecuen-
cias (Fonagy, Steele, Moran, Steele y Higgitt, 1993), y responder pronta y apro-
piadamente. Una madre sensible centra su atencion en las necesidades fisicas y
emocionales de su hijo y es capaz de ver las cosas desde el punto de vista del
nino. Asimismo sincroniza las actividades de su hijo con las propias, negocia
ante conflictos y se ajusta a los estados emocionales, momento evolutivo y par-
ticularidades del infante (Ainsworth, 1982; Ainsworth ez a/., 1978; Bowlby,
1969; Carbonell ez al., 2005, Emde, 1980; Seifer y Schiller, 1995). Cuando un
bebé llora estresado puede o no tener una intenciéon comunicativa, sin embargo
la madre trata dicha conducta como evidencia de intencionalidad y esto conduce
a respuestas adecuadas o inadecuadas de su parte. Las azribuciones que la ma-
dre (y quienes cuidan al bebé) haga sobre la intencionalidad de la conducta del
nino/a son de extrema importancia, ya que tienen un impacto significativo en
su respuesta y juegan un rol importante para determinar si las necesidades del
nifo/a serdn interpretadas, atendidas o ignoradas (de Castro, 20035).

Ainsworth (1973) desarrollé cuatro escalas para evaluar el constructo de
calidad de cuidado en las que consider6 los siguientes aspectos claves: 1) sensi-
bilidad vs. insensibilidad; 2) aceptacion vs. rechazo; 3) cooperacién vs. interfe-
rencia y; 4) accesibilidad vs. ignorar/negligencia.

En la categoria sensibilidad-insensibilidad encontramos en un extremo a
cuidadores habilidosos y alertas a las senales comunicativas del nino/a, que las
interpretan adecuadamente y que responden pronta y correctamente. En el otro
extremo estan los cuidadores que ignoran las comunicaciones del nino/a, fra-
casan en su interpretacién y por lo tanto en su respuesta (Ainsworth, Bell y
Stayton, 1974). El cuidador insensible no es necesariamente hostil ni violento, la
insensibilidad ocurre cuando el cuidador falla o no logra interpretar los estados
emocionales del nino/a y no puede ayudarlo a calmarse.

El cuidado poco sensible, le ensena al nino que sus comunicaciones no son

efectivas o aun peor en algunas ocasiones son contraproducentes, por ejemplo

cuando solicita algo y la respuesta del cuidador es rechazarlo. Asi mismo, la

respuesta inconsistente del cuidador poco sensible de manera recurrente, a

sus demandas y senales comunicativas, lo lleva a sentir que el mundo es im-

predecible, que no tiene control sobre este y por tanto, no se le favorece un

sentimiento de eficacia en el actuar sobre el mundo (Carbonell, 2011, p. 6).

La categoria aceptacion-rechazo hace referencia a la ambivalencia, es de-
cir, a la convergencia de sentimientos positivos y negativos en la crianza de los
ninos/as, labor exigente y demandante. En el polo positivo se encuentran sen-
timientos de amor, aceptacion, proteccion, goce compartido y cualquier otro
tipo de reaccion positiva generada por el nino/a, mientras que en el extremo
contrario encontramos rabia, resentimiento, irritacion y rechazo. La integracion
y el equilibrio de estos dos polos por parte del cuidador hard que no imperen los
aspectos negativos y permeen la relacién (Ainsworth ez al., 1974).



La tercera categoria cooperacion-interferencia va desde la sincronia afectiva
y conductual del cuidador conforme a la conducta del infante, considerdndolo un
ser auténomo, activo y con deseos y sentimientos dignos de respetarse, hasta la in-
terferencia, donde el cuidador no respeta las iniciativas ni la autonomia del nino/a,
niega sus deseos y necesidades e impone su voluntad (Ainsworth ez al., 197 4).

Por ultimo, la cuarta categoria accesibilidad-ignorar/negligencia cuenta
igualmente con dos polos: el del cuidador disponible fisica y psicologicamente
que goza intercambios cercanos, y el del cuidador que ignora las necesidades y
comunicaciones del nino/a, generalmente enfocado en sus propias necesidades
y preocupaciones, por lo que no estd disponible emocionalmente (Ainsworth
et al., 1974).

Sensibilidad no es sinénimo de calidez o amor (Seifer y Schiller, 1995), ya
que la sensibilidad es producto de una relacién reciproca y coordinada donde
ambos interlocutores cooperan a nivel emocional y conductual, a pesar de que
esta relacion se enmarque en climas emocionales positivos (Carbonell, 2011). El
cumplimiento a las demandas del bebé, asi como la atencion a sus necesidades,
no lo condena a la dependencia perpetua, sino que catapulta su autoconfianza
al sentir que modifica el ambiente que lo rodea de manera eficaz. La respuesta
afectuosa y cargada de entendimiento no hace ninos/as consentidos y malcria-
dos, sino nifios empéticos (Weinfield, Sroufe, Egeland, y Carlson, 1999).

En este marco relacional, el apego designa aquel vinculo afectivo nino/a-
cuidador relativamente perdurable, en el que el otro es importante como un
individuo unico y no intercambiable con el que se quiere mantener cierta cerca-
nia. Dicho vinculo se manifiesta a través de un sistema organizado de conducta
cuyo fin es el mantenimiento de la proximidad entre el individuo y una o varias
personas afectivamente cercanas a él, normalmente concebidas como mas sabias
y fuertes (Ainsworth, 198¢).

El apego debe conceptualizarse como un constructo organizacional con
poder integrativo, no como una caracteristica estdtica. El apego refiere al lazo
emocional entre el nino/a y su cuidador, asi como a un sistema de conducta
flexible que opera a través de metas compartidas, mediado por emociones y en
interaccién con otros sistemas conductuales. (Sroufe y Waters, 1977).

El concepto del fenémeno de la base segura (FBs) es central para la logica y
coherencia de la teoria del apego, asi como para su estatus como un constructo
organizacional (Waters y Cummings, 2000). La conducta de base segura es im-
portante porque la figura de apego o de base segura provee proteccién al nino/a
en situaciones de peligro (Bowlby, 1969) y garantiza su supervivencia, por lo
que la posibilidad de formar vinculos de apego estd cimentada en la evolucion
misma (Weinfield ez a/., 1999).

El término apego seguro se refiere al uso habilidoso de la base segura en
tiempos y contextos distintos y a la confianza en la disponibilidad y respon-
sividad del cuidador. Consecuentemente los nifios/as se sienten confiados en
sus propias interacciones con el mundo (Weinfield ez al., 1999). El historial de



apego se correlaciona con la confianza, creencias sobre el propio éxito y toleran-
cia a la frustracién, especificamente ninos seguros tienen mayor resiliencia yoica
(Sroufe, 1983) es decir, muestran habilidad para responder de manera flexible a
las demandas situacionales y encaran los sentimientos de frustracién de manera
efectiva. El apego seguro no es garante de salud mental, més bien es concebido
como un factor protector (Weinfield ez al., 1999).

Posada (2004) menciona que para Bowlby la caracteristica esencial del ape-
go no es la dependencia ni la protesta de separacion del cuidador, sino mas bien
el balance, aparentemente intencional, entre la bisqueda de proximidad con el
cuidador y la exploracién en distintos contextos y tiempos. Una figura de apego
es aquella persona que brinda al nino/a una base de seguridad en situaciones
de hambre, incomodidad, tensién o peligro (Ainsworth, 1967; Ainsworth ez
al., 1974; Ainsworth ez al., 1978; Ainsworth y Bowlby, 1991; Bowlby, 1973,
1988; Waters y Cummings, 2000), por lo que el apego hace las veces de un
sistema de regulacion diddica del estrés.

Al buscar un mecanismo explicativo de la sensibilidad, algunos autores han
postulado la existencia de modelos operativos internos (mo1) como responsables
del comportamiento del cuidador con el nino/a, pues permiten organizar inter-
namente las experiencias vinculares tempranas, representarlas mentalmente y
actuar en consecuencia (Bowlby, 1969; Carbonell e al., 2005; Main, Kaplan, y
Cassidy, 1985; van IJzendoorn, 1993).

Los mor son el resultado de los vinculos de apego primarios y una forma
de desarrollar expectativas sobre si mismo, otras personas y el mundo social
(Rothbard y Shaver, 1994). Estas representaciones mentales no son exclusivas
del adulto, puesto que el nino/a ird construyendo las propias y le permitiran
anticipar e interpretar el comportamiento de los otros, especialmente de sus
cuidadores, lo cual comulga con la propuesta piagetiana de las representaciones
como una «accién interiorizada» (Bretherton, 20035).

El término modelos operativos internos fue utilizado por Bowlby por pri-
mera vez en 1969.

Toda situacién vivida se construye en términos de modelos representacionales

que tenemos sobre el mundo y nosotros mismos. La informacién que llega a

nosotros a través de los sentidos se selecciona e interpreta dentro de dichos

modelos, su importancia para nosotros y nuestros seres queridos es evalua-

da por estos modelos de la mente asi como los planes de accidn a ejecutar.

Dependiendo de como interpretamos y evaluamos cada situacion serd cémo

nos sentiremos (Bowlby, 1980, p. 229).

Bowlby (1973) menciond que en los modelos operativos internos que cons-
truimos un aspecto clave es la nocién de quiénes son nuestras figuras de apego,
dénde pueden ser encontradas y como se espera responderan. Postulé que los
infantes con cuidadores sensibles y responsivos seran mas confiados y busca-
ran ayuda ante situaciones que no pudieran manejar por si mismos, desarro-
llaran, por lo tanto, modelos operativos internos de un self seguro, cuidadores



comprometidos y un mundo benigno. En contraste, los infantes que cuentan con
cuidadores rechazantes veran el mundo como impredecible y poco fiable.

En términos sencillos, Bowlby postulé que lo que los infantes esperardn es
lo que ha ocurrido con anterioridad. Las experiencias tempranas y sus subse-
cuentes expectativas sirven para la posterior adaptacién conductual y emocio-
nal, inclusive en contextos totalmente nuevos y con gente distinta, en particular,
los Mot no solo gestan las expectativas de uno mismo, sino que sirven como base
para futuras relaciones sociales (Weinfield ez a/., 1999).

Byng-Hall (199 5) propuso el término familia de base segura para sugerir as-
pectos del sistema familiar que pueden contribuir a mayores grados de seguridad
en la familia y desarrollo de sus miembros. Ha sido definida como: «una familia que
provee una red confiable y disponible de relaciones de apego, asi como cuidadores
apropiados con los cuales todos los miembros de la familia pueden sentirse sufi-
cientemente seguros para explorar su potencial» (Byng-Hall, 1997, p. 27).

Se propone el término educacién inicial de base segura para definir a la
red protectora de relaciones con educadores sensibles, disponibles y responsivos
que ofrece a los ninos/as una variedad de oportunidades de interacciones con
objetos y personas. La educacion inicial de base segura implica una responsa-
bilidad compartida entre la familia y el centro de educacién inicial, desde la
coeducacion. La capacidad de colaboracién entre los cuidadores se convierte en
un atributo crucial que conjunta las relaciones de apego en una red funcional.

El modelo educacion inicial segura es aquel en el cual los cuidadores fa-
miliares y profesionales desarrollan conjuntamente una tarea colaborativa en
el cuidado de nifos/as (Byng-Hall, 1999), ofreciendo una amplia gama de
oportunidades en el marco de experiencias interactivas que potencien el de-
sarrollo del nino.

El modelo de educacion inicial de base segura propuesto se compone de
tres factores:

*  procesos internos del cuidador profesional: modelos operativos in-
ternos, atribuciones sobre la intencionalidad del comportamiento del
nino/a y estilos y practicas de crianza;

* interaccion: sensibilidad del cuidador profesional y conductas de base
segura;

*  desarrollo sociocognitivo de los ninos/as.

La evaluacion de modelos como el que se propone podra contribuir a re-
pensar las pricticas existentes desde un modelo donde se prioricen las interac-
ciones como dimension relevante para el desarrollo de los ninos/as, donde el rol
de las figuras de cuidado tiene una incidencia preponderante.
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Educacion primaria, cambios posibles
y transformaciones necesarias






Evaluacion motivacional en educacion primaria:
aportes para pensar las practicas educativas.

DIEGO CUEVASANTA?

Desarrollo

En los ultimos 40 anos la evaluacién motivacional ha recibido particular
atencion en el ambito de la psicologia y la educacién. Los principales estudios
realizados en esta area partieron del trabajo pionero de la autora norteamericana
Susan Harter, en el desarrollo de cuestionarios de autorreporte para la evalua-
cién motivacional en escolares.

Harter (1981) desarrolla su teorfa de la motivacién intrinseca a partir del
modelo tedrico propuesto por White (1959) denominado motivacién por la
efectividad (gﬁ%cmme motivation), que refiere a la busqueda por parte del sujeto
de involucrarse en tareas que impliquen cierto dominio y supongan un interés
inherente, lo cual produce una sensacion placentera en la realizacion de ella.
White (1959) plantea un modelo que rompe con la visién mecanicista de la
conducta humana propia del conductismo, que vinculaba la motivacion con la
reduccién del impulso y la satisfaccion de un nimero determinado de necesida-
des biolégicas basicas. La regulacion y direccion de la conducta dependia prin-
cipalmente de factores externos de reforzamiento o castigo. En cambio, White
(1959) concibié a la motivacién como un fenémeno evolutivo en el que el ser
humano buscaba involucrarse de forma selectiva, dirigida y persistente en acti-
vidades en el medio que permitian desarrollar y expandir sus capacidades mas
alla de la satisfaccion de ciertas necesidades bésicas o vitales. En este sentido, el
autor propone que el ser humano tiene una necesidad de sentirse competente, y
que esto se logra a través de los intentos de dominio del ambiente, la exploracion
y experimentacién guiadas por la curiosidad. Son las interacciones competentes
con el ambiente las que contribuyen al sentimiento de eficacia.

Harter (1981) identificé que la naturaleza global del constructo propuesto
por White (1959) lo volvia impreciso por las dificultades para discriminar sus
diferentes componentes. La autora propuso refinar y extender sus formulaciones
con el fin de lograr una mejor descripcion de la motivacién de los ninos, par-
ticularmente, dentro del contexto educativo. Con tal objetivo, en un esfuerzo
tedrico-metodoldgico, Harter (1981) disefié la escala Intrinsic versus Extrinsic
Motivation in the Classroom (escala de orientacién intrinseca vs. extrinseca en
la clase) para distinguir en forma especifica el tipo (intrinseca/extrinseca) y el
grado de motivacion que tienen los ninos dentro del salén de clases.
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Aquellos ninos que obtienen puntajes elevados en cada una de las subes-
calas muestran estar intrinsecamente motivados, caracterizados por una mayor
preferencia por el desafio, se implican en el aprendizaje por el interés inherente
que conlleva la tarea, predomina un criterio de evaluacion interno, muestran un
mayor dominio independiente en las actividades, una percepcion positiva de su
competencia frente a los trabajos escolares y un lugar de control interno de sus
resultados. En cambio, aquellos ninos motivados extrinsecamente se involucran
en las tareas con el fin de obtener algin tipo de recompensa a cambio, una buena
nota, un juicio positivo del maestro, evitar la censura, tienen mayor preferencia
por las tareas féciles, los caracteriza un dominio dependiente y predomina un lu-
gar de control externo de sus resultados. En definitiva, la investigacion propuesta
por Harter (1981) plantea que este tipo de motivacion lleva a cumplir con las
expectativas o demandas del sistema escolar y social mientras que la motivacion
intrinseca implica vincularse con el aprendizaje como un fin en si mismo y no
como un medio para conseguir incentivos externos (notas, aprobacién del do-
cente, evitacién de la censura).

Varios estudios plantean que a medida que los ninos avanzan en el sistema
escolar su motivacion intrinseca va disminuyendo debido a los cambios en el am-
biente escolar (Harter, 1981, 2001), volviéndose mds impersonal y formal a lo
largo del transcurso académico, observandose un incremento en la importancia
que se le adjudica a la competencia académica y las calificaciones, volviéndose
un ambiente mds evaluativo y competitivo que lleva consigo un aumento de la
comparacion social (Harter y Jackson, 19g92; Harter, Rumbaugh y Kowalski,
1992). A su vez, se identificé una intensificacién en el control externo sobre el
desempeno de los alumnos a través del uso de castigos y recompensas. En con-
secuencia, los ninos tienden a aumentar su autoevaluacion y le adjudican mayor
importancia a su competencia académica pudiendo debilitar la motivacién por
el aprendizaje y la percepcién de competencia (Harter, 2001; Harter y Jackson,
1992; Eccles y Midgley, 1989).

Harter (1981) hall6 que tercer ano escolar se caracteriza por presentar los
mayores niveles de motivacion intrinseca, observando una disminucién signifi-
cativa a lo largo de los anos, hasta llegar a los niveles mas altos de motivacion
extrinseca en el noveno ano, encontrando el cambio mas significativo en sexto
ano escolar.

Teniendo en cuenta las implicancias de estos resultados en el dmbito edu-
cativo, la presente investigacion se propuso estudiar la orientacion motivacional
en escolares de Montevideo.



Metodologia

Se trabajé con un diseno cuantitativo no experimental dado que no hubo
manipulacion intencional de variables ni asignacion al azar de sujetos. La apli-
cacion del instrumento se realizo en el contexto natural de clase a 912 ninos de
4., 5.°y 6.° ano comprendidos en cuatro escuelas publicas y seis privadas de
la ciudad de Montevideo (Uruguay). El instrumento utilizado fue la escala de
motivacién extrinseca vs. intrinseca en aula de Harter, (1981) adaptada para
poblacién montevideana (Cuevasanta, Curione y Vdsquez, 2015), la cual estd
compuesta por 30 items que evalian el grado y el tipo de orientacién intrinse-
ca/extrinseca que presentan los alumnos hacia el aprendizaje escolar. El conte-
nido de los reactivos y el formato de respuesta permite que el nino elija entre
respuestas de motivacion intrinseca o extrinseca (tipo de motivacién) y el grado
(baja, media y alta), la escala de respuesta es de tipo Likert, siendo el 1 el polo
mads extrinseco y 6 mas intrinseco.

El instrumento permite valorar qué determina la motivacién de los ninos
en el salén de clase, si lo hacen los factores internos o externos (Harter, 1981).
La escala esta compuesta por cinco dimensiones: preferencia por el desafio vs.
preferencia por el trabajo ficil; curiosidad e interés vs. agradar al maestro y ob-
tener buenas calificaciones; dominio dependiente vs. independiente del maestro;
juicio dependiente vs. independiente del juicio del maestro y criterios de éxito y
fracasos internos vs. criterios externos.

Resultados

En primer lugar, se realizaron andlisis descriptivos de las dimensiones mo-
tivacionales y cognitivo informacionales de la escala segin ciclo educativo. En
todos los casos se observé una predominancia de la motivacion intrinseca en las
dimensiones (D2) curiosidad e interés vs. preferencia por agradar al maestro y
obtener buenas calificaciones y (D3) dominio dependiente vs. independiente del
maestro, mientras que hubo una prevalencia de la motivacién extrinseca en las
dimensiones (D1) preferencia por el desafio vs. preferencia por el trabajo facil,
(D4) juicio dependiente vs. independiente del juicio del maestro y (D) criterios
de éxito y fracaso interno vs. criterios externos.

Se realizaron comparaciones a través del estadistico ANova para identificar
posibles diferencias en la orientacién motivacional segin ciclo educativo. En
este sentido, se constataron diferencias estadisticamente significativas (¢ <.05)
en las dimensiones (D1) desafio y (D3) dominio entre 5.° y 6.° afio escolar, ob-
servandose una orientacion mas extrinseca en este tltimo. A su vez, al comparar
los componentes cognitivos informacionales se hallaron diferencias estadistica-
mente significativas (» <.05) en las dimensiones (D4) juicio y (D) criterio. En
ambos casos las diferencias fueron halladas entre 4. ano con 5.y 6., predomi-
nando una motivaciéon mds extrinseca en los ninos de 4. ano.



Discusion

Los resultados de esta investigacion son producto de la primera valida-
cién de una escala para evaluar la motivacion por el aprendizaje en escolares de
Montevideo. En este sentido, los datos presentados remiten a la evaluacion de
la motivacion de los ninos en el saldén de clases, entendiendo a esta como una de
las variables asociadas al aprendizaje de los ninos. La investigacion en el drea ha
mostrado que mayores niveles de motivacion intrinseca no solo se relaciona con
mejor rendimiento académico, sino que también, con el disfrute y el bienestar
psicolégico en el ambito escolar, por lo que la evaluacion e intervencion en
pos de generar climas motivacionales que favorezcan la motivacion intrinseca se
vuelve uno de los desafios del psicélogo en las instituciones educativas.
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La transformacion de la formacion docente en clave
de inclusion educativa: pieza clave de una politica
educativa inclusiva

YLIANA ZEBALLOS FERNANDEZ*

Introduccion

El estudio sobre «Concepciones de infancia con discapacidad e inclusion
educativa en estudiantes de magisterio de Lavalleja», surge en el proceso de for-
macion realizado en el marco de la maestria de «Derechos de infancia y politicas
publicas» de la Facultad de Psicologia de la Universidad de la Republica.

La justificacion y relevancia que esta investigacion tiene estd vinculada a
diversos planos. Por un lado, investigar en el ambito de la formacién docente
donde existen escasos estudios al respecto contribuye a aportar conocimiento
especifico en ese campo en términos generales.

Por otro lado, es interesante considerar el momento sociohistérico y cultu-
ral en el que nos encontramos como pais, frente al desafio de crear instituciones
de cardcter universitario para la formacion en educacion. Actualmente, estamos
en un periodo de transicién, de una formacion terciaria a una formacién univer-
sitaria, con toda la complejidad que este conlleva.

En este sentido, se ha iniciado un proceso de transformacion que segun la Ley
General de Educaciéon N° 18.437 (2008), comenzé en 2009 con la Comisién
de implantacién y debe culminar con la creacion del Instituto Universitario de
Educacién (1upe). Asimismo en el articulo 8 de la mencionada ley —que con-
cibe a la educacién como derecho humano fundamental y como bien publico y
social— plantea el derecho a la educacién.

Otro plano relevante de esta investigacion es la linea de las concepciones
de los docentes, en este caso de los futuros docentes, tanto sobre los ninos con
discapacidad como sobre la inclusién educativa, dada la evolucién histérica de
ambos conceptos.

El estudio se enmarca en una maestria interdisciplinaria sobre derechos de
infancia y politicas publicas. La investigadora tiene una trayectoria docente de-
lineada en ambos dmbitos: es docente universitaria y en formacion docente, asi
como una amplia experiencia como psicéloga en la educacion.

Por lo expuesto anteriormente, consideramos que esta investigacion es re-
levante tanto por la tematica que es objeto de estudio, como por el aporte que
pueda realizar al ambito en el que se realiza, desde el punto de vista que recoge
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la voz de los estudiantes de formacion docente en un momento clave de transfor-
macion de ella desde los marcos referenciales de una educacion inclusiva como
derecho humano fundamental.

De la investigacion

La formulacién del problema a investigar se realiza desde un posiciona-
miento ético de considerar a los ninos y ninas con discapacidad como sujetos de
derecho y a la inclusion educativa como un derecho humano fundamental.

Desde el enfoque de derechos humanos en la educacién, consideramos
como un factor clave en los procesos de transformacion y de cambio que implica
la inclusion educativa, el papel de los futuros docentes en la educacion.

En este sentido, pensamos que la transformacion de la formacién docente
tiene que estar necesariamente vinculada a los marcos referenciales de la inclu-
sién educativa y a la perspectiva de derechos de infancia y de derechos de las
personas con discapacidad.

Estudiar las concepciones de los futuros docentes sobre la infancia con dis-
capacidad y la inclusién educativa nos posibilita identificar elementos claves que
favorecen u obstaculizan los procesos de inclusién educativa. De este modo, co-
nocer el punto de partida para pensar en los cambios que son necesarios realizar
a nivel de la formacion inicial de los docentes en Uruguay.

Asimismo, es necesario visualizar los aspectos actitudinales como parte de
las competencias a desarrollar por los estudiantes para ser considerados como
agentes de inclusion educativa.

Consideramos que estos aspectos quedan bastante invisibilizados en la for-
macion, ligados mas a la practica docente en la escuela, un saber hacer, indiscri-
minados de los aspectos conceptuales y pedagogico-didacticos. En ese sentido,
el trabajo sobre las competencias docentes se vehiculiza por el curriculo oculto;
de ahi la importancia de hacerlos explicitos para poder reflexionar sobre ellos
desde una perspectiva inclusiva.

Algunas preguntas

¢LLas concepciones de infancia con discapacidad e inclusion educativa son
diferentes entre los estudiantes de magisterio de ingreso y estudiantes de magis-
terio de egreso de la formacién docente?

¢Bsta incluida la perspectiva de derechos de infancia y de derechos de las
personas con discapacidad en la formacion inicial de los docentes?

¢Cuiles son las competencias que los estudiantes consideran que deben de
tener los docentes para ser agentes de inclusion educativa?

En relacion a los objetivos generales y especificos de la investigacion se
plantean:



Objetivo general

Estudiar las concepciones de infancia con discapacidad e inclusién educa-
tiva de estudiantes de magisterio del Instituto de Formacién en Educacion de
Lavalleja.

Objetivos especificos

a. Describir y analizar las concepciones acerca de la infancia con disca-
pacidad de los estudiantes de magisterio del Instituto de Formacién en
Educacion de Lavalleja.

b. Describir y analizar las concepciones acerca de la inclusion educativa de
los estudiantes de magisterio del Instituto de Formacién en Educacion
de Lavalleja.

c. Comparar las concepciones acerca de la infancia con discapacidad y
acerca de la inclusion educativa que tienen los estudiantes de magiste-
rio de Lavalleja en el ingreso y egreso del Instituto de Formacién en
Educacion.

d. Identificar las competencias que segin los estudiantes de magisterio
deben adquirir para promover la inclusion educativa.

La estrategia metodoldgica seleccionada para realizar esta investigacion se
enmarca en un diseno de investigacion cualitativo en la medida que se pretende
comprender el fenomeno en su complejidad desde la perspectiva de los partici-
pantes. En este estudio se parte de la propia voz de los estudiantes de magisterio
de un Instituto de Formacion en Educacién de un departamento de Uruguay.
Para ello se seleccionaron doce estudiantes a partir de la realizacion de un cen-
so, con un formulario autoadministrado se obtuvo informacién primaria de los
estudiantes de todo el instituto luego se decidié realizar el corte ingreso-egreso
priorizando algunos criterios de seleccion.

En cuanto a los fundamentos tedricos y enfoques conceptuales que sus-
tentan esta investigacion, se realizan algunas precisiones tedricas sobre lo que
entendemos por concepciones. Se parte de considerar a la categoria infancia
como construida socio-histérica y culturalmente, presentando algunas ideas y
actitudes hacia la infancia en los distintos momentos histéricos. Luego desarro-
llamos, desde una perspectiva histérica, la concepcion de discapacidad asi como
sus modelos explicativos. Por ultimo nos referimos a la ideologia de la norma-
lidad como marco de referencia para entender que es la exclusion la que genera
discapacidad y no a la inversa, que la normalidad es la fuerza que opera como
legitimadora de tal exclusion.

A partir de estos desarrollos teéricos definimos lo que entendemos por in-
fancia con discapacidad. El nino con discapacidad como sujeto de derecho asi
como la construccion social de la categoria infancia con discapacidad.



Es necesario considerar la evolucion del concepto de inclusion educativa, la
educacion inclusiva como un derecho, la diferenciacion conceptual entre inte-
gracion e inclusion y la inclusion educativa de ninos y ninas con discapacidad.

Pensamos la inclusién educativa como un proceso dinamico, de cambio
educativo permanente que nos conduce a la mejora educativa en términos que
desde los centros y colectivos docentes puedan proteger y garantizar no solo la
presencia sino el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes.

Esta presentacion pretende focalizar en la contribucion de los hallazgos ob-
tenidos para visualizar la transformacion de la formacion docente como pieza
clave de una politica educativa inclusiva.

Acerca de los resultados

En relacién a la categoria concepcion de infancia con discapacidad se iden-
tifican concepciones ambivalentes (Casas, 2006) dado que describen ninos con
discapacidad como personas que tienen un problema, un obstaculo o una di-
ficultad que les impide lograr el aprendizaje. Tanto en estudiantes de ingreso
como de egreso aparece una perspectiva personal-individual y de la discapaci-
dad como problema: paradigma del déficit.

«Y también un ser humano, una persona, que tiene un problema o una
dificultad para lograr ese aprendizaje que de repente le lleva mas tiem-
po o no lo puede lograr» (E. Ingreso).

«Basicamente seria lo mismo un nino que tiene ciertos que no le per-
mite realizar las actividades escolares o de nino con facilidad como lo
podria hacer un nino entre comillas normal» (E. Egreso).

En cuanto a las concepciones de infancia con discapacidad se identifican
similares concepciones de infancia con discapacidad tanto en estudiantes de in-
greso como de egreso de la formacion docente. Esto se puede explicar por la
incidencia de la formacién, en este caso por no tener espacios formativos espe-
cificos donde se trabajen contenidos tedricos y practicos sobre los ninos y ninas
con discapacidad asi como sobre el tema de la discapacidad propiamente dicho.

Aparece la diferenciacion entre «nosotros y los otros», «ellos y nosotros», en
este punto reflexionamos sobre la presencia de la ideologia de la normalidad tal
como la plantea Angelino y Rosato (2 009). Las autoras nos proponen pensar
la idea de que el déficit es producto de un largo proceso de naturalizacién de
representaciones del cuerpo —completo, perfecto— que esa naturalizacion solo
es posible como efecto ideologico de la ideologia de la normalidad. La hipdtesis
central de su trabajo es que la exclusién es la que genera discapacidad y no a
la inversa y que la normalidad es la fuerza que opera como legitimadora de tal
exclusion. Ambos grupos de estudiantes de ingreso y egreso mencionan los fe-
némenos de discriminacion y de estigmatizacion que sufren los ninos y ninas con
discapacidad en el dambito educativo y social.



Es interesante el matiz que aparece en los estudiantes de egreso que han te-
nido experiencia en la practica docente con ninos y ninas con discapacidad. Esto
nos revela el alto valor formativo de la practica docente, en cuanto a los procesos
de reflexién que aparecen en los estudiantes principalmente en relacion con el
fenémeno que, algunos autores como Gentili (2009), han denominado inclusién
excluyente y en palabras de los estudiantes como un simulacro de inclusion, alu-
diendo a ese «como si» de la inclusion educativa.

«Uno siempre piensa en las escuelas especiales a veces hay ninos que no
necesitan ir a la escuela especial que realmente somos nosotros los do-
centes que tenemos que abrirle la puerta en la escuela comun y hacerlos
sentir como un nino mas, lo que pasa es que los docentes no tenemos
demasiada preparacién para poder atender a esos ninos; son grandes
grupos en el aula y a veces seguimos con los que siguen y no le damos
la atencién que necesitan» (E. Egreso).

En esta cita también vislumbramos en los estudiantes un discurso que
circula mucho en los docentes vinculado a la falta de formacién, «yo no estoy
preparado para ensenar a este tipo de nin(@s», ante el desafio de atender a to-
dos los jovenes en sus necesidades educativas, sociales y afectivas, en definitiva
en su diversidad.

En cuanto a los resultados acerca de la perspectiva de derechos de infancia
y de las personas con discapacidad, si bien tanto los estudiantes de ingreso como
los de egreso reconocen el derecho a la educacion de ninos y ninas con discapaci-
dad y las dificultades para su real ejercicio, queda en evidencia que la perspectiva
de derechos de infancia y de derechos de las personas con discapacidad, no esta
integrada de una forma regular y permanente en la formacién docente.

Algunos estudiantes plantean que dada la falta de recursos en la escuela co-
mun lo mejor es que los ninos con discapacidad vayan directamente a la escuela
especial. Otros sostienen que lo mejor es que esté integrado y que tenga una
escolaridad mixta o compartida, escuela comun y escuela especial, reconocien-
do la importancia de su funcionamiento como centro de recursos y del maestro
especializado apoyando al maestro comun.

Otros estudiantes consideran que no deberia existir la escuela especial sino
que la escuela comun deberia tener maestros especializados, técnicos especia-
listas y otros recursos para atender a la diversidad que se presenta en el aula,
incluidos los ninos con discapacidad.

Si bien por un lado podriamos interpretar esta idea como parte de un mode-
lo inclusivo, también es valido considerar que teniendo en cuenta la visién de la
concepcion de infancia con discapacidad desde un modelo clinico-médico, indi-
vidual, desde el paradigma del déficit, esto refuerza la idea de la permanencia de
los ninos y ninas con discapacidad en la escuela especial o como responsabilidad
de los especialistas inicamente.



Compartimos con Sandoval, Simon y Echeita (2012), que lo dicho ante-
riormente conlleva un riesgo que es el de atribuir toda la responsabilidad a los
especialistas lo cual promueve una falta de implicacion por parte de los docentes
de aula a la hora de responsabilizarse del aprendizaje de todos sus estudiantes,
sobre todo de los que requieren apoyos especificos como son los ninos y ninas
con discapacidad.

Esto ultimo irfa en contra de favorecer los procesos de inclusion educativa y
una verdadera transformacion del sistema educativo a partir de los principios de
una educacion inclusiva desde una perspectiva de derechos.

De ahi la importancia de enriquecer la formacion docente en el dmbito de
atencion a la diversidad desde un enfoque de derechos de infancia y de derecho
de las personas con discapacidad, con el propésito de generar una corresponsa-
bilidad y que no quede tinicamente en manos de los especialistas y profesionales
de apoyo asi como incluir desde las distintas asignaturas la necesidad de cons-
truir una perspectiva interdisciplinaria desde la formacion inicial.

En cuanto a los resultados obtenidos sobre concepciones de inclusion edu-
cativa en los estudiantes de magisterio estudiados, partimos de considerar que es
un término polisémico que ha evolucionado en los tltimos tiempos y se entiende
de formas diferentes en los distintos contextos educativos. En la literatura encon-
tramos diversas acepciones de inclusion educativa; es considerada como una meta
(Metas educativas siglo XXT), como un proceso sin fin (Ainscow y Booth, 2000),
como un derecho (convenciones internacionales, Ley de Educacién N.° 18.437),
como un paradigma en construccion (Aguerrondo, 2008). Si bien el concepto de
inclusion ha adquirido un especial énfasis en el contexto educativo en general y
en particular en este estudio, nos interesé focalizar la mirada en la formacién do-
cente, rescatando la voz de los estudiantes, es decir qué interpretaciones realizan
los futuros docentes que pueden favorecer o dificultar la inclusién educativa de
ninos y ninas con discapacidad.

En relacién a la concepcioén de inclusion educativa podemos afirmar que
existen diferencias entre las concepciones de inclusion educativa que tienen los
estudiantes al inicio de la formacion con la que tienen los estudiantes al egreso
de ella. Luego del anilisis realizado observamos que las diferencias estdn vincu-
ladas a la incidencia de la formacién docente y de la practica docente, a partir de
la cual los estudiantes en un proceso reflexivo la resignifican.

Esto se visualiza también en la descripcion y uso de algunos términos vin-
culados al paradigma de la inclusién educativa. Las diferencias se acentian dado
que en su gran mayoria los estudiantes de ingreso desconocen el significado de
ellos, atribuyéndoles significados desde el sentido comin o el conocimiento co-
tidiano. Sin embargo, los estudiantes de egreso, fundamentalmente aquellos que
han tenido practica docente con ninos con discapacidad, presentaron un mayor
conocimiento de esta terminologia.

En este sentido, resignificamos el enorme valor que tiene la practica do-
cente como formativa. Encontramos en los estudiantes de egreso, que han



tenido experiencia docente con ninos con discapacidad, un fuerte posiciona-
miento critico y ético frente a la situacién de ninos y ninas con discapacidad.
Cuestionandose por las posibles trayectorias educativas de ellos y por los proce-
sos formativos que se necesitarian recorrer en la formacion docente para realizar
el abordaje educativo de la infancia con discapacidad.

Por ultimo, analizamos también qué caracteristicas debe tener un docente
para promover la inclusién educativa y hasta qué punto su formacion inicial
incide en sus concepciones para proporcionarles herramientas conceptuales y
metodoldgicas adecuadas para atender a todos los ninos y particularmente a
ninos y ninas con discapacidad.

Competencias docentes
para ser agentes de inclusion socioeducativa

La nocién de competencias en el contexto educativo esta vinculada a un
saber hacer en situaciones concretas que requieren de una puesta en juego de co-
nocimientos, habilidades y actitudes de manera creativa, flexible y responsable.
Es por ello que nos vamos a referir a las competencias docentes en el contexto
especifico de la educacion inclusiva, competencias docentes para la inclusion
educativa.

Uno de los resultados obtenidos en relacion a las competencias docentes es
que tanto los estudiantes de ingreso como de egreso expresan la importancia del
conocimiento académico y disciplinar que tiene que tener el docente.

Este aspecto es valorado por los distintos autores, pero en relacion a la
educacion inclusiva autores como Marcelo (1994) agrega la importancia del co-
nocimiento de los distintos contextos educativos para realizar las adecuaciones
curriculares asi como un conocimiento cultural general referido a los compo-
nentes psicopedagogicos, cientificos, culturales y practicos.

Otros autores como Rodriguez Espinar (2003) y Perrenoud (2004) su-
gieren ademads del conocimiento disciplinar y las herramientas asociadas a este
(diseno, planificacién y gestién), la innovacién sobre la prictica docente desde
la reflexion e investigacion sobre ella. En este sentido, seria interesante incluir
la reflexion desde una perspectiva de derechos de infancia y de derechos de las
personas con discapacidad, asi como promover proyectos de investigacion edu-
cativa donde puedan participar los futuros docentes. Tanto los estudiantes de
inicio como de egreso valoran como caracteristicas importantes la capacidad del
docente de no hacer diferencias entre los alumnos, de atender a la diversidad, de
tener apertura a todos los ninos, respeto por las diferencias de cada uno y por
los tiempos y ritmos de aprendizaje.

