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Resumen

La presente tesis busca estudiar el discurso oficial en relacién a los componentes de la
propuesta de los Centros Maria Espinola focalizando en las representaciones sobre los
sujetos de la educacion desde una perspectiva de derecho a la educacién. Para ello, se lleva
a cabo el analisis del discurso de los documentos oficiales sobre la propuesta que plantean
con el fin de comprender la construccién sobre los sujetos de la educacion a nivel prescripto

en esta propuesta.

Estos centros presentan un conjunto de propuestas que se alejan de la forma liceal
tradicional, y desde el discurso oficial son presentados como una innovacién educativa. En
esta investigacion se analizan dichas propuestas respecto a los sujetos de la educacion y
desde la nocion de alteracion, lo que conlleva a poner en juego la idea de innovacion. Para
ello, en primer lugar, se analizan como se presentan los componentes de la forma liceal en
la propuesta Centros Maria Espinola focalizando en los efectos sobre los sujetos de la
educacién. En segundo lugar, se busca analizar los discursos pedagdgicos oficiales y de las
Asambleas Técnico Docente (ATD) sobre los componentes de la propuesta de los Centros
Maria Espinola y el lugar de los docentes. Y en tercera instancia, se propone analizar las
representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacién que se ponen en juego en

las variaciones a la forma liceal en los Centro Maria Espinola.

Palabras clave: representaciones discursivas, sujetos de la educacion, alteraciones a la

forma liceal.



Abstract

This thesis seeks to study the official discourse in relation to the components of the proposal
of the Maria Espinola Centers, focusing on the representations of the subjects of education
from a perspective of the right to education.To do so, a discourse analysis of the official
documents of the proposal is carried out in order to understand what the construction of the

subjects of education is at the level prescribed in this proposal.

It is understood that these centers present a set of proposals that are far from the traditional
high school form, even from the official discourse they are presented as an educational
innovation. In this research, these proposals are analyzed with respect to the subjects of
education from the notion of alteration, which leads to putting the idea of innovation into
discussion. To do so, firstly, this thesis analyzes how the components of the high school form
are presented in the Maria Espinola Centers proposal, focusing on the effects on the
subjects of education. Secondly, it seeks to analyze the official pedagogical discourses and
the Technical Teaching Assemblies on the components of the Maria Espinola Centers
proposal and the place of teachers. And in the third instance, it is proposed to analyze the
discursive representations about the subjects of education that are put into play in the

variations to the high school form in the Maria Espinola Center.

Keywords: discursive representations, subjects of education, alterations to the high school

form.
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Introduccion

La presente investigacion se enmarca en la tesis de Maestria en Psicologia y Educacion, en
la linea de investigacién Trabajo con nifios y adolescentes de la Facultad de Psicologia de la
Universidad de la Republica (Udelar). Asimismo, fue parte del programa de investigacion
CSIC I+D “Formas escolares y posiciones docentes en la produccion del derecho a la
educacién en el Uruguay actual’, y actualmente se inscribe en el programa de investigacion
CSIC I+D “Politicas Educativas y derecho a la Educacion en Uruguay. Disputas y tensiones
publico/privado en el territorio de Plan Cuenca Casavalle (2010-2025)", ambos de la

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de Udelar.

El objetivo de esta investigacion es analizar y caracterizar la propuesta de los Centros Maria
Espinola, desde la perspectiva del derecho a la educacién. En este sentido, esta
investigacion pretende profundizar sobre el area tematica en la que me he desarrollado
como investigadora: propuestas pedagoégicas que distan de la forma tradicional de hacer
liceo' y el derecho a la educacion. Surge como una continuidad por mi interés de investigar
sobre alteraciones a la forma liceal y el derecho a la educacion, tematica que comencé a

investigar en la Licenciatura en Educacion.

En la investigacion de grado el tema se abord6 a través de las posiciones docentes en
relacion a las alteraciones implementadas en un liceo en particular, haciendo un estudio de
caso a partir de entrevistas y observaciones. Partiendo de los hallazgos previos, en esta
instancia se pretende seguir contribuyendo en esta tematica, pero ubicando el enfoque
sobre los Centros Maria Espinola. Esta propuesta se presenta como una innovacion
pedagdgica y se enmarca en un proceso que esta siendo implementado en la actualidad, en

la denominada Transformacion Educativa.

Esta investigacion busca analizar desde una perspectiva critica que se asienta en la
necesidad de garantizar el efectivo derecho a la educacion, las representaciones discursivas
sobre los sujetos de la educaciéon que se consignan en los documentos oficiales de los
Centros Maria Espinola. Asimismo esta propuesta presenta caracteristicas que distan de la
forma tradicional de hacer liceo; por ello en este sentido se analizan si estas variaciones
constituyen una genuina alternativa pedagdgica. Se va a indagar sobre dichas
representaciones en el discurso pedagogico presente a nivel de documentos, intentando
interpretarlas en profundidad, desde la mirada construida por el marco teérico de esta

investigacion. Para ello se estudian las variaciones sobre la forma liceal que la propuesta

' La expresion “forma de hacer liceo” es tomada del articulo “De alteraciones y movimientos: notas sobre
experiencias en educaciéon media” (2020), de la autora Agustina Sidi en coautoria con Marcelo Morales y Clarisa
Flous.



propone y cdmo se posiciona a los educandos dentro de ellas, desde la perspectiva del

derecho a la educacion.

Para abordar dichas modificaciones esta investigacién se posiciona desde la nocion de
alteraciones (Stevenazzi, 2017) de modo que a lo largo de la tesis se pondra en discusion si
la propuesta analizada realmente se basa en un conjunto de alteraciones que trascienden un
mero cambio. La idea de alteracion - que se abordara con mayor detalle en el marco tedrico
- se compone de dos grandes niveles ya que refiere a aquellos movimientos que se realizan
sobre las propuestas pedagdgicas mas tradicionales (organizacién espacio-temporal,
propuesta pedagdgica y curricular, etc), pero a su vez implica un posicionamiento
politico-pedagdgico docente. En otro términos esto implica que para que exista un alteracion
tiene que haber un docente que se encuentre frente a la necesidad de llevar a cabo la
educacién de una forma diferente y que se posicione como hacedor de la politica acaecida
en el cotidiano de lo escolar.Por consiguiente, una alteracion tiene un nivel de indole mas
estructural que corresponde a la modificacion que se puede hacer sobre una propuesta
organizativa y también presenta un nivel mas profundo que se vincula con una
intencionalidad politico-pedagdgica por parte del docente. Previo al analisis de los Centros
Maria Espinola, desde esta nociéon se hablara de las propuestas que distan de la forma liceal
tradicional como movimientos, variaciones o modificaciones sobre las propuestas

tradicionales.

Cabe destacar que uno de los grandes desafios que conlleva esta investigacion es llevar a
cabo un abordaje de caracter interdisciplinario construyendo una mirada desde el campo de
la Educacion y la Psicologia. En este sentido, se intenta realizar un entretejido conceptual
entre estos dos campos de conocimiento. El objetivo de esto no es simplemente agrupar
miradas de diferentes disciplinas sino poder realizar una articulacion integrada. Esto permite
tener una perspectiva mas completa sobre la nocién de sujetos de la educacion entendiendo
su multidimensionalidad y posibilita llevar a cabo el analisis de los documentos desde dicha
perspectiva. A partir de lo expuesto, se espera que esta investigacién aporte al conocimiento
tanto en el campo de la Educacion como en el de la Psicologia, asi como también al campo

de conocimiento que resulta de esta articulacion.