Segun Rosa Blanco (2003), el nuevo docente debe valorar las diferencias
como elemento de enriquecimiento profesional. Asimismo, sostiene que sea
cual sea el nivel educativo en el que se desempenen los docentes deberan tener



conocimientos basicos, tedricos y practicos en relacion con la atencion a la
diversidad, la adaptacion del curriculo, la evaluacién diferenciada y las nece-
sidades educativas mds relevantes asociadas a las diferencias sociales, cultura-
les e individuales de los estudiantes. Una estudiante de egreso explicita como
competencias importantes en el trabajo de atender a la diversidad conocer a los
alumnos, tener un vinculo y saber qué les interesa, qué les gusta, por qué tipo
de conocimientos tiene mds afinidad o cudl es su estilo de aprendizaje para a
partir de ahi empezar a trabajar.

En este sentido, Blanco destaca como competencia que sea un docente que
personaliza las experiencias comunes de aprendizaje, conocedor de todos los
estudiantes, con altas expectativas sobre el aprendizaje de todos los alumnos,
brindando el apoyo que necesitan y evaluando el progreso de estos en relacién a
su punto de partida y no en comparacion con otros. La autora destaca las altas
expectativas docentes, los apoyos y la evaluacion, elementos que consideramos
claves para pensar en los procesos de inclusion educativa.

Otro aspecto en el que pusieron énfasis los estudiantes de egreso es en el
trabajo en equipo y colaborativo entre los docentes, esta es una competencia que
desde la literatura también se valora como muy significativa. Segin Perrenoud
(2004), trabajar en equipo y en colaboracion con colegas, potenciar el trabajo
colaborativo entre los estudiantes. Blanco (2005) agrega que sea colaborativo
con otros docentes, profesionales y familias. Un docente motivador y media-
dor del aprendizaje es otra de las competencias que valoran los estudiantes.
Perrenoud (2004) considera como una de las competencias que el docente sea
capaz de favorecer un clima de motivacion hacia el aprendizaje.

Tanto los estudiantes de inicio como de egreso se refieren a los aspectos
actitudinales, habilidades sociales, vinculares, aspectos humanos y emociona-
les, comunicacionales, asi como a valores y principios éticos. En este sentido,
podriamos agrupar las competencias personales vinculadas al conocimiento
personal, lo traen en término de defectos y virtudes, la biografia personal y la
variable género, dado que magisterio es un ambito predominantemente ocupa-
do por mujeres.

En cuanto a las habilidades sociales, vinculares y emocionales destacan
afecto y confianza en el vinculo, alegria y disfrute por educar, la capacidad de
escuchar, la empatia como capacidad de ponerse en el lugar del otro y sentir lo
que el otro siente; la autocritica y la voluntad.

Como competencias profesionales destacan: el conocimiento disciplinar o
académico; la formacion permanente; la biografia escolar; el vinculo educativo-
vinculo afectivo; el trabajo en equipo y colaborativo; la interdisciplina; el com-
promiso con el aprendizaje del nino.

En relacion a los valores y principios éticos, vinculados tanto a lo personal
como a lo profesional, senalan: el respeto, la ética, la responsabilidad, la soli-
daridad, la paciencia, la tolerancia, la igualdad, la apertura a todos los ninos, el
respeto a las diferencias, la atencién a la diversidad y el buen trato al nino.



Consideramos que es interesante que los estudiantes se refieran a aspectos
personales que se ponen en juego en el ejercicio del oficio docente. Tal como lo
plantea Perrenoud (2004) la docencia como un «oficio complejo», que implica la
movilizacion de competencias multiples e involucra los rasgos de personalidad,
por lo cual hay que apuntar a la «formacion global de la personax.

Algunos estudiantes de egreso plantean que en los cuatro anos de formacion
se pone mds énfasis en la teoria y no en el trabajo de la parte humana del futuro
docente y en los aspectos emocionales. Consideran como fundamental tener un
espacio especifico en la formacién para abordar estos aspectos incluida la edu-
cacion emocional.

En lo que se refiere especificamente al vinculo educativo con los ninos/as
en situacion de discapacidad aluden a interjuego de expectativas y la moviliza-
cién afectiva que produce el encuentro entre ambos. Una de las emociones que
plantean los estudiantes de egreso que han tenido experiencia con nifos con
discapacidad es el miedo a ese otro diferente. Al decir de Skliar un Otro que
«encarna nuestro mas absoluto temor a la incompletud, a la incongruencia, a la
ambivalencia, al desorden, a la imperfeccion, a lo innombrable, a lo dantesco»
(Skliar, 2009, p. 114).

Aparece como figura las emociones que se movilizan en los estudiantes a
partir del vinculo educativo con ninos y ninas con discapacidad. Consideramos
que estos aspectos emocionales son parte del desarrollo personal del docente,
por lo cual serian un contenido a trabajar en la formacion inicial dado que en la
actualidad no existen espacios curriculares formales donde abordar estos aspec-
tos. Ellos quedan en el orden de lo implicito, del curriculo oculto.

Compartimos con Contreras (2010) que la formacién supone cancelar la
frontera entre lo que sabemos y lo que somos. El saber es fruto de la experien-
cia, experiencia entendida como lo que nos pasa y nos mueve a pensar el sentido
de lo educativo, tiene siempre un fuerte componente personal y emocional, el
oficio docente se hace con uno mismo, con lo que uno es, con lo que uno siente
y lleva incorporado.

Por tanto, la inclusion educativa implica un proceso de cambio escolar y
personal, con altos niveles de competencia y compromiso docente. Esto requie-
re de la resignificacion o la reinvencién del rol docente y considerar no solo el
desarrollo profesional docente y sus condiciones laborales, sino también e igual
de importante el desarrollo personal. Con este propdsito se deberdn desarrollar
potentes politicas de profesionalizacién docente que definan las competencias,
contemplen el desarrollo personal y tengan en cuenta la formacion ética y poli-
tica de los docentes.



Algunas consideraciones finales

A vpartir del andlisis y la discusion realizada el estudio concluye que estu-
diantes que tengan una vision sobre la infancia con discapacidad desde el déficit
tenderan a buscar modelos educativos e interpretativos de ella desde una pers-
pectiva integracionista.

En relacion a las inquietudes planteadas por los futuros docentes conside-
ramos que es necesario estar preparado y disponible, disponibilidad que esta
directamente vinculada a las dimensiones ética-humanitaria-afectiva-emocional.
Estas dimensiones se constituyen en un verdadero desafio a ser incluidas como
parte del curriculo de la formacién docente en nuestro pais.

Por eso decimos junto con Fullan y Hardgraves (2006) que la clave del
cambio educativo es la transformacion de la formacién docente.

En el contexto educativo actual nos encontramos realizando como pais un
esfuerzo de integracion de un sistema educativo segregado a través de una poli-
tica educativa inclusiva a nivel nacional.

Asimismo, existe voluntad politica de transformar la formacién docente de
un nivel terciario a universitario, lo que se traduce en que la formacién docente
pueda generar recursos e investigacion contextualizada en nuestra realidad edu-
cativa, solo asi se logrard la verdadera transformacion en y de la educacion.

Uno de los desafios mas grandes a los que nos vemos enfrentados en la
actualidad es la universalizacion de la educacién media, lo que nos enfrenta a
la necesidad de proteger las trayectorias educativas de los estudiantes desde la
educacion en primera infancia hasta el ciclo basico y mas aun, hasta la educacion
superior y permanente.

El reconocimiento de la diversidad humana y su valoracién positiva en los
ambitos educativos esta directamente relacionado con garantizar el derecho a la
educacion o restituir este derecho habilitante a los sectores mas excluidos de la
poblacion joven de nuestro pais.

La presente investigacion se encuentra acotada a un contexto educativo
particular asi como a un momento sociohistérico y cultural determinado. No
pretende ser un estudio acabado sobre las concepciones de infancia con disca-
pacidad e inclusién educativa que tienen los estudiantes de formacion docente
sino contribuir a la reflexion sobre la direccionalidad de los procesos de trans-
formacion de ella.

La importancia de los hallazgos obtenidos evidencia que es necesario de-
sarrollar politicas de profesionalizacion docente que acompanen las politicas
educativas inclusivas. Esto requiere de acciones que permitan trabajar sobre las
concepciones de los estudiantes de formacion docente, enfatizar en las compe-
tencias docentes para ser agentes de inclusion social y educativa, como parte
del desarrollo profesional y personal del docente, incorporando la perspectiva
de derechos de infancia y de derechos de las personas con discapacidad en la
formacion inicial y permanente.
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Sistemas aumentativos y alternativos de
comunicacion: el caso de la paralisis cerebral
en la educacion especial publica uruguaya
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Introduccion

El presente trabajo se enmarca dentro del proyecto de investigacion «El
rol de los sistemas aumentativos y alternativos para la comunicacién (saac) en
alumnos con paralisis cerebral en la educacion especial pablica uruguaya», per-
teneciente a la linea de Inclusién Social y Educativa del Instituto de Psicologia,
Educacion y Desarrollo Humano. Este fue financiado por la Comisién Sectorial
de Investigacion Cientifica (csic) en el marco del Programa Proyectos de
Investigacion e Innovacién Orientados a la Inclusién Social (edicién 2016).

El proyecto se propone:

1. Explorar:

* las caracteristicas del Iéxico y la complejidad semantica del lenguaje
producido por los ninos usuarios de saac en un contexto de lectura
compartida de cuentos;

* las estrategias de elicitacion narrativa utilizadas por el adulto inter-
locutor, mediadas por el saac en un contexto de lectura compar-
tida de cuentos;

* las condiciones que favorecen la produccién lingtistica en estos ni-
nos a través de los saac.

2. Describir y analizar las limitaciones y ventajas de estos dispositivos en
relacion a la organizacion de las categorias lingliisticas necesarias du-
rante la construccion narrativa.

3. Establecer las bases de las funcionalidades lingtiisticas necesarias a ser
incluidas en el diseno de procesadores pictograficos, que cumplan con
las condiciones de expresividad y flexibilidad buscadas.
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El estudio se fundamenta en la necesidad de generar estrategias de inclusion
educativa orientadas a mejorar el acceso y continuidad en el sistema educativo
de las personas con discapacidad.

Elaccesoalaeducacion delas personas con discapacidad resulta de especial im-
portancia si se quiere tender a una educacion inclusiva y en condiciones de equidad.
Conrespecto a la educacion especial en Uruguay y de acuerdo con los informes pre-
sentados porla Organizacién de Estados Iberoamericanos (oE1) y el Banco Mundial,
para el ano 1993 se atendieron a 8836 alumnos que recibian clases de educacion
primaria en forma segregada (0Er, 1993; apud Romero y Lauretti, 2006). En el afio
2004 habia 411 000 alumnosinscritoseneducacion primaria, delos cualesalrededor
de 8800 asistian a escuelas especiales, mientras que otros 39oo ninos con discapa-
cidad estaban integrados en aulas de escuelas comunes (Romero y Lauretti, 2 000).
Segtin los datos del Censo 2011, la poblacion con discapacidad que asiste a un es-
tablecimiento educativo (87,3%) es casi 4 puntos porcentuales menor que el regis-
trado para la poblacion sin discapacidad (91,2%). En las estadisticas se contemplan
las edades entre 4 y 17 anos que abarcan el ciclo primario con educacion inicial y el
secundario bésico (Instituto Nacional de Estadistica, 201 1). Ahora bien, a medida
que aumenta el nivel de instruccion, se acentian las diferencias entre las poblaciones
cony sin discapacidad. Mientras que la diferencia en el tramo de edadesentre 6y 11
anos es de solamente 1,7%, en el tramo de 12 a 17 afios seacentiaa 6,2% (INE, 201 1).
En lo que respecta especificamente a la pardlisis cerebral, existe escasa informa-
cién acerca de la prevalencia de esta discapacidad, teniendo en cuenta que los da-
tos presentados no estan identificados por tipo de discapacidad, al mismo tiempo
que hay una ausencia de estudios especificos que describan y analicen la situacion
educativa de las personas con paridlisis cerebral (Viera, 2012).

Paralisis cerebral y sistemas aumentativos
y alternativos de comunicacion (SAAC)

La paralisis cerebral (pc) es considerada la primera causa de discapacidad
fisica en la infancia en los paises occidentales y habitualmente cursa con otras
patologias asociadas que suelen complicar la inclusion social y educativa de la
persona (cfr. Cancho ez al., 2006). La pc se integra en el concierto de las disca-
pacidades motrices (Alexander y Bauer, 1988 referido por Viera, 2012), carac-
terizandose como un trastorno no progresivo del movimiento y de la postura,
debido a una lesién o dano cerebral que ocurre en el periodo del desarrollo
temprano. En la mayoria de los casos, se verifican problemas en la adquisicién y
desarrollo del lenguaje. Chevrie-Muller y Truscelli (referido por Puyuelo, 200 1)
los sittian en alrededor de un 70-80% de estos.

Dadas las severas limitaciones que presentan en relacion con la produccion
del lenguaje, las personas con pc dependen de ciertas ayudas técnicas como los
sistemas aumentativos y alternativos de comunicacion (saac) para poder expresar



sus deseos y pensamientos a otros. En este sentido el término «alternativo» refiere
a que estan destinados a personas que probablemente nunca puedan hablar y el
término «aumentativo» refiere a instrumentos que se emplean como complemento
del habla cuando esta no es inteligible. De acuerdo con Tamarit (1989), los saAc,
pueden definirse como un conjunto estructurado de cédigos no vocales que, me-
diante procesos de instruccion, sirven para llevar a cabo actos de comunicacion
funcional, espontdnea y generalizable. Tamarit (1989) ofrece un andlisis detallado
de esta definicién donde explica que un saac debe contar con una serie de repre-
sentaciones, donde no interviene lo vocal, entendido como el mecanismo fisico de
transmision de conceptos verbales o no verbales, abstractos o concretos, y ademas
tiene unas reglas, mas o menos complejas, para su combinacion y para su uso.

Estudios de caso realizados con ninos con pc han encontrado que el uso de
sAAc proporciona un medio efectivo para la utilizacion de estrategias de andamia-
je que fomentan la produccién del lenguaje con estos nifios (Bellon y Ogletree,
2000; Crowe ¢ al., 2000; Liboiron y Soto, 2006). Es importante notar que el
uso de los saac podria tener efectos que trascienden la comunicacion inmediata.
El uso del lenguaje como habilidad simbdlica, ademads de tener una funcién comu-
nicativa, representa una herramienta de conceptualizacion que fomenta el desa-
rrollo cognitivo a distintos niveles (por ejemplo, Vygotsky, 1978; Bruner, 1983).

Dada la importancia del desarrollo lingtiistico en general, los saac cumplen
una funcion clave como mediadores del lenguaje en personas con pc. No obs-
tante, a pesar de los avances o mejoras técnicas de estos dispositivos, su facili-
tacion no implica necesariamente una mejor o mas efectiva comunicacion para
sus usuarios (cfr. Soro-Camats y Basil, 1993). En este sentido, se ha planteado
la necesidad de generar condiciones en la situacion de aula para favorecer un uso
mds espontaneo y amplio de ellos por parte de los usuarios (Viera, 2012).

Caracteristicas de los SAAC

La «comunicacion asistida» a través de saac plantea condiciones especifi-
cas que afectan las posibilidades de produccion lingtiistica de sus usuarios. En
este sentido, varios autores senalan que el tipo de saac determinara el nimero,
la clase y la organizacién de pictogramas que se programen en €l (Soto, 2000;
von Tetzchner y Jensen, 1999). La organizacion de los pictogramas representa
un desafio, por ello, es necesario que las ideas (representadas por pictogramas)
estén organizadas de acuerdo a categorias semanticas accesibles de manera
intuitiva para permitir la fluidez del uso. Lograr una organizacion adecuada y
flexible a las demandas individuales es una tarea compleja y determinante para
el éxito de los saac.

En tal sentido vale precisar algunos aspectos que refieren a la descripcion
de este tipo de tecnologia. Por lo general, los sistemas de comunicacién aumen-
tativa y alternativa, combinan diferentes tipos de escritura. De acuerdo con la
clasificacién que realiza Sampson (1997) se identifica; escritura semasiografica



(pictogramas que representan ideas mds o menos especiﬁcas) y glotogrifica, fo-
nografica y segmental (representan las unidades minimas sin significado de la
lengua-fonemas, por ejemplo el espanol escrito).

Los saac se construyen para facilitar la comunicacién en poblacién con
discapacidad que presentan dificultades en la produccion del lenguaje, permi-
tiéndole construir y expresar ideas, deseos, experiencias, emociones, etc. Por esta
razon también se le denominan ayudas técnicas no «orales» y tienen diferentes
modelos que se emplean de diversas maneras, ajustandose a las necesidades y
capacidades del usuario. Uno de los sistemas mas empleados en el caso de la
paralisis cerebral es el sistema pictografico de comunicacion creado por Mayer-
Johnson (I986). Este se compone de dibujos simples acompanados de palabras
que corresponden a ellos y se organizan por categorias (personas, verbos, adjeti-
vos, adverbios, nombres, misceldnea y social). Cada categoria se identifica con un
color, lo cual permite localizar los simbolos en el tablero de forma rapida y facil.

No obstante, estos sistemas presentan limitaciones ya que han sido dise-
nados con fines de comunicacion inmediata y no necesariamente orientados a
maximizar la elicitacion de lenguaje complejo o la construccion narrativa creati-
va. Mediante la construccion narrativa el hablante va mds alld del entendimiento
individual, permitiendo el establecimiento de la intersubjetividad —algo que
dentro de la perspectiva sociocultural es considerado fundamental para el pro-
ceso de aprendizaje (Bruner, 2002; Cole, 1996; Matusov, 2001).

La evidencia muestra que el uso de narrativa es necesario para el pensa-
miento complejo y las competencias metalingtiisticas que dependen de la cons-
truccién del espacio intersubjetivo (Logorio, Tilamo y Pontecorvo, 2003).
Entonces, para garantizar un desarrollo integral, los nifios con pc deben poder
acceder a herramientas adecuadas para enfrentarse al desafio de la construccion
narrativa. Asimismo, este tipo de sistemas se caracteriza por cumplir funciones
de comunicacién cara a cara por lo que su organizacion responde en gran me-
dida a la construccion de un didlogo. Esto lo transforma en una tecnologia que
emplea la escritura pero con caracteristicas propias de la oralidad.

Peluso (201 5), siguiendo el planteo de Ong (1982), desvincula a la oralidad
de su lazo con lo sonoro y la define como una forma particular de construccion
de los significados y de la estructura lingtiistica.

De esta forma, se introduce una perspectiva pragmatica del lenguaje en tanto
se darfa una construcciéon compartida o negociacién de significados a través del
propio didlogo con el otro. No obstante, en este caso un aspecto a destacar es la
asimetria que se genera entre el usuario de saac y su interlocutor. La seleccion
grafica del usuario es «traducida» al habla por el interlocutor por lo tanto esta
coconstruccion o construccién conjunta del mensaje trae consigo una discusion
sobre la dimensién ética de la comunicacién (von Tetzchner y Jensen, 1999).

Es decir, reconocer la comunicacion del usuario de saac como «auténtica»,
en el sentido que lo plantea Habermas (1987), implica un reconocimiento del
valor de lo que la persona dice, no solo para lograr un objetivo particular, sino
para alcanzar un entendimiento compartido.



SAAC y tecnologias de la informacion y comunicacion (Tic)

La inclusion social de poblaciones con lenguaje oral comprometido de-
pende de esta comunicacion «asistida» a través de los sistemas aumentativos y
alternativos. El uso efectivo de los saac es importante, no solo en términos del
logro de la comunicacion, sino también para posibilitar un desarrollo cabal de
las capacidades linguisticas de los ninos, lo que tendria consecuencias positivas
a distintos niveles. En este sentido, el uso de los saac potenciados por las tecno-
logias de la informacién y comunicacién (T1C) contribuye a una implementacion
més diversa y dindmica de dichos sistemas de comunicacién, debido a que estos
se encuentran enriquecidos por el componente interactivo y multimedia que
caracterizan las TIc.

Asimismo, las Tic se han transformado en una herramienta esencial para
gran parte de las actividades humanas. En este sentido, Berardi (2007) plantea
que las TIC condicionan fuertemente o determinan las formas de aprender de
los sujetos en cada momento histérico. Por lo tanto, el desarrollo de saac que
exploten el uso de esta herramienta de forma efectiva puede significar para un
usuario con una discapacidad motriz severa, un medio para lograr el acceso y la
participacién en la cultura de la sociedad digital (Levy, 1997).

La efectividad de estos sistemas estd fuertemente ligada al grado en que
logren satisfacer los requerimientos funcionales y de usabilidad de sus usuarios.
Por ello se deben desarrollar a partir de principios ecolégicos. Es decir, nece-
sitan construirse a través de la interaccién en entornos cotidianos. Y, ademas,
deben ser flexibles, de forma tal que permitan incrementarse a si mismos para
adaptarse a las necesidades de comunicacién de los usuarios en diferentes mo-
mentos evolutivos.

A modo de conclusion

Lo planteado hasta aqui intenta dar cuenta de la necesidad de mejorar los
saac existentes. Para ello, el estudio en el cual se enmarca este trabajo libre,
consiste en el analisis de los usos de estos dispositivos en ninos con pc que per-
mita identificar los elementos que deberia contener el sistema para potenciar las
funciones linguisticas complejas.

Esto implica el desarrollo y la implementacion de saac accesibles, de fécil
uso y con capacidad de expresividad narrativa. Para ello, en primer lugar es im-
portante identificar en forma precisa las ventajas y las limitaciones de los saac
actuales en el contexto de tareas de coconstruccion narrativa. Son limitadas las
investigaciones que han utilizado el uso de saac en actividades de lectura com-
partida con elicitacién de lenguaje (por ejemplo, Liboiron y Soto, 2006). En ge-
neral, las investigaciones se han centrado en la observacion de actividades espon-
tdneas entre pares (Clarke y Kirton, 2003; Clarke y Wilkinson, 2008; Clarke,



Bloch y Wilkinson, 2013; Sundqvist, Plejert y Ronnberg, 2010). A partir de
ellos, surgen una serie de preguntas: ;qué aspectos y caracteristicas de los saac
usados por los ninos con rc favorecen o limitan la construccion narrativa enten-
dida de manera integral?, ;qué aspectos y caracteristicas de los saac favorecen
o limitan las estrategias de elicitacién narrativa usada por los interlocutores?,
¢qué modificaciones se le podrian hacer a los saac para mejorar la interaccion
durante la co-construccion narrativa?; ;cudles son las caracteristicas semanticas
y gramaticales del lenguaje producido mediante saac cuando se usan estrategias
de andamiaje para la elicitacion narrativa?

Lo anterior apunta a la necesidad de estudiar las estructuras y las funciones
lingiiisticas de los saac para la comunicacién en un contexto de la elicitacion
de lenguaje y co-construccion narrativa, con el objetivo de generar una serie
de lineamientos para desarrollar saac adecuados para fomentar la produccion
lingiiistica flexible. Esto permitiria identificar las caracteristicas del léxico y la
complejidad semantica del lenguaje producido por los ninos a través del uso me-
diados por saac. También se podrian identificar qué estrategias pedagogicas de
elicitacion funcionan mejor en un contexto de mediacion de saac.

Una vez identificadas y sistematizadas las condiciones de elicitacion narra-
tiva mds favorables, asi como las limitaciones y ventajas de los saac, el segundo
paso seria establecer las bases de las funcionalidades lingliisticas necesarias a ser
incluidas en el diseno de procesadores pictogréficos, que cumplan con las con-
diciones de expresividad y flexibilidad buscadas y optimizar la organizacion de
las categorias lingliisticas necesarias.

En este marco, desde la linea de Inclusion Social y Educativa se estd de-
sarrollando una investigacion en donde se indagan estos aspectos con el fin de
obtener insumos para el diseno de saac que promuevan la expresividad narrativa
y la comunicacion espontanea de los ninos con rc.
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Los docentes ante procesos de transformacion

e innovacion educativa. Un estudio sobre la identidad
de aprendiz en una muestra de docentes uruguayos
de educacion inicial y primaria en el marco

del Plan Ceibal

GABRIELA BANULS?

Introduccion

En oportunidad del IIT Encuentro internacional de Psicologia y Educacion
en el siglo XXI que organiza el Instituto de Psicologia, Educacion y Desarrollo
Humano, de la Facultad de Psicologia de la Udelar, presentamos algunas lineas
de avance de la investigacién doctoral, en curso: Los docentes ante procesos de
transformacion e innovacion educativa. Se trata de un estudio sobre la identidad
de aprendiz en una muestra de docentes uruguayos de educacion inicial y prima-
ria en el marco del Plan Ceibal, realizada en la Universidad de Barcelona con la
direccion del Dr. César Coll.

A la fecha, sabemos que la accesibilidad a las tecnologias de la informacion
y la comunicacién (t1c) en las aulas no es garantia de innovacién educativa (1g).
Sin embargo, es una necesidad que la sociedad del siglo XXI estd demandando
de la educacién formal (Area, Alonso, Correa, Del Moral Pons, Paredes, Peirat,
Sanabria, San Martin y Valverde, 2014; Lopez, 2015; Instituto de Evaluacion
y Seguimiento Educativo Espana, 2010; Conlon y Simposon, 2003; Guibson
y Oberg, 2004; Plan Ceibal, 2010; Pittaluga, Rivero, y Rivoir, 2010; Fullan
y Langworthy, 2014; Coll, Mauri y Onrubia, 2008; Adell y Castafieda, 2010).
Ademas, esta bastante claro que las personas se apropian de los recursos digitales
a partir de las necesidades que estos les satisfacen (Falsafi, 2010). En la literatura
se resalta la relevancia de la funcién docente en los procesos de inclusion de las
tic y de 1E (Justiniano, 2015; Esteve, 2009; Frank, Kenneth y Zhao, 2003).
A su vez, también estd claro que las practicas educativas no son homogéneas
(Bafiuls, 2013; Carlucci y Seibel, 2016; Zorrilla, 20135).

Nosotros concordamos con la perspectiva que identifica al docente como
un actor central y decisivo, no solo para la incorporacion de recursos digita-
les con intencionalidad pedagdgica, sino también para promover 1E. Desde esta
perspectiva pensamos que se han realizado esfuerzos para investigar sobre como

1 Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica, gbanuls@psico.edu.uy



los docentes usan las Tic, qué papel juegan en el tridngulo interactivo (Coll,
Mauri, y Onrubia, 2008)e incluso cémo aprenden los estudiantes cuando utili-
zan las Tic. Pero, se ha indagado en menor medida sobre el modo en que apren-
den los profesionales de la ensenanza, en particular en lo que refiere al uso de las
TIC como un recurso con intencionalidad pedagégica.

En esta direccion, un aspecto sustancial de la transformacion en educacion,
que afecta tanto a docentes como a estudiantes, es el desarrollo de competencias
para poder aprender a lo largo y ancho de la vida (Coll, 2013). Con relacién a
la funcién docente, esto implica cambios en la subjetividad que afectan direc-
tamente la identidad del profesional, ya que interpela la relacién con el cono-
cimiento, tanto en su calidad de aprendiz como de ensenante. En este plano,
destacamos los aportes del equipo de investigacion Grintie de la Universidad
de Barcelona, sobre identidad de aprendiz (Falsafi. 2010) (IdA, en adelante).
Pensamos que este constructo aportard elementos para intervenir en el proceso
de transformacion subjetiva de la identidad profesional y la IdA de los docentes,
desde la perspectiva especifica de la Psicologia de la educacion.

Ahora bien, para entender ese proceso en el estudio optamos por conside-
rar especialmente los contextos tanto de los aprendizajes como de las précticas
profesionales. En este sentido, incorporamos las categorias de comunidad de
prictica (CoPD, en adelante) (Wenger 2001) y comunidad profesional de apren-
dizaje (CoPA, en adelante) (Gibbson, 1998). Reservamos para estas ultimas la
intencién de aprender a través de la actividad reflexiva compartida (Perrenoud,
2010) sobre la practica profesional.

A partir de lo anterior nos proponemos identificar perfiles de aprendizaje
sobre el uso de TIc con sentido pedagdgico en una muestra de docentes de edu-
cacién inicial y primaria en Montevideo, Uruguay, los que se han visto obligados
a incorporar las Tic a su practica profesional desde que se implementa, hace diez
anos, el Plan Ceibal.

Estrategia metodoldgica y analisis

Para ello realizamos un estudio cualitativo de caso multiple (Stake, 1998),
de perspectiva fenomenoldgica que privilegia la narrativa de las personas. Como
criterio de triangulacién construimos un archivo documental y entrevistamos a
informantes calificados de Fundacion Ceibal, ANEP y de la asociacion de magis-
terio de Montevideo (ADEMU).

En la primera fase realizamos entrevistas colectivas (EC) en grupos natu-
rales de docentes que pertenecen a la misma escuela, del cerp, en la ciudad de
Montevideo. Establecimos un méximo de ocho y un minimo de cuatro partici-
pantes, segin recomienda la literatura (Eisenhardt, 1989). Optamos por la Ec
ya que es una técnica que facilita el acceso a diferentes puntos de vista sobre un
mismo asunto. En una sesién de EC emerge una produccion discursiva como



lenguaje préctico en el sentido de Bourdieu (1991). Por lo cual, en el contexto
de los grupos naturales, da visibilidad a la cultura de ellos. Nosotros prestamos
especial atencién a la cultura de innovacion de la escuela y el modo en que esta
articula con Ceibal.

Las escuelas se seleccionaron en acuerdo con las inspecciones de las tres
zonas del departamento y en correspondencia con los escenarios descritos a
continuacion.

1. Centros donde ya existe una cultura de 1E en los que Ceibal articula re-

forzandola, enriqueciéndola, reorientdndola y amplidndola: (1e/Ceibal/1E).

2. Centros en los que existe esa cultura innovadora y el Plan Ceibal no
encuentra una articulacién clara, en consecuencia, se deriva en un uso de
las laprops para desarrollar la misma 1E que ya se venia dando: (1e/Ceibal).

3. Centros en los que no existe una cultura innovadora y el «aterrizaje»
del Plan Ceibal constituye un auténtico disparador de procesos de I1E:
(Ceibal/1E).

4. Centros en los que no existe una cultura de 1E y el «aterrizaje» del Plan
Ceibal no consigue generar procesos de innovacion por lo que las
laprops se usan simplemente para continuar con las actividades que se
venian desarrollando: (NoIECeibal).

Entendemos que estos escenarios se constituyen, por lo menos, a partir de
tres planos. Ellos son, por una parte, el de la dindmica institucional: la cultura
institucional mas o menos innovadora; el de la intencién de la politica educativa,
donde consideramos la distancia entre los objetivos y finalidades que se persi-
guen con el Plan Ceibal con las necesidades y problemas reales de las personas
a las que afecta. Por ultimo, el de la micropolitica, donde ubicamos los procesos
de apropiacién de las personas (Coll, Mauri, y Onrubia, 2008). En condiciones
de campo hemos realizado Ec en diez (10) escuelas lo que representa un total de
sesenta y nueve (69) participantes. Ver descripcion en tabla 1.

Tabla 1. Participantes segun zona y segun escenario

Ceibal/lE NolECeibal

Escuelas/Zona | IE/Ceibal/IE |  EljCeibal
1/E 4
2/E 5
3/E 0
4/E 6
5/0 5
6/0 10
7/0 11
8/0 6
9/C 7

10/C -6
11/C 4
12/C 11
Totales 23 18 23 5




Coémo se puede apreciar en la tabla 1, se muestra la distribucion de los
participantes por escuela y por escenario. En la primera columna se muestran
las escuelas enumeradas del 1 al 12 junto con la inicial de la zona a la que (Este,
Oeste, Centro). En las demds columnas se muestran los participantes de cada Ec
por escenarios. Con o participantes se senala una escuela a la que no pudimos ac-
ceder por dificultades de agenda de la escuela. Con (-6) participantes se muestra
una escuela donde los docentes se negaron a participar de la Ec, para lo que
argumentaron que se les habia indicado como tarea completar un cuestionario.

Discusion y conclusiones

Para la construccion de los datos a partir de las Ec primero trabajamos con
cada una. En segundo lugar, las relacionamos para identificar las regularidades en
las experiencias y en los discursos. Por ultimo, identificamos los casos mas inte-
resantes para construir la muestra. Analizamos tres dimensiones: por un lado, la
informacion relacionada con los grupos de profesores de los centros, de las Col’ y
las CoPA; por otro, los datos referidos a la valoracion personal desde la experien-
cia en la practica, en los planos de organizacién y funcionamiento de los centros
y las pricticas de aula. Una tercera dimension la destinamos a las experiencias
de aprendizaje. Al respecto nos orientamos con las categorias construidas por
Zorrilla (201 5) sobre la disposicion de los docentes a integrar las T1c a la practica
educativa: mediador, propiciador y apoyo. El mediador es aquel que se concibe
como un vehiculo entre el alumno y el contenido diferenciando el rol docente del
técnico, el propiciador el que orienta y explora con sus alumnos las propuestas
indicadas por los técnicos y los directivos. Mientras que el docente que apoya es
el que acomoda la tecnologia a sus propuestas educativas dado que no considera
una necesidad propia la inclusién de las tecnologias (Zorrilla, 201 5). A estos tres,
nosotros sumamos el de 7egacion neta, para identificar aquellos docentes que se
oponen y argumentan la negativa a incluir la tecnologia al aula y efectivamente
no la incluyen, al menos intencionalmente.

En esta comunicacién compartiremos algunas de las respuestas surgidas a
las siguientes preguntas:

¢Como se disponen los docentes ante la implementacion de Ceibal y los
aprendizajes que les demanda?

¢Como inciden las CoP y las CoPA a las que pertenecen los docentes, a la
hora de disponerse mas o menos, hacia los aprendizajes que se requieren para
usar las T1c con sentido pedagégico?



Aproximandonos a las respuestas

Sobre la disposicion y las motivaciones a aprender, los docentes han vivido
a Ceibal como intromision del gobierno en la educacion. Indiscutiblemente la
educacion es competencia y responsabilidad del Estado y ocasionalmente de un
gobierno, sin embargo, observamos que el modelo de implementacién elegido,
que privilegio la tecnologia, desconocié a los docentes como expertos e infrava-
loré el papel que ellos desempenan en los procesos de transformacion e 1. Una
muestra de esto se puede observar en la siguiente vineta:

«Yo lo vivi asi. Lo vivi como que era la que se venia y habia que estar a la
altura de las circunstancias. En funcién de eso se organizaban distintas
capacitaciones, al menos en la escuela en que yo estaba en aquel mo-
mento. La profesora de informadtica decia: miren chiquilinas que esto se
viene y no hay retorno, o sea, el que esté dentro del sistema tiene que
aceptar esto, es algo que nos va a envolver» (Participante 3516).

A pesar de lo cual, hasta hoy, se han incorporado recursos digitales a las
pricticas de gestion y de ensenanza, lo que se constata en el uso generalizado
del programa Guri, de las plataformas pam y cREA asi como la valoracion de las
evaluaciones en linea como instrumento pedagégico.

En otra direccion, se destaca una propuesta para planificar en entornos di-
gitales. Por una parte, gener6 fantasias persecutorias dado que el espacio de pla-
nificacion prefiguraba el acceso a los colegas del centro, la direccion y la inspec-
cién. Por otra parte, provoco criticas con relacion al diseno ya que los campos
predefinidos implican restriccion de espacio y caracteres para la descripcion de
los contenidos. Sin embargo, a partir de ello, en mas de la mitad de los centros se
incorporo la idea de planificar digitalmente, pero, en entornos colaborativos mas
amigable con Google Drive. Este recurso les permite decidir quiénes acceden y
con qué permisos.

Respecto de la disposicion de los docentes ante los aprendizajes que requiere
la incorporacion de Ceibal a la practica profesional, que es el foco de nuestro es-
tudio, distinguimos tres perfiles que se corresponden con las categorias de Zorrilla
(2015 ). Considerando al total de los participantes, no observamos tendencia signi-
ficativa para ninguno de esos perfiles y, al mismo tiempo, no identificamos parti-
cipantes cuyo perfil concuerde con el de negacion neta. Pensamos que ello puede
explicarse en parte a la variable tiempo, dado que, al momento de recoger los
datos, Ceibal lleva casi diez anos de implementacion. Este aspecto, vinculado con
otros que no forman parte del objeto de este articulo, puede ser considerado una
variable de alto impacto en el proceso de naturalizacion de las practicas.

Los centros identificados con el escenario NoIECeibal, de los que dispo-
nemos menos informacioén, los consideramos escenarios propicios para identi-
ficar perfiles de negacion neta por ser los que presentan ausencia de cultura de
innovacién. Segin Rogers (1983), en los escenarios de innovacién tecnoldgica
hay un 16% de la poblacién rezagada. En consideracién de lo cual, antes de



concluir que los casos de negacion neta son raros, nos proponemos ajustar las
acciones de la segunda fase del estudio para insistir en la identificacién de esos
perfiles. Con esa intencion, recurriremos a los informantes calificados en busca
de referencias directas.

En otra direccién, los docentes ponen de relieve los aprendizajes que reali-
zan en el centro con ayuda de los colegas, las dinamizadoras Ceibal® o las macs.
También hacen referencia a cursos de formacion en linea, pero no muestran
buena disposicion al respecto, por lo que concluimos que, al momento, la mo-
dalidad generalizada para aprender a incorporar las Tic a la prictica docente
requiere de la presencia sincronica de un otro. En palabras de un docente «nece-
sitamos el mediador humano».

Con relacion al proceso de apropiacién de los recursos TIc vemos que pri-
mero se da una fase de resistencia donde predomina el sentimiento de temor, tal
como lo menciona la participante 3575:

«Yo que habia estudiado computacion, cuando vino todo ese adelanto...

que no tenia computadora personal. Dejé el taller, yo era docente de

Logo. No sabia ni prender una computadora. Yo aprendi, y con los

ninos también».