El primer capitulo de la tesis explicita su fundamentacion. En el capitulo dos, se lleva a cabo
un relevamiento de antecedentes nacionales, regionales e internacionales para poder
comprender el estado del arte de la tematica a tratar. Luego se dedica el tercer capitulo a la
definicion especifica del problema de investigacion junto con los objetivos y preguntas de
investigacion que son quienes guian su desarrollo. El cuarto capitulo expone una

contextualizacion de la propuesta de los Centros Maria Espinola. El capitulo numero cinco



aborda el disefio metodolégico explicitando tanto el enfoque como la metodologia a

desarrollar.

En lo que respecta al marco tedrico - capitulo seis -, que se implementa para analizar los
documentos, en primera instancia aborda el concepto de discurso pedagdégico para entender
a qué nos enfrentamos a la hora de analizar los documentos seleccionados. Luego se
construye un abordaje tedrico que fue desarrollado de manera tal que pueda plasmar en
primera instancia la forma tradicional de hacer liceo y después una forma liceal alterada.
Posteriormente se dedica un apartado para desarrollar la nocion de sujeto de la educacion
presente tanto en la forma liceal tradicional como en las alteraciones a la misma.
Seguidamente se plantea una mirada sobre el derecho a la educacién, el cual puede
entenderse como la gran perspectiva desde la cual se posiciona esta investigacion. Por
ultimo se aborda la nocion de dispositivo, entendiendo este concepto como una herramienta
para tratar el problema de investigacién asi como también las otras categorias del marco

tedrico.

En el capitulo siete se presenta una introduccién al analisis en donde se pone de manifiesto
su estructura organizacional, el cual se desarrolla desde el capitulo ocho hasta el numero
once. En estos capitulos se refleja el analisis de los documentos seleccionados que resultan
de la articulacion entre la empiria, los objetivos y las preguntas de investigacion, el disefio
metodolégico y el marco tedrico. Asimismo, cada uno de estos capitulos presenta un cierre
que plasma reflexiones preliminares y preguntas que surgen como nuevas posibilidades

para seguir investigando en la tematica.

Finalmente, la tesis concluye con el capitulo doce el cual corresponde a las reflexiones
finales. En este se retoman las reflexiones planteadas a priori en los capitulos del analisis y

expone dichas consideraciones en relacion a los objetivos de la investigacion.



Capitulo |

Fundamentacion
La universalizacion de la ensefianza media es un objetivo que aun no se ha cumplido.
Indudablemente, este es un fendmeno multicausal y existen investigaciones que plantean
diferentes explicaciones al respecto. Una de ellas entiende que uno de los factores es la
rigidez de la forma liceal tradicional para recibir la diversidad que tienen las nuevas
generaciones. En este sentido, se visualiza la problematica de no poder implementar la
universalizacién de la educacion, si bien el sistema educativo obligatorio es gratuito y ofrece
acceso para todos, no todos logran acceder y mucho menos culminar el ciclo. Se observa
que en 2022 la tasa de egreso en bachillerato a los 19 afos de edad es de 43,9% mientras
que en el mismo afo el egreso de los jévenes de entre 21 y 23 afios es de 50,9% (INEEd,
2023). Asimismo, cabe destacar la presencia de grandes inequidades en lo que refiere a

quienes culminan la educacion obligatoria:

Si bien el promedio nacional se ubica en el 50,9%, este guarismo alcanza solo al
22,5% de los del quintil 1 de ingresos, mientras que entre los que viven en hogares
del quintil 5 alcanza al 82%. A su vez, en Montevideo el porcentaje llega al 58,4% y
en el interior al 45,5%. (INEEd, 2023).

Actualmente Uruguay se encuentra bajo un cambio de paradigma educativo dado que esta
transitando un periodo de Transformacién Educativa, es decir, a nivel discursivo se plantea
la idea de hacer Educacion de una forma diferente a la que ya estaba en practica. Esta idea
tiene como punto de partida los resultados educativos mencionados anteriormente, los
cuales conllevan el no poder cumplir con la universalizacidon de la educacion propuesta por
la Ley General de Educaciéon de Uruguay. No obstante, dicha universalizacién no puede ser
entendida como algo lineal, como una simple relacion de causa y efecto, sino que es una

cuestion compleja en tanto el sistema educativo en si mismo es complejo.

Terigi (2009) sostiene que “cada nuevo esfuerzo por ampliar la escolarizacion ha producido
nuevos contingentes de nifios, (...) jovenes, que no ingresan a la escuela, que ingresando no
permanecen, o que permaneciendo no aprenden a los ritmos y de las formas en que lo
espera la escuela” (p.13). Por consiguiente, se entiende que el no poder lograr la
universalizacion de la educacién es una cuestion multicausal. En esta linea, la autora
plantea que en el escenario de busqueda de soluciones de este problema se instala el
discurso de estar frente a la necesidad de implementar nuevas formas de escolaridad (Terigi,
2011).
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En esta tesis se busca estudiar el lugar que se les otorga a los educando en propuestas que
distan de la forma liceal tradicional. A partir del planteo de Terigi, se puede pensar en estas
nuevas propuestas como un camino posible que contribuya a la universalizacién de la
educacién. En este sentido, se trata de una investigacion que busca generar insumos para
repensar sobre lo que sucede en todos los liceos con respecto a la universalizacion de la

educacion.

Para ello se analizan las representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacion
presentes en la propuesta de los Centros Maria Espinola. Se tiene como objetivo indagar
sobre qué tipo de sujeto de la educacién es el que se plantea en esta propuesta, y qué
relacion se espera de él con el sistema educativo formal. Se realizara un analisis de la
propuesta de los Centros Maria Espinola? desde la perspectiva del derecho a la educacion.
Dicha propuesta consta de un conjunto de elementos que distan de la forma tradicional de
hacer liceo. Esto conlleva a analizar la perspectiva que trae consigo la Transformacion
Educativa, dado que los Centros Maria Espinola no son una propuesta aislada, sino que son

parte de una propuesta de cambio de la educacién en general®.

Es una investigacion que adquiere relevancia tanto para el campo de la Educacion como
para el de la Psicologia ya que los educandos son sujetos multidimensionales y no transitan
el sistema educativo Unicamente desde un lugar curricular, sino que hay implicancias
psicolégicas fuertes en tanto son seres humanos. Se entiende que la Educacion se trata de

un proceso socio-psico-educativo.

El presente trabajo pretende analizar al sistema educativo que no logra cumplir con la
universalizacion de la educacién y por lo tanto no garantiza el derecho a la educacion. Por
consiguiente, se espera que de este trabajo surjan elementos que contribuyan a reflexionar
sobre la necesidad de revisar la forma liceal para acceder a mayores niveles de
universalizacion de la educacion y a analizar la distancia que hay entre los sujetos de la

educacion desde la propuesta prescripta y los sujetos de la educacién de la vida real.

Se trata de una investigacion de caracter cualitativo, en donde se lleva a cabo la
metodologia del analisis documental junto con el analisis del discurso en tanto que se busca
estudiar qué es lo que se formula a nivel de los disefios prescriptivos. Dicha eleccion se
debe a que los documentos oficiales pasan a ser aquello que hay que seguir, lo autorizado,

lo determinado. Por lo tanto, considero que es interesante realizar un analisis de estas

2 Si bien los Centros Maria Espinola se encuentran tanto en centros liceales como en UTU, en este trabajo se
abordara solamente desde la mirada de la forma liceal.

3 En marzo de 2020 asume el nuevo gobierno el cual trae consigo la propuesta de una Transformacion
Educativa. En esta linea, se planta a los Centros Maria Espinola como una especie de prueba piloto de la
primera.
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caracteristicas ya que también permite estudiar el valor de lo documental y del discurso que

se encuentra en este nivel en el ambito educativo.

A su vez, se pretende que esta investigacion pueda ser difundida a través de diferentes
publicaciones con el fin de que lo investigado pueda llegar a distintas areas de conocimiento
y contribuir al abordaje de esta problematica. Por consiguiente, se considera que los
insumos generados pueden ser de gran utilidad para elaborar diversas propuestas que

contribuyan a la universalizacion de la educacion en Uruguay.
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Capitulo Il
Antecedentes

La tematica particular de las representaciones de los sujetos de la educacion en propuestas
que distan de la forma tradicional educativa no ha sido abordada desde la articulacién
tedrica que se plantea en esta tesis. Los antecedentes recogidos demuestran que la
tematica ha sido estudiada de manera indirecta, ya que el foco esta en las propuestas

propiamente dichas, propuestas que varian sobre la forma tradicional de hacer educacion.

A nivel internacional, es importante destacar la investigacion de Cortina Garcia, Garcia
Garcia & Caparros Martin (2017), quienes abordan propuestas entendidas como variaciones
a la forma tradicional de ensefianza en tanto investigan sobre el trabajo en duplas o lo que
ellos denominan como “pareja pedagoégica”. Los autores estudian esta tematica a nivel de
formacion docente y destacan que el trabajo colaborativo entre docentes enriquece la
practica pedagdgica y a su vez puede ser entendida como una herramienta para la inclusién.
Se trata de una investigacion relevante que permite reflexionar sobre la importancia de este
tipo de variaciones en una instancia previa a la que se va a indagar en esta investigacion, ya
que dicho antecedente se centra en la formacién docente mientras que en este trabajo de
investigacion el foco esta en los documentos que exponen las propuestas de variaciones

implementadas en ensefianza media.

Otro de los antecedentes relevantes a nivel internacional es el trabajo de Fernandez-Terol &
Domingo (2021) en donde se analiza la percepcion docente sobre una propuesta que se
entiende como modificacion a la forma escolar: el aprendizaje basado en proyectos. Los
autores destacan a esta propuesta como una metodologia que impacta positivamente en las
relaciones educativas, en la implicacion estudiantil respecto a su aprendizaje asi como
también en el vinculo entre la escuela y la comunidad. Se puede pensar que se trata de una
variacion que hace foco en los educandos de manera activa en tanto intenta propiciar su
autonomia, las investigaciones constructivas junto con la elaboracion de objetivos, el trabajo
colaborativo y la reflexion respecto al mundo real (Fernandez-Terol & Domingo, 2021). Este
trabajo contribuye a reflexionar sobre propuestas que ponen en el centro al educando y que

lo conciben como sujeto principal de su aprendizaje.

A nivel regional existen diversas investigaciones que se vuelven relevantes para el problema
de investigacion a desarrollar. Los hallazgos recogidos se centran en la interdisciplinariedad
y su relevancia para el aprendizaje. En primer lugar, se destaca la investigacién de

Espinoza-Frerire (2018), quien sostiene que el trabajo interdisciplinario entre docentes es

13



una consecuencia de la cooperacion entre los trabajadores educativos que vinculan los
conocimientos de sus respectivas disciplinas como forma de promover una formacién
profesional integral. Se trata de un antecedente que estudia un tipo de variacion a la forma
tradicional de educacion formal, que se focaliza en la formacion de los profesionales de la

educacion.

En esta linea, diversos estudios (Tedfila, 2019; Pineda Martinez & Orozco Pineda, 2016)
abordan la tematica de las variaciones, afirmando la necesidad del trabajo interdisciplinario
entre los docentes como una via para transformar la accion pedagogica provocando un
aprendizaje integral y por consiguiente un mejor entendimiento del mundo. Estos trabajos
sostienen que para que esto se pueda llevar a cabo el docente debe estar en constante
cuestionamiento lo que posibilita encontrar acciones innovadoras. Si bien estas
investigaciones se centran en el trabajo docente, también aluden al aprendizaje basado en
el enfoque interdisciplinario, es decir, aquel que desarrollan los estudiantes como
consecuencia de la ensefianza por parte del docente. Se puede decir, que brindan insumos
para continuar investigando sobre el lugar de los sujetos de la educacién en la practica

pedagdgica interdisciplinaria.

Por su parte, los trabajos de Borromeo Ferri (2019), Garcia Gomez (2017) y Heano Hueso &
Sanchez Arce (2019) abordan la interdisciplinariedad en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, poniendo el foco en los sujetos de la educacion, aludiendo al
entramado que se forma con los contenidos en esta modalidad de modo tal que genere un
aprendizaje no solo académico, sino que también aborde diferentes areas del ser humano.
Los autores aluden a la necesidad de ir mas alla de la integracion de las disciplinas y
conformar una pluralidad de perspectivas ya que entienden que es fundamental para que
haya un aprendizaje integral y una practica pedagdgica que promueva un entendimiento del
saber a través de su relacion con el mundo. En esta linea, plantean la idea de que a través
del trabajo interdisciplinario los educandos pueden visualizar la utilidad de los conocimientos
en la vida cotidiana lo que permite llevar a cabo reflexiones que van mas alla de contenidos
de tipo académicos. Asimismo, plantean la idea de que a través de la interdisciplinariedad se

puede lograr una mejor comprension de los contenidos.

Por su parte, Condor Chicaiza, Chimba Santillan, Céondor Chicaiza, Romero Obando &
Posso Pacheco (2021) agregan la nocion de que los proyectos educativos “invitan al
estudiante a ser artifice de su proceso de aprendizaje, y cambia el rol del docente de un
transmisor de la informacion a un mediador para la construcciéon del conocimiento o forma
de entender la realidad” (p.310). En este sentido se destaca la investigacién de Bone

Vasquez (2021) quien encontré en su muestra de estudio que el nivel de responsabilidad
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que los estudiantes presentan sobre el desarrollo de los proyectos interdisciplinarios es alto,
asi como también lo es el grado de autonomia que los educandos presentan frente a esta
propuesta. Otro aspecto que el autor destaca como uno de los ejes centrales de este tipo de

proyectos es el apoyo docente.

Por otro lado, Granda Vidal (2021) resalta que para que el trabajo interdisciplinario tenga
buenos resultados se deben poder sortear ciertas limitaciones que en la actualidad siguen
apareciendo. La autora plantea que en ocasiones hay docentes que no terminan de
comprender el concepto de interdisciplina o se encuentran con la dificultad de no saber

cémo generar la interdisciplinariedad con asignaturas tan diferentes a las que ellos dictan.

En lo que respecta a nivel nacional se destacan investigaciones pertinentes para el
problema de investigacién de esta tesis. En esta instancia parece relevante plantear los
antecedentes a través de un lineamiento tedrico que configure el problema de investigacion

a desarrollar.

La perspectiva principal a través de la cual se va a desarrollar la investigacion es el derecho
a la educacién. En esta linea, Martinis & Falkin (2017) plantean el hecho de que para
promover el derecho a la educaciéon se debe democratizar el sistema educativo de modo que
realmente todos los individuos, ademas de tener acceso a este, puedan culminar la
educacién obligatoria. Sin embargo, se presentan dificultades detrdas del mandato de
universalizacion de la educacion, y una de las principales esta relacionada con “la ausencia
de una discursividad pedagdgica que pueda ubicarse como correlato de aquellas que desde
los campos socio-politicos y juridicos sostienen el mandato de la universalizacion” (Martinis
& Falkin, 2017, p. 1).