En segundo lugar, se produce la incorporacion instrumental de los recursos
para hacer mds o menos lo mismo que se venia haciendo. Al respecto son multi-
ples las referencias a los motores de bisqueda.

Luego de eso, puede darse la apropiacion de los recursos T1c. Esto es, la incor-
poracion de los recursos digitales con nuevos sentidos de aprendizaje y educacion.

Segun los testimonios recogidos, para vencer el temor que significa enfren-
tarse a un objeto como la /aprop Ceibal, que en el escenario de la educacion
representa el cambio de época, es necesario sentir que se puede aprender sobre
su uso, asi lo ilustra la participante 1917:

«Estoy abierta al aprender, creo que ésa es la huella mds grande».

Para las personas, todo aprendizaje implica desacomodacion interna en tan-
to interroga los saberes previos, por lo cual, conlleva sentimientos de incerti-
dumbre. No obstante, tramitado ese desajuste, la persona compone una nueva
acomodacion que, a su vez, genera nuevas estrategias para operar en el mundo.
Esos aprendizajes, en nuestro caso, habilitan al docente a desarrollar nuevas ma-
neras de mediar la relacion con el conocimiento e innovar su practica profesio-
nal. También vemos que ellos se potencian en compania de otros colegas que
ofician de partner o tutores experimentados.

Sobre la incidencia de las Col’ y las ColA a las que pertenecen los docen-
tes, a la hora de disponerse mas o menos hacia los aprendizajes que se requieren

2 Dinamizadora Ceibal: le compete la formacion, actualizacién y acompanamiento de docentes
en la inclusion de las T1c al aula. En la semana atiende a varias escuelas.

3 Mac: le compete apoyar al maestro y a la comunidad educativa la inclusién de los recursos
Tic. A diferencia de la dinamizadora se encuentra radicada en exclusividad en una escuela.



para usar las Tic con sentido pedagdgico, encontramos que los participantes
refieren a cuatro espacios en los que han tenido intercambios o producido sobre
Ceibal, en orden de prevalencia son: el colectivo docente, las asambleas técnico-
docentes (aTp), el sindicato de maestros de Montevideo (ApEMU) y los grupos
de colegas-amigos.

De las diez escuelas, en ocho (80%), el grupo de docentes es estable, mien-
tras que en los dos restantes (20%) no lo son.

Del total, siete de los diez centros (63%) opera como Col’> mientras que tres
(37%) lo hacen como CoPA; en estas tltimas el colectivo docente es estable.
En funcién de estos datos vemos que la permanencia en el centro es condicion
necesaria pero no suficiente para que se desarrollen practicas concordantes con
las CoPA. Igualmente merece destaque el dato aportado por todos los partici-
pantes sobre que reconocen en el colectivo de colegas del centro, el espacio en
el que aprendieron a manejar los recursos digitales con intencion pedagégica y
pensaron sobre la inclusién de Ceibal a la practica profesional. Por lo que los
otros-colegas son interlocutores relevantes para los aprendizajes vinculados a
la préctica profesional. Pero, este reconocimiento por si solo no es suficiente
para promover las acciones que hacen de un colectivo una CoPA. Para ello es
necesario la presencia y la interlocucion de los otros, al mismo tiempo que la in-
tencion de hacer de la reflexién compartida una practica profesional sistematica
capaz de vincular el hacer con los desarrollos tedricos del campo disciplinar y se
proponga construir conocimiento. Es decir, el colectivo del centro se propone
trascender la dimension instrumental para analizar, evaluar y proyectar la prac-
tica en consideracion de los ajustes surgidos de ella, con el propésito de aportar
conocimiento al desarrollo disciplinar, lo que en tltima instancia permite inno-
var sobre las practicas y sobre su fundamentacion epistémica.

En conclusién, el modelo de implementacién de Ceibal se vivio como una
imposicién del gobierno por lo que indujo resistencias que reforzaron las difi-
cultades naturales para procesar los desajustes provocados. Esos desajustes, en
muchas ocasiones se deben a la necesidad de realizar aprendizajes especificos
para incorporar nuevas herramientas y procedimientos a la practica profesional.
Los colegas de los centros, asi como las mac y las dinamizadoras Ceibal son re-
conocidos como ayudas potentes para los procesos de aprendizaje.

Como consecuencia de la implementacion de Ceibal los docentes visualizan
cambios en la organizacién y funcionamiento de los centros y las aulas. En el
plano administrativo se dinamiza la gestion como efecto de la digitalizacién y en
el aula se visualizan efectos de apertura hacia la experiencia de aula expandida.
En relacién con los aprendizajes, los docentes han incorporado recursos para
aprender que incluyen formatos en linea y presenciales que cubren desde la alfa-
betizacion hasta el uso con sentido pedagdgico de herramientas digitales. Asi lo
muestra la participante 947 9:



«...] hemos aprendido un montén, planificamos en linea, trabajamos
con los companeros, plataforma Guri, nos comunicamos por correo
electrénico que antes no existia».

En lo que refiere a las Col> queda bastante claro que las privilegiadas son el
colectivo de docentes del centro, mientras que, en segundo lugar, se encuentra
el espacio de intercambio y debate en el sistema, representado en las ATp. En
tercer lugar, se menciona al sindicato y, por ultimo, a grupos de amigos/colegas.
En ninguno de los centros en los que realizamos las entrevistas colectivas se hizo
referencia a otro tipo de colectivos que no estuvieran directa y exclusivamente
ligados con el ejercicio de la practica profesional.

Sobre la identificacion de perfiles de identidad de aprendiz, no hemos iden-
tificado docentes que se ubiquen en la posicion de negacion neta al aprendizaje
de T1C con intencionalidad pedagdgica, mientras que si hemos identificado per-
files que se correlacionan con las categorias descritas por Zorrilla (2015). Por lo
cual, iniciaremos la segunda fase del estudio ajustando acciones para insistir en la
identificacion de perfiles de negacion neta. Para ello los informantes calificados
seran una fuente de informacion privilegiada.
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Terquedades persistentes entre familia y escuela
para el logro de matices de sobresaliente
en el ingreso del ciclo escolar

GRACIELA PLACHOT®

Relaciones entre familia y escuela:
peligrosas conversaciones entre representaciones...

La escuela hereda, entre sus mandatos constituyentes, la tarea de homo-
geneizar lo diferente. En cierta manera, la creacion del sistema publico vare-
liano busco volver iguales aquellos que no tenian las oportunidades, gesto de
construccion social que también puede ser pensado contradictoriamente como
una violenta homogeneizacion de lo diverso (Pascual, 2010). La ilusién de ho-
mogeneidad atraviesa lo escolar, en el diseno de sus dispositivos, los programas
escolares, el uso de tinicas o uniformes, las listas de materiales, los forros de los
cuadernos, etc. Igualdad que debe oscilar continuamente en el hacer del maestro
con la comprension de la otredad en lo singular de su existencia.

La familia no escapa a estas homogeneidades a la hora de ser mirada y pen-
sada como sistema de relacion con la escuela. Se ve llamada en esta interaccién
a volver a lograr la estabilidad y acomodacion en tanto sistema, relaciondndose
con una escuela que demanda la reorganizacion de los tiempos, la definicion
del acompanamiento del nino en su proceso de aprendizaje, la definicion de
actitudes frente a las calificaciones escolares, entre otros cambios (Minuchin y
Fishman, 2004). Demandas tnicas a familias diversas, que en su didlogo poco
contemplan los entornos reales de cada sistema para interaccionar con el escolar.

Los contextos de cambio familiar presentes en el macrosistema impactan
en nuevas formas de los microsistemas familiares, en particular generando varia-
bilidad en la nupcialidad, la estructura de los hogares, la cohabitacion, la edad
del matrimonio, la endogamia regional (segﬁn variables culturales), el nimero
de personas solteras, la forma religiosa y civil del matrimonio, la emancipacion
familiar de los jévenes, la evolucion de la natalidad, los hijos nacidos de ma-
dres no casadas, el divorcio, las segundas nupcias, y las familias monoparentales.
Microsistemas familiares que reciprocamente fueron también impactando en el
macrosistema, imponiendo hasta presionar para su regulacion y reconocimiento

legal (Rodrigo y Palacios, 1998).

1 Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica, gplachot@psico.edu.uy



Bronfenbrenner (1985) expresaba la preocupacion de una progresiva alie-
nacién de las ultimas dos décadas de la escuela americana como escenario de
desarrollo del nino. Por fuera de las comunidades, con recursos humanos que no
siempre residian en la zona, amurallada en edificios impersonales y grandes, la
escuela se fue aislando del hogar y dificultando el logro de actividades en con-
junto con la familia, el conocimiento profundo y sostenido de ambos sistemas.
Se configura asi una suerte de mundo infantil, al que solo accede un tipo de
adulto, el maestro, muy similares entre si, delimitando un escenario vital poco
diverso y ajeno al mundo exterior para el que estd preparando al nino.

El maestro es un interlocutor privilegiado del sistema familiar, referente en el
proceso de ensenar de cada nino, evalia sus aprendizajes y promueve entornos de
desarrollo. Para ello interactia con la familia, en diversos niveles de participacion
que desde lo escolar se habiliten para la relacion de ambos sistemas. En estas inte-
racciones las versiones de lo familiar pueden ser silenciadas en los discursos y ac-
tuada en las acciones y decisiones de las escuelas y los maestros. Se debe asumir la
responsabilidad de incluir lo diverso-familiar, para atender lo que algunos autores
sugieren como cambios especificos, entre los cuales se encuentra la revision de las
ideas de partida respecto a lo que es la familia (Lépez, Diez, Morgado y Gonzélez,
2008). Para ello la teorfa de las representaciones sociales de Moscovici, de aqui en
mas TRS, resulta optima al explicar y comprender cuestiones de la vida cotidiana
escolar, formando parte de los debates contempordneos acerca de las vinculacio-
nes histéricas entre individuo y cultura (Castorina et al., 2006). Los sujetos no
actian por determinacion del contexto, sino en relacion a este, siendo la TRs una
opcion para entender como el conocimiento del sentido comin contribuye y opera
en la construccion de lo complejo en las realidades educativas (Mirales, 2011).

Ya desde 1970 se investigaban las rRs en lo educativo, buscando indagar la
incidencia de ellas en las concepciones y la evaluacion. La llamada profecia au-
tocumplida es una prediccién que, una vez hecha, es en si misma la causa de que
se haga realidad. Es una expectativa que incita a las personas a actuar en formas
que hacen que la expectativa se vuelva cierta. Cuando una persona anticipa una
situacion, existen muchas posibilidades de que se cumpla. En 1968, Rosenthal y
Jacobson, demostraron que las expectativas sobre el rendimiento de los alumnos
provocadas experimentalmente en el maestro repercutian en las calificaciones de
los estudiantes (Nieves ez al., 2013).

A partir de la década de 199o, las concepciones, juicios y representaciones
de los docentes se posicionaron como un valorado foco de investigacién educa-
cional. Los resultados de esos estudios han demostrado que tales concepciones
influyen fuertemente en la préctica docente dentro y fuera de las clases, por lo
cual se hace sustancial tenerlos en cuenta durante la elaboracion e implementa-
cién de propuestas de mejora del proceso de ensenanza-aprendizaje y de proble-
maticas vinculadas a lo educativo. Sin embargo, se han privilegiado sobremanera
los estudios sobre ciencia y ensenanza de ciencia, dejando en un segundo plano
otras posibles representaciones de profesores y alumnos (De Nazaré, 2011).



En Argentina, Kaplan (2004; 2010) estudia temas tales como la inteligencia
de los alumnos, la diferenciacion entre buenos y malos alumnos, el fracaso escolar,
etc. Su trabajo doctoral realiza un estudio socioeducativo de las representaciones
de los profesores sobre el talento, donde remarca la presencia de representaciones
que operan practicamente como veredictos sobre las posibilidades de los alumnos
en el éxito-fracaso escolar, estructurando efectos destino para ellos.

Toda representacion es una organizacion de imagenes y lenguajes que son
o se convierten en comunes. Es una imagen apropiada y reconstruida dentro de
un contexto social, mediada por la integracién singular, en las condiciones so-
cio-histéricas y culturales particulares de cada sujeto (Mireles, 2011). Generan
miradas compartidas e interpretaciones similares de los acontecimientos, contri-
buye a producir y mantener una visiéon de grupo, social, cultural, profesional, fa-
miliar. Esta vision opera de evidencia para leer el mundo, clasificar, e interpretar
conductas que subyacen a las acciones (Jodelet, 201 1). Constituyen motivos de
justificacion y critica de acciones propias y ajenas, que no son de simple cons-
truccion, ya que devienen de apropiaciones individuales de informacién cultural,
complejos conocimientos de membresia social, usados estratégica y reflexiva-
mente en la vida cotidiana y los espacios publicos (Rodriguez Salazar, 2011).

Lo educativo y lo escolar son atravesados por coexistencia y conflicto de pa-
radigmas donde las ®s no logran dar respuesta a las interacciones cotidianas del
ensenar, del aprender, y de los sujetos actuales de la educacion, perpetuando lo
habitual y trayendo representaciones de otros tiempos historicos a lo actual en es-
quemas reconocibles para los sujetos. Castorina e a/. (2006) propone que en esta
época de crisis de las representaciones, una de las formas de reconstruir sentidos
es hacerlo a través de una revision historica de paradigmas y representaciones que
se fueron construyendo. La escuela en tanto practica social y sus maestros como
sujetos de accion se deben una continta revision de las representaciones sociales
que operan y justifican las acciones docentes en las consecuencias que ellas tienen
en el desarrollo del nino en general y en el aprendizaje del alumno en particular.

Mi familia, tu familia y su familia: ;mandatadas a ser familia?

La discusion entre defensores y detractores de lo familiar es clasica en
la literatura a nivel internacional, al decir de Gonzilez, Vandemeulebroecke y
Colpin (2001). Rodrigo y Palacios (1998) proponen explicitamente correrse de
los discursos de aparente crisis de la familia, afirmando que esta connotacion de-
viene del impacto que en los observadores produce el surgimiento de fenémenos
novedosos en relacion con la familia. Situar la vista en horizontes mas amplios
e histéricos da la impresion de que la familia como organizacion y agrupamien-
to tiene su supervivencia asegurada. Mas que de crisis, se puede hablar de una
reestructuracion de papeles a lo largo del ciclo vital de la familia, que abre a un
conjunto de transformaciones, definiendo configuraciones en las que subyacen
determinantes multifactoriales de diverso orden (Sudrez, 20071).



Los cambios de la modernidad fueron deconstruyendo la impronta de un
modelo hegemonico en las formas en que se constituyen los agrupamientos so-
ciales llamados familia, donde matrimonio, heterosexualidad, consanguineidad,
distribucién de roles por variables de género, hijos en comun y coexistencia en
un mismo espacio fisico se naturalizaban como dimensiones trascendentes para
su definicion. El reconocimiento del pluralismo en las formas de lo familiar esta
legitimando territorio y socavando el entramado juridico que protegia un tnico
modelo de familia. Se logré pasar de una configuracién monolitica de la familia a
otra pluralista, en la que se dan variadas modalidades de articular la vida familiar
legitimadas en lo social y reguladas en lo juridico (Rodrigo y Palacios, 1998),
pluralidades no siempre vistas y reconocidas desde lo escolar.

Discusiones actuales en nuestro pais, como la del matrimonio igualitario
(Ley N.° 19.075), la de reproduccién asistida (Ley N.° 19.167) y las adopciones
monoparentales (Ley N.° 18.590), son aristas de lo judicial que parecen anun-
ciar nuevas escenas para la escuela como institucion y para los actores educativos
que en ella se desarrollan. Estas nuevas regularidades juridicas pueden dar visibi-
lidad a las composiciones familiares que llegan al sistema educativo.

Rapoport y Rapoport (1982) citados en Araque y Rodriguez (2007) iden-
tifican dimensiones que definen la diversidad familiar. Momento histérico, cultu-
ra, clase social, organizacion interna producto de patrones laborales y ciclo vital
son las variables que producen la diferencia. Cabella (2 007) inscribe la situacion
de las familias en Uruguay acompanando cambios globales que anuncian miradas
transculturales en el tema. LLos cambios profundos que en los dltimos 20 anos se
perciben responden fundamentalmente a dos variables: las variantes en la confor-
macion-disolucién de las parejas y el envejecimiento de la poblacion. En estudios
posteriores, esta misma autora compara datos del censo 1996 y 2011, y sus hallaz-
gos refieren a la caida de la fecundidad, de los hogares extendidos y de las parejas
con hijos, conjuntamente se da el aumento del nacimiento fuera del matrimonio,
de hogares uniparentales y parejas sin hijos (Cabella, Ferndndez y Prieto, 2013).

La educacion en paradigma de inclusién dio lugar a rupturas en el aula que
habilitaron la coexistencia de variados entornos socioculturales. Politicas so-
cioeducativas actuales como los planes de apoyo a poblaciones vulnerables del
Ministerio de Desarrollo Social, en convenio con otras estructuras sociales (Plan
de Emergencia Social, de Equidad, Puentes, Jovenes en Red, ete.) transforman las
aulas en caleidoscopios multiculturales de historias familiares y de heterogeneida-
des que deben relacionarse con la institucion en general y el maestro en particular.
Familias ensambladas, reconstruidas, de jefatura monoparental, homoparentales,
entre otras, son interlocutoras de la escuela y de sus actores, en nuevos desafios de
comunicacion para el desarrollo de una relacion entre familia y escuela saludable.

La diversidad familiar debe dejar de ser una excepcion para acercarse cada
vez mas a la norma, cambiando la familia modelo por los modelos de familia
(Morgado et al., 2009). La escuela tiene relacién con toda esta diversidad de
modelos familiares, a través de los ninos y ninas que crecen en ellos. Y este
cambio ideoldgico resulta especialmente necesario si tenemos en cuenta sus



implicaciones practicas, ya que los prejuicios que suelen despertar las familias
de configuracion distinta a la convencional inciden en el grado y el tipo de apoyo
social que sus miembros perciben, condicionando el funcionamiento de los ho-
gares como entornos promotores del desarrollo psicologico (Menéndez, 20071).

Ciegos y sordos a esta diversidad, los datos relevados en este estudio cuentan
que la transformacion de las variables que definen las familias es un contenido que
no logra permear las representaciones sociales de las maestras en el logro de los
matices de sobresaliente en el primer ano escolar. Sus representaciones hacen re-
aparecer monoliticamente herencias modernistas de la familia nuclear, occidental
posindustrial en contradiccion con lo que se llamaria familia posmoderna en tanto
nueva conformacion de la vida familiar, mezcla de multiples culturas y estructuras
familiares en evolucién: madres que trabajan fuera del hogar o casas mantenidas
por dos personas; familias divorciadas, monoparentales o resultado de nuevos ma-
trimonios; concubinos homosexuales y heterosexuales (Walsh, 2004).

Agrupar estos hallazgos en un categoria denominada mandato de familia
buscé reflejar lo prototipico de la representacion social en los casos relevados?,
puesto que seis de los siete casos proponen la configuracion de la familia nuclear
como ambito de desarrollo del nino con matices de sobresaliente, en parejas
heterosexuales con uno o dos hijos de ambos adultos que conforman el sistema
conyugal, de nivel socioeconémico medio, con 13 adultos padres y madres con
nivel terciario y 1 con el ciclo basico completo.

La diversidad tiene muy poco lugar en los matices de sobresaliente. Son fami-
lias al decir de los sujetos «tipicas» «bien formadas por padre, madre e hijos», don-
de «las dos hijas son del mismo matrimonio, obviamente» con «estabilidad familiar
y emocional» ya que «no es lo mismo una pareja que estan los padres separados a
un matrimonio que es estable». Familia «unida, que tienen orden y rutinas, donde
se cumplen las normas [...| una familia feliz»; «de padres jévenes, que comienzan su
vida familiar», «bien constituidas, pobres ninos a veces ni eso tienen», «que no estén
separados [...| que este el papd y la mamd, que estén para la nina».

Si bien ya Lopez (2008, ez al.) afirmaba que la pluralidad parece ser negada
desde lo escolar que homogeniza en su relacion con las familias las nuevas ver-
siones silenciadas en discursos y acciones, los datos de campo se comportan en
relacion al logro del sobresaliente y la configuracién con una hegemonia que no
da lugar a lo diverso. ;:Qué sucede con las otras configuraciones, presentes en los
escenarios educativos y los logros de la promocion? ;Cudl es el lugar y derecho
de lo diverso ante el logro académico? ;Lo diverso tiene derecho al logro con
matices de sobresaliente?

Gimeno (1999) propone pensar la familia ideal, en sentido constructivista,
diferenciada a la real percibida, donde operan combinaciones complejas de ex-
pectativas, deseos conscientes e inconscientes, pasado y presentes, logrados y no
logrados. En ella persiste el mito romdntico fundacional de la constitucién de

2 https://docs.google.com/document/d/ I THRDFWgo4YHgj65¢6fm-1nPkVF_
ZieJHIEA6TUul7bE/edit#bookmark=id.3 ojozll



pareja, los modelos de buena madre y buen padre amalgamados también a los
modelos que la sociedad presenta de las vidas familiares. Las RS de los docen-
tes parecen estar mas relacionadas a esta familia ideal, teniendo por sustrato la
vigencia de lo nuclear posmoderno en su configuracién, releva también encar-
gos del ser madre y ser padre atravesados por variables de género que vuelven
a posicionar a la madre como interlocutora jerarquizada de lo escolar y en el
acompanamiento para el aprendizaje.

Familias donde «Ja mam4 antes de que se acueste ayuda a la nifia [...] y los
papds también pueden colaborar» «el papd desde su sillén, leyendo el diario |...]
gente que lee el diario [...] el pais [...] deja de leer y la ayuda»; donde «la mama
hace lo imposible por ayudar a su hija a conseguir un sobresaliente [...] sacrificar
horas de suefio,|...] dejar un poco de lado a su otro hijo», con un papd «un poco
desvinculado del tema educativo]...}> que «deja més a la mamd el preocuparse por
ver como se resuelven las tareas domiciliarias, que se encargue de sentarse con la
nina y ver qué paso [...| y que le responda a €l o le dé cuentas a él de los altibajos
de los resultados educativos de sus hijos». Al decir del relato del caso 3 «es mas
la madre, siempre es la madre la que estd mds arriba en el tema deberes».

Todos los muros tienen fisuras... los modelos y estilos de crianza

Variables socioestructurales como ocupacion, educacion e ingresos se
asocian con ventajas y desventajas educativas, pero el éxito educativo se va a re-
lacionar a cualidades en las interacciones dentro de la familia mds que a ventajas
materiales (Pascual, 2010). Las familias son y con ello hacen, siendo que lo que
hacen puede modificar lo que son. Las rs delimitan desde lo socioestructural un
contorno a un solo tipo de configuracion que en sus modelos y estilos se pluraliza a
préacticas democraticas y autoritarias. Asimismo esta configuracion monolitica ad-
quiere matices de singularidades en torno a la variabilidad en nupcialidad, forma
religiosa y civil del matrimonio como afirmaban Rodrigo y Palacios (1998) que no
se sostienen en el centro como unidad de andlisis, sino en factores mas relaciona-
dos a variables etarias de la muestra, proponiendo uniones libres las maestras mas
jovenes y de menor trayectoria profesional, ciclo inicio de su formacion.

Constructos y variables que nos permiten diversificar las rs de las maestras
al responder a la pregunta ;qué de la familia hace al matiz de sobresaliente?
Diferencias que se pierden al responder ;cual familia?; donde las voces de las
representaciones hablan a coro de una familia y no dan lugar la pluralidad de
las familias, ;los matices de sobresaliente en logro de promocién de primer ano
estan «destinados»?

Carli (1999) propone entender la nifiez en la tension entre las intervencio-
nes adultas y las experiencias del nino, la construccion social de la infancia y
la historia irrepetible de cada nino. Las escuelas y las familias serdn escenarios
relevantes de lo irrepetible, siendo que las rs de las configuraciones familiares en



estos tres centros educativos parecen mostrar la tendencia a lo repetible y inico
para el logro de los matices de sobresaliente.

Las nuevas familias emergen de contextos cambiantes, exigencias socioeco-
némicas, transformaciones culturales y tecnologicas, sumadas en algunos casos a
vulnerabilidades sociales que comprometen las funciones basicas de lo familiar.
La diversidad de configuraciones y estructuras junto a la temporalidad de los
vinculos familiares han permeado de nuevos adultos significativos de los ninos a
la familia, abriendo un desafio para el maestro y la escuela en tanto interlocuto-
res de la relacion entre ambos sistemas.

Carli (2004) sostiene que este escenario compromete la posibilidad de la
familia en proyectarse en la generacion futura, sintiéndose los ninos desprotegi-
dos por parte de los adultos. Desempleo y empobrecimiento ponen a los ninos
en un lugar de equiparacién generacional que jaquea la proyeccion de cuidado y
futuro que la centralidad del lugar de hijo de la familia nuclear promovia. Ninos
que en estos sistemas familiares tienen comprometida su posibilidad de ocupar
la ninez, sistemas familiares vulnerables que en las rRs de los casos relevados tie-
nen vedada el logro de los matices de sobresaliente para sus hijos ;proyecciones
de repeticion generacional de los circulos de pobreza en una escuela, la de las
Rrs de los siete casos de los tres centros educativos, que identifica monolitica y
hegemodnicamente a la clase media con ambos progenitores trabajando como sis-
tema familiar del logro de los matices de sobresaliente en el ingreso a la primaria?

Tedesco (1999) afirma que solamente la escuela de calidad es el eslabon de
la cadena de los circulos de pobreza que puede interrumpir la reproduccion de
la desigualdad, ;qué maestros pueden habitarla para no reproducir desde sus
Rrs lo hegemonico y abrir a contenidos mas polémicos y emancipatorios?, ;qué
lugar opera la formacion del maestro y el desarrollo de su profesionalidad en la
conformacion de las rs de estos sujetos? Los datos de campo abren aqui una
brecha desde los ciclos de profesionalidad y franjas etarias interesantes a repen-
sar estratégicamente para la construccion de escuelas de resistencia y cambio a
la desigualdad, escuelas que en las rs de sus maestros puedan ser receptoras de
la familia vulnerable y diversa. También alertan de la escasa formacion de pos-
grado, tematizada a aspectos mas relacionados a diversas areas del conocimiento
escolar que a variables culturales que afecten la construccion del sujeto dulico y
su entorno de desarrollo ambiental.

Las rs de los docentes de los tres centros educativos bloquean en sus conte-
nidos estas nuevas orfandades, que trascienden las configuraciones. Orfandades
que nos pueden hablar de relaciones entre el macrosistema y el microsistema,
donde la escuela como mediadora y andamiaje en lo cultural podria operar fa-
cilitando aprendizajes efectivos. PPara eso necesita ver, saber y reconocer las or-
fandades familiares, para ello requiere revisar rRs en general, y las de los logros de
matices de sobresaliente en particular, inaugurar ella misma nuevas posiciones
de andamiaje a lo familiar y a los ninos de desarrollos vulnerados y aproximar-
los a otros destinos escolares que los que sus variables socioestructurales les



anuncian. ;Cuales son las diversidades que la escuela debe concientizar y con
ello socavar las rs de las configuraciones familiares en el logro de los matices de
sobresaliente? ;Qué es lo que queda por fuera de estas rs? ;Cudnto de lo que las
Rs proponen se da en lo real?

Hablamos de la desmentida de lo real, de las familias ideales de Gimeno
(1999). Familias que con cargas laborales importantes estin presentes y participan
de lo escolar a demanda de las necesidades de la escuela. Familias que armonizan,
unidas, en consistencia de curriculum escolar, familias tipicas. Dos casos en cen-
tros diferentes, caso 1 y caso 4, atravesadas por la variable generacional pueden
pensar familias con algunos conflictos y cansadas por las cargas horarias laborales.
RS donde el cansancio y la falta de tiempo estan presentes, en las que la concilia-
cion entre vida familiar y vida laboral plantea desafios. ;Familias mds reales?

La Psicologia puede colaborar desde la investigacion a preguntar sobre las
representaciones y con ello aportar desde la formacion en el corrimiento de la
reproduccion de desigualdad en lo educativo. Las rRs son también un lugar de
diferenciacion y conciencia. Portadores de filosofias del sentido comun que ga-
rantizan las pertenencias y referencias colectivas, al operar como argumentos de
nuestras acciones y estrategias, pueden corroborar lo existente o inaugurar a lo
diferente. Quienes estemos comprometidos en relaciones pedagégicas de otros
en sus contextos educativos debemos prestar mucha atencion a la naturalizacion
de lo esperable, vuelto sentido comin y corroborado por los pares.

Los hallazgos de este estudio vuelven a poner acento en las representaciones
docentes, alertandonos a sospechar de nuestro sentido comun, que parece dialogar
con lo normativo mas que con lo enunciatorio de las configuraciones familiares en el
logro de los matices de sobresaliente de los ninos, se representa una familia manda-
tada a ser y tener, con minimas variables contextuales en los entornos que interpelan
la flexibilidad entre las fronteras del cronosistema, macrosistema y exosistema.

Ecos de investigacion para desafios
de intervencion desde la formacion

Estas investigaciones deben volverse proyectos de intervencién, donde
sensibilizar y concientizar desde la formacion sobre las ideas y concepciones de
los sujetos educativos, para con ello corrernos de las profesias autocumplidas
de lo esperado, contextualizando y subjetivizando las relaciones e interacciones
entre escuela y familia.

La formacién docente deviene entonces puente entre investigacion e in-
tervencion en las representaciones sociales. En América Latina, la problemati-
ca de la formacion de los formadores ha sido una preocupacion recurrente de
relevantes investigaciones. En Uruguay, si bien se esta debatiendo y cuestio-
nando las bases del conocimiento que requieren los docentes para ensenar, se
ha constatado una sobre simplificacion y falta de jerarquizacion de los disenos



curriculares (Vaillant, 2004). Se debaten hoy en la agenda politica la discusion
de nuevas institucionalidades, lo cual puede abrir oportunidades de revisién so-
cial en la formacion de estos actores relevantes en los procesos de subjetivacion
y socializacién. Si bien los planes de estudio para la formacién de maestros han
transformado sus mallas curriculares, no cuentan atn con la jerarquizacion de lo
familiar como referente conceptual complejo de sus practicas. La construccion
de espacios de reflexién sobre las representaciones sociales que de lo familiar
circula y su incidencia en los logros de matices de sobresaliente en el primer ano
de Primaria, deviene un dmbito de desarrollo profesional jerarquizado para la
escuela, el maestro y sus practicas.

En el territorio de la formacion docente, la dicotomia entre formacion y
profesionalizacién es un clasico dualismo que no da cuenta de lo que acontece
en la vida de los sujetos docentes. Pensar la formacion como restringida al grado,
y la profesionalizacion a los procesos que acontecen en las aulas, es una postura
cuestionada por muchos autores, pero nuevos significantes vienen a auxiliar las
voces de la pedagogia.

Perrenoud (2004) propone situar la formacion como estrategia de profesio-
nalizacion del oficio del ensenante, en una perspectiva procesual de largo plazo
y de lenta transformacion, que re-sitda al docente en el otro extremo del ejecu-
tor de instrucciones precisas que proceden de la autoridad escolar tradicional.
La profesionalizacion es una expresion ambigua, que puede relacionarse a la
formacion para el desarrollo de un oficio. Formarse es mds que dominar los sa-
beres; es tener el dominio de la teoria y la practica de los procesos de ensenanza
y de aprendizaje. LLos profesionales son quienes mejor saben lo que tienen que
hacer y de la mejor forma posible. El grado de profesionalizaciéon de un oficio
es una caracteristica colectiva, un estado historico de la practica que reconoce
a los profesionales en una autonomia estatutaria, sustentada en la confianza, las
competencias y la ética. Schon (1987) habla del practicante y del principiante
reflexivo, donde el desafio se centra en proporcionar hébitos que den cuenta de
un saber hacer metodolégico y de momentos de reflexion, creando lugares para
el analisis de las practicas acerca de los haceres cotidianos.

Otros autores invitan a pensar el concepto de desarrollo profesional de una
persona en su ambiente laboral, resultado de su experiencia y de la revision
sistematica de su quehacer docente. Se compone por experiencias formales e
informales. En tanto las primeras se relacionan a la asistencia a congresos, cursos
y eventos, las segundas contemplan las lecturas de publicaciones y aprendizajes
no planificados a partir de experiencias y vivencias. El desarrollo profesional se
diferencia desde esta perspectiva de la formacién continua, en tanto a proceso
de largo alcance que compromete oportunidades que propician el desarrollo y
crecimiento desde las experiencias. Se basa mas en un modelo constructivista
que en uno centrado en trasmision, invitando al docente a una posicion activa,
implicado en la observacion y reflexion de sus practicas. Las experiencias més
efectivas de desarrollo profesional se viven en los contextos concretos de cada



docente, y es para este estudio relevante en tanto la unidad de anlisis el centro
educativo (Nemifia, Gareia y Montero, 2009).

Estos aportes delinean un territorio de formacién —en tanto dindmica de
desarrollo personal compleja— donde «uno se forma a si mismo» a través de lo
vivido, en la variacion de experiencias vitales, en aquellas rupturas de sentidos
que los contextos de vida van operando (Ferry, 1997). La formacién y el saber
de los maestros, siguiendo a este autor, habla de un saber que se estd haciendo,
que deviene de la experiencia y de los sentidos que el sujeto otorga a su expe-
riencia. Este sentido transforma a los sujetos y su accion en el mundo. Si bien
la experiencia formativa no solo se pone en juego en la accion o las practicas
del sujeto, estas actividades forman parte de esa experiencia formativa. La for-
macion es entonces vincular y temporal, situada a contextos y sujetos. Desde
condiciones existenciales especificas, el sujeto es atravesado por experiencias
que le van dando sentidos a su vida, construyendo su historicidad y su capacidad
de transformar dicha historia (Larrosa y Skliar, 2009).

Sensibilizar y concientizar son acciones formativas desde las perspecti-
vas de Hardy y Laszloffy (1995) que los terapeutas de familia deben realizar.
Trasladando esta idea de las familias a los docentes en tanto sujetos de interven-
cién, podemos pensar que es aplicable para su campo laboral. La concientiza-
cién sera una dimension cognitiva que demanda conocer y tener una perspectiva
transcultural de la familia, en tanto la sensibilizacién es un desafio que consiste
en tener experiencias que faciliten conocer los elementos culturales interioriza-
dos como percepciones, actitudes y sentimientos propios. En estas claves de for-
macion se deben tejer entonces dimensiones de intervencion, donde los hallazgos
de la investigacion se pongan y ponga en conflicto las representaciones sociales
¢cbuscando en ellas a nuestros sujetos sociales?

De limitaciones y nuevos vacios

Si bien esta investigacion logré dar respuesta a los objetivos propuestos y
aportar insumos para la formacién reflexiva de los maestros en los tres centros
educativos relevados, una de sus limitaciones se contempla en la delimitacién de
la muestra, en tanto solo se pudo acceder a colegios privados. También profun-
dizando en los casos relevados, la poblacién fue toda femenina, y es muy intere-
sante conocer como se presentan estas representaciones en maestros atendiendo
a diferencias de género en la constitucién de ellas. Se desprenden de este estudio
territorios a profundizar en futuras investigaciones que podrian ser en relacion
a la representatividad de este en tanto contempld un abordaje cualitativo, como
tal transferible, en tres zonas de la capital, pudiendo oficiar como punto de par-
tida para un enfoque cuantitativo del estudio de las rs en contextualidades més
heterogéneas, que apliquen a los diversos tipos de escuelas y niveles socioeconé-
micos mas distales. Un abordaje cuantitativo de perspectiva tedrica estructural
con técnicas de evocacion puede contemplar esta factibilidad.



Otros vacios a investigar pueden ser los:

*  Entornos bioecoldgicos familiares del nino sobresaliente, desde los ca-
sos reales que la escuela identifique.

*  Roles que se pueden autoatribuir los docentes y la escuela en el cambio
de trayectorias de alumnos, y en definitiva como actores de cambio social.

*  Rs de las configuraciones familiares en el no logro de los matices de
sobresaliente.
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PARTE 3

Tensiones y relaciones
entre jévenes e instituciones






De la organizacion de un archivo personal

a la construccion de una memoria que aporte
a la historia de la ensefianza en Uruguay:

el caso de Antonio Miguel Grompone

CLAUDIA LEMA GLEIZER*

Introduccion

La investigacion Historia de vida de Antonio Grompone. Un capitulo en la
novela institucional de la educacion media en Uruguay se enmarca en uno de los
territorios del andlisis institucional: el de la novela institucional. El objetivo es
procurar visibilidad a acontecimientos, relatos, historias y memorias de un pe-
riodo histérico de la educacion media en Uruguay, tomando como eje para ello a
la historia de vida de Antonio Miguel Grompone, en tanto figura ineludible de
la institucion. De esta forma, se trata de generar lineas de sentido que permitan
contribuir al andlisis del estado en que dicho nivel educativo se encuentra en la
segunda década del siglo XXI, asi como a lineas propositivas para su desarrollo.

El presente texto se organiza en tres apartados. En el primero se senalan
algunas consideraciones tedricas y debates sobre la organizacion de archivos.
Posteriormente, se incluye una presentacion biografica del personaje protago-
nista, conteniendo su trayectoria profesional y académica, la referencia a sus
entornos principales, su obra y valoracion de ella. Por 1ltimo, se comparte el
proceso de acercamiento a las fuentes documentales y la organizacién de ellas
en el archivo ama.