Estas dificultades se visualizan a través de la situacion que la ensefianza media — regida
principalmente por la forma liceal tradicional — estd atravesando. Con respecto a esto, es
importante mencionar los siguientes datos de investigaciones realizadas por el INEEd.
Diecinueve anos es la edad en la que se espera que todos los individuos hayan culminado la
ensefanza media, sin embargo, datos estadisticos demuestran que a esta edad “el egreso
de educacion media superior aumenta de 24% a 36% entre 2006 y 2018” INEEd (2019, pp.
86 - 87). No obstante, en 2018 el 51% de las personas de 23 afios no han culminado la
educacion obligatoria y se encuentran fuera del sistema educativo. Menos de la mitad de los
jévenes logra culminar dicho ciclo educativo, de hecho, en el afio 2019 la tasa de egreso de
enseflanza media superior para los jévenes de entre 21 y 23 afos fue del 42,7% (INEEd,
2020).
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Por su parte, Peppe Mileo (2021) plantea que nuestro pais aun se rige por un sistema
educativo basado en la nocién del sujeto pedagdgico universal por lo cual surge la
necesidad de cambiar el formato escolar tradicional con el fin de poder atender la diversidad

de los sujetos de la educacion que conforman el sistema educativo.

En lo que refiere a antecedentes sobre las modificaciones a la forma liceal propiamente
dicha, en primer lugar se destaca la investigacion llevada a cabo por Stevenazzi (2017)
“Alteraciones a la forma escolar y produccién de politica educativa desde el cotidiano.
Experimentaciéon pedagdgica en la Escuela 321 de Unidad Casavalle, Montevideo -
Uruguay”, en el marco de su tesis de doctorado. Se trata de una etnografia realizada, como
indica su titulo, a nivel de educacién primaria, que genera insumos para continuar con la
investigacion sobre la forma escolar tradicional y las variaciones que puedan surgir sobre
ella. Este estudio realiza su abordaje desde la perspectiva del “cotidiano escolar”, lo cual
permite comprender los movimientos realizados en la forma escolar desde adentro de la
propia institucion y desde la vivencia de sus actores. Las modificaciones propuestas en este
trabajo se apoyan en la idea de que “todos pueden aprender”, de manera que se considera a
todos los estudiantes como sujetos capaces de llevar a cabo el proceso de aprendizaje; para
contribuir a este fundamento se efectian variaciones a la forma escolar que ayudan a que
todos puedan aprender. Este antecedente es esencial para esta investigaciéon ya que
introduce la nocion de alteracion a la forma tradicional educativa, perspectiva desde la cual

se analizara la propuesta de los Centros Maria Espinola.

En esta linea se destacan las investigaciones de Diaz, Stevenazzi & Garcia (2020) y Flous,
Morales & Sidi (2020), en donde se analizan y problematizan diversas variaciones llevadas a
cabo por diferentes instituciones. En el caso de la primera investigaciéon, su foco se
encuentra en ensefanza primaria, mientras que la segunda se realizd en base a
experiencias de ensefianza media. En estos estudios se afirma la necesidad de cuestionar la
forma escolar y liceal actual y proponer otras dinamicas pedagdgicas que pongan en
cuestion la homogeneizacién en el aprendizaje. Estos articulos dejan entrever que la forma
escolar y liceal estdn basadas sobre la representacion de un tipo uUnico de alumno,
homogéneo, mientras que en la realidad cada alumno tiene sus propios tiempos y modos de

aprendizaje.

Otro antecedente a destacar a nivel nacional es el trabajo de Acufia Gorriti (2020) quien
aborda el trabajo docente en duplas y plantea esta modalidad como una forma de llevar a
cabo la practica educativa que da lugar a la reflexion, al compromiso docente y a generar

espacios de didlogo. Se trata de una investigacién que estudia un tipo de modificacién en el
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sistema educativo y que brinda insumos para continuar investigando sobre las posiciones

docentes en este tipo de propuestas.

Por otra parte, se destacan los trabajos de Bordoli & Conde (2018) y Conde (2019) en donde
se analizan propuestas de variaciones a la forma escolar tradicional desde politicas de
inclusion educativa. En sus trabajos las autoras destacan como a través de diferentes
politicas de inclusion educativa los sujetos de la educacién son concebidos como “sujetos de
posibilidad”. De este modo, ambos trabajos contribuyen a seguir pensando sobre
representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacién desde la nocion del derecho
a la educacion, asi como también brindan elementos que ayudan a seguir construyendo la
idea de alteracién, ya que esta nocidon puede corresponder tanto a una propuesta
pedagogica determinada asi como también a una propuesta como parte de una politica

educativa mas general.

Por ultimo, es importante destacar dos antecedentes propios de los Centros Maria Espinola.
El primero es el articulo de Demedice, Flous & Sidi (2022). Las autoras analizan la
propuesta a través de algunos documentos oficiales. Se trata de un antecedente tematico y
metodoldgico. En este articulo se aborda a los Centros Maria Espinola como una propuesta
distinta a la forma liceal tradicional, en tanto propone ciertos movimientos sobre la forma
tradicional de hacer liceo. No obstante, las autoras se plantean si se trata realmente de una
alteracion en tanto la construccién del concepto de alteraciéon planteada por Stevenazzi
(2017) sostiene que para que haya alteracion la propuesta debe surgir como consecuencia
de la necesidad docente de llevar a cabo otra forma educativa y repensar las formas de
representar al sujeto de la educacion en el marco de sus particularidades y singularidades y

no de un modo estandarizado.

El segundo antecedente sobre los Centros Maria Espinola es el trabajo de Sosa (2023) en
donde se realiza un analisis politico del discurso de algunos de los documentos oficiales
elaborados hasta ese momento. Sosa analiza el proceso de elaboracion de la propuesta
destacando el énfasis que tiene en cuestiones relacionadas a la gestion, las competencias y
la capacitacion docente, lo cual da lugar a una visidon de la educacién vinculada
principalmente a lo empresarial. Dicho trabajo contribuye a la construccion de las posibles

representaciones de los sujetos de la educacion a nivel prescriptivo en estos centros.

A modo de cierre, se puede decir que en las investigaciones presentadas se analizan
elementos propios del problema de investigacion. Es en esta linea que se pretende llevar a

cabo la investigacion y asi contribuir a ampliar el conocimiento en esta area tematica.
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Capitulo Il
Problema de investigacion

Se puede decir que los educandos son la poblacion objetivo del sistema educativo, en tanto
se trata de un sistema que tiene como herramienta la ensefanza hacia los sujetos de la
educacién. Desde sus comienzos la forma tradicional de hacer liceo ha sido disefiada para
un tipo unico de alumno, dado que su objetivo era la homogeneizacién. Esto entra en
contradiccion con el mandato de universalizacion de la educacién que pretende una
educacion para todos, pero con un modelo educativo que no contempla que los modelos
internos de aprendizaje son subjetivos en tanto el proceso de aprendizaje es diferente para

cada individuo.

No obstante, desde hace un tiempo se llevan a cabo modalidades de la practica educativa
que distan de la forma tradicional de hacer liceo, entendidas como variaciones a la forma
liceal ya que generan movimientos sobre las practicas mas tradicionales. A partir de esto se
busca indagar desde la mirada del derecho a la educacién como se representa a los sujetos
de la educacion en propuestas que modifican la forma liceal en Uruguay. Para ello, es
necesario indagar sobre los cambios que se han implementado sobre la forma tradicional de
hacer liceo entiendendo sus caracteristicas asi como también las intencionalidades que
estan detras de estas propuestas y como representan al sujeto de la educacion. En este
sentido, se busca comprender de qué forma estos movimientos sobre la practica educativa

tradicional contribuyen al avance del derecho a la educacion.

De acuerdo a lo expuesto anteriormente, se vuelve relevante el analisis del discurso, en
tanto estos no son neutros y no se reducen al contenido, por lo cual es importante averiguar
sobre las perspectivas educativas que se encuentran detras de los discursos que

promueven las variaciones a la forma liceal, en este caso los Centros Maria Espinola.
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1. Objetivos

1.1. Objetivo general

Estudiar el discurso oficial en relacién a los componentes de la propuesta de los Centros
Maria Espinola focalizando en las representaciones sobre los sujetos de la educacion desde

una perspectiva de derecho a la educacion.

1.2. Objetivos especificos

1.2.1. Analizar cdmo se presentan los componentes de la forma liceal en la propuesta
Centros Maria Espinola focalizando en los efectos sobre los sujetos de la educacion.

1.2.2. Analizar los discursos pedagdgicos oficiales y de las Asambleas Técnico Docente
sobre los componentes de la propuesta de los Centros Maria Espinola y el lugar de
los docentes.

1.2.3. Analizar las representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacién que se

ponen en juego en las variaciones a la forma liceal en los Centro Maria Espinola.

2. Preguntas de investigacion

A. iCémo se presentan los componentes de la forma liceal en la propuesta de los
Centros Maria Espinola?

B. ¢ Cuales son las construcciones de sentido que se le otorgan a las modificaciones a
la forma liceal?

C. ¢Como se representan a los sujetos de la educacion desde el discurso oficial
consignado en los documentos analizados?

D. ¢Sobre qué perspectivas se fundamentan las representaciones discursivas de los
sujetos de la educacion?

E. ¢Qué lugar ocupan los docentes desde el discurso oficial que se prescribe en los

documentos de los CME que modifican la forma escolar?
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Capitulo IV
Contextualizacion de los Centros Maria Espinola*

En marzo de 2020 en Uruguay asume un nuevo gobierno nacional de derecha que desplaza
a los gobiernos de izquierda que gobernaron el pais durante los Gltimos quince arios®, lo cual
conlleva a un cambio de paradigma educativo. A los pocos dias de dicha asuncion
comienzan a diagnosticarse los primeros casos de COVID-19, lo que da lugar a que el pais
pase a estar bajo el decreto de emergencia sanitaria. En este escenario la presencialidad
disminuyé radicalmente y la virtualidad pas6 a ser la modalidad principal bajo la cual se

llevaron a cabo la mayoria de las actividades, incluyendo el dia a dia del sistema educativo.

En una coyuntura sanitaria, social y econémica de incertidumbres y precariedades,
la pandemia coloca a docentes, nifias, nifios, adolescentes y jovenes y sus familias
teniendo que reinventar sus cotidianeidades para combinar en los espacios de sus
viviendas, tiempos y espacios para los cuidados, el estudio, la asistencia virtual a
los centros educativos, muchas veces el trabajo virtual, la alimentacion y el ocio.
(Diaz & Stevenazzi, 2023, p. 232).

Con este nuevo gobierno se instala la idea de llevar a cabo un cambio radical en la
educacién del pais a partir de la implementacién de la denominada Transformacion
Educativa la cual es parte del Proyecto de Presupuesto para el periodo 2020-2024
(ANEP-CODICENS, 2020c), en donde se plantea como uno de los lineamientos principales
‘reducir la inequidad interna del sistema educativo y mejorar los aprendizajes de los
estudiantes, con foco en los sectores de mayor vulnerabilidad educativa y social” (p.129).
Desde los documentos oficiales esta propuesta se define como iniciativas que son
atravesadas por un disefio curricular basado en la innovacién que “se enmarcan en una
accion conjunta de politicas publicas destinadas a generar condiciones de vida que hagan
posible el desarrollo integral de la sociedad” (ANEP-CODICEN, 2022a, p.21). Por otra parte,
desde una perspectiva critica, se plantea la preocupacion por el hecho de que esta
propuesta pone el énfasis en la gestién y autonomia de los centros y a su vez se caracteriza
por la falta de participacion docente y de profesionales de la educacion en su disefio (Conde
& Sanchez, 2022).

4 Para una contextualizacion mas detallada se recomienda la lectura del articulo de Demedice, Flous & Sidi
(2022): El escenario de las politicas educativas en ensefianza media hoy: aproximacion a la propuesta de los
Centros Maria Espinola (Uruguay).

5 Desde el 2005 hasta el 2020 gobern6 en Uruguay el Frente Amplio desde una mirada de izquierda. En 2020
asume la coalicién multicolor liderada por el Partido Nacional que conlleva una perspectiva politica de derecha.

& Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) y Consejo Directivo Central (CODICEN).
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Como parte del movimiento de la Transformacion Educativa, surge en 2020 la propuesta de
los Centros Maria Espinola que empieza a ser implementada en el 2021. Desde
ANEP-CODICEN (2020a) presentan a los Centros Maria Espinola como una propuesta en
educacién media basica (tanto en Educacion Secundaria como en Educacion Técnico

Profesional-UTU) que se caracteriza por la jornada completa y el objetivo de mejorar:

Los aprendizajes y la formaciéon integral de los estudiantes mediante una
reestructuracion del uso del tiempo escolar. En tal sentido, se propone modificar las
practicas educativas, las condiciones de trabajo de los docentes, el curriculum, la
gestion y la cultura institucional en aquellos centros con elevados niveles de
vulnerabilidad educativa y social. Asimismo, tiene por objetivo dirigirse a la
consecucion de centros cada vez mas autdbnomos, con capacidad de responder en
forma oportuna y pertinente a la heterogeneidad de estudiantes y contextos, asi

como a los retos de la educacion del siglo XXI. (p.20).

Es plausible decir que desde la propuesta oficial se plantea a los Centros Maria Espinola
como una opcion pedagogica que pretende distanciarse de la forma tradicional de hacer
liceo en tanto plantea realizar modificaciones sobre la misma. Por otra parte, pretende ser
una propuesta dirigida a un contexto socio-econdmico determinado, caracterizado por la
vulnerabilidad tanto educativa como social y econdmica, lo cual hace que sea una una
propuesta focalizada. Finalmente, se destaca un aspecto central para esta investigaciéon que
son los sujetos de la educacion, dado que se plantea como objetivo llevar a cabo una
propuesta pedagdgica que permita atender la heterogeneidad de los estudiantes debido a

que el sistema educativo esta compuesto por una poblacion diversa de estudiantes.

Siguiendo esta linea, a nivel prescripto se presenta a estos centros como parte de
propuestas que “apuestan a experiencias formativas situadas, que van mas alla del aula y
que a la vez la atraviesan, posibilitando el desarrollo de las trayectorias educativas de los
estudiantes” (ANEP-CODICEN, 2020a, p. 14). Desde ANEP-CODICEN (2020a) se plantea
que esta propuesta integra “la extension del tiempo pedagdgico, el acompafiamiento
socio-emocional-educativo, una adaptacion curricular orientada al desarrollo de
competencias y un enfoque didactico basado en la interdisciplinariedad, el aprendizaje en
accion y el trabajo en proyectos” (p. 7). Se trata de una propuesta que en su definicion

sostiene la idea de abordar:

El problema desde adentro de las instituciones, poniendo en consideracién la calidad
educativa en cuanto al modo en que se reconoce la diversidad para garantizar la
equidad, la integracion, la permanencia o continuidad, el logro de aprendizajes
significativos y la culminacion de ciclos. (ANEP-CODICEN, 2020a, p. 14).
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ANEP-CODICEN (2020a) entiende que a través de esta propuesta se apuesta a fomentar
una concepcion de educacion como proceso integral que reune el ambito formal con el no
formal de la educacion, asi como también a la institucion educativa con la familia y la

comunidad a través de la construccion de red de interacciones.

Desde la voz oficial se ha aludido a los Centros Maria Espinola como una propuesta de
innovacién pero no se la puede categorizar como tal, dado que como bien se pone de
manifiesto en el documento del Monitoreo Maria Espinola 2022, para implementar esta
propuesta “se parte de los planes, modalidades y orientaciones existentes en cada centro y
se los adapta mediante la incorporacion de los componentes de la nueva propuesta
educativa” (ANEP-CODICEN, 2022b, p. 9). A su vez, ANEP-CODICEN (2020a) tenia
previsto implementar esta propuesta a partir del afio 2021, “simultaneamente en primero,
segundo y tercero de EMB en cada uno de los centros seleccionados por las autoridades
educativas y acordados con sus equipos directivos y docentes” (p. 28). Esto, no implicaria
“ningin cambio en los contenidos respecto de la propuesta curricular vigente”
(ANEP-CODICEN, 2020a, p.28).