Algunas consideraciones sobre los archivos privados
puestos a disposicion publica

Con la ultima década del siglo XX puede senalarse una suerte de auge global
respecto a la consideracion de los fondos documentales personales. En Uruguay
en particular, la Universidad de la Republica instala en 2005 el programa de
Deteccion 'y acondicionamiento de archivos privados relacionados con dicha ins-
titucion, tal como se plantea en su presentacion: «con la finalidad de detectar,
organizar y poner en servicio fondos documentales pertenecientes a personas
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con trayectoria universitaria». La serie Archivos privados en el Archivo General
de la Universidad de la Repiiblica (AGU ) contiene selecciones de varias de estas
colecciones documentales (acu-Udelar).

Historicamente hablando, conservar los archivos personales no es algo nuevo
para los seres humanos, maxime cuando estos contienen informacién tnica y va-
liosa como fuente de conocimiento y cultura para los investigadores. Diversos au-
tores coinciden en que aunque la organizacion de ellos no puede obedecer a una
estructura organica, como en el caso de los archivos institucionales, un archivo
personal puede haber sido ordenado de acuerdo a las inquietudes y necesidades
de la persona que lo gener6 y esta informacion suele ser sumamente relevante
para muchos investigadores. Esto introduce un axioma para todo estudioso de
archivos personales: no perder el registro del orden original dado a ellos. No
obstante, es preciso senalar que este tipo especifico de fondos se caracterizan fun-
damentalmente por ser «<heterogéneos, fragmentarios e incoherentes, formados
en su gran mayoria por documentos sueltos» (Gallego Dominguez, 1993, p. 47).

Siguiendo lo planteado por Sancho Monzé (2013, p- 180) delimitamos el
archivo personal del siguiente modo:

[...] la RAE indica que un archivo es un «Conjunto orgénico de documen-

tos producidos o recibidos en el ejercicio de sus funciones por las personas

fisicas o juridicas, publicas y privadas». Y el Diccionario de Terminologia

Archivistica lo define como «Conjunto ordenado de documentos que una

persona, una sociedad, una institucion, etc., producen en el ejercicio de sus

funciones o actividades» [...| Xavier Asins Ridaura, responsable de la Seccién

de Archivos Personales y Manuscritos de la Biblioteca Valenciana Nicolau

Primitiu, lo define como: «Conjunto documental (incluyendo todo tipo de

documentos, gréficos, sonoros...) producidos o reunidos por una persona o

conjunto de personas (archivo familiar) que permite reconstruir su trayectoria

vital, asi como sus intereses». De esta forma queda establecido que un archivo
personal estd compuesto por cualquier tipo de documento imaginable. «Desde
cartas a fotografias, pasando por dibujos infantiles, hojas de arbol, cabello
humano, cuadros, postales, carteles, programas de mano, gafas, y un largo et-
cétera» (Sancho Monzd, 2013, p. 181).

Para esta autora el archivo personal es /a vida de una persona y, por ende, el
archivero debe tratarlo con esa consideracion y ayudar a que el resto de personas
puedan conocer, de una forma hasta ese momento desconocida, al productor de
ese archivo. Y agrega que a medida que se va trabajando el fondo documental,
es posible llegar a conocer a la persona objeto de la investigacion de una forma
diferente a como lo ha hecho el resto de la gente hasta el momento. Finalmente, se
trata tanto de percatarse, respecto al protagonista, de sus inquietudes intelectua-
les, profesionales o acerca de sus relaciones personales, todo lo cual posibilitado
por tener acceso a su correspondencia personal, fotografias y recuerdos.

Particularmente, para la perspectiva que tomard nuestro estudio, resulta
de interés el posicionamiento propuesto por Eduardo Kingman (2012), quien
plantea que no se trata solo de acceder a los archivos, sino de aquello que es



posible de ser producido a partir de ellos. Ubica asi a los archivos como condi-
cién necesaria pero no suficiente para el trabajo de historizacion, senalando la
importancia de ubicar desde qué nuevas preguntas nos acercamos a ellos ...]
cudl es el tipo de actualidad que damos al pasado. El acercamiento a los archivos
nos ayuda a entender hechos pasados, o por lo menos descubrir indicios, produ-
cir conjeturas, aproximaciones, pensar cosas» (Kingman, 2012, p. 126).

A los efectos de nuestro trabajo, resulta especialmente interesante la dis-
cusioén que presenta el autor sobre, segun €l, cuatro tendencias vinculadas a la
percepcion de la relacion existente entre archivo, historia y memoria:

1) asumir que existe un sola forma de hacer Historia y por ende una sola for-

ma de relacionarse con el archivo; 2) no diferenciar tipos de archivos y, por

tanto, no ver puntos de escape en relacion con el mal de archivo; 3) confundir

Historia y memoria o, por el contrario, separarlas radicalmente sin buscar pun-

tos de contacto entre ambas y 4) concebir la memoria Gnicamente en relacién

con la Historiografia (o con la Antropologia) sin prestar atencion a su vincu-

lacién, muchas veces mds dindmica, con campos como los del cine y el arte

contemporéaneo (Kingman, 2012, p. 123).

El énfasis entonces se pone en la inzervencion que se hace sobre los archivos.
Si los lugares, documentos, testimonios, objetos pueden decir algo, es por las
intervenciones que se realizan con ellos y en ellos. Y esto no se reduce exclu-
sivamente a la accion de historiadores y filésofos, ampliandose la perspectiva
disciplinar:

[..] a la de artistas como Marcel Duchamp, Gerhard Richter, Christian

Boltanski o Hans-Peter Feldmann. Muchos historiadores han renunciado a

encontrar una concatenacion o causalidad entre distintos archivos a fin de ‘des-

cubrir la verdad de los hechos’ ya que como muestra el mismo Didi-Huberman
toda relacion con el pasado es necesariamente anacronica, esto es desarrolla-

da desde el presente. Siendo necesariamente un conocimiento local (incluso

cuando estd des-localizado) no es localista. Del mismo modo como se habla de

archivos universales, existen cuestiones que rebasan las localidades, aunque el
tratamiento que hacemos de ellas se mueva, necesariamente, dentro de campos

de fuerzas localizados (Kingman, 2012, p. 127).

Precisamente, el trabajo con el archivo es también situado, en tanto cada
época jerarquiza determinados fondos documentales mientras otros no son apre-
ciados. Complementariamente, se les da usos distintos a dichos documentos, lo
que se vincula con la formacion de campos de visibilidad diferentes. Lo que hace
el archivo —cualquier archivo— es conservar la memoria evitando que se pier-
da, pero al mismo tiempo y por ello la convierte en informacion desligada del
campo de fuerzas que le sirvié de soporte. De esta forma, la tarea del historiador
radica en historizar lo que ha sido naturalizado por el archivo, esto es, devolverle
su potencia; pero para que esto ocurra debe serle infiel, realizando su propia
lectura (Kingman, 2012).

A partir de estas reflexiones, es necesario considerar la relacion existente
entre la memoria y los archivos. Es decir, «;de qué maneras el archivo configura la



memoria y la historia?; ;cudles son las relaciones de poder y simbdlicas del archi-
vo? Y ccudles son los cambios en un proceso de institucionalizacién?» (Murguia,
2011, p. 18). Para responder a estas preguntas Murguia (2011) pregonara la hi-
potesis de que la relacién entre memoria y archivo se articula a partir de dos mo-
vimientos. Por un lado, la retencion de la memoria en el archivo como un ejercicio
de poder, siendo usado de modo recurrente como almacén de pruebas/documen-
tos para la escritura de la Historia, por lo que puede ser también un escenario
de confrontacion para la apropiacion de ese decir del pasado. Por otra parte, y
como segundo movimiento, senalard una articulacion singular, caracterizada por
la demarcacion de los espacios institucionales y las apropiaciones simbdlicas, con
el fin de elaborar identidades, tanto por el recuerdo, como por el olvido.

Para esta construccion, Murguia (2011) retoma una suerte de discusién que
Carolyn Steedman formula a partir de los conceptos de Derrida, respecto a los
alcances de los lugares y relaciones entre el archivo y la memoria:

[..] La autora inicia su razonamiento recordando que Foucault afirma que la
Historia sujetd y ocup6 el lugar de la memoria. Por otro lado, la historia escrita
se provey6 de una manera propia de pensar aquello que existe en un lugar llama-
do memoria. Para interrogar a este lugar es necesario que veamos la historia no
como un objeto sino como un proceso de ideacion, imaginacion y recuerdo. Fue
de esa manera que las practicas sobre la memoria determinaron la aparicién de la
historia moderna, esto es, la Historia model6 la memoria. En ese proceso el ar-
chivo cumple un papel clave. La autora explica que desde el siglo XIX es comin
hacer una analogia entre archivo y memoria. Lo que es hecho por Derrida; asi,
el problema radica en que el archivo no es igual a la memoria humana ni funcio-
na tampoco como el inconsciente, lugar insondable, sin tiempo, del cual nada
escapa. El archivo estd hecho de la documentacion del pasado, seleccionada y
conscientemente escogida, pero también formada de fragmentos, que a menudo
escapan a la intencionalidad. Esta indexado, catalogado, organizado, pero puede
también no estarlo, y perder simplemente esos fragmentos. Atin asi, se mantiene
como una acumulaciéon de documentos en espera de ser leidos, utilizados, na-
rrativizados. De esa manera, Steedman (20071) sostiene que el archivo podria ser
definido como lugar en el cual el pasado (que ya no existe, pero que alguna vez
existio y que por tanto no puede ser recuperado pero si representado) deposité
algunos trozos o fragmentos, usualmente en forma de escritura. En otras pala-
bras, un lugar donde los trazos escritos y fragmentados del pasado son colocados
en cajas y carpetas para ser recuperados, guardados y catalogados. Pero esta
definicion tan prosaica seria demasiado estéril. Por lo tanto, prosigue la autora, lo
que sabemos del pasado nunca es lo que realmente fue (Murguia, 2011, p. 28).

La propuesta de Murguia (2011) pasa entonces por considerar que inser-
tando la memoria en las practicas cotidianas es posible visualizar con una mirada
diferente su relacion con el archivo. De esta forma, también las relaciones, apro-
ximaciones y tensiones que atraviesan lo institucional y lo cotidiano pueden ad-
quirir otra dimensién de comprension del poder y de la memoria. Para aclarar su
postura y ejemplificar estos cruzamientos Murguia (2011) cita tres modalidades
en las cuales se cruzan estos elementos:



El archivo como lugar de la memoria. Si por un lado el archivo se de-
fine desde sus origenes como un lugar desde donde nace y se ejerce el
poder gracias al cuidado y apropiacion de un pasado incompleto (en la
espera de ser narrado), y que materializado en los documentos, también
puede ser un lugar de la memoria. De una memoria construida, enmar-
cada, manipulada (para bien o para mal), y cuyo lugar hoy es ocupado
por la Historia. Esa memoria, que necesita un lugar, esta virtualmente
contenida, entre otras instituciones, en los archivos. Pero resta todavia
el aspecto en el que tal vez mas claramente se manifiesta esa relacion.
Lo que se refiere al papel simbdlico de los archivos en la construccién
de identidades, sean individuales o colectivas. Los archivos pueden ser
simbolos y lugares de memoria.

Los expedientes personales. Artieres (1998) demuestra que existe un
mandato social que obliga a las personas a guardar todo tipo de docu-
mentos, desde las exigencias institucionales, los documentos probato-
rios de nuestra existencia oficial, asi como todo tipo de documento que
sera exigido en algiin momento, en alguna circunstancia, para alguna
actividad. Pero, los archivos personales no son tnicamente acumula-
dos por una obligacién social; ellos también poseen documentos que
guardamos con fines especificos o profesionales: un borrador, un billete
con alguna direccion, una frase importante de un libro, un resumen,
entre otros; o, documentos guardados como recuerdo, por ejemplo, una
fotografia, un ticket de un viaje. Los archivos personales son lugares,
como los propios hogares u oficinas de los individuos. Ellos obedecen a
estrategias, pero en muchos casos se sujetan a las tacticas de respuesta
insertadas en nuestras trayectorias y en nuestras acciones cotidianas.
Los archivos personales se configuran en la interseccién de la memoria
y del control, de las estrategias y trayectorias intimas y publicas por la
intrusion del poder y la obligacién de la prueba.

El archivo propio. Janine (1998) escribe un articulo llamado «Memorias
de si», en el cual delinea dos compulsiones por guardar documentos.
Una hecha a propésito por personalidades que saben que, o por lo me-
nos asi lo creen, sus vidas seran de importancia para la comprension de
un pasado aun por venir. La otra es la del hombre comun, que coleccio-
na por si mismo: «colecciones aparentemente menos egoistas, marcadas
mds por el gesto mismo y puro del atesoramiento que por el papel que
este pueda ejercer en la perpetuacién de una identidad gloriosa» (1998,
p- 35). Por lo que se entiende que el archivo de si, se extienda mds
alla del coleccionismo que pretende una reunion de objetos con algin
elemento comun e identificador, a una acumulaciéon de objetos impreg-
nados de recuerdos, vestigios de un pasado irrecuperable, indicadores
nostalgicos de un pasado que alguna vez existio y cuyo lugar es hoy
ocupado por esos objetos. Se tiene entonces una coleccion en el sentido



de recuperar una trayectoria que, de manera inconsciente, el sujeto va
trazando sobre su existencia (Murguia, 2011, pp. 31-32).

A partir de lo expuesto, las relaciones entre archivo y memoria sobrepasan
la institucién, y atraviesan categorias como poder y simbolo. O dicho de otro
modo, no se trata de escribir Historia con mayuscula, ni participar de un relato
total, ni acabado, ni imparcial (Nora, 1998).

Breve bosquejo biografico de Antonio Miguel Grompone

Antonio Miguel Grompone Passaro naci6 el 17 de abril de 1893, en la
ciudad de Salto, 498 kiléometros al norte de Montevideo. Hijo de inmigran-
tes campesinos del sur italiano, Angela Maria Passaro (1862-1947) y Giovanni
Angelo Grompone (1863-1935), que se habian casado en Salto el 29 de febrero
de 1992 y tuvieron en total cuatro hijas y dos hijos. Eran oriundos de Gioi, un
pequeno pueblo de Salerno que en los ultimos ciento cincuenta anos nunca ha
superado los dos mil quinientos habitantes.

Realizo los estudios primarios en la Escuela Hiram de Salto, un proyecto
educativo gratuito y laico fundado por la masoneria en 1856 y luego los estu-
dios secundarios en el Instituto Osimani y Llerena de Salto (rrorL) (Olascuaga,
2012). Este instituto habfa sido fundado en 1873 bajo la direccion del presbite-
ro espanol Emilio Pérez y pasado a la direccién de Gervasio Osimani y Miguel
Llerena desde 1874, convirtiéndose en un referente educativo del norte del pais
(Pierrotti, 20135).

Yaen 1909, con 16 anos, Grompone se integrara a la Asociacion Estudiantil
del 1roLL. Sera presidente de la mencionada organizacién estudiantil entre 1911
y parte de 1913, hasta que se traslade a Montevideo, siendo el director de
Adelante, la publicacion de dicha asociacion.

En 1912 habia comenzado su actividad docente, como profesor de Fisica
y Quimica en el liceo departamental de Salto. Pero abandoné prontamente esta
tarea, para trasladarse desde su ciudad natal a la capital del pais, donde se gra-
dué como abogado en 1919. Mientras tanto, en 1913 y con 19 anos, se habia
iniciado en la masoneria, organizacién en la que ocup6 los cargos jerdrquicos
mds importantes en el Uruguay, particularmente en los tltimos veinte anos de su
vida. Asi, fue Venerable Gran Maestro y Soberano Gran Comendador. La maso-
neria entonces sera estructurante de su vida y personalidad. Federico Olascuaga
(2012), ya referido, sefialard que Grompone realiz sus estudios secundarios y
universitario becado por la masoneria. Su origen, infancia y adolescencia han
sido humildes, pero se estd ya ante alguien que estd viviendo una situacién sin-
gular. En palabras de Olascuaga (2012, p. 17): «Precisamente en el afio 1912
[...] el liceo de Salto contaba con apenas 62 estudiantes |...| pues en ese entonces
cursar estudios secundarios estaba destinado a un selecto grupo».



En Montevideo, mientras realizaba sus estudios en la universidad, comenzo
viviendo en una pension. Fue ayudante en el Museo de Historia Natural (r914)
y dio clases particulares de materias de secundaria. Aunque su situacién no era
desahogada, giraba periédicamente dinero para su familia en Salto. Un gran
cambio se producird a fines de 1916, cuando sea designado como jefe de seccion
del Ministerio de Relaciones Exteriores. Concluidos sus estudios universitarios,
Antonio Grompone comenzo con su actividad profesional como asesor letrado
de diversas empresas y se vinculd con el batllismo. El 12 de junio de 1920 se
cas6 con Lola Gioscia, con quien tuvo una hija y un hijo: Martha Helena (r921)
y Antonio Juan (1925). Se divorciaron en 1933.

El comienzo de la tercera década del siglo lo encontrara entonces casado,
consolidandose profesionalmente y en la masoneria. Asi, entre 1920 —cuan-
do solo tenia veintisiete ahos— y 1931, fue director de Comercio Exterior del
Ministerio de Relaciones Exteriores; integrante de la Comision Nacional de
Industria y Comercio (1924) y director del Frigorifico Nacional entre 1931 y
1933. Este dltimo habia sido recientemente creado (1928) y al comienzo de la
década del treinta lidiaba con el escenario post crisis del 2¢ (Bertino y Bertoni,
2002). Paralelamente, en 1929, incursiona en su actividad empresarial, siendo
miembro del directorio y copropietario de Central Uruguaya y Productos Kasdorf.

Los intereses de Grompone, mientras tanto, habian seguido dedicando una
especial atencion a la educacion. En 1916 comenzé a dictar clases de Filosofia
en la Seccion Ensenanza Secundaria y Preparatoria. En 1924 organizé el primer
congreso de profesores de ensenanza secundaria realizado en el pais, el que se
llevé a cabo en Piriapolis, Maldonado. Es entonces dirigente de la Asociacion de
Profesores de Ensenanza Secundaria y Preparatoria, siendo elegido Presidente
de ella en 1929. Entre 1926 y 1933 fue profesor de Filosofia en el Instituto
Normal de Senoritas, al mismo tiempo que comienzan los reconocimientos por
su tarea docente en Filosofia del Derecho de la Facultad de Derecho, siendo
designado como profesor agregado (1926) y profesor titular (1934).

La catedra de Filosofia del Derecho sera el espacio de formacién para
Grompone con Carlos Vaz Ferreira (1872-1958), quien estuvo a cargo de ella
entre 1924 y 1928. Alli se concretara el aprendizaje y seguramente comenza-
ra a delimitarse la alteridad de proyectos referidos a la educacién que ambos
protagonizaran en lo que reste de la primera mitad del siglo XX. Vaz Ferreira
impulsara una orientacion filosofica caracterizada por el agnosticismo, el prag-
matismo y el intuicionismo. Sarlo (2013) ha destacado especialmente las pos-
turas antikantianas de Vaz Ferreira y de Antonio Grompone, estableciendo una
relacion de maestro y discipulo, respectivamente, entre ambos. El registro de
coincidencias entre Vaz Ferreira y Grompone ha llegado también a otros estu-
dios realizados en el presente siglo. Olascuaga (2012, p. 51) plantea «descarta(r)
de plano la existencia de un enfrentamiento entre Vaz Ferreira y Grompone
[...] por lo contrario, nexos profundos los aproximan e incluso nuestro autor se



formé bajo la influencia de Vaz Ferreira y sus ideas, manteniendo siempre una
viva admiracion por él..».

Poco a poco, las actividades de Grompone van registrando una destaca-
da capacidad en la construccion institucional, habiéndose desempenando como
consejero (1931, 1935 y 1947-1953) y decano de la Facultad de Derecho
(1939-1943), ademds de integrante del Consejo de Ensenanza Secundaria y
Preparatoria (1932-1943). Expresién paradigmdtica de su rol de nexo entre la
Universidad y secundaria, en 1936 fue designado representante de aquella en el
Consejo de Ensenanza Secundaria.

Durante el periodo resenado el pais vive momentos de gran tensién politica
a los que la ensenanza y particularmente la Universidad no es ajena. El gobierno
de Terra y posteriormente la dictadura que implanta, encuentra rechazo y ac-
tiva oposicion de un sector de la intelectualidad en el que se encuentra A. M.
Grompone. Esto le va a valer, entre otras cosas, el alejamiento de su cargo como
representante de la Universidad en el Consejo de Ensenanza Secundaria presidi-
do por el Dr. De Salterain Herrera. El motivo esgrimido trata de una denuncia y
posterior investigacion presumaria que va de 1936 a 1939, momento en el que
se le dan fin por no encontrarse mérito alguno a la denuncia. Durante el mismo
lapso el Dr. Grompone mantiene espacios de denuncias sobre la evolucion de lo
que sucedia con la ensenanza a través de la prensa. También es activo participan-
te en la Asociacion de Intelectuales, Artistas, Periodistas y Escritores (a1apE), la
cual preside durante un tiempo.

La segunda mitad de la década del treinta senalara entonces una nueva etapa
en la vida de Grompone, en lo personal, académico y politico. En 1938 se cas6
con Maria Angélica Carbonell, con quien tendra también un hijo y una hija:
Juan (1939) y Marfa Antonia (1943). En 19471 es reelecto como decano en la
Facultad de Derecho hasta 1943.

Es a partir de estos logros que comienza a concentrarse en lo que sera su obra
mds importante, la creacién del Instituto de Profesores Artigas (1pa) (1949), que
tendra su primera promocién de egresados en enero de 195 5. La creacion del 1pa
venia a dar respuesta a un reclamo de formacién profesional de docentes en la
ensenanza media que se venia incrementando desde la década del treinta, acompa-
nando el aumento de la matricula y la creacion de liceos (Pesce, 2016). Gerénimo
de Sierra (2004) ha calificado la propuesta fundacional de «libremente inspirado
en el modelo de la Ecole Normale Superieur de Francia» (2004, p- 8):

El cardcter altamente exigente del concurso de ingreso (solo diez plazas por

«materia» y por afio), la existencia de estudios de cuatro afios en historia, fi-

losofia, geografia, literatura, etc., la existencia de dos cursos de Sociologia, y

el reclutamiento de profesores de calidad, generd en esa institucién un rico

dmbito de formacioén en ciencias humanas, que sin duda enriquecié en gran

medida a los pocos espacios universitarios de la época dedicados a las Ciencias

Humanas, a pesar de que no tuviera una vocacion o mandato investigativo ex-

plicito (Gerénimo de Sierra, 2004, p. 8).



Grompone sera su director desde 1950 hasta su fallecimiento el 4 de junio
de 1965, impulsando la profesionalizacién y reconocimiento social del profe-
sorado de ensenanza secundaria. Para ello, el Instituto de Profesores abordard
la tarea de la formacion de nuevas generaciones docentes y la actualizacion de
quienes se venian desempenando hasta entonces. La direccion de Grompone se
caracterizard por impulsar la investigacién pedagodgica y la especializacién en
cada una de las dreas de formacion.

Paradéjicamente, Carlos Vaz Ferreira —a la postre director de la Facultad
de Humanidades y Ciencias (1945-1949) y decano de ella(1952-1955 y 1955-
1958)— y Antonio Miguel Grompone, que habian sido expresién de las es-
cindidas y enfrentadas tradiciones de la formacion universitaria superior y la
formacién docente no universitaria (Romano, 2012) presentan, a la vista de ter-
ceros, los puntos de contacto de la implementacion institucional y la filosofia de
la experiencia de Arturo Ardao (1956). Alli se ubica junto a ellos, por ejemplo,
a José Enrique Rod6 (1871-1917) y José Pedro Massera (1866-1942). En el
mismo sentido, poco después del fallecimiento de Vaz Ferreira (1958) y poco
antes del de Grompone (1965), Carlos Real de Azia (1964) se rindi6 ante la
dificultad para clasificar filoséficamente al segundo, aunque priorizo6 para ello las
referencias al pragmatismo norteamericano —John Dewey y William James en
particular— y, precisamente, a Carlos Vaz Ferreira, en tanto su «proclividad a
pensar sobre lo concreto» (Real de Azda, 1964, pp. 205-200):

[..] Grompone representa una excepcion en el estilo vital de nuestros filésofos

timbrado, generalmente, de una radical ajenidad a lo practico. Profesor de

filosoffa (ha sido autor de un texto de Merafisica, 1919, 2.* edic. 1934) muy
usado; docente de Pedagogia (Conferencias pedagigicas, 1927); catedritico

de Filosoffa del Derecho (Filosofia de las Revoluciones Sociales, 1932), su

tema, tal vez predilecto, sigue siendo el de la interaccion de la cultura y lo

social y, ain mas, especificamente, la sociologia de la educacion. A ese in-
terés responden sus dos libros seguramente mas conocidos: Problemas socia-

les de la Ensefianza Secundaria (Buenos Aires, 1947) y Universidad oficial

9 Universidad viva (México, 1953). Pedagogia Universitaria (Montevideo,

1963) completa y culmina esta serie (Real de Azlia, 1964, pp. 205-200).

Finalmente, la ubicacién de la obra de Grompone no ha resultado sencilla.
Manuel Claps (1969) pasard por dificultades de catalogacién similares a las des-
critas, ubicando a Grompone —junto a Joaquin Torres Gareia (1874-1949),
Emilio Oribe (1893-1975), Alberto Zum Felde (1889-1976), el ya referido
José Pedro Massera (1866-1942) y Juan Llambias de Azevedo (1907-1972),
dentro de un grupo de pensadores independientes en la cultura uruguaya.



Del archivo personal de Antonio Miguel Grompone al archivo AMG:
el archivo del archivo y su tratamiento

A partir de diciembre de 2014, comenzaron los primeros intercambios para
procurar acceder a la documentacion personal de Antonio Miguel Grompone,
la que su hijo, Juan Grompone, tiene a resguardo:

Me comunico con Ud. a través de este medio con el fin de solicitarle
una entrevista. Motiva la misma el tema que he decidido abordar en
mi proyecto de tesis de doctorado, el que versa sobre la educacion me-
dia en el periodo neo-batllista. Mi inquietud es re-construir la novela
institucional de este nivel del sistema educativo. Realicé algo similar
sobre la Facultad de Derecho en mi tesis de maestria, la que pongo a
disposicion solo a efectos de ubicar el tipo de estudio al que me refiero
si en algo aporta.

La entrevista tiene dos objetivos, por un lado, solicitarle si fuese posi-
ble acceder a documentos de Antonio Grompone vinculados a su tarea
y pensamiento sobre el tema, asi como a recuerdos que pueda y desee
compartir sobre vivencias, palabras, acciones de su padre. Asimismo, es
de mi interés conocer su propia opinién de ese periodo.

Desde ya quedo a las 6rdenes por cualquier aclaracion que crea necesaria.
Muchas gracias.

Claudia Lema

(comunicacién electrénica de la autora a Juan Grompone, 17 de di-
ciembre de 2014).

Se definieron entonces los pasos a dar, formalizando acuerdos practicos y
éticos en mayo de 201 5. Luego de varios intercambios, el Ing. Juan Grompone
propone una serie de pautas que son aceptadas y compartidas en todos sus
términos:

A los efectos de organizar el trabajo me parece que es necesario acordar
algunos puntos:

1) Los documentos examinados es necesario numerarlos en forma se-
cuencial (con un numerador automatico que puedo suministrar). Como
es obvio, se necesita tener una idea del tema que trata cada documento.
De modo que, al mismo tiempo que se examinan y numeran, se armara
un archivo que relacione el tema del documento con su numero asig-
nado, sea o no escaneado. Esto puede ser de utilidad para todos, por
ejemplo, en el caso que se descubra, posteriormente, que también esta
relacionado con el tema de interés principal.



2) Si el documento es escaneado, los archivos se identificaran con el nii-
mero del documento y nimero de pagina. En todos los casos conservaré
una copia de estos archivos.

3) El uso posterior de los documentos es libre puesto que en este ano
todo lo escrito por mi padre pasa a dominio publico por cumplirse 50
anos de su muerte. Esto permite el uso de los documentos para la tesis
pero no impide que puedan ser usados para otros fines por otras per-
sonas. En todos los casos se citaran como Archivo Antonio Grompone
(ndmero de documento) (paginas).

Creo que esta propuesta es razonable y espero que estés de acuerdo.

De todas maneras podemos conversar sobre alguna variante o comple-
mento de estos puntos.

Espero noticias. Saludos,
Juan Grompone

(comunicacién electrénica de Juan Grompone a la autora, 28 de mayo
de 2013).

Iniciamos con un primer acercamiento al material fisico, constatando el vo-
lumen de papeles y objetos sobre el que se va a trabajar. Se trata de un archivo de
once cajas conteniendo un volumen importante de carpetas (documentos, cartas,
tarjetas, manuscritos, etc.) y otras dos con fotografias. Ya en tarea con los mate-
riales, pasamos a configurar y registrar la documentacion. Constatamos que ellos
se encuentran protegidos, pero aparentemente, sin ningin orden o criterio archi-
vistico. Desconocemos entonces si los agrupamientos a los que se accede podrian
guardar alguna relacién de importancia para el autor, encontrandose con algunas
carpetas que han pasado por el ordenamiento secundario realizado por quien fue-
ra su esposa, Maria Angélica Carbonell. Asimismo, contamos con la informacion
que luego del fallecimiento de Grompone, la documentacion ha sido trasladada
para su salvaguarda, agrupada pero no necesariamente en su orden original. Por lo
expuesto, al momento de acceder a los documentos, mantuvimos un registro del
archivo original tal como se encontraba agrupado en carpetas, al mismo tiempo
que realizamos una descripcion de los contenidos de cada una, tanto por el tipo
de documentos como por sus especificos contenidos tematicos. En todos los ca-
sos en que fue posible se registré el fechado de los documentos.

Seguidamente se pasa a organizar de forma primaria el material fisico a
través de la construccion de un indice preliminar que permitiera ubicar los do-
cumentos referidos a alguna temdtica o tipologia. La diversidad de materiales, a
modo de ejemplo, incluye reflexiones personales sobre sus experiencias de vida,
recortes de diario, manuscritos de obras éditas, documentos oficiales, etc. Se tra-
ta de un mapeo que posibilita un segundo movimiento organizativo, elaborando
una serie de categorias en las cuales visualizar el material a disposicion:



Categorias

Archivo personal Antonio Grompone

* notas sueltas
1- Escritos de propia autoria: manus- * discursos
critos y tipeados * ensayos

* conferencias

2- Articulos en prensa, recortes de * de propia autoria
diarios * de autoria ajena

3- Trabajos y notas sobre aAMG (auto- = articulos en prensa escrita

res varios) * discursos en homenaje, referencia
* amigos
* colegas

4- Epistolario recibido * discipulos

o familiares
* pedidos de recomendacion

* Udelar: resoluciones

* Secundaria: resoluciones

* Fac. Derecho y ccss

* otras instituciones: liceos, otras facultades

5- Documentos institucionales

* resoluciones
* cartas, notas
* comunicados
* diplomas

* credenciales

6- Documentos masoneria

* institucionales: rituales

* invitaciones

* tarjetas de recuerdo

* tarjetas y notas de agradecimiento
* postales

7- Misceldnea

8- Iconografia

Proseguimos luego con el trabajo de reorganizar el material fisico en fun-
cién de las categorias confeccionadas. Esto supone de alguna manera violentar
el orden con el que nos encontramos en un primer momento. Como ya fue
explicitado, no necesariamente este orden mantiene algin sentido dado por su
autor, por lo que si bien valoramos la importancia de mantener una suerte de
ecosistema del archivo, entendemos que en este caso no contamos con elementos
que nos indiquen que el material recibido conserve su estructura original. Se
intenta mantener un criterio flexible cuando es posible. Este reordenamiento da
como resultado un 2.° indice que da cuenta de los documentos que se encuen-
tran dentro de las distintas categorias.



Finalmente, se realiza la digitalizacion del material sobre la configuracion
resultante. Se obtienen 5686 imigenes de documentos varios (en donde cada
pdgina es una imagen) y 98 imdgenes iconograficas, totalizando 5784 imdgenes.

El fondo documental AmG cuenta también con otros dos materiales aporta-
dos por la familia:

*  Memorias de infancia y adolescencia en Salto, escritas por el propio
Antonio Grompone. Este material fue digitalizado en primera instan-
cia por su esposa y posteriormente su hijo, Juan Grompone, le realiza
ajustes a pedido de su madre. Este material es inédito, salvo por un
pequeno tramo publicado por la revista Jague en mayo de 1983.

*  Apuntes de viaje digitalizado (hijo). Se trata del viaje realizado por A.
Grompone con su esposa Ma. Carbonell a . uu. El trayecto se hizo
pasando por diversas ciudades de América, inicié en agosto de 1946 y
culmina en enero de 1947.

Recapitulando, el acceso al material fisico y la realizacién de un indice pre-
liminar se concreté entre junio y julio de 2015. Se pasé inmediatamente a la
definicién de categorias (julio 2015);ala organizacion material de las categorias
y a la confeccion de un segundo indice (agosto 2015). Recién en este momento
pudo pasarse a la digitalizacién de los documentos, lo que se realizé entre se-
tiembre de 2015 y marzo de 2016.
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Metanovela de la educacion en el Uruguay de la década del 2005 al 2015

Derrida (1997) comienza su texto ‘Mal de Archivo. Una impresién freu-
diana’ distinguiendo las problemdticas del archivo y de la memoria. La memoria
suele entenderse, en psicologia, como la recuperacién del pasado, la vuelta a
un tiempo anterior, incluso al tiempo del origen. El psicoandlisis, a través de
Freud, teoriza un funcionamiento psiquico que renueva, cambia ampliando la
concepcion de memoria general, clasica y teoriza el fendmeno de la significacion
retroactiva, una forma de volver a dar sentidos tanto un sujeto, como un grupo,
como la cultura toda. Por eso, Derrida, recurre al psicoanalisis como teoria que
intenta explicar mediante complejos mecanismos singulares y sociales a la vez,
cémo funciona la memoria, el olvido en el archivo de los sujetos en la cultura en
el horizonte de su época; archivo que es afectado, por el trabajo de la resignifi-
cacion posterior, trabajo llevado a cabo por las pulsiones, las de vida y la pulsion
de muerte, a partir de la cual Freud (1920) replantea la cuestion del sintoma
—singular y plural—, que pasard a ser, después que €l escribe ‘Més alla del
principio del placer’, una repeticion en busca de su elaboracién para un sujeto,
un grupo, la cultura.

Un arkhe, archivo arcaico, tiene un afuera de si en el que se encuentra aquel
que lee e interpreta el codigo, o mejor dicho, el que tiene el privilegio de hacerlo,
pues no solo conoce el cddigo sino que también tiene acceso al espacio en el que
se archiva. Esta figura es la del arconte, ar#/4on. La palabra significa dirigencia
y en la antigua Grecia hacia referencia a magistrados que ocupaban los puestos
més importantes en el gobierno. El edificio en el que el arconte ejercia su labor
era llamado arkheion. Derrida, da cuenta de la ubicacion en esa posicion por
mandato de algin tipo de autoridad ‘awuzoritas’.

En la era de la modernidad ‘so/ida’ esta autoridad ha sido el Estado, autori-
dad que se instaura en ese sitio que le otorga un conocimiento privilegiado fren-
te al origen histérico y ontolégico. Se ha senalado en numerosas ocasiones como
las escuelas ensenan que el origen de la patria fue glorioso y estuvo plagado de
héroes, por lo tanto el pais en cuestion es fruto de hazanas del pasado a las que
debemos respeto y que demarcan nuestro propio compromiso para con ¢€l.

1 Facultad de Psicologia. Universidad de la Republica. filgueira@psico.edu.uy



Ningun elemento es en si mismo una evidencia o prueba si no es en un
contexto en el que se lo acepta como tal en virtud de cierto poder arcontico.
Podriamos pensar junto a Graciela Frigerio en su buen texto ‘La divisién de
las infancias. Ensayo sobre la enigmitica pulsién antiarcéntica’ (2008) ;Cémo
educar a un nino, joven, sin dividir historias, sus origenes, hoy?

Intentaré desentranar e interpretar a través de estas nociones de archivo
arcaico, resignificacion, los sintomas de la educacién hoy, dado que propongo
considerar la detencion, la imposibilidad de transformacion del sistema educati-
vo nacional como sintoma (Filgueira, 2017b).

Reflexiones estas que se desprenden de un ‘dispositivo’ de indagacion-
intervencion, que comprende un conjunto heterogéneo de fenémenos como
discursos, instituciones, estructuras arquitecténicas, decisiones regulativas, le-
yes, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filosoficas,
morales, y mas. Lo dicho y lo no-dicho componen un dispositivo, asi como la
red que se establece entre esos elementos, el término dispositivo compone una
‘formacion’ que en un determinado momento histérico, tuvo la funcién esen-
cial de responder a una urgencia.

Desde los dispositivos de indagacién-intervencion metodologicamente reu-
nimos el método clinico, el psicoanalisis y la educacién. Utilizamos dispositivos
transdisciplinarios sobre un terreno clinico, dado que permiten abordar sufri-
miento subjetivo, grupal y colectivo. Los elaboramos en Facultad de Psicologia
(Universidad de la Repﬁblica) y los implementamos en instituciones educativas
desde hace ya mas de diez anos. Estos dispositivos nos brindan también la posibi-
lidad de ser utilizados como ‘observatorios’ de esos mismos sujetos, grupos en los
propios escenarios de padecimiento, como son hoy las escuelas, las instituciones
educativas en general. Con estos dispositivos que creamos artesanalmente, cada
vez, en el caso a caso, cumplimos en forma mancomunada con las tres funciones
universitarias: con la docencia directa a estudiantes, la extension e investigacion.