Esta ultima aseveracién es la que mas llama la atencién en tanto alude a que no habra
modificaciones respecto de los contenidos. Si bien esto no excluye la posibilidad de que
realmente haya cambios, se puede descartar a priori que existan modificaciones a nivel de
contenidos. Por consiguiente es posible pensar al igual que lo han planteado algunos
investigadores, que no hay innovacion respecto a propuestas similares, no se esta frente a
la “busqueda de hacer algo nuevo porque de nuevo no tiene nada, sino es una busqueda

por generar un alteracién a lo que viene siendo” (Stevenazzi, 2017, p. 68).
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Capitulo V
Diseino metodolégico

En este capitulo se pone de manifiesto el tipo de investigaciéon que se va a desarrollar y la
metodologia empleada. Este disefio se construye en base a los objetivos de esta
investigacion y la metodologia es el medio a través del cual esta se lleva a cabo. Se parte de
un planteo de caracter cualitativo en esta investigacién para luego orientar el foco en la
descripcion y explicacion de las representaciones discursivas sobre los sujetos de la

educacién consignadas en los documentos oficiales de los Centros Maria Espinola.

Posteriormente, se explicita que se trata de una investigacion de tipo documental donde el
analisis de documentos es la estrategia a través de la cual se construyen los datos. Este
proceso se lleva a cabo a través del analisis del discurso, enfoque que también es

explicitado en este capitulo.

1. Reflexiones preliminares sobre la empirea de la investigacion

Resulta interesante desarrollar un apartado propio en donde se aborde una reflexion en
torno al material empirico protagonista del analisis de esta investigacion. La decisién de
llevar a cabo una investigacién cualitativa a través del analisis del discurso de un corpus
documental responde a dos cuestiones. La primera corresponde a un interés como
investigadora de emplear una técnica de investigacion diferente a la desarrollada en la tesis
de grado, la cual consistid en una investigacién cualitativa basada en entrevistas. En
segundo lugar, la eleccion de esta técnica de investigacion responde al interés por resaltar el
valor de lo documental y ver qué sucede a nivel prescriptivo con una propuesta pedagogica
caracterizada desde ANEP como innovadora, pero puesta en discusion desde el colectivo

docente.

El andlisis del discurso de los documentos oficiales implicd una lectura minuciosa de los
mismos para luego llevar a cabo un analisis detallado desde el marco tedrico elaborado. A
través de este analisis se buscd poner de manifiesto dos miradas sobre una misma
propuesta: la mirada de ANEP - quienes disefiaron la propuesta de los Centros Maria
Espinola - y la mirada del colectivo docente que se refleja en las Asambleas Técnico

Docente (ATD). Ambas fueron abordadas desde los lineamientos tedricos seleccionados.
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Si bien son varios los documentos oficiales elaborados por ANEP-CODICEN y abordados
para este analisis, me encontré frente a la dificultad de que la informacion presentada en los
mismos era un tanto escasa. Esto se visualiza en el hecho de que los textos son de indole
mas bien descriptiva pero no se fundamenta la propuesta, en tanto no se aborda un motivo
claro ni perspectivas tedricas que apoyan la misma. Por consiguiente, en una segunda
instancia, con el fin de intentar ampliar lo dicho en los documentos de texto, se optd por
incorporar otro tipo de documento: una entrevista a Robert Silva quien fue el presidente de
CODICEN durante la implementacién de esta propuesta’. Dado que se trata de una
entrevista ya elaborada y publicada, esta fue abordada como un documento audiovisual. En
este documento se pudo visualizar que Silva brinda informacién adicional sobre la propuesta

que en los documentos oficiales no estan expuestos.

2. Investigacidn cualitativa

La investigacién a desarrollar es de indole social ya que consta de una articulacion que a
través del empleo del “método cientifico, permite obtener nuevos conocimientos en el campo
de la realidad social” (Ander-Egg, 1979, p. 29). Por su parte, Sautu (2011) sostiene que este
tipo de investigacion es “una forma de producir conocimiento que se caracteriza por la
construccion de evidencia empirica elaborada a partir de una teoria aplicando reglas de
procedimientos explicitas. (...). Una investigacién social es una combinacion de
construcciones tedricas y procedimientos légicos y empiricos explicitos” (pp. 58-63). En este
sentido, se trata de construir evidencia cientifica en base a los objetivos que la investigacion
se propone como lineamientos, lo cual se llevara a cabo a través de la caracterizacion,
produccion y sistematizacion de circunstancias, procesos o fendmenos sociales (Sautu,
2011).

Esta investigacion social, tiene como objetivo investigar una parte de la realidad social de
ensefanza media, en tanto se pretende conocer como se representa a los sujetos de la

educacion en la propuesta pedagdgica seleccionada, desde un nivel prescripto.

Asimismo, Sautu (2011) plantea la idea del caracter temporal en la investigacion cientifica, lo
que refiere a la idea de que el conocimiento es acumulativo y se encuentra en constante
renovacion, por lo que “no existe verdad definitiva en la investigacion social empirica. La
busqueda de una verdad definitiva o de resultados inmutables no es una meta para el

investigador social” (p. 60).

7 Robert Silva fue presidente del CODICEN desde que asume este gobierno en marzo de 2020 hasta octubre de
2023, cuando renuncia a su cargo para presentarse como precandidato a la presidencia en el Partido Colorado.
Por lo tanto, los documentos analizados fueron elaborados bajo la gestion de Silva.
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En esta investigacion se abordara el sentido de las representaciones discursivas sobre los
sujetos de la educacién que plantean los documentos oficiales y las ATD sobre la forma
liceal presente en los Centros Maria Espinola. No obstante, se trata de una investigacion
que pretende generar conocimiento para abordar esta tematica en otras propuestas mas alla
de la seleccionada en particular. Geertz (2003, p. 301) plantea la idea de que “los
problemas, siendo existenciales, son universales; sus soluciones, siendo humanas, son
diversas”. En esta linea, el autor sostiene que es la Unica forma por la cual, “puede ser
realmente comprendida la naturaleza de los problemas subyacentes de los que dichas
soluciones son una respuesta comparable” (Geertz, 2003, p. 301). De esta forma, se
entiende que a pesar de estar haciendo foco en una propuesta en particular, los
conocimientos generados a partir de esta investigacion pueden contribuir a repensar la

forma liceal.

La investigacion a desarrollar sera de indole descriptiva en tanto busca “caracterizar un
fendmeno o situacion concreta indicando sus rasgos mas peculiares o diferenciadores”
(Ander-Egg, 1987, p. 61) como son las representaciones discursivas sobre los sujetos de la
educacién en los Centro Maria Espinola. Por lo tanto, en este tipo de investigaciones se
“seleccionan una serie de cuestiones, conceptos o variables y se mide cada una de ellas
independientemente de las otras, con el fin de describirlas. Estos estudios buscan
especificar las propiedades importantes de personas, grupos, comunidades o cualquier otro

fendmeno” (Cazau, 2006, p. 27).

Esta investigacion también es explicativa, en tanto se pretende desarrollar un analisis del
lugar que ocupan los sujetos de la educacion en los documentos de los Centros Maria
Espinola, va mas alla de la mera descripcién ya que se busca su sentido. Este tipo de
investigaciones “proporcionan ademas un ‘sentido de entendimiento’ del fendmeno en
estudio, es decir, procuran entenderlo a partir de sus causas” (p. 28). Por su parte,

Ander-Egg (1987) sostiene que las investigaciones explicativas intentan:

Dar cuenta de la realidad o de hacerla comprender a través de leyes cientificas o de
teorias. (...). Cuando el investigador se plantea la busqueda de respuestas a algunos
de los porqués de los fendmenos y hechos de la vida social (...) se esta trabajando a

nivel explicativo. (p. 63).