Subjetividad posmoderna, de nifos, adolescentes, (jévenes, en posicién
aprendiente), asi como a la de los docentes, la de los equipos de direccién de
las instituciones educativas, y también de los psicoanalistas, dado que ya todos
hemos transitado y discurrimos ain hoy por dispositivos de formacién, en pro-
cesos y modalidades de subjetivacion posmodernos, creencias y de sentimientos
Subjetividad que sigue buscando filiacion, considero més abarcativo —porque
asi los escucho— deseos de filiacion del sujeto, quisiera destacar aqui el deseo de
ser a-filiado. Considero que se produce filiacién al brindar al sujeto, a cada suje-
to, la posibilidad de desplegar fantasias de la novela singular-e-historica en algun
dispositivo social que lo albergue, en lo que respecta a mi interés el escenario
educativo. En relacién a los valores del hombre posmoderno el historiador uru-
guayo José Pedro Barran (2010) afirma, que su derecho supremo e irrenunciable
y central es el de ser como se es, y nos adelanta que el individualismo exacerbado
entrara en contradiccion con los actos del militante tradicional de izquierda, por
cuanto el derecho a vivir la vida propia se compagina mal con el «sacrificio» que
exige el compromiso politico y social pleno.



¢Qué lugar habra tenido el sujeto que se produce entre significantes en el
discurso fundador «instituidor» del Estado moderno y sus instituciones (familia,
trabajo, educacién)? ;Qué lugar tiene hoy, en relacidn a los efectos presentes
de ese discurso fundador? ;Cudnto pudiera ser la educacion un espacio insti-
tuyente, posibilitando en su seno procesos de ‘resignificacién simbolizante’ de
esas fantasias, historias, muchas veces desgranadas, dispersas, fragmentadas y
ya siempre de-constructoras de ideales modernos. Si no hay disponibilidad y
contencion con efectos de significancia, el sujeto en posicion de aprendiente no
aprende. Esto es un gran cambio respecto al sujeto moderno. Un nino pequeno
de primer grado de escuela cuando se le fue a tomar la «promesa a la bandera»,
al Pabellon nacional, no tuvo empacho en decir Ah!, no maestra yo no prometo
nada». A través de esta vineta podriamos ensayar una arqueologia y genealogia
del juramento, como expresa Agamben (2010) en relacién a la ética que liga el
sujeto a su lengua.

¢Como sostener la interpelacién de la que los casos son portavoces, para
pensar y trazar algunas lineas de indagacion sobre aquellos fenémenos que han
operado como verdaderos obstaculos a la transformacion de la educacién pro-
puesta en los diez dltimos anos (2005-2015) en el Uruguay? Fendmenos que en
tanto relacionados con la educacién como acto politico en el escenario social,
como campo de juego, de fuerzas, de batalla, se encontrarian relacionados con
las pulsiones y los destinos del malestar en la cultura. En este sentido, el obs-
taculo sostenido y la re-peticion de la ilusién transformadora tras cada periodo
renovado de gobierno devienen sintomaticos, y por tanto se encuentran sobre-
determinados. A doce anos de haber sido propuesto, la imposibilidad de cambio,
la inmovilidad, constituirian, —dadas fantasias y las angustias—, un sintoma
social (Zizek, 1998).

Cuando empleamos dispositivos de escucha y mirada clinica psicoanalitica,
creados y disenados para cada situacion particular en escuelas y liceos (ensenan-
za media en Uruguay) nos encontramos con sujetos —no psicoticos, nada tontos,
por el contrario—, sutiles y sensibles, pues han buscado y encontrado una for-
ma, ruidosa o silenciosa, desesperada al fin, de mostrar su padecer, su «pathos»,
demandando denodadamente ser escuchado desde su singular posicién de en-
suciadores de historias —con minuscula— en contextos educativos. Cuando
esa mirada y esa escucha logran llevarse a cabo tienen efectos subjetivantes y
filiatorios a la vez. Hallamos sujetos palpitantes en escenarios educativos, con
dispositivos que habilitan la puesta en acto de transferencias.

Sujetos, estos, resultante de la relacion entre discursos que van resquebra-
jando, desbaratando el discurso homogeneizante y totalizador de la educacion en
la modernidad cldsica, sujetos que logran desarticular el discurso fundador del
Estado nacién republicano, el del tiempo de los contratos miticos fundacionales.

El discurso fundador del Estado moderno, al cual contribuyé fermen-
talmente el de la educacion, pareceria estar siendo obstdculo, al sostener
una suerte de metanovela. Ulloa (2012) ha teorizado con hondura este tema,



planteando el lugar central que poseen las ficciones, al ir trabajando los hechos
hasta acceder a los datos suficientes para desarmar, deconstruir el paradigma
que los hizo posibles y poder proponer uno nuevo, avanzando asi la ciencia y
la organizacion de la subjetividad.

La metanovela de la educacion publica en el Uruguay ha sido la clave en
su invencién como pais, ahora podria estar siendo un sinzoma, la metanovela
como sintoma se sostiene en una impronta imaginaria muy consistente, desde
un discurso fundacional e imaginario que ain consiste, y por tanto resiste,
creando un ideal de nino, de joven, que luego no se encuentra, junto a un dis-
curso simbdlico de cardcter mitico, que insiste y un real del discurso, que exis-
te, ‘y que retorna siempre al mismo lugar’. Considero que se fue desplazando
el esfuerzo social de las coordenadas del placer a las del goce, nos encontramos
entonces en el goce del sintoma.

Ahora ;quién recibe la autoridad, la autorizacién, quién se arroga el poder
de revisitar lo originario, mitico, para transformarlo? Los procesos de transfor-
macion histérica deberian corresponderse y acompanarse de procesos de re-
significacion, que transportasen algo de la marca de los «origenes», es decir, la
ubicacién de la educacion del momento de fundacién del Estado, sobre una
base democratico-republicana de gobierno, con igualdad de oportunidades en
relacion en relacion al esfuerzo y de responsabilidades ante la ley, aun en el des-
pliegue del campo del positivismo cientifico.

Tomemos un ejemplo del archivo arcaico, del ‘discurso fundacional’ en la
voz de Abel Pérez, inspector nacional, en 1907, respecto a la estructura arqui-
tectonica de una escuela, como dispositivo ‘foucaultiano’; considerando aquellas
‘formaciones discursivas’ plenas de sentido histérico fundacional:

Esa sencillez imperativamente reclamada en la escuela publica, no lo es sola-

mente por una razon de estética, lo es porque en nuestros paises nuevos, esa

escuela, debe ser el vivero de los futuros ciudadanos de una sincera democra-

cia, en donde empiezan a comprender en el estudio y a sentir en el ambiente

los efectos saludables y ténicos de la igualdad civil que consiste en tratar a

todos por igual, sean cuales fueren sus recursos, sin mas diferencias que las que

establecen la inteligencia y la virtud (Pérez, 1908, p. 4406).

Continta: «[Las escuelas palacios son argumentos tangibles de las fatales
desigualdades sociales que renuevan en ellos el cuadro abrumador de las dese-
mejanzas entre el que tiene y el que no tiene». Prosigue Pérez:

Es inutil cuando menos evocar gérmenes de envidia en el nino que habita el
tugurio hacia el que habita una mansién senorial, y si es imposible en absoluto
evitar a la infancia que se educa ese cuadro de desigualdades dolorosas que el
desarrollo de la vida le revela a cada instante, al menos la escuela debe ofrecerle
el espectdculo sereno de una igualdad verdadera en el trato que alli recibe, y
més fécil de producirse en un ambiente luminoso y aireado en el cual el amor
de la vida se impone con sus intensividades creadoras (Pérez, 1908, p. 447).



En el periodo de gobierno que transcurre entre el 20035 y el 2010 se generd
un dispositivo de transformacién a nivel nacional, fue cuidadosamente pensado,
y recreaba el aire de los antiguos ‘cabildos’, aquellas asambleas con una gran
convocatoria a la participacion abierta y amplia de todos los ciudadanos que
asi lo deseasen en un marco social de actualidad. Este dispositivo propendia
a una resignificacion transformadora y revolucionaria, mientras corria el pri-
mer lustro del nuevo milenio, de este siglo XXI. Se llam6 ‘Debate Nacional
sobre la Educacién’ fue llevado adelante por una Comisiéon Organizadora del
Debate Educativo (copg) con el ministro de Educacién de entonces el Ing. Jorge
Brovetto* a la cabeza. LLa copE trabajé durante dieciséis meses, y se encontrd
«con las dificultades de un proceso carente de antecedentes en la vida politica y
educativa del pais» (Informe final de la copE).

En cuanto a la investigacion respecto a la detencion e imposibilidad de
transformar el sistema educativo nacional nos hallamos revisando documentos,
textos, palabras escuchadas o proferidas, leidas o escritas, partiendo, como ya
expresé, de la hipétesis de una ‘detencion sintomatica’ respecto al ofrecimiento
social como don simbdlico, que en vez de repetir condenando cada historia,
brindase la chance de un corte en ese devenir singular y colectivo. La educacién
se habria detenido en su potencial de realizar un montaje pulsional social crea-
tivo, méds proximo a un destino sublimatorio, que a contribuir a la_formacion de
un sintoma social con ese caracter repetitivo, que como todo sintoma termina ad-
hiriendo a una compulsion de repeticion, de magnitud transubjetiva. El sistema
educativo en el Uruguay podria estar tomando un cariz ‘melancoliforme’, no pu-
diendo elaborar un ‘duelo’ que habilitase la transformacion, se estaria dando una
‘repeticion sintomadtica’ con fuertes sentimientos de desilusion y angustia social.

Como dice Myriam Revault d’Allonnes (2008):

la autoridad no es, stricto sensu, un concepto politico del mismo orden o del

mismo rango que el poder, el Estado o la soberania; es un concepto metapo-

litico, no en el sentido de que domina, sino de que atraviesa, meta, a través

(Revault, 2008, p- 16).

Continua la autora brindando elementos esclarecedores «Y adquiere pre-
cisamente ese estatus cuando se considera la permanencia de vivir juntos, de
compartirlo en la duracién» (p. 16).

Quedan las preguntas para seguir investigando ;quién recibe la autoridad, la
autorizacion, quién se arroga el poder de revisitar el archivo arcaico y originario,
mitico, para transformarlo? Los procesos de transformacion histérica deberian
corresponderse y acompanarse de procesos de resignificacion, que transporta-
sen algo de la marca de los «origenes», es decir, la ubicacion de la educacion del
momento de fundacion del Estado, sobre una base democratico-republicana de
gobierno como una real igualdad de oportunidades en relacion al origen singular

2 Agradezco al exministro Brovetto la gentileza de haberme brindado documentos para
la investigacion de mi tesis doctoral y por su calida generosidad a la hora de pensar los
obstaculos en su politico emprendimiento transformador.



de cada sujeto, para que la educacion siga siendo ese ofrecimiento simbdlico y
ese acto politico de permitir y habilitar a que el origen no sea una condena, sino
una oportunidad social de cambio.
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Todo el ano es Carnaval. Experiencias sociales
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Todo el afio es Carnaval.
Experiencias sociales de jovenes en Montevideo

El presente trabajo consiste en presentar los avances realizados hasta el mo-
mento por el grupo de investigacion FEstudios sobre Juventudes en el proyecto
«Instituciones, derechos e individuacion: Un andlisis de sus vinculaciones en las
experiencias sociales de jovenes de Montevideo», el cual se viene desarrollando
desde marzo del ano 2017. Este consiste en un estudio comparativo, el cual tiene
su base en la experiencia realizada en Argentina: «Instituciones, derechos e indi-
viduacion: Un analisis de sus vinculaciones en las experiencias sociales de jévenes
en barrios populares del Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA)», proyec-
to coordinado por el Dr. Pablo Di Leo, el cual cuenta con financiacion de la
Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Aires en el marco
del programa «Proyectos de Investigacion Basica, Aplicados, de Transferencia e
Innovacién Tecnoldgica Programacion Cientifica 2016».

En la actual etapa de la modernidad se profundizan las tensiones en los pro-
cesos de constitucion de las subjetividades juveniles. A diferencia de la relativa
previsibilidad que otorgaban a las biografias sus vinculaciones con las institucio-
nes en las sociedades salariales, en las actuales sociedades de riesgo los sujetos se
encuentran, como nunca antes, «obligados a individualizarse». L.os jévenes perma-
nentemente demandan, desde sus practicas, cuerpos y reflexividades, que las insti-
tuciones socializadoras den razones acerca de sus normas y sentidos, incorporando
a ellas sus experiencias individuales y colectivas de construccion identitaria (Beck
y Beck-Gernsheim, 2003; Reguillo, 2004; Urresti, 2008; Chaves, 2010).

A partir de la crisis de integracion social que vivieron los paises de nuestra
region durante las ultimas décadas del siglo XX como consecuencia de las poli-
ticas neoliberales, se multiplicaron y acentuaron las distancias entre las diversas
experiencias vitales de los jévenes, atravesadas por desigualdades e inequidades

1 Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica. Grupo de investigacion Estudios sobre
Juventudes, rodrigovaccotti@hotmail.com; victoriavalverdediaz(@gmail.com



socioecondmicas, étnicas, de género y territoriales (Miranda, 2007; Saintout,
2009; Chaves, 2010; Hopenhayn, 2011). Es asi que en determinadas zonas vul-
nerabilizadas de la region las condiciones de vida, el acceso de la poblacion —es-
pecialmente infanto-juvenil— a diversos recursos, politicas y derechos —prin-
cipalmente sociales, pero en algunos casos también civiles y politicos— develan
multiples desigualdades sociales e institucionales. Las posibilidades de acceso a
servicios educativos y de salud de calidad estan condicionadas por el sector social
de pertenencia y lugar de residencia (Pérez, 2009; Steinberg, Cetrangolo y Gatto,
2011; Chaves y Fidalgo Zeballos, 2013; Kessler, 2013; Vommaro, 201 5). Chaves
y Fidalgo Zeballos, 2013; Kessler, 2013; Vommaro, 2015).

En el caso de Montevideo nos encontramos con una situaciéon muy similar a la
del resto de la region. Si bien en nuestro pais contamos con politicas sociales orien-
tadas a la atencion de situaciones de vulnerabilidad y exclusion social, asi como
politicas que especificamente tienen como poblacion objetivo a las juventudes con
el propdsito de garantizar el acceso a derechos (Midgalia y Antia, 2007; Comisién
de Juventud del Comité de Coordinacion Estratégica de Infancia, Adolescencia
y Juventud — Consejo Nacional de Politicas Sociales, s/f; iNju, s/f) y ellas han
demostrado avances en el tratamiento de las inequidades, aun se puede identificar
un escenario en el que se mantienen y reproducen desigualdades. Segin datos de
la Encuesta Continua de Hogares del ano 20710, el departamento con mayor canti-
dad de jévenes —en términos absolutos— es Montevideo. A su vez, con respecto
a la distribucion espacial de jévenes en dicho departamento, encontramos que es
en barrios periféricos donde es mayor su presencia, notando que aquellos barrios
con mayor peso demografico de jovenes son los que presentan «mayor riesgo o
vulnerabilidad social» (Calvo, 2014, p. 117).

En este escenario, la nocion de juventud asociada a un recorrido predecible
y lineal a la adultez ha perdido su poder explicativo frente a la desestandariza-
cién de la transicion a la vida adulta y a la emergencia de procesos cada vez més
diferenciados y fragmentados. Desde este marco, retomamos de Mariana Chaves
una definicién de la categoria de jovenes que muestra las tensiones entre estruc-
turas y agencias presentes en sus experiencias, entendiéndolos como:

[...] actores sociales completos, inmersos en relaciones de clase, de edad, de gé-

nero, étnicas, cuyo andlisis corresponde ser encarado desde una triple compleji-

dad: contextual —espacial e histéricamente situado—; relacional —conflictos

y consensos—; heterogénea —diversidad y desigualdad (Chaves, 2010, p. 37).

El enfoque socioldgico propuesto para la investigacion tiene como horizon-
te el estudio de las capacidades existenciales y sociales del individuo de sostener-
se en el mundo. No hay individuo sin un conjunto muy importante de soporzes,
afectivos, materiales y simbdlicos, que se despliegan en su experiencia biografica,
a través de un entramado de vinculos con sus entornos sociales e institucionales.
Asimismo, para estudiar empiricamente las complejas y heterogéneas vincula-
ciones entre lo individual y lo social, Martuccelli (2007b) emplea la nocion de
prueba, que se construye articulando dos niveles analiticos: a) el examen de las



formas efectivas a través de las cuales los individuos dan cuenta de si mismos,
con los discursos con los que disponen sobre sus vidas; b) una representacion
analitica, a distancia de las historias concretas, pero animada por la escrupulosa
voluntad de construir herramientas que permitan poner en relacién los fenéme-
nos sociales y las experiencias individuales.

Describir ¢/ sistema estandarizado de pruebas equivale a describir una so-
ciedad histérica en su unidad. Esta mirada nos permite aproximarnos analitica-
mente a la experiencia social de los individuos a partir de un doble movimiento:
por un lado, es una manera de percibir el mundo social, de significarlo, de de-
finirlo a partir de un conjunto de condicionamientos y situaciones preexisten-
tes; simultdneamente, como lo social no tiene unidad ni coherencia a priori, es
una manera de construirlo y de construirse a si mismo. LLa experiencia no es ni
totalmente determinada ni totalmente libre. Es una construccién nunca acaba-
da que realizan permanentemente los sujetos para articular tres grandes /ogicas
de accion social- a) integracion —la interiorizacién de lo social—, b) estrategia
—conjunto de recursos movilizados en situaciones de intercambios sociales par-
ticulares—y ) subjetivacion —todo lo que se presenta como no-social, mas alla
o méds acd de toda determinacién (Dubet y Martuccelli, 2001; Dubet, 2013).

Existe en este momento en Uruguay un vacio en lo que respecta a investi-
gaciones empiricas que articulen las herramientas conceptuales y metodologicas
de las sociologias de la experiencia y de la individuacion para el analisis de las
vinculaciones entre juventudes, instituciones y derechos en contextos urbanos
marginalizados. Retomando y articulando con resultados de dos proyectos de in-
vestigacion anteriores realizados por la Universidad de Buenos Aires, con quie-
nes nos encontramos trabajando en conjunto, mediante este estudio, se busca
contribuir a cubrir dicho vacio.

El objetivo general de la investigacion es el siguiente: Analizar las experien-
cias sociales de jévenes en instituciones que propician el acceso y el ejercicio de
derechos y que tienen una presencia significativa en sus vidas en Montevideo,
indagando sobre sus vinculaciones con sus procesos de individuacion.

Para la construccién y andlisis de los datos se esta desarrollando una estra-
tegia metodolégica de tipo cualitativo, ya que es la que mejor se articula con el
paradigma interpretativo, permitiéndonos aproximarnos a los procesos de cons-
truccion de la experiencia social de los sujetos en las instituciones y a sus vin-
culaciones con sus procesos de individuacion. Las actividades se desarrollan de
manera articulada, respondiendo a un diseno abierto o flexible, ya que es el més
adecuado para una investigacion cualitativa (Vasilachis de Gialdino, 2007). Las
técnicas utilizadas hasta el momento son: observacion participante, entrevistas
semiestructuradas individuales y grupales, y construccion de relatos biogréficos.

El universo de estudio estd constituido por: a) jévenes, de 18 a 25 afios,
cuyos principales espacios de sociabilidad se encuentren en barrios de la zona
oeste de Montevideo; b) agentes o referentes de cada una de las tres instituciones
seleccionadas que trabajen directamente con jovenes. Lo que pretendemos es
lograr la mayor cantidad posible de visiones sobre el fenémeno en estudio.



Las instituciones/organizaciones con las que se ha trabajado hasta el mo-
mento son: una Murga Joven de mujeres, un Zaller Literario, y un grupo de
Jovenes en Red (MIDES).

Los primeros avances de investigacion seran presentados a partir de propo-
siciones, las cuales irdn acompanadas por fragmentos del discurso tomado del
trabajo de campo, dejando establecidos las dimensiones de andlisis que estan
siendo consideradas al momento.

La libertad como posibilidad en la impronta juvenil

«Participamos en murga joven. Lo que tiene murga joven es que no tenés
un jurado, ni tenés que salir en ninguin canal, ni tenés ninguna presion de
decir o no decir algo, o sea, podés hacer lo que quieras basicamente. Te
podés subir ahi y.. Obviamente te van a descalificar en algin momento
si haces alguna barbaridad increible, pero podés decir mucha cosa que
capaz que en la murga mayor no se puede decir, o sea no.. Mismo porque
esta Tenfield, mismo porque tenés presiones econémicas. Nosotros no lo
hacemos por plata, no gands un peso acd, al contrario, perdés. Asi que..
que ta, en ese punto la libertad la tenés». Maru, 23 anos.

A partir del discurso de Maru, nos planteamos las primeras dimensiones a
partir de las cuales se estructurard el andlisis. Encontramos en un primer mo-
mento: lo_juvenil, las relaciones de podery la libertad como posibilidad.

En la propuesta especifica de la murga aparece lo juvenil ligado a la libertad
como posibilidad; en cuanto a posibilidad de accion, de poder decir. Esa libertad
para poder decir es definida en contraposicion a las perspectivas que se presen-
tan sobre el mundo adulto.

La participacion en una murga joven —que ademads se conforma por muje-
res— y lo que desde alli se expresa que las participantes son capaces de manifes-
tar, pone en cuestionamiento el esquema que presentan las relaciones de poder
adulto-joven en las instituciones tradicionales. Entendemos en este sentido que
pensar la juventud como categoria que se construye histéricamente y se define a
partir de relaciones sociales (Chaves, 2010) funciona para comprender acerca de
como se despliegan las relaciones de poder entre adultos y jovenes.

En el discurso se visibiliza la idea de zener libertad, en comparacion con la
participacion en las murgas mayores, en las que se ejercen presiones, entendidas
como una limitacion de la libertad. Ser joven, entonces, es asociado a la posi-
bilidad de elegir qué decir, qué no callar, y el modo de hacerlo. En este caso,
viabilizado a través de la murga como expresion artistica.

El modo en que aparece la idea de libertad en el discurso de Maru oftre-
ce también la posibilidad de pensar en como se ponen en juego las tensiones
estructura-agencia, asi como reproduccion-transformacion. Para esto, tomamos
los planteos de Judith Butler, quien establece que: «los sujetos regulados por
esas estructuras, en virtud de que estdn sujetos a ellas, se constituyen, se de-
finen y se reproducen de acuerdo con las imposiciones de dichas estructuras»
(Butler, 2017, p. 47).



Encontramos la tension entonces, en las practicas sobre las cuales se genera
esta idea de libertad. Se trata de formas especificas de decir y hacer que se di-
ferencian de un cierto constrenimiento con el cual se describe al mundo adulto.
Estas formas a su vez, circulan por otro tipo de canal institucional (concurso
Murga Joven) en el cual también se valoran aspectos formales, y donde también
encontramos ejercicios de violencia simbolica y relaciones asimétricas en los me-
canismos de evaluacién, asi como de eventual descalificacion.

El grupo de pares y la experiencia del cambio

«Yo siempre les digo a los gurises, es que ellos me cambiaron bastante,
me dieron algo que nunca tuve con otras personas que es sentirme in-
tegrada en algo, yo tenia mi grupo de amigas, pero mi grupo de amigas
era como muy.. como que no me sentia en el grupo, siempre estaban
como sacandome de ahi, como que yo no tenia nada que ver con ellas,
sin embargo, con los gurises como que me integré maés y tenia mas
temas de conversacion més |...| siempre andamos hablando de todo un
poco. Me acuerdo, yo con uno de mis amigos nos sentabamos en el bal-
con de la casa de noche, a mirar las estrellas y decir, por ejemplo, nunca
te pusiste a pensar que parece como una lluvia que va cayendo asi... nos
ponemos a hablar de temas del universo, y he aprendido cosas de, ehh...
he aprendido muchas palabras que no conocia también, para escribir y
eso, y he compuesto cosas con ellos, canciones y todo... y como es, estu-
diado con ellos también, hablamos de todo un poco». Natalie, 18 anos.

Esta idea permite pensar en la nocion de experiencia, y en como ella se pone
en juego en relacion al grupo de pares. Si entendemos a la experiencia como «eso
que me pasa», que me afecta y «que tiene efectos en mi» (Skliar y Larrosa, 2009),
se puede apreciar el valor que le es otorgado al grupo de pares como generador
de un cambio significativo.

El grupo de pares aparece como soporte en su biografia de Nicole; grupo a
su vez, con el cual toma contacto a partir de la participacion en el Taller Literario
que funciona dentro del liceo al que asiste, el cual es extracurricular y opcional.

A propdsito de esto, tomamos los aportes de Susana Reguillo (2000), quien
establece que:

El grupo de pares, que opera sobre la base de una comunicacion cara a cara, se

constituye en un espacio de confrontacion, produccién y circulacién de sabe-

res, que se traduce en acciones. De maneras diversas, con mayor o menor grado

de formulacién, lo que caracteriza a estas grupalidades es que han aprendido a

tomar la palabra a su manera y reapropiarse de los instrumentos de comunica-

cién (Reguillo, 2000, p. 3).

Es posible plantear la hipotesis de que el dispositivo del Taller Literario
habilita a la generacion y el establecimiento de vinculos, que adquieren cualida-
des diferentes de los que se pueden dar en la cotidianeidad de la escuela. Natalie
rescata como positiva la experiencia del cambio, potenciado —segun sus pala-
bras— por el grupo de pares.



Nicole ha participado en varios libros de poemas, donde publica con un
seudonimo que representa su nombre en idioma élfico, escribe cuentos y novelas,
y tiene un canal de youtube en el cual publica covers y canciones de su autoria.
Todas estas acciones, son relatadas desde una asociacion directa a su participa-
cién del Taller Literario.

Los espacios y el (des) encuentro

«Yo en la escuela... bueno, no, yo era un bicho, mal. No... De vivir con la
capucha mirando para abajo y estd todo mal, o sea.. Me costé... Por eso
es como todo un proceso. No, ahora yo me miro atrds y digo ‘me con-
verti en algo que no esperaba’ pero ta, no estoy.. Obvio, estoy recon-
tenta, pero también miro y digo “bo, pero ;por qué yo era asi? ;Por qué
yo tenia que andar mirando para el piso y con miedo a algo, y con baja
autoestima y con un montén de cosas? No, no tiene por qué ser asi. Hay
algo que nos dice ‘bo, vos sos lindo, vos sos feo, vos sos gordo, vos sos
no sé qué, y esta todo mal contigo, no importa como seas’. Porque eso
me parecia.. Yo tenia una amiga que era ;viste esas chiquilinas que son
como... el estereotipo de belleza? Era como...Y sin embargo la chiquilina
tenia unos problemas de autoestima enormes. Y vos decis tipo ta no,
esto no funciona para nadie. No es que los lindos van a ser contentos
con... No, no, no funcionaba para nadie. Entonces hay algo que esta mal
en todo. Es eso. Si, obvio, que... Bueno si, el tltimo tiempo de todas las
evoluciones que yo puedo haber tenido, si, la murga fue como el gran
empujon de exteriorizar un montén de cosas. También por el hecho de
poder comunicarme mejor, yo..». Maru, 23 anos.

En el relato de Maru emergen elementos que remiten al proceso de cons-
truccion de identidad, que se asocia a «condicionantes individuales, familiares,
sociales, culturales e histéricas determinadas» (Ddvila Ledén, 2004). A su vez,
aparece la dimension de lo cotidiano como condicionante de la experiencia. Se
reconoce el espacio escolar atravesado por modos estereotipados de concebir
«lo lindo» y «lo feo» y como esto tiene efectos en las experiencias de los jovenes.
Maru reconoce haber tenido «evoluciones» durante su vida y advierte haberse
«convertido en algo que no esperaba» a partir de su participacion en la murga
joven, entendiendo que la murga como espacio otorga la posibilidad de mani-
festarse y expresarse.

La experiencia escolar (Dubet y Martuccelli, 1998) es traida por Maru des-
de el lugar de «bicho», y en sus palabras encontramos algo de la imposibilidad de
poder salir de un lugar de sufrimiento, el cual es contrastado por el proceso de
transformacion de su propia realidad; realidad que es relatada desde la experien-
cia de su participacion en la murga joven.



El proceso mediante el cual Maru narra su experiencia de cambio ofrece
dimensiones interesantes que estdn presentes en este «dar cuenta de si mismo»,
en la medida en que el tipo de relacion que un sujeto establece consigo mismo
presenta un correlato con la relacion que tiene lugar entre dicho sujeto y un ré-
gimen de verdad (Butler, 2009); régimen en el cual la escuela como institucion
ocupa un lugar importante en cuanto a la segmentariedad a partir de la cual
Maru organiza su historia personal.

El géneroy la agencia

«Como que la mujer no puede hacer murga, como que se abre el telon y
uno espera voces gruesas y hombres, o si estan las mujeres estan cantan-
do sobreprimas, o sea, con un tono de voz tipo agudo. Porque se espera
eso, porque es lo que todos esperamos en realidad. Entonces como para
terminar con eso de que las mujeres podemos cantar de segunda, con
voz gruesa, podemos cantar, actuar y decir lo que queramos... y también
participar en murga surgié como esa idea de hacer una murga de muje-

res». Magali, 18 anos.

Tomando las palabras de Magali nos preguntamos acerca de como se juega
lo juveni/ en la forma de pensar las relaciones de género propuestas desde la
murga joven. Entendemos que la complejidad que presenta la juventud como
categoria para su comprensién supone atender al entrecruzamientos con otras
dimensiones que determinan a los sujetos tanto como esta, como es el caso del
género (Chaves, 2010).

Tomaremos, entonces, los planteos de Joan Scott (2008) en lo que refiere a
como se construyen las categorias y sus significados. Esto resulta util para com-
prender ciertas variables asociadas tanto al género como a la juventud y el modo
en que el significado que pueda adquirir cada una de estas nociones nos remite
al sistema social en el que las mismas se construyen:

[...] el estudio de los significados dirige nuestra atencién hacia los complejos

procesos que establecen los significados, hacia las formas en que tales concep-

tos, como el de género, adquieren la apariencia de algo fijo, hacia los desafios

planteados por las definiciones normativo-sociales, y hacia las formas en que se

manifiestan estos desafios; en otras palabras, hacia las relaciones de fuerza in-
volucradas en la construccion y aplicacion de los significados de una sociedad:

hacia la politica (Scott, 2008, p. 23).

Las categorias entonces son entendidas desde este enfoque como ¢fcros y no
como causas. Las voces gruesas de las que nos habla Magali refieren al posiciona-
miento que como mujer-joven, y como joven-mujer, toma ante el discurso andro-
céntrico y adultocéntrico que predomina en un campo como lo es el de la murga
en Uruguay.



En este sentido, resulta fundamental retomar la nocién de discurso de
Michel Foucault (1970), quien establece que: «el discurso no es simplemente
aquello que traduce las luchas o los sistemas de dominacién, sino aquello por
lo que, y por medio de lo cual se lucha, aquel poder del que quiere uno adue-
narse» (Foucault, 2005, p. 15).

La agencia en este punto, la encontramos en la experiencia de Magali zomar
la palabra, ocupando un lugar que histéricamente ha estado ocupado por hom-
bres adultos. Dar voz a las mujeres, diciendo lo que se quiere.

El espacio de taller y la construccion de la autoridad

«Alicia Ferndndez ;la tienen? La argentina, que lamentablemente mu-
ri6 hace poco, pobre.. ella habla de los espacios de autoridad, ¢no? Es
decir, bueno... creo que tedricamente es donde estamos mas perfilados.
Si me pones un revolver en el pecho y me decis: “Dame un marco te6-
ricol”, arrancaria pensando en Alicia Fernandez. Es genial, porque la
mina lo que plantea, es justamente eso que vos decis... Bueno, ;Hay es-
pacios donde verdaderamente yo me puedo apropiar? ;Yo puedo trans-
formarme en el autor de lo que estd pasando ahi> Autor de lo que crea...
ehh, sin quererlo, me parece que nosotros hemos ido por ese lugar,
creo». Luciano, referente Taller Literario.

En el discurso de Luciano emergen caracteristicas del 7aller Literario como
un espacio singular, las cuales son importantes de considerar a su vez en torno
a lo que generan en quienes son participes. Este dispositivo, que tiene lugar
dentro de un liceo, parece cuestionar el discurso adultocéntrico que predomina
en la escuela tradicional, en tanto el formato que se propone posibilita relacio-
nes entre adultos y jévenes ya no marcadamente verticales, sino con tendencia
a una horizontalidad. En este sentido es que interpela las relaciones de poder y
cuestiona el modo en que se presentan las relaciones en la escuela. El espacio
del Taller Literario apuesta por construir a partir de acuerdos y expresiones de
deseo, lo que da lugar a «relaciones més simétricas» (Tobefia, 2016).

Esta idea de los jovenes como protagonistas en el espacio del taller es traida
en un primer momento en relacién a un modo particular de pensar a la juventud
y la dimension de la participacion.

La posibilidad de tomar a los jévenes y su vinculos con las instituciones
desde el lugar de ciudadanos con derecho a exigir sus demandas, nos instala
entonces, ante una nueva idea de participacion asi como de los conflictos inter-
generacionales, en las cuales tanto el didlogo como el mutuo reconocimiento son
condicién, ya que se trata de dos generaciones cuyos aportes para con la otra
son igualmente significativos (Krauskopf, 199¢; Gallo 2009; Duarte Quapper
y Alvarez Valdez, 2016).

Pensamos al Taller Literario como dispositivo, desde la idea delenziana de
dicha nocién, entendiendo a este como un conjunto multilineal, en el cual en-
contramos coexistiendo curvas de visibilidad, y las curvas de enunciacion: «Cada



dispositivo tiene su régimen de luz, la manera como la luz penetra en €I, como
se difumina y se propaga, distribuyendo lo visible y lo invisible, haciendo nacer
o desaparecer un objeto que no existe sin ella» (Deleuze, 2007, p. 306). Generar
visibilidad acerca de modos novedosos de jugarse las relaciones de poder entre
adultos y jovenes dentro de la institucién escuela pareceria ser parte de la poten-
cia del Taller Literario como dispositivo, de acuerdo con la idea de Luciano de
«transformar al joven en autor de lo que estd pasando» alli.
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Algunas consideraciones sobre la experiencia
educativa en el interior de Uruguay

CECILIA PEREDA*

La experiencia educativa en Montevideo y en el interior

Hace algunos anos realizando trabajo de campo en el marco de una eva-
luacion cualitativa de las primeras experiencias del Programa Campamentos
Educativos de ANEP* un maestro rural nos interpelaba —un poco en broma,
un poco en serio— al equipo de sociélogas montevideanas que estabamos alli
preguntdndonos si sabiamos cudntos pares de medias lleva en su bolso un maes-
tro rural que vive en la ciudads. Esta pregunta, para quienes investigamos en
educacion desde metodologias cualitativas y especialmente, como este era el
caso, con una fuerte impronta etnografica, resulta muy significativa y me ha
acompanado a lo largo de los anos siguientes. No me refiero con esto solamen-
te a una inquietud por un mayor conocimiento de las condiciones de trabajo
diferenciales de los docentes uruguayos en los diferentes ambitos educativos y
territorios en que se desempenan. Se trata, més bien, de la necesidad de prestar
mayor atencion a la experiencia de todos quienes participan de la educacion
(estudiantes, docentes, familiares, etc.) en el marco de las caracteristicas de los
escenarios sociales en que esta se realiza.

Uno de estos escenarios es, obviamente, el territorial. En Uruguay es comin
el uso de la distincion entre Montevideo e interior para dar cuenta de, al menos,
dos grandes tipos de escenarios territoriales. La extension de su uso se puede
fundamentar por la concentracion demografica, administrativa y de servicios que

1 Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica, cpereda@psico.edu.uy

2 El Programa Campamentos Educativos de ANEP convoca a diferentes centros educativos
publicos a una propuesta de convivencia de tres dias y dos noches, con énfasis en la recreacion.
Su primera experiencia, en el ano 2009, se realizé solo con poblacién de centros de educacion
primaria y media catalogados como rurales. Para mds informacion véase <http://www.anep.
edu.uy/campamentos/>.

3 Los maestros rurales en Uruguay tienen diferentes situaciones de combinacién de vivienda
y trabajo. Algunos viven en la escuela durante todo el ano lectivo, otros lo hacen de lunes a
viernes, y otros viven en localidades y ciudades cercanas y viajan diariamente hacia la escuela.
Segiin nos contaba este maestro en su bolso lleva siempre por lo menos dos pares de medias
de repuesto. Con un par salia de su casa y viajaba en el émnibus hacia la escuela. Otro par
de medias se lo ponia al llegar a la escuela, donde debia sacarse el primer par ya que llegaba
transpirado de caminar los kilémetros que separaban la ruta de la escuela. Un tercer par se lo
ponia a media manana, como abrigo, encima de las que ya llevaba puestas. Luego, al mediodia,
se lo sacaba pero lo guardaba para volver a ponérselo cuando se subiera al émnibus de regreso,
en donde debia sacarse el par de medias que usé en la caminata desde la escuela a la ruta.



histéricamente ha existido en la capital del pais. A modo de ejemplo actualmente
el 40% de la poblacion del pais vive en Montevideo. Sin embargo el 60% habita
en el interior, en donde algo mas de un millon lo hace en veinticinco ciudades
de entre 20 000 y 100 000 habitantes y el resto en ciudades y localidades més
pequenas, o es parte de la escasa poblacion catalogada como rural.

El uso de la distincion entre Montevideo e interior ha resultado util en los
estudios sobre la educacion para clasificar a la poblacion del pais en dos grandes
escenarios. Sin embargo, esta no ahonda en las diversidades en cada lado de la
distincién, por ejemplo a nivel de la experiencia educativa en los diferentes tipos
de escenarios urbanos y rurales del interior del pais. Si bien en los tltimos anos
se registran variados esfuerzos de investigaciones en educacion por superar este
agregado, como es el caso del anlisis regional propuesto por Cardozo (2016), la
experiencia educativa en los diferentes tipos de escenarios urbanos del interior
del pais no ha sido abordada ni a nivel general ni con relacion a particularidades
relacionadas con las escalas geograficas y los tamanos poblacionales, los enclaves
sociopoliticos (como por ejemplo las zonas fronterizas), de produccion econdmi-
ca predominante, o las funciones administrativas que cumplen en los diecinueve
departamentos en que se divide el pais. En definitiva, se toma como un hecho
natural que la experiencia educativa es diferente en Montevideo y en el interior
pero no se ha profundizado acerca de cémo ni por qué, ni tampoco en las dife-
rencias en la experiencia educativa al interior del interior.