3. Analisis documental

Se llevara a cabo una investigacion basada en el andlisis documental. Un documento es

entendido como “un material informativo sobre un determinado fendmeno social que existe
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con independencia de la accion del investigador” (Corbetta, 2007, p.376). Dicha
independencia puede comprenderse como un factor positivo en tanto evita que su contenido
sea distorsionado como consecuencia de la interaccion con el investigador, sin embargo,
también implica que el investigador no puede realizar preguntas al documento en caso de

ser necesario (Corbetta, 2007). Por su parte, Erlandson (1993) sostiene que:

El término documento se refiere a la amplia gama de registros escritos y simbdlicos,
asi como a cualquier material y datos disponibles. Los documentos incluyen
practicamente cualquier cosa existente previa a, y durante la investigacion,
incluyendo relatos histoéricos o periodisticos, obras de arte, fotografias, memorandos,
registros de acreditacion, transcripciones de television, periddicos, folletos, agendas
y notas de reuniones, audio o videocintas, extractos presupuestarios o estados de
cuenta, apuntes de estudiantes o profesores, discursos (...). Los datos obtenidos de
los documentos pueden usarse de la misma manera que los derivados de las

entrevistas o las observaciones. (En Urraco Solanilla, 2007, p.99)

A través de lo expuesto se destaca el valor del analisis documental, dado que generalmente
se entiende que para llevar a cabo una investigacion cualitativa es necesario implementar
entrevistas u observaciones, sin embargo, los documentos pueden brindar informacion de

igual calidad que una entrevista o una observacion.

Existen diferentes tipos de documentos, entre ellos los oficiales y/o institucionales que seran
los utilizados principalmente en la investigacion. Estos son entendidos como “el producto de
la vida institucionalizada de nuestra sociedad. (...). No recogen solo los hechos
<memorables> que se producen en una sociedad o cultura (...), sino que proceden también

y sobre todo de la vida cotidiana de las personas comunes” (Corbetta, 2007, p.389).

Estos documentos son fundamentales en esta investigacion dado que “permiten comprender
las perspectivas, los supuestos, las preocupaciones y actividades de quienes los producen”
(Taylor & Bogdan, 1987, p.149); es decir, posibilitan abordar los sentidos que tienen sobre
determinada tematica quienes los elaboran. En este caso, los documentos oficiales sobre las
alteraciones a la forma liceal en los Centros Maria Espinola, permiten analizar diferentes
elementos como por ejemplo la importancia que se le otorga a estas propuestas, cual es su
fin Gltimo, desde qué perspectiva se trabajé para elaborarlas, y la pregunta central de la

investigacion: ;cémo se posiciona a los sujetos de la educacion?

Tancara (1993) define a la investigacion documental como “una serie de métodos y técnicas
de busqueda, procesamiento y almacenamiento de la informacion contenida en los

documentos, en primera instancia, y la presentacion sistematica, coherente y
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suficientemente argumentada de nueva informacion en un documento cientifico, en segunda
instancia” (p. 91). En este sentido, se trata de una investigacién que pretende construir

nuevos conocimientos.

De esta forma se resalta el valor de la investigacion documental, investigacion que si bien se
basa en documentos elaborados por otras personas u organismos, se esta construyendo un
conocimiento nuevo ya que se analizan desde un nuevo marco tedrico construido en base a

objetivos de investigacion determinados.

La investigacion documental se apoya en dos procesos centrales: lectura y escritura, los
cuales consisten de “procesos de construccion de significados, vistos en su funcién social”
(Morales, 2003, p. 2). Por consiguiente, se entiende que en este tipo de investigacion no se
hace una mera reproduccion de lo que se encuentra en los documentos abordados, sino que

se trata de un proceso de construccién nuevo. En esta linea:

En cuanto a la lectura, se tiene la posibilidad de elegir los textos que se desean leer y
aquellos que son pertinentes y significativos para las investigaciones. No se persigue
un significado unico; se busca la construccién de la propia comprensién del texto, la
explicacién de la realidad a la que se hace referencia. La lectura es, en este sentido,
un instrumento de descubrimiento, de investigacién, de esparcimiento y de
aprendizaje; por lo tanto, es fundamental para el desarrollo de los proyectos. La
escritura, al igual que la lectura, esta presente permanentemente en el desarrollo de
los proyectos. En este proceso, escribir es construir significados, es compartir, por
escrito, el producto de la indagacion, las reflexiones, observaciones, vivencias,

lecturas, entre otras. (Morales, 2003, p. 2).

A través de lo expuesto se destacan diferentes cuestiones. En primer lugar, la seleccion de
documentos es muy importante ya que son la empirea de la investigacién, por lo tanto en lo
que respecta al problema de investigacion de esta tesis resulta interesante abordar
documentos que den cuenta de la perspectiva de la voz del discurso oficial. Asimismo, para
poder llevar a cabo una comprensién mas critica del tema también se abordan documentos
que representan el punto de vista del colectivo docente, actores esenciales en cualquier

propuesta educativa.

En segundo lugar, se destaca el tema de la comprensién del documento. En este caso,
previo al abordaje de los documentos, se elabordé el marco tedrico a través del cual se
realizara la lectura de los mismos. Por lo tanto, el marco tedrico construido sera “el lente” a

través del cual se lean los documentos seleccionados. Esto llevara a un analisis
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determinado. Cabe destacar, que dado que se esta frente a una investigacion cualitativa, el

marco tedrico puede seguir en construccion hasta el final de la investigacion.

Otro de los puntos que es interesante resaltar es la idea de que es el investigador quien
construye la informacién, dado que la lectura que realiza cada individuo sobre un mismo
documento puede ser muy diferente. Mas alld de un marco tedrico explicito, cada individuo

trae consigo un marco que es producto de sus experiencias personales y profesionales.

Por ultimo, pero no menos importante, es necesario resaltar el lugar de la escritura. Se trata
de que esta sea lo mas congruente posible con la lectura realizada, en tanto la escritura
tiene como objetivo reflejar dicha lectura. No obstante, la escritura va a poner en palabras un
analisis compuesto de una lectura inicial, junto con la articulacion del marco tedrico en pos

de responder las preguntas de investigacién y los objetivos establecidos inicialmente.
Por su parte, Gomez (2011), sostiene que en el analisis documental:

Cuando el investigador indaga una fuente, intenta entender y darle sentido a lo que
dice un autor determinado, mostrando los aspectos originales de su planteamiento.
Busca de alguna manera establecer un didlogo con el autor pero sin pretender desde
alli construir por ejemplo marcos teodricos, o explicaciones puntuales de una situacion,
sino permitir que sea la realidad misma la que se exprese, con légica y con

argumentos, construyendo asi nuevos conocimientos. (p. 229).

A partir de lo expuesto anteriormente, se puede decir que en el analisis documental el
investigador interpreta lo dicho en el documento pero también realiza su propia reflexion al
respecto. Dado que el autor no se encuentra presente sino solo su discurso, el investigador
es quien tiene que desandar por si mismo el camino de entender qué quiso decir el autor y
sus intenciones detras de lo dicho. En otras palabras, a través del analisis documental “se
intenta leer y otorgar sentido a unos documentos que fueron escritos con una intenciéon

distinta a esta dentro de la cual se intenta comprenderlos” (Gémez, 2011, p.230).