Antes de seguir avanzando en algunas de las particularidades de los esce-
narios de configuracion de la experiencia educativa en el interior de Uruguay es
necesario aclarar, al menos brevemente, a que nos referimos por estos.

La experiencia educativa y la vida urbana

Tal como resena Carli (2012) se han propuesto diversas nociones y con-
ceptos de experiencia educativa con diferentes enfoques (histdricos, culturales,
pedagégicos, filoséficos, socioldgicos, etc.). Sin embargo no todas estas nociones
y conceptos profundizan en los escenarios sociales en que se produce la expe-
riencia educativa.

La sociologia de la experiencia escolar desarrollada en la ultima década del
siglo XX en Francia por Frangois Dubet y Danilo Martuccelli (1998), y seguida
luego en Argentina por Gabriel Kessler (2002) entre otros, si la propone como
un concepto de aproximacion a la construccion individual y social que se realiza
en los centros educativos pero también por fuera de estos. Para estos autores la
experiencia educativa es a la vez una construccion personal e interpersonal, una
expresion de las caracteristicas organizacionales de los centros educativos en la
cotidianeidad de la vida escolar, especialmente de su historia y de su cultura
institucional, y un resultado de procesos mas generales de la sociedad, como la
desigualdad social, en los que estas relaciones y centros se inscriben. Desde esta



perspectiva la experiencia educativa comprende las relaciones, las significacio-
nes, las logicas de accion y las estrategias a través de las que los estudiantes se
constituyen como tales en su integracion a un espacio escolar (y societal) con
diversas l6gicas de accién institucional (Dubet y Martuccelli, 1998).

La pregunta por los escenarios en que se configura la experiencia educativa
supone una posicion interpretativa. Desde esta perspectiva, la experiencia edu-
cativa no se da en el vacio ni es ajena a los escenarios en los que se produce que
tampoco la influyen desde fuera, como uno o més entornos que la rodean (Elias,
2008). Se produce en forma simultdnea y junto con la experiencia en estos esce-
narios, en los entramados interdependientes entre los individuos que participan,
a la vez, en cada uno de estos.

En este marco es que se puede afirmar que la experiencia educativa es parte
de la experiencia de la vida urbana. Esta implica las practicas y representaciones
que hacen posible significar y vivir la ciudad por parte de sus habitantes, indi-
viduos diferentes que residen en distintos tipos de espacio dentro de esta, con
diversos niveles de proximidad y que son transitados con diferente frecuencia y
nivel de apropiacién (Duhau y Giglia, 2008). La experiencia urbana, tal como es
trabajada por Segura (2015), implica la relacion entre los habitantes y la ciudad
y también entre los habitantes en la ciudad, ya que lo urbano refiere a las relacio-
nes, las practicas y los usos de y en esta. Indagar en la experiencia urbana supone
analizar la relacién entre el espacio urbano y las representaciones y las précticas
de los individuos en y sobre dicho espacio, asi como sobre sus posibilidades de
desplegarse y replegarse en este (Segura, 2013).

Ahora bien, la experiencia como habitantes de la ciudad estd estrechamente
relacionada con la experiencia de las desigualdades en esta, es decir con «como
se vive en y con la desigualdad y cuales son sus consecuencias en la experien-
cia de vida individual y social» (Saravi, 20135, p. 27) en la ciudad. Por esto, en
situaciones de alta fragmentacion (es decir de distanciamientos sociocultura-
les pronunciados entre quienes viven en condiciones altamente desiguales en la
sociedad) en las escuelas se encuentran solo entre quienes también comparten
experiencias urbanas y de clase similares. En estos casos, la sociabilidad, la socia-
lizacién, y la educacion se vuelven mundos tan aislados y distantes como pueden
ser los espacios de las ciudades que se habita. Por este motivo, la experiencia
educativa, la experiencia urbana y la experiencia de las desigualdades son tres
dimensiones de la vida estrechamente articuladas.

Es desde este punto de vista que retomamos la pregunta por la experiencia
educativa en los diferentes escenarios urbanos del interior de Uruguay. A modo de
ejemplo, se puede replantear en preguntas como las siguientes: ;qué caracteristicas
tiene la experiencia educativa en ciudades de menor tamano que Montevideo, en
donde hay una menor cantidad y diversidad de servicios educativos?, ;como se
procesa el encuentro entre diferentes y la segregacion escolar en estas?



Esta interrogante es una de las tantas que guian el trabajo de mi tesis doc-
toral actualmente en curso*. En esta, abordo especificamente y desde una pers-
pectiva cualitativa la experiencia educativa de estudiantes en los primeros mo-
mentos y anos en la ensenanza media en una ciudad intermedia del interior de
Uruguay. Ahora bien y para no caer nuevamente en agrupamientos hechos a la
ligera, esta vez al interior del interior, ;a qué tipo de escenario urbano refiere el
concepto de ciudad intermedia?

Las ciudades intermedias como escenario
de la experiencia educativa

El concepto de ciudades intermedias, tal como sefiala Noel (2016), ha ga-
nado reconocimiento en los tltimos anos en la agenda de investigacion de las
ciencias sociales en América Latina. Toma en cuenta, ademas del tamano, otros
aspectos como la escala de referencia, nacional o regional y la funcién que las
ciudades intermedias cumplen en el sistema urbano, en las redes de ciudades
con las que se relacionan (Bellet y Llop, 2004). Por esto, en los estudios so-
bre ciudades intermedias el tamano es relativo y en Uruguay se las ha ubicado
entre aquellas que cuentan con entre 20 000 y 100 0oo habitantes (Aguiar y
Cardeillac, 20135).

Si bien la escala de relacionamiento y las distancias fisicas en las ciudades
intermedias son mds cercanas que en las grandes ciudades, ni la movilidad urba-
na estd asegurada ni el acceso a los servicios es universal, por lo que el encuentro
entre sus habitantes no es necesariamente mas frecuente ni mds intenso. En cada
ciudad intermedia estas caracteristicas se conjugan con modalidades particula-
res de procesamiento de las desigualdades sociales. Por ende, es necesario pres-
tar atencion a las heterogeneidades entre ciudades que por su funcién, escala y
tamano pueden ser consideradas intermedias pero que pueden ser muy diversas
en cuanto a la vida social en estas. En este sentido, tal como senalan Aguiar y
Cardeillac (2015) en su estudio sobre la segregacion residencial que tiene en
cuenta dimensiones de desigualdad, concentracion, centralizacion, exposicion
y agrupamiento en veinticinco ciudades intermedias de Uruguay, los procesos
histéricos de configuracion de estas son muy variables. Por ende, es esperable
que aun ciudades que pertenecen a una misma region puedan tener matrices
productivas, estructuras sociales y que se generen en ellas modalidades de rela-
cionamiento muy diferentes entre si. Esto, sumado a un andlisis mds profundo
de las redes sociales, las interacciones cotidianas y los estilos de vida de los
individuos puede explicar también, tal como afirma Saravi (2015), por qué dos
espacios urbanos con valores similares en los indices que miden la segregacion
residencial pueden tener practicas de comunicacion e interaccion, de encuentro
y de evitacién entre extranos muy diversas.

4  Doctorado en Ciencias Sociales (unGs/1pESs, Argentina)



En suma, los estudios realizados sobre la experiencia educativa deben tener
en cuenta especificidades que puedan deberse a la escala en el tamano pobla-
cional de las ciudades tanto como a las condiciones de cercanias y distancias en
estas, ya que no se puede adscribir a las ciudades intermedias una unica forma
ni una totalmente distinta de procesamiento de las desigualdades con respecto a
las grandes ciudades. En algunas ciudades intermedias podremos esperar mayor
niveles de fragmentacion social mientras que en otras la escasez de servicios las
hard mds sutiles. En otras, y en funcion de las matrices econémicas y sociales
que histéricamente las han conformado, podremos esperar menores niveles de
fragmentacion en las relaciones cotidianas entre estudiantes que concurren a las
diferentes centros educativos en una misma o en diferentes zonas de la ciudad.

En este sentido es que cabe desagregar la pregunta que estoy trabajando en
la tesis y que refiere en definitiva a: ;como es ser estudiante de ensenanza media
en ciudades intermedias? Algunas de las preguntas que se despliegan a partir de
esta son: ¢;Como se articula la experiencia urbana con la experiencia educativa en
la ciudad intermedia? ;Cémo juegan los 7adioss de los centros educativos en la
experiencia urbana, y educativa en la ciudad intermedia? ;Cémo se procesan los

Juegos de separacion (Dubet, 201 5) de las familias entre escuelas y turnos y en-

tre la educacion publica y privada en la ciudad intermedia? ;Qué caracteristicas
toma la expresion «estudiar para ser alguien en la vida» en un escenario urbano en
que «todos nos conocemos» o al menos parece que todos «nos vemos» en forma
cotidiana? ;Qué indicadores simbdlicos del reconocimiento social cotidiano se
juegan en esta expresion en las ciudades intermedias?

Las respuestas que voy encontrando a estas preguntas muestran cémo las
relaciones entre adolescentes y jévenes y de estos con los adultos, la presentacion
de lo personal y de lo juvenil en los centros educativos, asi como las actividades
educativas que realizan dentro y fuera de los liceos asumen caracteristicas espe-
cificas que se pueden explicar por las de la sociabilidad y la socializacién en esta
ciudad intermedia y, especialmente, por las caracteristicas de la experiencia de
las desigualdades en esta.

Reflexionar en torno a las condiciones contextuales sociohistoricas en su
articulacién con las subjetividades actuales es un tema central en la agenda que
articula las preocupaciones de la psicologia, la sociologia y la educacion. Con
este trabajo espero haber aportado a ampliar la mirada sobre las diversidades
territoriales y las especificidades de la vida social de los sujetos que habitan las
instituciones educativas en el Uruguay. Se trata de preocuparnos por la equidad
territorial también en las actividades de produccién de conocimiento.

5 Elradio de un centro educativo refiere a su zona de influencia, es decir a la delimitacién del
territorio en que actian y del que reciben estudiantes.
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Estudiantes y robots: competencias del siglo XXI
propiciadas por recursos tecnologicos programables
en estudiantes de educacion media publica uruguaya

ESTHER ANGERIZ?

Introduccion: desafios de la educacion en materia de alfabetizaciones

En la sociedad actual, la globalizacion y el informacionalismo (Castells, 2006)
sumado al avance tecnolégico han dado cuenta de su capacidad de transformacion
de las relaciones de produccion, de las relaciones sociales y de los procesos de
subjetivacion, demostrando al mismo tiempo el potencial de penetracion y expan-
sién de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (en adelante TIC) en
distintas esferas de la sociedad. Sin embargo, los beneficios de estas tecnologias no
han sido igualmente distribuidos y accesibles. Si bien en el mundo globalizado de
un modo u otro todas las personas se han visto afectadas por estos procesos, no
todas han tenido o tienen a su disposicién herramientas que les permitan adquirir
y transformar en su beneficio la informacion, materia prima privilegiada de esta
sociedad. Se trata de un problema sociocultural que se vincula con la educacion
y la alfabetizacion en tanto tiene que ver con la formacioén de la ciudadania y la
igualdad de oportunidades de acceso a la cultura (Area Moreira, Borras Machado
y San Nicolas Santos, 201 5). La incidencia de la introduccion de las Tic en el
campo educativo ha implicado la circulacién de un capital cultural —referido a la
informacion y el conocimiento potencialmente accesible— y posicionamientos de
las personas desiguales en torno a ¢l (Angeriz, 2012).

Mis alla de lo global, mas acéd de los contextos, la forma de generar factores
de igualdad social a través de la educacion pasa por atender la diversidad de con-
diciones y circunstancias de vida de las personas, considerando los requerimien-
tos sociales de cada lugar (Ferreiro, 2011) y lo que necesitan hacer las personas
para acceder y transformar la informacién que circula por la red de una manera
productiva para si, para los otros y para el medio en el que estan insertas.

Multiples estudios hacen referencia al potencial transformador que tienen
las T1C en las pricticas educativas (Gros, 2000; Area Moreira, 2005; Cabero
y Llorente, 2008; Coll, 2004) que, entre otros aspectos, podrian fomentar
el desarrollo de competencias del siglo XXI, entendidas como aquellas que
permitan a los estudiantes resolver problemas complejos de manera contextual
(Ruiz Iglesias, 2003) y, por tanto, transformar su posicionamiento en relaciéon
al capital cultural disponible.

1 Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica, eangeriz@psico.edu.uy



Sin embargo, también se ha constatado que no siempre la incorporacion
de estas tecnologias transforma efectivamente las pricticas educativas (Cobo,
2016) y a quienes participan de ellas. Una psicologia de la educacion que se
oriente a estudiar las transformaciones en las personas a partir de su participa-
cién en practicas educativas mediadas por Tic (Coll y Monereo, 2011) puede
aportar al conocimiento de los cambios que se producen en los estudiantes en
algunas dimensiones de las denominadas competencias del siglo XXI, a partir de
su participacion en actividades mediadas por recursos tecnolégicos programa-
bles, como los de robética educativa. En este sentido, la presente investigacion
se pregunta por como perciben estudiantes y docentes las actividades mediadas
por estos recursos, cuales son las posibilidades y problemas que identifican en su
transcurso y si pueden reconocer cambios en sus maneras de pensar, de trabajar
y de vivir en el mundo (Ministerio de Educacién Publica. Gobierno de Costa
Rica. Assessment y Teachment of 2 1st Century Skills, s. f.), a partir de lo que
implica el trabajo con estos recursos.

Desde este enfoque, se pretende visualizar en las pricticas educativas los
procesos de construccion de competencias relativos a la alfabetizacion digital,
recogiendo las voces de quienes participan en ellas, en el entendido de que este
concepto puede ser un articulador entre los requerimientos de la sociedad en
materia de alfabetizacion y su concrecion en las propuestas educativas.

Autores como Pedré (2014) hacen énfasis en que la ensenanza debe dejar
de ser transmisora de contenidos para enfocarse en el desarrollo de competen-
cias que permitan a los estudiantes operar sobre los contenidos en tanto, mas alla
de lo que saben, importa qué pueden hacer con lo que saben.

El concepto de competencia con el que se trabaja en esta investigacion
integra no solo conocimientos disciplinares, componentes de uso y dominio,
sino también afectivo-motivacionales, asi como aquellos factores que permiten
la adecuacién a diferentes contextos (Ruiz Iglesias, 2005). Se alude de esta
manera a la posibilidad de que las personas puedan aplicar determinadas com-
petencias en contextos diversos y, ain mas, no solo en el momento actual, sino
también en el futuro, dado que, en algiin momento, deberdn aplicar sus conoci-
mientos en contextos no conocidos y con tecnologias que alin no se encuentran
desarrolladas (Rivas, 2012).

Por su parte, Monereo y Badia (2012) integran en el concepto compe-
tencia los aspectos sociales involucrados y hacen referencia a que una persona
competente es aquella que «es capaz de resolver satisfactoriamente un conjunto
de problemas caracteristicos de una determinada préctica comunitaria» (p. 76).

Algunas de las discusiones en la tematica se van a centrar entonces en iden-
tificar cudles son las competencias de las personas necesarias para poder tener
una insercion activa en la sociedad y otras en qué y como transferir esas compe-
tencias desde la educacion.

En la propuesta de la iniciativa internacional «Evaluacion y ensenanza de las
destrezas del siglo XXI» (Ministerio de Educacién Publica. Gobierno de Costa



Rica. Assessmenty Teachment of 21st Century Skills?), se establecen cuatro
categorias de competencias o habilidades:

*  Maneras de pensar: creatividad e innovacion; pensamiento critico,
resolucion de problemas, toma de decisiones; aprender a aprender/
metacognicion.

*  Herramientas para trabajar: alfabetizacion informacional; alfabetiza-
cién en tecnologias de la informacion y la comunicacién.

*  Maneras de trabajar: comunicacion; colaboracién.

*  Maneras de vivir en el mundo: ciudadania local y global; vida y carrera;
responsabilidad personal y social.

Se trata de una categorizacion de competencias amplia que da cuenta no
solo de aspectos que las personas pueden desarrollar a nivel individual desde
dimensiones cognitivas y ejecutivas, sino también de aquellos que solo es posible
construir en el vinculo con los otros y en la sociedad.

Otras perspectivas aportan a la transferencia de estas competencias a la edu-
cacion, como la del Consorcio de Habilidades Indispensables para el siglo XXI
(en inglés, Partnership for 21st Century Skills Task Force, 2008) que identifica
logros indispensables para los estudiantes, lo traduce en areas y asignaturas consi-
deradas basicas en la educacion y distinguen competencias de aprendizaje e inno-
vacion, habilidades para la vida personal y profesional, competencias en el manejo
de informacién y medios (competencias Tic).

En relacion a las competencias de aprendizaje e innovacion, se incluye la crea-
tividad, el pensamiento critico, la comunicacion y la colaboracion. Respecto a las
competencias en el manejo de la informacion, medios y las Tic, se comprende la
competencia en el manejo de informacion, el alfabetismo en medios y las compe-
tencias en Tic. En estas tltimas, se tiene en cuenta no solo el acceso a la informa-
cion, la capacidad de evaluarla y usarla criticamente, sino también el conocimiento
de los temas éticos y legales involucrados. Finalmente, se detallan habilidades para
la vida personal y profesional, donde se hace referencia a la flexibilidad y adapta-
bilidad, iniciativa, habilidades sociales, entre otras (Partnership for 2 1st Century
Skills Task Force, 2008).

En definitiva, en las distintas formulaciones relativas a las competencias del
siglo XXI, se destaca la flexibilidad que deben tener en tanto les deberian per-
mitir a las personas afrontar y resolver situaciones complejas de manera creativa
en el presente y en el futuro.

En este estudio, se buscara generar conocimiento en relacion al proceso de
construccion de estas competencias en estudiantes de educacion media, desde

2 Lapropuesta cuenta con el apoyo de Intel, Microsoft y cisco y es desarrollada por un equipo
de investigadores de la Universidad de Melbourne. El objetivo es describir «las competencias
que necesitan los jovenes para enfrentar de manera exitosa los retos del siglo XXI»,
esperando que las instituciones y los sistemas educativos puedan incorporar estas destrezas
en sus programas de ensenanza y aprendizaje. Seis paises estdn participando en el proyecto:
Australia, Estados Unidos, Finlandia, Singapur, Costa Rica y Holanda, desarrollandose un
proyecto piloto en Costa Rica.



la voz de los actores que participan en actividades educativas mediadas por re-
cursos tecnolégicos programables, como los de robética educativa, recuperando
las condiciones de los contextos y las practicas educativas, las caracteristicas de
género y edad de los actores, sus trayectorias vitales, los modos de relacionarse
con el mundo y con las tecnologias.

La fundamentacion de este estudio tiene que ver con la necesaria busqueda
de una adecuacion entre lo que se ensena en las escuelas y los requerimientos
que exige la sociedad actual en materia de alfabetizacion y de competencias del
siglo XXI. En este sentido, los autores Alfonso Gutiérrez y Tyner (2012) senalan
que los sistemas educativos siguen capacitando a los estudiantes para desarrollarse
como personas y ciudadanos en una sociedad que ya no existe, en tanto en las aulas
no se abordan suficientemente importantes aspectos y problemas de la vida actual
en sociedad. La posibilidad de participar en actividades como las de robética
educativa podria colaborar en este acercamiento entre la educacion y los reque-
rimientos actuales de la sociedad, pero sin duda ello depende de como se dan los
procesos y como los significan los protagonistas.

Antecedentes en torno a la robotica educativa

En materia de antecedentes de investigacion, muchas estudios exploran las po-
sibilidades de la robdtica educativa en cuanto a estimular el interés por disciplinas
cientificas, las llamadas sTEm: Science, Technology, Engineering and Mathematics.

Vazquez Cano (2012) distingue tres campos de orientacion de la investiga-
cién sobre robética educativa: uno enfocado al desarrollo de proyectos educa-
tivos con base en la robdtica educativa; el segundo centrado en la aplicabilidad
y funcionalidad de los constructos posibilitados por la robética educativa en el
contexto del estudiante y, por tltimo, aquel en el que se estudian los proyectos
de robdtica educativa desde el angulo de los procesos de comunicacion, en el
entendido que puede favorecer competencias como la interaccion, la reflexién y
el pensamiento critico.

Otra linea de estudios tiene que ver con la participacién en competiciones
de robédtica educativa y las habilidades que es posible adquirir como el tra-
bajo colaborativo y en equipo, —tales como las resenadas por Rursch, Luse
y Jacobson (2010) en relacién al Programa 1T-Adventures o las establecidas
por Nag, Katz, Saenz-Otero (2013) respecto del Programa ESFERAS Zero
Robotics—, asi como aquellas propuestas que apuntan al fortalecimiento de
la confianza y la autoestima de los estudiantes, como las descritas por Jackson
(2013) en relacion al FirsT Robotic.

Quiere decir que los estudios van evidenciando que las propuestas de ro-
bética educativa no solo podrian fomentar el interés por la ciencia, sino a su vez
podrian desarrollar otro tipo de competencias como la interaccion, la reflexion
sobre las decisiones en la resolucion de problemas, habilidades de secuenciacion



(Kazakoff, Sullivan, Bers, 2013), el pensamiento critico, la creatividad, la capa-
cidad de iniciativa, la resolucién de problemas, la evaluacion del riesgo, la toma
de decisiones y la gestion constructiva de los sentimientos (Vézquez Cano, 20710).
Se hace referencia también a otras capacidades de tipo psicomotor, psicologicas
y sociales (Cabrera, 1996), en tanto se entiende que los talleres de robdtica favo-
recen la realizacion de una secuencia de acciones que requieren un conjunto de
capacidades que no necesariamente existen en los ninos/as y que, a partir de la
tension que genera este trabajo, se ven motivados a desarrollar.

Contextualizando las propuestas

En Uruguay, segiin José Miguel Garcia (2013), la robética educativa se ha
venido desarrollando en las Gltimas décadas a partir de impulsos que afectaron
inicialmente a instituciones privadas, alcanzando progresiva y sistemdticamente
a instituciones educativas publicas. Este proceso se revitaliza a partir del Plan
de Conectividad Educativa de Informdtica Bésica para el Aprendizaje en Linea
(Plan Ceibal), que ya lleva 10 afos de iniciado, con una apuesta fuerte a los pro-
cesos de alfabetizacion digital y de inclusion social. Los efectos se han visto en
précticas educativas emergentes creativas e innovadoras dirigidas por docentes y
orientadas a integrar distintos tipos de tecnologias, lenguajes y sistemas simbo-
licos, entre las que se cuentan las propuestas de robdtica educativa, impresoras
3D, sensores, entre otras.

Estas propuestas se han venido multiplicando tanto en educacion primaria
como en ensenanza media, adquiriendo ribetes de mucha trascendencia no solo
publica, sino especialmente para sus actores, en tanto equipos de estudiantes y
docentes han obtenido logros importantes a nivel nacional e internacional.

En ensenanza primaria las propuestas se han expandido y diversificado a
partir de la distribucién de kits robéticos por parte del Plan Ceibal a escuelas
APRENDER, escuelas de prictica y a todas aquellas que hayan formulado proyec-
tos en esta linea. En educacion media, desde el ano 2012 se viene desarrollando
la propuesta de Laboratorios de Tecnologias Digitales (LabTeD), que involucra
proyectos de robdtica educativa, audiovisual, sensores fisico-quimicos, impreso-
ras 3D, Codigo Qr, programacion y videojuegos, entre otros. Se trata de proyec-
tos con una base interdisciplinar que buscan incentivar el trabajo colaborativo, la
creatividad y la motivacion en los aprendizajes, instituyéndose como un verdade-
ro espacio articulador de saberes (Lamschtein y Morales, 2014).

Desde el Observaric de la Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de la
Republica y en coordinacién con el Plan Ceibal, se realizé un estudio cuanti-
cualitativo que ofreci6 una perspectiva panoramica de opiniones del conjunto de
docentes LabteD en relacion a temas tales como utilidad del programa, efectos,
obstaculos y facilitadores, entre otros aspectos.



En el estudio se encuentra que si bien el programa cuenta con una alta
valoracion por parte de estudiantes y docentes, muchos consideran que el nivel
de aprovechamiento del recurso por parte del centro educativo ha sido entre
medio y bajo, registrando como principales obstdculos la falta de informacién,
de interés y de incentivos desde las autoridades (Lamschtein y Morales, 2014).

Sin embargo, a pesar de ello, la mayoria de los docentes «perciben efectos
de los programas LabteD en la creatividad, aprendizaje por error, aprendizaje en
cooperacion, interés por el aprendizaje, aprendizaje de nuevos conceptos técni-
cos, y resolucién de problemas» (Lamschtein y Morales, 2014, p. 4), encontrando
también efectos positivos en la autoestima y la interaccion con pares. En especial,
algunos docentes destacan efectos en la permanencia en el sistema por parte de
jovenes, lo que resulta altamente destacable. También se resaltan modalidades de
aprendizaje de los estudiantes favorecedoras del trabajo colaborativo, de la crea-
tividad e innovacion y de la resolucion de problemas reales, que forman parte de
algunas de las competencias relacionadas con la alfabetizacion digital.

Disefio metodoldgico

La presente investigacion se encuadra dentro del enfoque cualitativo en
tanto es el mds adecuado para generar conocimiento en torno a la construccion
de competencias del siglo XXI, recogiendo la voz de los protagonistas que par-
ticipan de actividades mediadas por recursos tecnoldgicos programables. Este
encuadre metodolégico permite profundizar en el estudio del fenémeno, en tan-
to cada uno de los participantes, desde su posicién subjetiva, va a significar de
manera singular la experiencia, lo cual da densidad al conocimiento del fenome-
no y de los procesos implicados.

La estrategia metodoldgica integra diferentes técnicas como observaciones
de experiencias educativas mediadas por recursos tecnolégicos de programa-
cién, entrevistas semidirigidas, analisis documental, lo cual posibilita una trian-
gulacion de datos que brinda mayor validez al estudio.

Se trata de conocer los significados que guian las acciones de las personas,
recuperando las condiciones de los contextos y las pricticas educativas, las ca-
racteristicas de género y edad de los actores, sus trayectorias vitales, los modos
de relacionarse con el mundo y con las tecnologias, asi como las percepciones
acerca de lo que estas le permiten en la actualidad y en un futuro.

Primeros acercamientos al campo

En los primeros acercamientos al campo, se realizaron observaciones en ins-
tancias donde estudiantes y docentes estaban exponiendo sus propuestas en el
Foro de Innovacién Educativa: 1o anos Plan Ceibal, con el objetivo de conocer
las circunstancias que rodean el fenémeno a estudiar, por lo cual se hicieron sin



una pauta prestablecida, simplemente tratando de favorecer la comunicacién en
relacion a los tépicos sobre los que estudiantes y docentes naturalmente tendian a
poner énfasis en sus discursos. A partir de estos primeros contactos, se registraron
observaciones en relacion a los docentes que dan cuenta de las siguientes lineas:

*  En general, las propuestas estaban orientadas por profesores de infor-
matica vinculadas a los LabTed.

*  Si bien los proyectos buscaban relacionarse con alguna tematica espe-
cifica frecuentemente relativa a las ciencias, los objetivos de los docen-
tes parecian estar centrados en generar motivacién en los estudiantes
en la construccion de producciones y aprovechar las propuestas para
trabajar temdticas transversales, para acercar las familias a las institu-
ciones, entre otros aspectos.

*  Algunos docentes relataron dificultades en el desarrollo de las propues-
tas en horarios de clase en funcion de que estas propuestas requerian
tiempo para poder desarrollarse y la hora de clase resultaba escasa. Otro
inconveniente detectado era que no todos los estudiantes se interesaban
con las propuestas, por lo cual una propuesta alternativa era buscar
horas de trabajo extracurricular para el proyecto.

« También se encontraron docentes que informaron sobre la motivacién
que generaba las propuestas de robética educativa en algunos estudian-
tes que mostraban dificultades para el seguimiento de los cursos curri-
culares, por lo cual resultaba de interés estudiar estas situaciones.

*  Enrelacion a los estudiantes se registraron las siguientes observaciones:

* Se tomd contacto con estudiantes de ciclo basico que desarrollaban
propuestas de robdtica educativa y de programacion.

*  Se observé una alta motivacién de parte de los estudiantes, quienes con
gran entusiasmo explicaban sus propuestas y los programas que utilizaban.

*  En algunos casos, se observaba no solo las propuestas terminadas, sino
también formas de difusién a través de la red, como blogs en los cuales
querian mostrar sus producciones.

* Algunos estudiantes también dieron cuenta de competencias de do-
minio y autonomia en las producciones, mostrando producciones que
habian logrado a partir de su exploracién individual.

*  En estos primeros contactos, los estudiantes no relataron dificultades
en el desarrollo de las propuestas.

Estas primeras observaciones y comunicaciones permitieron conocer algunas
circunstancias que se dan en relacién al fenémeno y, a su vez, dieron una pauta sobre
los ejes a explorar en las entrevistas, de manera de dar lugar a dimensiones emergentes.

A los efectos de generar un mayor conocimiento del campo, se estudiaron
ademas algunos casos paradigmaticos de estudiantes vinculados con propuestas
de robdtica educativa que adquirieron relevancia publica y que han sido difun-
didos en la red. Se trata de audiovisuales en los que algunos jovenes cuentan sus
experiencias en robotica educativa; el objetivo del andlisis tuvo la intencién de



comprender qué es lo que expresan en términos de la adquisicién de conocimien-
tos, competencias y de su proceso de construccion subjetiva en términos generales.

En el primer caso, se trata de una disertacién Tepx (TEDX Talk, 11 de julio
de 2015) de un joven, Pedro Sales, de 14 afios aproximadamente al momento
de la presentacion, que cuenta de sus experiencias desde nino relacionadas con
la pasion sobre los objetos electronicos y su espiritu investigativo desarmando
juguetes para ver como funcionaban. Claro esta que también narra sobre los
apoyos y estimulos que tuvo de parte de un familiar que lo incentivaba hasta
que lo llevé a un evento de competencias robdticas organizado por docentes
del Instituto de Computacién de la Facultad de Ingenieria, el Sumo Robético.
Descubrié en esa competencia lo que se podia hacer con la robética y sus pro-
pias posibilidades, dando cuenta de como fue evolucionando y complejizando
los robots que fue construyendo.

De sus expresiones se destaca la vivencia de un proceso que fue constru-
yéndose paulatinamente: a partir de una predisposicion a investigar, a curiosear,
incentivada por un entorno favorable, pudo ir construyendo competencias com-
plejas relacionadas con una forma de pensar, asociar y establecer relaciones. En
los ultimos tiempos, a esta forma de pensar se la ha denominado pensamiento
computacional, entendido como una forma de pensar, de organizar ideas y repre-
sentaciones, que va més alld de saber manejar los artefactos (Zapata-Ros, 2015).

En definitiva, todo empieza como un juego en el que se trata de dominar un
objeto tecnoldgico, construirlo, establecer qué es lo que debe hacer y qué no: el ro-
bot actia de acuerdo a lo que el joven pensé y programé. De esta manera, se gene-
ran vivencias de competencia y dominio a partir del trabajo con estas tecnologias
que desafia a buscar soluciones creativas a los problemas que se van planteando.
En las expresiones de este joven se pueden conocer algunas facetas de los procesos
singulares de aprendizaje, en tanto si bien da cuenta de que hubo otras personas
que lo estimularon, se puede conocer el proceso que lo llevé desde una incipiente
curiosidad orientada al funcionamiento de las cosas hasta el diseno y construccion
de robots que se complejizaban ante los distintos desafios que se iba enfrentando.

El segundo caso estudiado fue el de los estudiantes del liceo de la localidad de
Tala, de tanta repercusion publica por los logros internacionales obtenidos, ya que
obtuvieron el premio al mejor equipo novato de robética en el torneo mundial de
la First Lego League en Houston (Estados Unidos) y posteriormente al proyecto
de investigacion relacionado con la leptospirosis. En un video elaborado por el
Plan Ceibal (Plan Ceibal, 7 de abril de 2017), de las entrevistas a estos estudiantes
surgen expresiones que dan cuenta de la importancia del trabajo colaborativo y
de la relevancia de una forma de aprender en la cual el error es fuente de nuevos
aprendizajes. En este caso, se aprecia, ademas, de forma destacada la vivencia en
torno a la proyeccion de futuro que les genera a los estudiantes haber transitado
por esta experiencia y, a su vez, el reconocimiento social que han obtenido, en
tanto se les presenta como una posible linea de formacion a recorrer, ya que han
podido construir competencias que les permiten seguir por ese camino.



Reflexiones finales

En la presente comunicacion se plantean consideraciones tedricas sobre
los desafios de la alfabetizacion digital para la educacion y la posibilidad de
afrontarlos a través de propuestas mediadas por recursos tecnoldgicos que fo-
menten el desarrollo de competencias del siglo XXI. A partir de estas consi-
deraciones, se presenta el problema a investigar orientado a conocer las pers-
pectivas de los estudiantes y docentes que participan en practicas educativas
mediadas por recursos tecnoldégicos programables, como la robdtica educativa
que, en Uruguay, se han venido multiplicando en forma considerable en los
ultimos anos, tanto en educacion primaria como en ensenanza media.

A partir de los primeros acercamientos al campo y del estudio de entrevis-
tas difundidas en la red de jévenes que han participado de estas experiencias,
se pueden identificar vivencias de competencia y dominio, en el sentido de que
desarrollan una capacidad de accién sobre el objeto tecnoldgico que produce
una retroalimentacion en la construccion subjetiva. Ello implica el desarrollo
de competencias para el trabajo en equipo y para la expansion de aprendizajes
que trascienden lo actual y lo curricular, en tanto los proyecta hacia el futuro
en diversos campos de accion.

Especificamente, en las expresiones de los jévenes difundidas en la red se
observa un aspecto muy interesante que refiere al aprendizaje a partir del error,
en tanto las posibilidades de equivocarse son vividas positivamente como senales
que permiten repensar y reajustar los procedimientos para lograr los objetivos
propuestos. Esto tiene que ver con un proposito largamente buscado desde pers-
pectivas psicopedagégicas: la significacion del error como un espacio produc-
tivo del aprender. Serd interesante entonces conocer qué otras posibilidades les
habilitan a los estudiantes el trabajo con este tipo de dispositivos educativos en
términos de competencias y de su proceso de construccion subjetiva.
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Educacion superior:
Practicas, sujetos e instituciones






Donde se ubica la Universidad de la Republica

SANDRA CARBAJAL TOMA®

La tematica de interés se centra en la permanencia o abandono de los es-
tudios superiores en relacion al ingreso y acceso a las universidades, desde la
perspectiva del derecho a la educacion.

Aunque de manera simplificada es posible caracterizar la sociedad actual
como sociedad de mercado considerada también «sociedad del conocimiento».
Esta augura (Carbajal, 2014) que en este siglo XXI el conocimiento cientifico
unido al desarrollo tecnoldgico constituird —o esta constituyendo— el principal
factor de desarrollo de un pais. Asi, la educacion adquiere un valor estratégico
en las sociedades contemporaneas que refuerza el rol que desempenan las insti-
tuciones educativas. Es posible acordar que una sociedad que transita hacia una
etapa basada en el conocimiento, ofrece nuevos horizontes y exige otros desafios
a las instituciones educativas en general y universitarias en particular, tanto en
sus tareas de formacién de profesionales, investigadores y técnicos, como en la
generacion, aplicacion y transmision del conocimiento necesario en la sociedad.
También se puede acordar que considerada una sociedad de mercado, lo publico
como el garante de la igualdad de oportunidades, cede espacios al mercado como
un ambito donde imperan otras logicas, que se relacionan con la importancia de
la produccion de bienes y servicios fragmentados, para distintos segmentos de
intereses de la sociedad. Se generan otros sentidos, cambia la configuracion de
los vinculos y de las pricticas, a nivel social, en los modos de relacionamiento, en
la subjetividad, y de manera especial tiene consecuencias en la educacion.

En particular en relacion a la educacion superior (Es)en la segunda mitad del
siglo XX el cambio mas sustantivo ha sido su expansién a nivel mundial, que se
considera la mayor de la historia. A nivel internacional en 1998 la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, (UNEsco) rea-
liza la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior para el siglo XXI en la
que reconoce el gran aumento sucedido en el ingreso a los sistemas de educacion
superior asi como las desigualdades entre paises:

La segunda mitad de nuestro siglo pasara a la historia de la educacién su-

perior como la época de expansion més espectacular; a escala mundial, el

numero de estudiantes matriculados se multiplicé por mds de seis entre

1960 (13 millones) y 1995 (82 millones). Pero también es la época en que

se ha agudizado atin mas la disparidad, que ya era enorme, entre los paises

industrialmente desarrollados, los paises en desarrollo y en particular los

paises menos adelantados en lo que respecta al acceso a la educacion superior

(UNESco, 1998, Predmbulo).
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En América Latina desde la década de los ochenta el aumento en el numero
de ingresos se ha ido consolidando también, con diferentes ritmos, en consonancia
con cierto consenso en relacion a la importancia de tomar como eje la inclusion.

En la Conferencia Mundial de 2009 (uNEsco, 2009), el Comunicado Final
toma el concepto de la educacion superior como «un bien publico», y no como
«un servicio publico». Esto tiene por consecuencia la posicion de que los estados
deben asumir su responsabilidad y brindarle a la educacién superior el apoyo
econémico y gubernamental para asegurar no solo la equidad de acceso, sino
también la equidad de éxito de los estudiantes.

El comunicado advierte ademas que, si bien existe un constante crecimien-
to de las matriculas y de las tasas de escolaridad en el mundo, persisten grandes
disparidades que generan inequidad en el acceso. Por lo cual se requiere crear
programas especiales de apoyo y opciones para atender la diversidad, conside-
rando a los jovenes provenientes de los sectores pobres y de las comunidades
marginadas. El cardcter de bien publico social de la educacion superior definido
por y en la conferencia mundial de la Es, se reafirma, plantean, en la medida que
el acceso a ella sea un derecho real de todos los ciudadanos y ciudadanas.

Hoy, ya en este siglo XXI, se mantiene en el mundo el aumento en el nime-
ro de personas que ingresan a las universidades y también la heterogeneidad en
las caracteristicas de los nuevos estudiantes, fenémenos positivos ambos, desde
el punto de vista democratizador. Sin embargo esto no tiene su correlato en
numero y diversidad en los egresos ya que se acompana de un porcentaje muy
elevado de abandonos y de un perfil de egreso sesgado hacia sectores mas favo-
recidos desde el punto de vista socioeconomico.

Igualdad-desigualdad en la educacion

Es posible acordar que la importancia de la educacion formal como me-
canismo de legitimacién y distribucién de posiciones sociales hicieron posible
histéricamente la movilidad social o por lo menos cierta movilidad social, ligada
a la disminucion de la pobreza y de la desigualdad.

Se toma el aporte de algunos autores relevantes para pensar desde diferentes
perspectivas socioldgicas acerca de la igualdad-desigualdad en la educacion:

La sociologia funcionalista basada en el principio meritocritico explico
este proceso senalando a las posiciones sociales como el resultado de la capaci-
dad y del esfuerzo individual, y a la institucion escolar como la que identifica y
selecciona los talentos que tendrdn luego, como consecuencia, mejores lugares
en el mundo del trabajo. Para esta perspectiva resulta imprescindible la igual-
dad de oportunidades de acceso, sobre la cual luego cada individuo desarrollara
potencialidades diferentes. La desigualdad, desde esta perspectiva, queda aisla-
da de la injusticia social, dado que las diferencias sociales surgen de los diversos
esfuerzos y méritos individuales. El ingreso a la educacion formal dependera



de las preferencias o capacidades de cada uno, las cuales se distribuirian aza-
rosamente entre los diferentes grupos de poblacion. A la vez existe desde esta
perspectiva, correspondencia entre las competencias logradas y las jerarquias
de los puestos de trabajo.

La crisis de la educacion como mecanismo redistributivo en los anos setenta
favoreci6 la emergencia de otras teorias explicativas. Dentro de ellas, resultan
muy relevantes las teorias de la reproduccién que destacan la ideologia en la
educacion, descentrandose de la idea de la escuela como espacio que distribuye
posiciones sociales en funcién de los logros individuales. Como autores centrales
de estas teorias Bourdieu y Passeron plantean que la seleccién técnica o acadé-
mica oculta la seleccion social. Las desigualdades previas entre los estudiantes,
a medida que avanzan en la educacion se tornan invisibles y aparecen luego ya
no como diferencias de origen social y cultural sino como fracasos individuales.

Las probabilidades de ingresar a la ensenanza superior —siguiendo estos
autores— son producto de una seleccion que sucede durante todo el sistema
educativo, segun el origen social de los individuos. «Para las clases menos favo-
recidas esta seleccion tiene caracter de pura y simple eliminacion» (Bourdieu y
Passeron, 1967, p. 26). También encuentran que las desventajas escolares pue-
den verse ademas en lo que llaman «restricciones de eleccion de carrera». Habria
carreras mas claramente atribuidas a determinadas categorias sociales. En todos
los casos encuentran que las restricciones de eleccion se imponen en las clases
bajas y atin mas entre las muchachas.

La critica a estas teorfas de la reproduccion subraya su posicién pesimista
en relacion a la posibilidad del cambio social a través de la educacion, centrada
ademas en la relacion entre educacion y sociedad sin considerar el curriculum y
los procesos en el aula. Esta polarizacion, y la imposibilidad de explicar el cam-
bio educativo provocaron la aparicion de una sociologia de la educacion critica,
o «nueva» desde fines de los anos setenta, que enriquecen las anteriores y segun
la perspectiva de Bonal (1998) «se alejan tanto de la sociologia de la educacion
funcionalista, de su caracter positivista y su optimismo ingenuo, como de las
teorfas de la reproduccién, de su mecanicismo y pesimismo» (p. 121).

La sociologia de la educacion «interpretativa» (Berstein) lleva la investiga-
cién a estudios microsociolégicos que consideran la interaccion entre profesor
y alumno y el estudio del curriculum. Ademas incorporan variables de género
y etnia que desplazan el estudio de las desigualdades de clase en la educacion a
otras y nuevas desigualdades.

Puede decirse que el «paradigma interpretativo de la nueva sociologia de
la educacion desplaza el problema de las caracteristicas sociales y culturales del
alumnado a la propia escuela, como institucion que provoca el fracaso escolar
de los grupos més desfavorecidos» (Bonal, 1998, p. 125), y carga asi al profesor
con la responsabilidad de la educacién, aun cuando reconocen que su trabajo
esta atravesado por relaciones de poder externas.



Dentro de estos estudios se encuentra la teoria de las resistencias (Giroux,
Apple) que con una perspectiva cercana a la teoria de la reproduccion incorpo-
ran las acciones y la conciencia de las personas para analizar la realidad educativa.

Aportes recientes de Charlot (2006) también discuten con la teoria de
la reproduccién, y su aporte considera indagar la posicién de cada estudiante
como singular y en el transcurso de su historia, la cual si bien se relaciona con la
posicion social de la familia no se reduce a ella. Para ello, toma en consideracion
la actividad y las précticas del individuo en el campo del saber: «el analisis de la
relacion con el saber ... se fija en la experiencia de los alumnos, en su interpreta-
cién del mundo, en su actividad» (Charlot, 2006, p. 36).

Entonces considera que la educacion es a la vez la reproducciéon de las
posiciones sociales y la formacién de un sujeto «que tiene deseos (y un in-
consciente), una historia singular, una actividad, que interpreta el mundo y lo
que le ocurre» (Charlot, 2007, p. 13). Ubica al alumno como miembro de la
sociedad ocupando una posicion social en una sociedad desigual y también
y, a la vez, como sujeto, lo cual da un espacio desde donde preguntarse no
solamente lo que no tiene o no es sino que es posible analizar las situaciones
que vive, como las interpreta y entonces estudiar la relacion con el saber y con
la escuela, tomando la educacion como actividad humana, que posibilita la
formacion de un ser humano.

Encuentra que la relacién que los jovenes tienen con el saber y con la escue-
la es social y que a la vez no esta determinada (aunque si influida) por la posicion
social sino que se construye en la historia de un sujeto, que tiene una posiciéon
social y también deseos, historia, interpretacion de su historia «la educacién es
un triple proceso de hominizacién, de socializacion y de singularizacion-subje-
tivacién» (Charlot, 2007, p. 15).

Dubet (2011) analiza las dos grandes concepciones de justicia social: la
igualdad de posiciones y la igualdad de oportunidades y plantea que esta tltima,
surgida del funcionalismo, en la actualidad es la que tiene mayor vigencia: todos
los destinos sociales serian posibles a través del mérito. Esta es una posicion
que opera en el sentido comun, por lo cual es dificil argumentar en contra. Sin
embargo el autor subraya que la educacion puiblica que en otros tiempos parecid
operar como mecanismo universal capaz de abrir el acceso a las posiciones, se
vuelve insuficiente cuando estos lugares son limitados. .a misma escuela serd la
encargada de realizar la seleccion y de reproducir las desigualdades. Clasifica,
selecciona, construye jerarquias. La escuela realiza, para Dubet, la ficcion esta-
distica de la igualdad de oportunidades, dado que para hacerlo efectivamente,
seria necesario que llegara a anular los efectos de las desigualdades sociales en
los rendimientos de los alumnos, como si todos partieran del mismo punto. Es
en ese sentido que se trata de una ficcion, la herencia y las condiciones de vida
quedan por fuera. La igualdad de oportunidades es individual, plantea, y la suma
de las salvaciones individuales no producen la salvacion de todos.



En virtud de que las politicas universales produjeron mayor desigualdad,
ofreciendo ofertas degradadas para los no privilegiados, surgen las politicas
dirigidas o focales que no cuestionan el orden jerdrquico. De este modo las
politicas educativas han tratado de resolver las desventajas de algunos grupos
garantizando el acceso a determinados bienes y servicios a través de politicas de
compensacion, «dar la posibilidad». Podria analizarse la educacion secundaria
y universitaria como reforzadoras de desigualdad, ya que se han caracterizado
por generar mecanismos compensatorios, que permite a la vez que entren estu-
diantes y también que fracasen. Asi las politicas de compensacion suponen que
el beneficiario debe compensar esa ayuda: «yo te di la posibilidad», con lo cual
algunos triunfan y otros fracasan.

En cambio para la concepcion de justicia social basada en la igualdad de po-
siciones se trata de reducir las desigualdades a la vez que cada uno mantiene su
lugar, siempre en el mismo segmento y con los derechos asegurados. La igualdad
de posiciones es una forma de construir un modelo de justicia que tiende a la re-
distribucién, a niveles mas tolerables de desigualdad, persistiendo las jerarquias
y conservando el orden social.

Finalmente el autor argumenta que la mayor igualdad de oportunidades
no reduce la distancia entre posiciones, a la vez que la igualdad de posiciones
favorece la de las oportunidades. Y ademads subraya que aun cuando las opor-
tunidades de acceso a escasas posiciones de privilegio estuvieran parejamente
repartidas, persistirian las desigualdades.

Gentili (2011), también en la actualidad y haciendo referencia a América
Latina, parte de reconocer a la sociedad como desigual e injusta y la educacion
incluida en ella, de modo que la desigualdad educativa es una de las consecuen-
cias de la desigualdad social. Se encuentra que en sociedades desiguales habra
ofertas educativas también desiguales. De todos modos considera en la escuela
un potencial democrético y mayor democracia en la educacién formal que en la
sociedad, dado que el mercado laboral es mas discriminador que la escuela.

Defiende la necesidad de superar las barreras que impiden que el conoci-
miento sea un bien publico y no una mercancia que tenga como duenos a quienes
tienen el poder econémico y politico.

Toma el concepto de exclusién incluyente (Gentili, 2011, p. 33) que refiere
a las nuevas fisonomias que adquieren los mecanismos de exclusion educativa,
por lo cual se genera la posibilidad de la insercién institucional pero se mantiene
como no posible revertir el aislamiento y la segregacion social.

Hoy, con el ingreso masivo a la educacion, se cuestiona la existencia «del
heredero» y Dubet (20035a) plantea que mds importante que esto es la ausen-
cia de un tipo contemporaneo de estudiante. Los estudiantes deben construirse
como sujetos de su propia educacion y se espera que la escuela de masas tome en
cuenta la singularidad de los individuos (Dubet, 2003b).

En este momento histérico, la educacion de masas y también el cambio
del tejido social permiten visualizar la convivencia de trayectorias sociales,



culturales y formativas diferentes que conviven en el aula y en un escenario
social de mayores desigualdades la educacion aun es interpelada como produc-
tora de expectativas igualitarias (Carli, 2012). Es preciso interpelar también
el lugar de los sistemas educativos historicamente construidos y en ese sentido
complejizar el fenémeno del ingreso a las universidades unido al abandono
inicial, desde la perspectiva del derecho a la educacioén, a la participacion y al
acceso al conocimiento.

La permanencia del abandono

El abandono estudiantil afecta en el mundo a todos los niveles educativos
desde los estudios iniciales, primarios y secundarios. Del mismo modo, en
las universidades es un fenémeno de alcance mundial. Segin Latiesa (1992)
el crecimiento se da en los anos ochenta y se agudiza hacia los noventa. En
Espana, Austria, Francia y los Estados Unidos, alcanzé una tasa de 30 a
50%. En Alemania, Suiza y Finlandia 20 y 30%. (Latiesa, 1992). En América
Latina, organismos internacionales como UNEScO y CEPAL encuentran que la
desercion en las universidades latinoamericanas se ubica en alrededor del 50%
(Gonzilez, 2006, p. 158; Vries, Wietse de, Leén Arenas, Romero Munoz y
Hernédndez Saldafa, 2011, p. 32) con diferencias segin tipos de instituciones.
Este aumento se sucedié a la vez que la implementacion en la mayoria de los
paises de una educacion generalizada, y la acentuacion del proceso de demo-
cratizacion de la educacion que aumento el ingreso a los estudios terciarios. A
la vez los mayores indices de abandono suceden durante el ano de ingreso a la
universidad. Rastreando a nivel mundial los fendmenos explicativos todos los
resultados van en el sentido de las diferencias y desigualdades que determi-
nan las posibilidades de permanencia para los mas favorecidos. Segun datos
de ceraL finalizan sus estudios el 3,1% de los estudiantes cuyos padres tienen
hasta primaria incompleta, el 5,9% cuando los padres tienen hasta media in-
completa y el 5,4% si tienen secundaria terminada. El 71,6% de los estudiantes
que finalizan sus estudios universitarios tienen padres con estudios superiores
completos (Ezcurra, 2011).

Entonces, el constante crecimiento de las matriculas y de las tasas de es-
colaridad en el mundo, no necesariamente supone una mayor democratizacion
del nivel educativo, pues la igualdad de oportunidades al ingreso que brindan
los estudios universitarios se une a desiguales posibilidades de éxito en funcion
de origenes socioeconémicos y educativos dispares (Chiroleu, 1998). Podria
considerarse que el hecho de que al incremento del ingreso no le haya seguido
un incremento proporcional del egreso estaria significando que la democrati-
zacion de la ensenanza ha sido tan solo un incremento cuantitativo de las opor-
tunidades de ingreso sin asegurar las condiciones minimas de sobrevivencia
(De los Santos, 2004, p. 4).



En este sentido Rabossi (2014) plantea una diferencia importante entre los
conceptos de ingreso y acceso: el ingreso hace referencia a una decisién politi-
ca, que se establece administrativamente, que basa su logica en el principio de
igualdad y en este sentido, todos los estudiantes poseen las mismas oportunida-
des de ingreso, ya que quien finaliza la educacién secundaria puede ingresar a la
universidad. El acceso basa su légica en el principio de equidad, y «como cons-
tructo, el acceso a la vida postsecundaria puede ser definido como el conjunto
de condiciones previas (y también posteriores) al ingreso y que determinaran en
gran parte el éxito durante la carrera académica» (Rabossi, 2014, p. 2). Incluye
condiciones socioeconémicas y cognitivas del sujeto previas a su ingreso, y tam-
bién incluye la permanencia y la graduacion. «Cuando un sistema de ingreso se
enfrenta a marcadas diferencias en el nivel socioeconémico de sus aspirantes,
es deseable que un mecanismo diferencial se ponga en juego» (Rabossi, 2014,
p. 4). El ingreso libre e irrestricto a la universidad por si mismo no resulta una
herramienta suficiente para favorecer la graduacion del estudiante, dado que no
resuelve el problema de equidad «y menos atn en una sociedad en donde parte
de la distribucién de un bien cultural, como el de la educacion se encuentra
sesgado y en manos de los mds privilegiados» (Rabossi, 2014, p. 4). Por esto
considerar y estudiar la disminucién brusca en el nimero de estudiantes que se
registra a nivel mundial ya en primer semestre de cursos puede dar cuenta de las
dificultades en relacién al ejercicio del derecho a la educacion.

En la revision que realiza J. Elizier de los Santos (De los Santos (s/d) en-
cuentra que en la bibliografia norteamericana el término mas frecuente para no-
minar el fenémeno es Drop out, (desaparecer), o sea el alumno desaparece como
tal. También se usa el término student attrition: rozadura, colisidn, trituracion o
molimiento de una cosa sobre otra, que alude a un proceso de pérdida, desgaste.
Tinto y Pusser (2006) usan el término student departure, que se traduciria como
la partida del estudiante, y seria la situacion a la que se enfrenta la persona cuan-
do aspira y no logra concluir su proyecto educativo. Esto describe un fenémeno
de multiples causas y diferentes consecuencias. En México se habla de abandono,
en Argentina se usa ademas la palabra desgranamiento, en Uruguay desvincu-
lacién (Diconca, 2012) y desafiliacién (Ferndndez, 2010) Este mismo término,
ha sido descrito y fundamentado desde la Psicologia Social en un estudio reali-
zado por la autora (Carbajal, 2011). Tomando la perspectiva de Pichon-Riviere
(1985), en el proceso de constitucién grupal se describen diferentes momentos
y la afiliacion es el grado minimo de ligazén que la persona tiene con el grupo
cuando empieza a constituirse como tal. Si esta ligazoén prospera se sucedera el
sentimiento de pertenencia que implica mayor confianza y participacién lo cual
sera posibilitador de la cooperacion, la cohesion, el compromiso.

La inscripcién en un servicio universitario se corresponderia con la afilia-
cién. Desde alli se puede pensar la desafiliacién, como el abandono inicial, pre-
maturo, en ese primer escalon del vinculo, en que no hay aiin compromiso afecti-
vo ni sentimiento de pertenencia al grupo, lo cual no llega a producirse dado que



el estudiante «se desafilia» (Carbajal, 2011). Sin duda los cambios producidos
en la configuracién de los vinculos en el colectivo universitario en su conjunto
han tenido multiples consecuencias. En relacién al estudiante que ingresa, los
diferentes términos muestran como en los ultimos anos, el cambio mds notorio
ha sido considerar la perspectiva de la responsabilidad de la institucién y no so-
lamente las cualidades del «desertor» en el fendmeno multicausal del abandono,
y tomar asi la permanencia como meta a lograr.

En este sentido y en los ultimos anos puede verse un aumento en las accio-
nes institucionales que se realizan y toman en cuenta las problematicas surgidas
en torno al ingreso, la permanencia y el egreso. De todos modos, la prevalencia
del fenémeno del abandono revela que los esfuerzos de identificacion y atencion
a las causas desarrollados hasta el presente ain resultan insuficientes para dismi-
nuir significativamente el problema. (Proyecto ALFA GUIA, 2013, p. 3).

Si bien ha sido posible la inclusién de la diversidad estudiantil en relacion
al ingreso, las propuestas pedagodgicas institucionales aun deberan ser revisadas
para asegurar modos de atender la diversidad y heterogeneidad que posibiliten
permanencia y egreso.

Universidad publica y cogobernada

Esto adquiere una relevancia especial en la Universidad de la Republica:
principal institucion de educacion superior del pais, alberga el 80% de los estu-
diantes que llegan a este nivel de educacién, publica, de libre ingreso, gratuita,
autonoma en relacion al gobierno nacional, cogobernada por sus estudiantes,
docentes y egresados, que histéricamente se mantiene en la defensa de ideales de
democracia, ubicandose desde una concepcion de la educacion superior como
derecho, de igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos de acceder
a la educacion universitaria. Con alrededor de 100 ooo estudiantes efectivos,
54% de la poblacion que ingresa es la primera generacion de universitarios en
su familia, lo que significa que ninguno de sus padres es o fue estudiante del
nivel terciario. Presenta un perfil de ingreso de los mas igualitarios de América
Latina y un perfil de egreso que estaria favoreciendo a los estudiantes de ma-
yores ingresos, lo cual parece caracterizar a la Educacion Superior en todo el
continente (SITEAL, 2005). Con estas cualidades mantener la interrogante acerca
de cual es el papel de la Universidad de la Republica en estas nuevas formas de
produccion de conocimiento y de sociedad, permite orientar acciones y deci-
siones. Definir en este sentido, dénde se ubica la Universidad es un mensaje que
debe dar el colectivo universitario a los estudiantes que quieren ingresar, para
que «no se pierdan». Si disminuir la desigualdad entre los que llegan a afectos de
democratizar el conocimiento es la posicion, generar condiciones de posibilidad
que permitan impulsar la inclusién de la heterogeneidad y diversidad de quienes
aspiran formarse es el reto.



La segunda reforma universitaria propuesta en el rectorado de Rodrigo
Arocena, a partir del ano 2007 con el cometido de favorecer y ampliar el ac-
ceso a la educacion al flexibilizarla y renovarla va en este sentido. Conocer
los factores explicativos de la permanencia y el abandono al ingreso a la uni-
versidad investigando las dinamicas especificas en cada servicio universitario
particular, seglin contexto geografico, disciplinar y politico es imprescindible
también, para realizar propuestas pertinentes. Aun asi, resulta dificil mantener
en la agenda el tema del acceso y la permanencia en una sociedad que tiende a
naturalizar las situaciones de desigualdad e injusticia que se convierten en con-
diciones ciudadanas comunes, («viene mal preparado de secundaria», «son in-
maduros») y donde la responsabilidad se desplaza hacia los propios ciudadanos
afectados (el nifio que no aprende, el joven que abandona la universidad, etc.).
Es necesario desnaturalizar estas situaciones para poder atenderlas.

La realidad no es asi, la realidad estd asi [...] Nuestra lucha es por cambiar esta

realidad y no acomodarnos a ella. Este fatalismo posmoderno no existia antes,

es una connotacién fundamental del discurso neoliberal que debe ser comba-

tida con la méxima firmeza (Freire, 20006, p. 63).

En el mismo sentido, José Luis Rebellato, refuerza la posicién respecto de
que «los modelos neoliberales apuntan a la construccion de un sentido comin
que acepte esta sociedad como algo natural e inmodificable, quedando solo lugar
para la adaptacién a la misma» (Rebellato, 2000, p. 25). Y esto profundiza a nivel
social un proceso de naturalizacién y de aceptacion del sistema, que produce
sumision o resignacion, no hay posibilidad de alternativas, las cosas son como son.

En Facultad de Psicologia, la posibilidad de mostrar lo implicito, lo no di-
cho, lo no resuelto propio de las acciones humanas que por permanecer latente
puede entorpecer, contradecir o empobrecer las decisiones politicas puede
ser un aporte relevante desde la disciplina y a la disciplina, dada la formacion
de recursos humanos que tiene como mandato la institucion. Y considerar el
abandono estudiantil al ingreso como desafiliacion incluye la dimension psico-
logica. La importancia del establecimiento de un vinculo, una alianza entre el
estudiante y el docente, y entre los estudiantes ya pertenecientes y los nuevos
«afiliados», es tema de estudio de la psicologia, como también los efectos de
los cambios en la configuracion de los vinculos en el colectivo universitario.
Entonces desde esta perspectiva, los docentes y los estudiantes en Psicologia
tenemos tareas posibles. Mucho se ha avanzado en la Facultad, que tiene tradi-
cién en la jerarquizacion de estrategias docentes de cuidado y atencion al vin-
culo con el estudiante. Hoy se encuentran propuestas estudiantiles, docentes,
de colectivos e individuales que muestran el interés en integrar a quien ingresa.
Se trata de avanzar un paso mds y generar una propuesta global, organizada,
que genere una red vincular que abra el lugar a la diversidad y permita sostener
a todos los que llegando a la educacion superior y a la Facultad de Psicologia
necesitan a otros para permanecer y sentirse pertenecientes. Es preciso co-
nocer y considerar los estudios y avances académicos y de investigaciones



nacionales e internacionales sobre universidades, para desde ese conocimiento
cientifico construir una oportunidad para que los universitarios que mantienen
la perspectiva de la inclusion de la diversidad y del derecho organicen pro-
puestas politico-académicas que lo posibiliten.

En esta construccion, si el cogobierno universitario no se constituye como
alianza entre docentes y estudiantes para contribuir a generar un futuro con con-
diciones de justicia y equidad, entonces las 16gicas mercantiles e individualistas
se habran instalado también en la Universidad de la Republica.
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Pensando la ensefanza en el primer afo de las
carreras universitarias: un desafio para el docente...
un campo en construccion

MA. VIRGINIA FACHINETTI LEMBO?

Del contexto...

La democratizacién de la ensenanza como propuesta politica universitaria
establece entre sus principios la defensa de la igualdad de oportunidades para el
acceso a la educacion universitaria de todos los ciudadanos, lo que ha implicado la
apertura al ingreso a nueva poblacion estudiantil. Ante la ampliacion del ingreso,
en la Universidad actual, nos encontramos con una poblacion heterogénea con
diversas motivaciones y expectativas; la posibilidad de ingreso de estudiantes que
son la primera generacion en la familia que entra a la universidad, la feminizacién
de la matricula (63% de los ingresos 2015) y €l proceso de descentralizacién uni-
versitaria configuran un nuevo contexto de ensenanza. El crecimiento sostenido de
la matricula estudiantil posiciona a la Universidad de la Republica (Udelar) en un
escenario de masificacion y heterogeneidad. El concepto de masificacién puede
ser abordado desde diversos focos, al decir de L. Saniz (2007) uno de ellos refiere
a la presencia de una poblacién de estudiantes numerosa, perspectiva cuantita-
tiva. Desde otro foco, Saniz considera que seria mds justo hablar de «ensenanza
democritica» (2007, p. 66) en tanto posiciona a los ciudadanos-estudiantes con
las mismas oportunidades de acceso y de aprobacion independientemente de su
origen social. Surge asi una intencionalidad de generar la igualdad de oportunida-
des, intentando trascender la desigualdad social, en tanto perdura ain la titulacion
universitaria como una imagen de prestigio y movilidad social (Ruiz et al., 2016).
Queda la duda, cudnto se ha logrado efectivamente el logro de iguales oportuni-
dad de acceso; mas alla de las diversas estrategias propuestas como la descentrali-
zacion, la puesta en marcha de programas que intentan articular la transicién de la
educacion secundaria a la universitaria, la flexibilizacion curricular, ete. Lo que es
innegable es que hoy estamos ante una universidad masificada, donde cada ano la
matricula universitaria aumenta.

LLa masificacion se identifica como una dificultad a ser abordada por la insti-
tucion universitaria, por sus docentes y por los propios estudiantes que ingresan,
visualizdindose como una de las consecuencia de dicha dificultad los niveles de
desafiliacion significativos, principalmente para los cursos de primer ano de las
carreras universitarias (Diconca e al., 2011).
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También se entiende relevante considerar la perspectiva desarrollada por
Carbajal y Maceiras (2003) quienes comprenden la masificacién como una cua-
lidad vincular caracterizada por «el anonimato, la serialidad, la ausencia de com-
promiso, la falta de personalizacion en el encuentro que atentan directamente
contra la posibilidad de compromiso en el aprendizaje» (2003, p. 192). Esta
perspectiva aborda la masificacion desde el estudiante, se aparta de las definicio-
nes politicas y se acerca a la experiencia del estudiante y a lo que se produce en
la propia relacion pedagogica en el momento de ingreso a la universidad.

Del estudiante...

El estudiante que ingresa y vive la experiencia de masificacion intenta com-
prender e integrarse a la organizacion universitaria, en principio desde lugares
como el anonimato. Dubet (2005) dird en el lugar de «estudiante masa», estable-
ciendo relaciones sociales y culturales atravesadas por la heterogeneidad.

Al decir de Tinto en Corominas (20071) el estudiante que ingresa a la edu-
cacion superior presenta «caracteristicas y un background personal, intenciones
y expectativas» (2001, p- 130) que entiendo se han constituido a partir de sus
propias experiencias de vida y educativas. LLa resignificacion de esas experiencias
y el didlogo con las experiencias que vive al ingreso, en lo relativo a la integra-
cién académica y social facilitaran su formacion, su permanencia. La integracion
desde ambas perspectivas implica lograr el entendimiento con la comunidad
universitaria, con sus pares y docentes, y, a su vez, la comprension de la cultura
institucional y de la actividad intelectual que las Iogicas universitarias reclaman.
Asi el estudiante de ingreso debe adaptarse al ambiente académico y a las ca-
racteristicas de una universidad masificada. Carbajal (2014) plantea que otras de
las dificultades que debe hacer frente el joven es en relacién al empoderamiento
y desarrollo de su autonomia académica; la construccién de su vocacion y las
dificultades vinculadas a su bagaje formativo previo.

Johnston (2013), por su parte, desarrolla cuatro grandes cambios que el
estudiante de ingreso debe enfrentar y elaborar para lograr permanecer.

Cambios a nivel cultural y en la comunidad, haciendo referencia al cambio
institucional, de una légica de secundaria a una l6gica universitaria; diferencias
lingliisticas, de codigos culturales y diferencias con la institucion, sus docentes
y sus pares.

Cambios académicos, encontrarse con nuevos modos de aprender, de com-
prension, de produccion y de cantidad de materiales y tareas a abordar. Asi como
un nuevo tiempo personal de autorregulacién de su esfuerzo, del cumplimiento
y resistencia al mandato institucional. Agregaria nuevas formas de vincularse con
el saber y con la disciplina.

Cambios sociales, el ser anénimo en un nuevo contexto institucional; en una
nueva ciudad; conociendo nuevos y diferentes sujetos a si mismo y a los conocidos.



Cambios personales de responsabilidad, de aceptacion y disfrute de la tarea;
comprension de las exigencias y de como hacer frente a ellas; encontrar sus estra-
tegias; convivir con lo que pueden, les gusta y no tanto. Se puede pensar que el
estudiante ante lo que no le gusta, no queda pasivo, expresa su diferencia y resiste
a determinadas légicas institucionales; como puede ser a situacién de masificacion.

Estudiantes que ante estos cambios expresan y sienten miedo, soledad, des-
conocimiento, confusién e incertidumbre; sentimientos vividos ante las nuevas
experiencias de formacion y socializacién. Una formacion que no refiere sola-
mente a lo disciplinar sino que lo cuestiona como sujeto, que lo encuentra con
su propia vida, con otras vidas y con lo colectivo (Ruiz ez a/., 2016).

Jévenes, estudiantes enfrentados a una nueva institucién educativa... masifi-
cada... con una cultura y comunidad académica especifica y singular de acuerdo
al campo disciplinar... con nuevas exigencias e inquietudes y con sentimientos
que los inquietan pero a la vez jévenes que reclaman acerca de lo que esperan,
desean y buscan en y de la universidad.

De los docentes...

Ruiz, Fachinetti y otros (2016) plantean que los estudiantes les asignan a los
docentes un lugar protagonico, significativo en su formacion, en tanto al decir
de Gallardo y Reyes (2010, p. 79) «.. son el “rostro visible” de las universidades
frente a sus alumnos, y tienen en sus manos el potencial de abrir las puertas del
mundo universitario a los nuevos estudiantes». A su vez, en el mismo texto Ruiz,
Fachinetti y otros (2016) desarrollan a partir de las «voces» de los estudiantes
qué figura docente esperan los estudiantes encontrar. Docentes que se acerquen
desde su saber y su experiencia; que los escuchen, que habiliten el dialogo, que
los provoque, que los encante y que los reconozca... que los reconozca como
sujetos con voz propia, con saberes experienciales de la vida educativa anterior
e inquietudes. Para los estudiantes formarse es ser reconocidos a partir de lograr
la pérdida del anonimato desde el reconocimiento de saberes y a su vez formarse
en compania de otro que lo vea, lo escuche.

En un contexto universitario con cambios, con nuevos y viejos estudiantes,
con nuevas expectativas, con sentimientos y demandas nuevas y conocidas, el
docente se ve interpelado en sus practicas. Un docente que también vive esos
cambios, cambios que le deberian provocar interrogantes, cuestionamientos,
incertidumbres para llevarlo a producir sus propios cambios en las formas de
ensenar y en su ser docente.

Docentes que se han ido formando para «navegar» entre la idea de que en-
senar tiene que ver con la capacidad de transferir conocimiento y en la de ge-
nerar y facilitar las posibilidades para el aprendizaje auténomo del estudiante
(Zabalza, 2011). A su vez, de acuerdo a las caracteristicas, experiencias, sentimien-
tos de los estudiantes de ingreso, de sus inquietudes ante lo desconocido, lo nuevo



y diferente se puede pensar qué significados y caminos ha tomado el docente que
desarrolla su tarea en el primer trayecto formativo de los estudiantes.

Camilloni (2002) plantea que la masificacion en la universidad es un escena-
rio presente y que parece permanecer, por tanto es necesario comenzar a pensar
en lograr aprendizajes de calidad en grupos numerosos y esto implica una diddc-
tica especifica. Se puede pensar que el docente que recibe a los estudiantes de
ingreso debe contar con conocimientos tanto desde el punto de vista disciplinar
como pedagoégico, de forma de lograr la incorporacion del trabajo académico
universitario (Camilloni, 2010). De esta forma, como la institucién tiene su res-
ponsabilidad ante este contexto, el docente deberia contemplar también dicha
responsabilidad y tomar conciencia de que sus modalidades de ensenanza, sus
vinculos, su cercania o lejania con el estudiante, el reconocimiento o no pueden
facilitar u obstaculizar la formacién y permanencia del estudiante.

Botticelli, Barrios y Gracian (2016) consideran que la tarea del docente
en el momento de ingreso del estudiante implica, por una parte, ser parte del
proceso de generacion de conocimientos pero no ser la inica via de acceder a él,
ser un mediador entre el conocimiento y el estudiante. Por otra parte, deberia
poder lograr cierta cercania como para ayudar a la elaboracién de situaciones
conflictivas que enfrenta el estudiante.

Los docentes pareceria que se deben enfrentar al doble desafio de pen-
sarse a si mismos como docentes y en sus practicas de ensenanza, reconfigu-
randose y reconfigurando sus pricticas. Por otra parte se verian interpelados
a comprender a los estudiantes que ingresan y acompanarlos para que logren
su insercion al mundo universitario: normas, practicas culturales que implican
aspectos académicos y sociales de ella. Dialogar con estudiantes diversos que
reclaman cercania, escucha y encuentro; estudiantes dvidos de comprender, in-
tegrar y empoderarse de la cultura universitaria con temores, incertidumbre y
que claman por ser reconocidos porque la despersonalizacién, la masificacion
los desconcierta. Estudiantes que buscan su proyecto personal y profesional,
estudiantes que esperan formarse en la universidad.

Estudiantes que desafian a la institucion y al docente que los acompanen en
su ingreso, que los apoyen para comprender las l6gicas universitarias y que puedan
sentirse encantados de ser y formar parte y asi construir sentidos de su formacion.

Johnston expresa

[...] la transicién y el compromiso del estudiante no pueden abandonarse a la

casualidad, sino que requiere una accion sistematica a todos los niveles de la ins-

titucién para maximizar el éxito de las experiencias del primer ano, de tal manera

que siente las bases para estudios subsiguientes. Los profesores universitarios son

claves en dicha accién, de modo que es crucial que reflejen en su didactica de

primero que se trata de un grupo distinto, considerando sus necesidades particu-

lares y disenando un planteamiento que se ajuste a ellas (2013, p. 29).



Las diddcticas que los docentes desarrollen en los primeros anos parecen
ser uno de los elementos relevantes para la formacion de los estudiantes pero
también parece serlo el tipo de vinculo y encuentro que se genere.

Johnston (2013) a partir de su experiencia de talleres para docentes de
primer ano observa que las preocupaciones de las practicas de estos docentes es
el lograr converger con los requerimientos institucionales, establecer confian-
za, hacer que los estudiantes se comprometan, trabajar con un gran nimero de
estudiantes y con la diversidad, alentar a los estudiantes a tener pensamientos
profundos respecto al aprendizaje. A su vez, describe qué elementos importan-
tes considera el docente, que el estudiante de primer ano debia experimentar:
disfrute y pertenencia, saber autorregularse y qué se espera de ellos, interés y
motivacion, buena transicion y apoyo. Las preocupaciones planteadas por los
docentes de los primeros anos, asi como lo que consideran que el estudiante
debe transitar, se pueden pensar como dimensiones que el docente en este mo-
mento curricular deberia contemplar. Por otra parte, Plachot (2016) presenta
su experiencia significativa, a partir de su coordinacién de la vco-Inicio a lo
universitario de la Facultad de Psicologia, acerca del perfil que se esperaria del
docente que trabaja con ingresantes a la universidad. Describe tres aptitudes
necesarias: la sensibilidad, la memoria y el sentido de aventura. La sensibilidad
permite percibir, escuchar y mirar el joven que ingresa desde lo que es y trae en
su historia, y no desde lo que no tiene para estar en la Universidad.

La memoria refiere a tener presente el trayecto docente en relacién con sus
propias escenas de ingreso y afiliacion, permitiéndole una cercania de lo que el
ingresante vive. El sentido de aventura hace a poder disfrutar de no saber lo que
el joven si sabe, que se anime a descubrir sus preguntas disciplinares y lo pueda
acompanar en la busqueda de respuestas.

Asi...

Desde un contexto, desde unos estudiantes ingresantes a la Universidad con
situaciones, expectativas, desafios y el interés en formarse, desde algunas formas
de pensar la docencia se invita a pensar en las practicas docentes actuales y sus
desafios. A conocer y reconocer nuevas y viejas formas de la ensenanza, de la
docencia en los primeros anos de la carrera, desde lo que parecen ser los cambios
politico institucionales, los cambios de la poblacion de estudiantes y desde la
reconfiguracion del ser docente.
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En clave de integralidad: Practicas docentes de
ensenanza en extension universitaria

SANDRA R. FRAGA.*

Encuentros: hacia la pedagogia de la integralidad

Este trabajo pretende sintetizar la tesis de la maestria en ensenanza univer-
sitaria (Universidad de la Repuiblica-Comisién Sectorial de Ensefianza), en torno
a las practicas de ensenanza en extension universitaria. Nos propusimos abordar
el problema de las practicas docentes en contextos de integralidad en el marco
de los Espacios de Formacion Integral (EFI).

Estos nuevos formatos en la educacion superior enfrentan a los docentes al
desafio de articular los aspectos pedagdgicos en el marco de un trabajo integral
desde un abordaje interdisciplinario que ademads integra otros saberes. Durante
el rectorado de Arocena (2006-2014), se impulsé desde las autoridades de la
Udelar, la Segunda Reforma Universitaria, que se sustenta en la propuesta de un
cambio de paradigma en la formacion de los universitarios. Es asi que desde el
contacto con la comunidad, la Universidad propicia la formacion de los estudian-
tes, desde los problemas concretos que la realidad le presenta y habilita practicas
de ensenanza, de produccion de conocimientos, donde el saber popular y el saber
académico se encuentran en pro de la produccion de saberes conjuntos. En un
espacio de «preguntas reciprocas» (Sutz, 2011) donde la produccién de conoci-
mientos se retroalimenta en un ida y vuelta entre las funciones universitarias, en-
riquecidas por el didlogo interdisciplinario ademas del didlogo con otros saberes.

Los eF1 pretendieron constituirse en dispositivos didacticos y pedagogi-
cos con una modalidad marcadamente diferente a la del trabajo en el «aula»
o las clasicas «practicas», donde tanto docentes como estudiantes interactien
dialéctica y dialégicamente por una espiral didactico-pedagdégico en la cual «el
saber» transita. LLos docentes no se constituyen en sus unicos portadores, lo cual
implica el desarrollo de una diddctica particular. Estos procesos singulares se
complejizan en la integralidad, por la articulacion de los diferentes saberes y
miradas, es entonces el docente quien tiene que ejercer la funcién de brujula,
orientar y propiciar el encuentro con los otros, con las didacticas disciplinares y
asi propiciar la construccién de aprendizajes.

Desde esa propuesta, el encuentro de saberes, se enriquece la accion y la for-
macion integral, para ello cada disciplina ha de compartir sus teorias, conceptos,
metodologias, esquemas conceptuales para que sean analizados y reformulados
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por las demas. Sabemos que, en la préctica, el trabajo interdisciplinario no re-
sulta una tarea sencilla, exige de los participantes una actitud abierta a la critica
y la autocritica, problematizadora no solo en relacién a los marcos de referencia
y metodologias disciplinares, sino en cuanto a las relaciones de poder que se
juegan a la interna y entre las disciplinas y a los aspectos vinculares.

Es por tal motivo que se hace necesario en la formacion integral, valorar
y evaluar el proceso y la implicacion de cada uno, valorando qué puede, cémo
y en qué momento, siendo el proceso realizado tan valorado como el producto
de la evaluacion de este. En este sentido es que destacamos la aportes de Paulo
Freire para quien,

[...] toda la tarea de educar solo es auténticamente humanista en la medida en

que procure la integracion del individuo a su realidad nacional, en la medida

en que pierda el miedo a la libertad: en la medida en que pueda crear en el

educando un proceso de recreacion, de busqueda, de independencia y, a la vez,

de solidaridad (Freire, 1978, p. 14).

Freire trasciende la nocién de que en el acto de educar, nadie educa a nadie,
ni se educa solo, sino que todos se educan entre si al reconocerse como objetos de
estudio. Plantear al hombre como problema y situarlo en un contexto sociohist6-
rico nos condiciona a pensar en una ruptura en la educacion, en la formacién en
la cual todos podemos ensenar y aprender. Genera entonces, rupturas, cambios y
desafios. La relacion pedagdgica es un vinculo humano singular entre el docente
y sus representaciones de ese ser docente y el estudiante y sus representaciones
de ser estudiante, podriamos decir que en ambos se juegan historias previas de
multiples encuentros subjetivos e intersubjetivos. Esta relacion pedagdgica es atra-
vesada por un tercer componente, el saber, «los saberes de si, de los otros y del
mundo» (Herndndez, 2011, p. 7).

Pensamos entonces que la situacion del ensenar y el aprender se da de forma
dindmica, las instancias de aula se tornan en un encuentros de saberes en relacion
con cierta experiencia a compartir. Es el devenir de la experiencia lo que le va
dando cierta forma a cada sujeto de esta relacion, relacion con un cierto saber
que se va construyendo, hilando es un saber que no se sabe, es un saber que
irrumpe y nos transforma a mi y a otros.

Afectos en juego...

La situacion de formacion se puede pensar como un entretejido afectivo,
formativo que se anuda y teje a través del pasaje de diferentes momentos conso-
liddndose en un entramado de relaciones.

Pensar en el afecto nos retrotrae a Freud quien plantea que el afecto se
define como la traduccion subjetiva de la calidad de energia pulsional. Por tanto,
el afecto se transforma en energia e impulsos que se ponen en juego. ’ara Freud
los afectos serian representaciones primitivas de acontecimientos vitales que se
reactivan frente a determinadas situaciones de relacién con otros.



Entonces, podemos afirmar que el afecto se pone en juego a partir del vin-
culo con un otro, desde lo que Pichon-Riviere, denomina la teoria del vinculo
(2000) en la cual refiere al establecimiento de un Ecro (esquema conceptual re-
ferencial y operativo), que nos atraviesa a todos, se construye desde lo cotidiano
desde el pasaje por diferentes grupos equipos y tareas. Es referencial, en tanto,
es soporte, y juega como antecedente para comprender qué sucede en un grupo,
en un equipo, en el cual se opera, se trabaja.

El aprendizaje es grupal, en tanto implica aprender a acomodar los estilos
propios, desprendiendo lo aprendido, conciliando los diversos sentires y afectos.
Supone un doble movimiento hacia el establecimiento de un orden en lo grupal,
para luego dar lugar a la formacion, a las formas de aprender y ensenar otros so-
bre su ser y hacer, nos habilita a ejercer una mirada retrospectiva y prospectiva
sobre nuestro propio ser docente.

Siguiendo los aportes de Abramowski:

[...] Preferimos afirmar la presencia inerradicable de los afectos en las practicas

educativas, con todos los riesgos que esto implica. Parafraseando a German

Garcia, dirfamos que no es sin amor que sucede la educacién; es con amor][...|

que los encuentros pedagdgicos se consuman [] (Abramowski, 2070, p. 167).

Espacio de Formacion Integral

Las practicas docentes desde la integralidad suponen la conformacién de
un microespacio interdisciplinario, lo cual constituye un escenario de encuentro
e interaccion de las subjetividades de quienes integran los equipos docentes,
incluyendo sus saberes disciplinares, valores, modos de hacer, narrar, pensar y
actuar. Supone el mutar, cambiar, tomar diversas posiciones en la ensenanza. De
esta forma lo sienten y trasmiten los docentes del EF1.

Pensando en la singularidad de los equipos docentes que buscan nuevas
formas de ser y estar en el aula, las cuales no son las habituales, rompiendo con
viejas l6gicas en la ensenanza universitaria, fomentando horizontalidad en el vin-
culo docente-estudiante, propiciando cierta dinamizacion la ensenanza en pro de
«un vinculo de mayor interaccién, en el que la autoridad del profesor se defina
desde sus conocimientos y su capacidad didactica y no desde el poder derivado
del ejercicio autoritario del rol docente» (Allidiére, 2004, p. 43).

Se aprende y uno se forma con otros, que estos otros aprenden y trasmiten
con todo su cuerpo. Compartimos las palabras de Contreras (2006) en el sentido
de que el elemento central de la practica educativa es escuchar al otro, saber de
él, tanto de lo que sabe como de lo que ignora.



Respetando sus tiempos y necesidades

Es el trénsito por la experiencia lo que le va dando cierta forma a cada sujeto
de esta relacion, relacion con un cierto saber que se va construyendo, hilando es
un saber que no se sabe, es un saber que irrumpe y nos transforma a mi y a otros.

Compartimos con Claudine Blanchard Laville (1990) que cuando se habla
de vinculo docente estudiante es necesario reconocer la existencia de fendmenos
psicolégicos inconscientes que se ponen en juego en la relacion pedagoégica.
Cada docente tiene su estilo lo cual hace que unos se acerquen por identifica-
cién a algin docente o a otro, en un mecanismo inconsciente de identificacion
proyectivo o introyeccién de aspectos de su personalidad que favorecen estos
mecanismos inconscientes que se generan en cada uno de nosotros.

La personalidad del docente es fundamental a la hora de establecer la re-
lacion pedagodgica con los estudiantes, entendiendo que es una situacion de co-
municacién donde se ha de trasmitir un cierto saber, los estudiantes colocan a
la docente en el lugar de ser portador del saber pero al encontrarse con otro
modelo de ensenanza se generan conflictos muchos de los cuales no se expre-
san hasta sentir con el docente la confianza necesaria para hacerlo. El transito
por estas instancias posibilita el establecimiento de un EcrRo comun, al decir de
Pichon-Riviere, que hace a la historia de este grupo, donde el aprendizaje es el
producto de estos encuentros, desencuentros y resonancias.

Desprender lo aprehendido...

A partir del trabajo de campo, producto de la tesis, se evidencia que para
el equipo docente, las relaciones pedagdgicas, el vinculo de afecto se torna en
motor de aprendizajes e intercambios que trascienden lo disciplinar recordemos
que ellos dicen «trabajamos desde las disciplinas, no con las disciplinas», lo cual
claramente produce un dialogo diferente desde una «nueva epistemologia» que
permite a través de un profundo proceso de consolidacién del equipo docente,
el cual toma como punto de partida para consolidarse como tal; conocerse desde
lo singular e individual que cada uno coloca en el grupo a través de sus historias
personales de vida y de formacion.

El equipo docente pretende mostrarse como espejo de sus estudiantes, como
ellos dicen «encender como luces a los gurises» tratando de habilitar dialogos entre
los textos y la realidad, o sea, «aprender desde la experiencia», brindan al estudian-
te la posibilidad de reflexionar sobre su hacer y construir saberes, posiciondndolos
desde el lugar de co-productores de conocimientos con otros y con sus pares. Este
saber que se construye redisena las acciones formativas, las relaciones pedagogicas.

Los docentes asumen roles diferentes, su estilo de docencia es desde una po-
sicién sensible, humana, que habilita la horizontalidad, pero que a la vez marca
ciertos limites, delineando una forma de hacer extensién, vinculdndose con otros
desde el respeto, con apertura, la escucha, los silencios que permiten que emerjan
otras voces en la ensefnanza, las voces de los estudiantes, de los actores sociales.



Reconstruyen el rol docente desde los diversos lugares en los que han de
transitar, ser, estar y ser en la formacién. Los estudiantes aprenden desde el tran-
sito por diferentes vivencias que los posicionan en diferentes lugares y en lugares
diversos. Estos docentes que dan un sentido diferente a la ensenanza son docen-
tes que estdn «disponibles», dispuestos a escuchar, compartir, reir, preocuparse
y acercarse a los estudiantes.

Preocuparse en definitiva por su formacion y su aprendizaje

Se podria pensar que desde la l6gica de la integralidad se produce una cier-
ta ruptura didactica y pedagogica que habilita el poner el cuerpo, de docentes
y estudiantes, no solo en la silla, sino desde el sentir y pensar y actuar, con la
finalidad de construir con el otro, el otro desde otro lugar, otra disciplina, otro
saber, otra ideologia. El aula se torna en escenario complejo donde se conjugan
diferentes espacios, dimensiones de lo publico y lo privado, sentires, relaciones
pedagodgicas que se establecen desde lo inesperado. Esta concepcion del ensenar
y del aprender como un proceso tnico bilateral y continuo se centra en proce-
sos inacabados de formacion, donde el afecto actiia como motor, por lo cual ha
generado cambios en algunos docentes enfrentandolos al desafio de legitimar su
hacer. Otorgando espacios al cambio y a la transformacion atravesando diversos
escenarios y posiciones en la ensenanza. Lo cual habilita a la conformacion de
una trama diddctica y pedagdgica comin donde se visualizarian multiples nudos
que implicarian a cada uno de los «sujetos de la formacion».

La formacién integral adquiere un sentido diferente a la ensenanza; son
docentes que estan «disponibles», dispuestos a escuchar, compartir, reir, preo-
cuparse y acercarse a los estudiantes. Preocuparse en definitiva por su formacion
y su aprendizaje. Donde el otro es necesario para la formacién humanista, en el
viaje que se emprende y del cual cada uno es protagonista. El otro que es afec-
tado por mi y a su vez ¢l me afecta a mi, como dice el docente «caras tristes en
los estudiantes me matan |... .

A partir de lo trabajado, es que sentimos que hablar de integralidad, no solo
se ajusta a que se hable de una forma de trabajo diferente que habilite encuentro,
derribe muros en pro de la interaccion de los universitarios con otros saberes, y a
la vez integrando funciones, supone en si mismo la transformacion de la ensenanza.
Sittia a docentes y estudiantes en otras formas de hacer, de ser y de actuar, donde la
afectividad es puesta en juego, y por lo tanto el abordaje humanista de la Extension
Universitaria, cobra otros significados. Produce intersubjetividad en el proceso de
formacion, donde la experiencia es eso que «me pasa» y se singulariza en cada uno.

Compartimos la idea de Cano y Castro (2013) en cuanto a que el rol docente
es un rol en construccion, ya que a partir de la Reforma Universitaria, se propone
otras formas de aprender y ensenar a través de la apertura y didlogos con otros,
lo cual nos ubica permanentemente frente al desafio de formarnos dia a dia. La
integralidad supone una ruptura epistemoldgica con los modelos tradicionales de
ensenanza, se centra en el paradigma de la complejidad desde su visién del mundo



y las relaciones que en él se establecen. Entonces, la ruptura o el cambio en los
dispositivos de ensenanza y aprendizajes se tornan en un horizonte cercano.

Entendemos que la experiencia es subjetivada y que el EF1 es mucho mas
que un una instancia de formacioén, donde lo que cuenta no es la posibilidad de
hacer una «practica», sino que dejarse atravesar por la experiencia ser parte de la
experiencia y los acontecimientos que ocurren y transforman. Por lo tanto supo-
ne la posibilidad de la circulacion del sentir pensar y actuar de los participantes
en el proceso de formacién y transformacion.
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Las condiciones de posibilidad de estudiar psicologia
en establecimientos penitenciarios

CECILIA BARONI,
CAROLINA DAL MONTE
Y NATALIA LAINO?

Situar la experiencia

Mientras en otros lugares del mundo como ser Inglaterra o Argentina la
educacion universitaria en carceles ya existe y tiene diferentes niveles de desa-
rrollo, en Uruguay un nuevo escenario educativo comienza a germinar para la
Universidad de la Republica (Udelar). Son tiempos de desafio pero también de
posibilidad de composicién de nuevas preguntas: «;los presos pueden estudiar
en la Universidad?, «;se puede ensenar psicologia en la carcel?», «;qué adecua-
ciones se pueden hacer?», «;una persona que estuvo en la carcel puede recibirse
de psicologo?», «;hay limitaciones legales al momento de ejercer?». Estas pre-
guntas son un ejemplo de lo que comienza a surgir a partir del escenario que se
produce entre la tensién «encierro-desencierro». Desarrollaremos aqui algunos
aspectos y reflexiones vinculadas a la educacion universitaria de estudiantes que
se encuentran privados de libertad (eprL) —que particularmente en Psicologia
comienza en el ano 2010— y donde se configuran ademads algunos componentes
significativos que a nuestro entender es preciso mencionar.

En el contexto nacional, Uruguay aprobé en 2008 la Ley General de
Educacién (N.© 18.437) que establece la educacion como un derecho humano
fundamental y ubica al Estado como garante de la educacion de calidad para
todos sus habitantes (sin ningun tipo de distincién ni de discriminacién), fa-
voreciendo la continuidad educativa. Asimismo menciona en su articulo 18, la
necesidad de apoyos especiales para las personas que se encuentran en situacion
de vulnerabilidad®, «de forma de incluir a las personas y sectores discriminados

1 Facultad de DPsicologia, Universidad de la Republica, cbaroni@psico.edu.uy,
carolinadalmonte(@gmail.com, nlaino@psico.edu.uy

2 Consideremos que quienes habitan las cdrceles de nuestro pais no son todas las personas que
cometen infracciones, sino aquellos grupos localizados «cuyas primeras victimas suelen ser
las clases pobres, cercado por todas partes por la policia, expuesto a largas penas de prisién»
(Foucault, 2003, p. 283), como nos dice Wacquant (2004), existe una criminalizacién de la
miseria a través del encierro de los pobres y del control policial; «para sus pobres, Estados
Unidos eligié construir establecimientos de detencién y penales, en vez de dispensarios,
guarderfas y escuelas. Un ejemplo: a lo largo de una década (1988-1998), el Estado de
Nueva York increment6 sus gastos carcelarios en un 76% y recorté los fondos de la ensenanza
universitaria en un 29%» (p. 935).



cultural, econdmica o socialmente, a los efectos de que alcancen una real igual-
dad de oportunidades para el acceso, la permanencia y el logro de los aprendi-
zajes» (Ley N.° 18.437).

En lo que refiere a la reforma penitenciaria, cabe destacar que en el 2003,
la Ley de «Humanizacién», N.* 17.8973, promovio la redencion de pena por tra-
bajo y por estudio* —tanto a los procesados como a los penados—. Asimismo
se destaca en la actualidad un importante aumento de horass de la ensenanza
primaria y secundaria en los distintos establecimientos, egresando los primeros
estudiantes de secundaria formados en centros carcelarios, aunque «todavia se
esta lejos de que la educacion en carceles sea un eje mas del sistema educativo
y no una actividad especial que hay que cumplir secundariamente» (Informe
Comisionado, 2016). A su vez, en 2007 se crea la Comisién de Apoyo a la
Educacién en Carceles (cagc) con integracion de actores claves en su conforma-
cién, que se propuso analizar politicas y practicas educativas en contexto de en-
cierro, coordinar acciones y articular la interinstitucionalidad, asi como mejorar
y asegurar la cobertura de la educacion.

En cuanto al contexto universitario, y tomando como eje los principios y
valores plasmados en el Articulo 2 de la Ley Orgénica (N.° 12.549, 1958),
este nuevo panorama permitio el ingreso de la Universidad a diversas Unidades
Penitenciarias con actividades de extension, investigacion y ensenanza generan-
do multiples impactos. Esto llevo, entre otras cosas, a la firma de un convenio de
insercion social y practica laboral entre el Instituto Nacional de Rehabilitacion
(1nwr) y la Universidad (en agosto del 2016); la designacién del cpc de un equipo
de trabajo para avanzar en una propuesta sobre democratizacioén del acceso a la
Universidad de las personas privadas de libertad; asi como la instalacién durante
el 2017, de una Mesa de trabajo sobre Ensenanza universitaria en el sistema
penitenciario (con participacion de distintos actores universitarios: sectoriales,
estudiantes, docentes, asistentes académicos), con el fin de avanzar en propues-
tas, acuerdos y lineamientos para abordar esta problematica. A partir del trabajo
de esta Mesa y de la posibilidad de dar visibilidad a lo que se esta realizando des-
de cada servicio, hay 55 estudiantes privados y privadas de libertad realizando
estudios universitarios (Ciencias Sociales, Derecho, Relaciones Internacionales,
Economia, Enfermeria, Ingenierfa, Psicologfa).

3 Con intenciones de atender la «emergencia carcelaria» y el descongestionamiento.

4 «Alos procesados y condenados se les abonara un dia de reclusién por dos dias de estudio.
Se computard como un dia de estudio la dedicacion a dicha actividad durante seis horas
semanales, asi sea en dias diferentes. Para esos efectos, no se podrdn computar més de seis
horas diarias de estudio.»

5  «Pese al avance de cobertura, todavia se estd lejos de asegurar una cobertura acorde a la
demanda existente. Los cupos educativos que se ofrecen estdn lejos de los pedidos que
hay, lo que constituye una negacién de un derecho humano bésico» (Informe Comisionado
Parlamentario, 2016).



Acompanamiento y construccion de un proyecto educativo en carceles

Desde la Facultad de Psicologia, desde el ano 2010 se han implementado
diversas acciones y se han utilizado un sin fin de estrategias para sortear las dificul-
tades que se presentan a la hora de articular que alguien pueda acceder a los estu-
dios universitarios desde la carcel. Actualmente, hay 23 estudiantes de psicologia
alojados en las unidades: N.° g «Penal de Libertad» (3 estudiantes), N.° 4 «com-
cAR» (3 estudiantes), N.° 5 «Femenino» (8 estudiantes), N.* 6 «Punta de Rieles»
(4 estudiantes), N 7 «Canelones» (3 estudiantes), N.° 24 «Soriano» (1 estudiante).
Existen situaciones muy puntuales de salidas transitorias o prisién domiciliaria,
pero la mayoria estudia desde los establecimientos carcelarios. Durante estos anos
—donde se ha podido acompanar desde practicas preprofesionales de psicolo-
gia en el campo de la educacién en contextos de encierro, desde una concepcion
de acompanamiento y asesoramiento pedagogico (Lucarelli, 2000) o psicologico
(Baroni, 201 5)— ha sido necesario acompanar las diversas situaciones que se fue-
ron presentando: la falta de accesibilidad a los materiales por falta de conectividad
en los centros carcelarios, la adecuacion a una légica de trabajo universitaria muy
dificil de sobrellevar en las condiciones de encierro existentes, la falta de media-
cién entre textos, guias curriculares y propuestas docentes quedando librado a la
adecuacion del estudiante a las diversas propuestas, etcétera.

En estos anos de trabajo, desde el equipo de Psicologia (estudiantes y do-
centes), nos hemos encontrado con un sin fin de dificultades que nos han inter-
pelado en nuestras formas habituales de trabajar con estudiantes universitarios y
nos han llevado a construir nuevas posibilidades de abordaje: dispositivos peda-
gogicos, adecuaciones curriculares, realizaciones de planes y proyectos de vida
relacionado a la ensenanza, entre otros.

Cuando surge un pedido de una persona privada de libertad para iniciar
la Licenciatura de Psicologia se empiezan a realizar distintos movimientos y
articulaciones institucionales, entre Udelar y el INr. Esto implica para nuestro
equipo realizar tareas de asesoramiento pedagogico que van desde asesorar sobre
la documentacion necesaria para que se pueda efectuar la inscripcion, informar
sobre estas situaciones al sector administrativo, realizar las posteriores inscrip-
ciones de aquellos estudiantes que no cuentan con acceso a internet, coordinar
con los docentes responsables de los cursos, hasta introducirlos a la malla curri-
cular y las posibilidades de pensar y concretar un proyecto educativo. Luego se
trabaja y se acuerda con cada estudiante todo lo relacionado al contrato peda-
gogico: objetivos, alcances de la tutoria y frecuencia del encuentro en el centro
penitenciario (generalmente una vez a la semana y en duplas).

También se generan encuentros con los estudiantes, desde el entrecruce de
la psicologia y la educacion en contextos de encierro, donde desde una perspec-
tiva de acompanamiento, donde se toman en cuenta los aspectos psicologicos
asi como las condiciones, en este caso institucionales, que obturan o facilitan
la concreciéon del proyecto de vida. El contexto del encierro genera variadas



consecuencias (Gareia-Borés, 2000), pero algo que estd siempre presente son
los altos grados de ansiedad y angustia. En varios casos, esto se aborda a partir
del pedido del estudiante y en otros es necesario habilitar un espacio por parte
de los estudiantes o los docentes-psicologos.

El asesoramiento y acompanamiento implica, ademas, poder aportarles a am-
bas instituciones (Udelar y el INR) aspectos vinculados al proyecto educativo, el
cual tiene que ver con identificar espacios adecuados para generar estrategias indi-
viduales o colectivas de estudio (las condiciones edilicias, y por lo tanto las condi-
ciones de estudio, son muy dispares y varian en cada establecimiento, y dentro de
estos en qué celdario, médulo, etc., se encuentre el/la estudiante); la accesibilidad
a los materiales y a las condiciones de aprendizaje. Surge, ademas, la necesidad de
articular con diversos actores: en ocasiones puntuales con autoridades, referentes
vinculados a la tarea educativa, profesionales de Salud Mental (assE), el relaciona-
miento cotidiano con policias, operadores penitenciarios e internos.

En la institucién educativa, en este caso Facultad de Psicologia, implica:
definir criterios de las tutorias, gestionar modalidades de cursado (reglamentado,
libre), trabajar con los docentes responsables de los cursos (propuestas de eva-
luacién), articulaciones con el sector administrativo, la direccién de licenciatura,
los docentes responsables de los cursos, etc.

Con lo anterior, estamos dando cuenta del encuentro de dos légicas institu-
cionales: una con caracteristicas de institucién total (Goffman, 2004) y objetivos
de control y castigo —el uso de determinada vestimenta, las autorizaciones para
entrar, los controles policiales, circular por el predio, ingresar materiales de estudio,
rc, pendrive, celulares, etc—, y su diagramacién de subjetividad basada en la arra-
samiento de las diferencias, asi como su homogeneizaciéon como parte de un grupo
particular. Y otra, como la Universidad que —si bien podemos ubicar un modo
disciplinario con la formacién de académicos y profesionales— desde un modo
politico y critico tiende a habilitar procesos y a generar condiciones de autonomia.

Es interesante identificar algunas tensiones que se producen entre estas
l6gicas institucionales: la carcel —por su propio encargo y como medida ju-
dicial— #iende con sus practicas a «sabotear» el proyecto educativo de los es-
tudiantes el cual muchas veces es visto como que goza de «mucha libertad» o
«muchos privilegios». Un ejemplo de esto es lo que pasa en torno a los pedidos
de salidas transitorias por estudio. Es interesante visualizar las problematicas
que un pedido de estos genera, desde como se cuentan las horas en una salida
transitoria hasta si ella es otorgada o no lo es. Y ademds, surgen mas preguntas:
¢se cuentan Unicamente las horas de asistencia a clase?, ;se toman en cuenta las
horas de trabajo en grupo con otros estudiantes?, ;y la participacién en jornadas
extracurriculares?; ;las horas de estudio en biblioteca?, ;y los espacios de con-
sulta con docentes? Preguntas que muchas veces son mas fécil de contestar no
dando autorizacién. Tensiones que nos recuerdan que tenemos que ponernos de
acuerdo en si controlamos o habilitamos.



Sobre el sujeto de aprendizaje en condiciones de «encierro»

Hasta aqui hemos presentado un escenario con, por lo menos, dos figuras
que comienzan a tensionar-se: «el preso» y «el estudiante». Es aqui donde deben
desplegarse las condiciones para un proyecto educativo, con el desafio ademas
de no quedar atrapado en una légica de la rehabilitacién-correccion, dando lugar
a la transformacion creativa.

La cércel, como institucién total (Goffman, 2004) donde la opresidn, a par-
tir del castigo y el disciplinamiento, provoca el arrasamiento de la subjetividad
para para producir un tipo de identidad, al decir de Percia (1994), apaciguada.
A lo singular del sujeto se lo trata de despojar de todo; el paso por el encierro
produce un corte en la vida del sujeto donde no se puede expresar la multiplici-
dad de la vida en cuanto a encuentros afectivos, intimidad, higiene, pertenencia
de objetos; es decir todo lo que compone la vida de un sujeto es intermediado
por el poder de la institucién con su légica y sus reglas. El «preso» pierde ade-
mds de la libertad, todo lo demds. Lo central esta en producir una invasion de la
vida que se expresa en la naturalizacién de vinculos basados en la opresion y el
control permanente. De esta forma la opresion sobre los cuerpos se pliega sobre
un adentro-afuera (Deleuze, 2015), y lo que el encierro genera por si mismo se
individualiza, pudiéndose visualizar tanto a nivel de las afectaciones singulares
(sensaciones de asfixia, miedo, ansiedad, negacidn o angustia) o institucionales
(clima tenso, desolado o festivo seglin la ocasién: visita de autoridades, entrega
de certificados, muestra de trabajos).

Estas tensiones posibilitan otras derivas, porque introducir lo educativo en
la vida de las personas también introduce otras tensiones y entre ellas la posibi-
lidad del pensamiento y lo que esto habilita. El acceso al conocimiento, a su vez,
también genera un desequilibrio en las relaciones de poder, y es en este sentido
que «pensar se convierte, como decia Foucault, en un acto peligroso» (Deleuze,
2014, p. 155). Foucault trabajard el pensamiento como archivo (que el ojo no
se quede en las cosas y alcance las visibilidades, que el lenguaje no se quede en
las palabras y alcance los enunciado), el pensamiento como estrategia (relacio-
nes de fuerza, acciones sobre otras acciones) y como proceso de subjetivacion
(modos de existencia, posibilidades vitales, como obra de arte). Es decir, nos esta
hablando de un arte de vivir (subjetivacién), de una produccién de subjetividad
que debe ser producida en todo momento, de condiciones de posibilidad, «es
preciso llegar a plegar la linea para constituir una zona en la que sea posible
residir, respirar, apoyarse, luchar y, en suma, pensar. Plegar la linea para llegar a
vivir en ella, con ella: cuestién de vida o muerte» (p. 179).

Pero, ;como hacer esto si nos encontramos con un campo de fuerzas con
producciones tendientes hacia la homogeneizacion, hacia la condena de una his-
toria, hacia la construccién de una identidad, de un contorno fijo? ;Cémo dar
lugar a producciones que se abren a la multiplicidad, a la configurabilidad de
otras posibilidades, a la movilidad, al despliegue de la potencia? En nuestro caso



como aportar al proceso que implica devenir universitario, devenir estudiante,
devenir otro-posible.

A pesar de estas condiciones, como dice Larrauri (2000) la vida es aquello
en lo que nos encontramos metidos y es mas fuerte que la produccion de es-
tas identidades carcelarias, el deseo produce distintos agenciamientos (Guattari
y Rolnik, 2013) que fisuran las condiciones del encierro en amplios sentidos.
Estas son las condiciones del sujeto de aprendizaje que toma el impulso de llevar
adelante un proyecto de vida, opuesto a la identidad carcelaria. Donde a veces
pasa (por lo general al inicio de estos procesos) por mostrarse arrepentido o por
situarse en esta identidad, pero que luego se va transformando muchas veces en
un devenir instituyente, en la produccion de nuevos vinculos y nuevos intereses,
desde los encuentros y problematizaciones, en la produccién de nuevos modos
de subjetivacion (Deleuze, 20135).

El sujeto de aprendizaje sigue estando en la institucion carcelaria, sigue
sufriendo las afecciones que ella le produce en su condicion relacional de po-
der afectar y ser afectado (Deleuze, 2008), se enfrenta a estudiar en pési-
mas condiciones edilicias y psicolégicas, dignas en varios casos de un infierno
dantesco, pero encuentra nuevos modos para problematizar y para fisurar esa
identidad que le es dada.

Nos parece fundamental reflexionar entre todos (estudiantes, docentes y
otros actores) sobre estas tensiones y el proyecto critico educativo en si, ya que
podemos quedar capturadas por la emergencia de las situaciones cotidianas a
resolver, corriendo el riesgo de detener el movimiento de la problematizacion.
Por eso es importante detenernos, demorarnos (Percia, 1994) y generar condi-
ciones de pensamiento.

Los discursos que producen identidades: entre la forma y la fuerza

En este quiebre de subjetividades y de sociedades altamente medicalizadas,
se filtra y comienzan a tenirse cada vez mads los discursos carcelarios con los dis-
cursos médicos, le pasa lo mismo a la educacién (Bové, 2016). Un analizador de
esto son los diversos usos del concepto de rehabilitacion: los sujetos en la carcel
deben reconocerse como «desviados» e iniciar un proceso de arrepentimiento
(Laino, 2015), en el hospital deben volver a un estado anterior para estar mejor
o como antes, y en la educacién por medio del conocimiento (el cual pelea con-
tra la ignorancia) seran mejor personas. Reconocer ante un otro (que vigila, que
cura o que ensefia) que se infringi6 la norma, que se estd enfermo o que no se
sabe. Esta relacion se da desde el sometimiento, desde reconocer y aceptar una
identidad producida y dada previamente (preso, enfermo, alumno) y no desde la
generacion de espacios para pensar y pensarse en tanto que dicha problematiza-
ciones puede dar lugar a otras formas posibles que las esperadas.



Si el estigma pesa tanto como un diagnéstico y los discursos hegemonicos
son producidos por medios de procesos de violentacién, podemos ver entonces
como estas producciones discursivas invaden los discursos psi, pero también
de jueces, periodistas, funcionarios y otros actores. Es comun escuchar en la
carcel o cuando se hace referencia a los «presos» expresiones como «trastorno
de personalidad», «psicopata», «<manipulador», entre otros. Como dice Cubells
(2004) los discursos ejercen su control clasificando, ordenando y distribuyen-
do aquellas construcciones que configuran la identidad del delincuente. Esto
se basa en una serie de rituales dados por protocolos, que se inician desde que
la persona es «detenida», pasando por los procesos penales, la clasificacion
del lugar fisico donde se ubica al delincuente (celda, piso, etc.), el proceso de
diagnéstico, hasta el arrepentimiento que debe transitar. Toda esa maquinaria
produce una subjetivacién que le va a asegurar al sujeto el supuesto camino
hacia la «rehabilitacion».

Este modelo esencialista parte de justificar lo realizado por la persona a par-
tir de su pertenencia a determinada clase social, del tipo de delito que cometid (y
la construccién de este delito), generando una idea fatalista y de culpabilizacion
en torno al destino obtenido. Esto se refleja cuando los estudiantes relatan su
experiencia en torno a estudiar en la universidad: «yo pensé que nunca podria
llegar a la facultad y mi entorno lo hacia mas que obvio» también cuando relatan
algunos encuentros con el personal de la carcel (operadores y policias), si bien
algunos los apoyan, no faltan quien les diga: «;Vos estudias psicologia?», «Ahora
parece que estudias también».

Rolnik (2017) plantea que vivenciamos al mismo tiempo la forma y la fuer-
za. La forma (sujeto) seria aquello que conforma la identidad (en este caso del
delincuente) y la fuerza aquellas experiencias del mundo sobre el cuerpo que
producen sensaciones de extraneza, que desestabilizan lo habitual y convocan al
deseo para la accion micropolitica de otro posible. Es dificil pensar esto desde
una situacién de encierro, donde la fuerza estd limitada por la imposicion de una
forma, una identidad. El choque entre forma y fuerza, muchas veces se expresa
en altos niveles de angustia y se calma con un alto consumo de psicofarmacos.
«Todos pasamos por eso en algiin momento, muchas canicas, pasas durmiendo,
hasta que te rescatds», «Todo el dia trancada y sobremedicada» (cuaderno de
campo, abril de 2017).

La concepcién de rehabilitacion en este tipo de instituciones incluye entrar
en un sistema de privilegios (Goffman, 2004), a través del cual si la persona se
muestra obediente puede acceder a ciertos beneficios. En la carcel, segin el
sector donde esté alojada la persona («méxima confianza», «<media seguridad» y
«méxima seguridad»), habilitard determinada cantidad de horas de patio, la posi-
bilidad o no de tener momentos de intimidad, el acceso para realizar actividades
recreativas, etc. Acceder a estar en un sector de «maxima confianza» se vive con
el constante temor de volver a una de «maxima seguridad». Cuando sucede esto
el impacto es grande y las situaciones de riesgo por causa de situaciones de



extremo encierro y violencia aumentan. «Esto va a explotar, lo que falta es que
pinte un motin», «Me esta pasando que voy a la visita, veo mucha gente y me
siento chiquito, timido» (cuaderno de campo, julio de 2017).

Algunos trazos en el cierre...

El dispositivo educativo, desde que comenzamos a ir a los distintos esta-
blecimientos carcelarios, trata de darle lugar a la accion micropolitica activa del
deseo (Rolnik, 2017), como una linea que pretende fisurar el encierro. Como
nos dice Percia (1994) una fuga del deseo como aquello que perdura huyendo
de las formas.

Introducir la Universidad en la cércel y llevar la carcel a la Universidad es
un desafio que requiere de mucha creatividad para no quedar encerrados en una
cuestion de ambitos ni de repeticién de conocimiento. Quiza lo que més nos
importa no es un problema de lugares, de «dénde», sino de «como». Cémo gene-
rar vida universitaria en los microencuentros (Guattari y Rolnik, 2013), cémo
derramar reflexiones, interrogantes, cuestionamientos entre una multiplicidad
de actores (estudiantes, docentes, funcionarios, operadores, personas privadas
de libertad, vecinos, mujeres, padres, niflos, etc.). En la cdrcel no hicimos una
Facultad, aprovechamos los espacios educativos desarrollados por Secundaria
desde el Programa Educacion en Contextos de Encierro o en articulacion con
los departamento educativos de las propias carceles, para ir a ellas.

La concepcién de trabajo, desde la psicologia social en el campo educativo,
genera procesos de comunicacién dialdgicos (Freire, 1975; Rebellato, 2008)
que nos permite pensar y disenar propuestas que respeten las condiciones de
los sujetos apostando a su transformacién por medio del intercambio de saberes.
Nos hace también creer que es posible superar, a pesar de los obstaculos, las
barreras que muchas veces existen mas en nosotros y que son mas fuertes que los
muros y rejas existentes.

Realizar este tipo de practicas que incluyen la integracién de los fines uni-
versitarios nos permite acompanar, comprender y disenar trayectorias de perso-
nas que luchan contra sus condenas y ven en la educacion una salida al encierro.
Implica descubrir otras miradas, otras formas de hacer y de sentir que nos inter-
pelan cotidianamente.
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Este tercer volumen de Educacion y Psicologia en el siglo XXI actualiza la
discusion entre la psicologia y la educacion desde diferentes perspectivas y
disciplinas, y muestra una multiplicidad de enfoques que complejizan el
analisis de los temas educativos.

El lector podrd acceder a este campo de problemas donde lo educativo se
construye en la interlocucion interdisciplinaria. Los capitulos van dando
cuenta del transito de los sujetos por las instituciones a lo largo de su ciclo
vital, abordando temas relativos a la primera infancia y la educacion inicial,
primaria, media y superior. Se discuten asi los dispositivos pedagdgicos, los
vinculos intersubjetivos, la nocion de cuidado, asi como las estrategias de
inclusion de la diversidad.

Estas reflexiones muestran distintos cuestionamientos, posicionamientos y
debates que nos planteamos como universitarios frente al campo de tension
que supone lo educativo como bien fundamental y derecho humano
inalienable.

Isiﬂ‘ i-"[_ggu-ﬂ_” ‘iﬂ&i-‘!‘3
9 |T 899 958 “

741018