En esta investigacion se analizan diferentes documentos oficiales en donde se aborda la
propuesta de los Centros Maria Espinola — propuesta entendida como un conjunto de
modificaciones — haciendo foco en las representaciones discursivas sobre los sujetos de la
educacion. Estos documentos comprenden desde el Plan de Desarrollo Educativo 2020 —
2024 de ANEP, Fundamentos de la propuesta, Monitoreos de los Centros Maria Espinola,
rendiciones de cuenta, circulares, documentos de las ATD y una entrevista realizada a
Robert Silva (presidente de CODICEN durante este gobierno) la cual es tomada como un
documento en tanto se trata de una entrevista publicada en formato de video y no ejecutada

por la investigadora de este trabajo.
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4. Analisis del discurso

El analisis documental se realizara a través del analisis del discurso, en tanto se pretende
relevar sentidos e intencionalidades por parte del interlocutor sobre los sujetos de la
educacién, se busca ver mas alla de las palabras expuestas en dichos documentos. Se
parte de la idea de la opacidad de los discursos, sosteniendo que el lenguaje no es algo
transparente: “los signos no son inocentes, (...) la connotacién va con la denotacién, (...) el
lenguaje muestra, pero también distorsiona y oculta, (...) a veces lo expresado refleja
directamente lo pensado y a veces sélo es un indicio ligero, sutil, clinico. (Santander, 2011,
p. 208). Por su parte, Schiffrin (2011) plantea que el analisis del discurso “es necesariamente
el estudio de la lengua en uso. Como tal, no puede restringirse a la descripcion de las
formas linguisticas independientemente de los propédsitos o funciones que se les ha

asignado en el quehacer humano” (p. 15).

El discurso es algo complejo y multidimensional en tanto el lenguaje utilizado “no sélo se
emplea para transmitir pura y simplemente informacién, sino que, en toda utilizacion del
lenguaje, existe una comunicacion intersubjetiva que revierte, en ultima instancia, en
acciones o intenciones” (Otaola Olano, 1989, p.83). En esta linea, Van Dijk sostiene que
“poco puede comprenderse de las diferentes propiedades ‘internas’ del discurso en los
niveles semanticos, pragmatico y estratégico si ignoramos el papel de las condiciones, las
funciones, los efectos y las circunstancias de la produccién de la comprension del discurso”
(1986, p.113).

En este sentido, Santander (2011) plantea que para analizar los discursos hay que hacer

foco en la:

Distincién entre las formas presentes en la superficie discursiva y los procesos
opacos en el lado de la produccion, entre el sintoma y el nucleo oculto que le da
origen y forma, como debemos analizar los discursos, es decir, entenderlos como
sintomas, no como espejos que necesariamente reflejan de manera transparente la
realidad social, ni los pensamientos o intenciones de las personas. Asi, lo que ocurre
en el nivel de la circulacion de los discursos no es necesariamente un reflejo de lo
ocurrido en el nivel de su producciéon, lo que quedan son huellas, pistas, hebras,
sintomas que el analista debe saber describir e interpretar. (...) Al entender la
opacidad llegamos a la justificacion del andlisis, y al comprender que el discurso es

una forma de accién, encontramos el sentido y el propésito del andlisis. (p.210).

Haciendo foco en un documento escrito, se puede pensar a priori que solo se esta frente a

palabras escritas y que no se puede ver mas alla de ellas. Sin embargo, en el lenguaje
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escrito también se puede visualizar intencionalidad detras de lo dicho. Se trata de no
quedarse en un nivel de analisis de contenido en donde se describe objetivamente lo
presentado (Berelson, 1952). En esta investigacion se propone sacar a la luz las ideas que
realmente se encuentran en el fondo del discurso, “conocer expresiones de la realidad social
de pertenencia; advertir recursos manipulativos; advertir expresiones subliminales;
reconocer estilos de presentacién de contenidos y mensajes; evidenciar patrones culturales;
conocer el proceso comunicativo y por ultimo determinar las ideas esenciales y sus motivos”
(Sanchez Diaz & Vega Valdés 2003, p. 52).

A partir de lo expuesto por los autores es posible visualizar que se busca abordar el nivel de
la enunciacién analizando el sentido que esta detras de lo dicho. El objetivo del analisis del
discurso “no es solamente conocer los mecanismos linguisticos utilizados por el emisor, sino
también el contexto social en que se inscribe el discurso y sus mecanismos de reproduccién”

(Karam, 2005, p.36). De forma precisa el analisis del discurso:

Consiste en develar, describir y comprender los efectos y modos en la produccion
social del sentido (que se da no solamente en la materialidad ideoldgica). Dicha
produccion no depende unicamente de una semantica linglistica, sino discursiva,
esto es procesual en la que es necesario al mismo tiempo que se analiza un cuerpo
de practicas textuales, las relaciones con los procesos de produccién-distribucién y

de interpretacion. (Karam, 2005, p.38).

Se trata entonces de ir mas alla del mero significado de las palabras, se intenta analizar
aquello que se encuentra implicito y que es una parte muy importante del discurso. En este
sentido, el discurso refleja un contexto y determinado posicionamiento politico y social
respecto de lo que se esta planteando. Para poder realizar este tipo de analisis donde se
busca estudiar el sentido de lo expresado se utilizara la teoria de la enunciacién. Benveniste

(1999) define a la enunciacién de la siguiente forma:

La enunciacion es este poner a funcionar la lengua por un acto individual de
utilizacion. El discurso -se dira-, que es producido cada vez que se habla, esa
manifestacién de la enunciacion. (...). Hay que atender la condicién especifica de la
enunciacion: es el acto mismo de producir un enunciado y no el texto del enunciado
lo que es nuestro objeto. Este acto se debe al locutor que moviliza la lengua por su
cuenta. La relacién entre locutor y lengua determina los caracteres linguisticos de la
enunciacion. Debe considerarsela como hecho del locutor, que toma la lengua por

instrumento, y en los caracteres linglisticos que marcan esta relacion. (p. 83).
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En el mensaje que emite el interlocutor estan presentes sus intenciones. Esto corresponde a
la idea de que en la enunciacion se emiten los sentidos e intencionalidad que se encuentran
detras de las palabras empleadas en dicho mensaje. Se trata de identificar el porqué de las
palabras seleccionadas, cual es el propésito detras de lo dicho, a quién esta dirigido el
mensaje y por qué ha sido emitido de determinada manera. Esto se vincula con la idea que

Filinich (2011) plantea sobre los niveles de la enunciacion. El autor entiende que:

En toda enunciacion (...) es posible reconocer siempre dos niveles: el nivel de lo
expresado, la informacién transmitida, la historia contada, esto es, el nivel enuncivo,
0 bien, lo enunciado; y el nivel enunciativo o la enunciacién, es decir, el proceso

subyacente por el cual lo expresado es atribuible a un yo que apela a un tu. (p. 10).

El objetivo de esta investigacion es traspasar el nivel superficial de analisis denominado
como lo enunciado y llegar al nivel enunciativo en donde se puede abordar lo que se
encuentra detras de lo dicho. Cuando un interlocutor emite un mensaje pone en juego el
lenguaje siendo este algo mas que meras palabras; a través del lenguaje el individuo se
establece como sujeto. El lenguaje va mas alla de la dimension verbal, los individuos

comunican y transmiten sentidos ademas de palabras. Benveniste (1978) sostiene que:

Es en y por el lenguaje como el hombre se constituye como sujeto; porque el solo
lenguaje funda en realidad, en su realidad que es la del ser, el concepto de “ego”. La
“subjetividad” de que aqui tratamos es la capacidad del locutor de plantearse como
“sujeto”. (...). El lenguaje no es posible sino porque cada locutor se pone como sujeto
y remite a si mismo como yo en su discurso. En virtud de ello, yo plantea otra
persona, la que, exterior y todo a “mi”, se vuelve mi eco al que digo tu y que me dice
td (pp. 180 - 181).

De acuerdo a lo expuesto se puede vislumbrar la idea de que en el lenguaje siempre hay
mas de un individuo ya que quien lo emplea siempre se esta dirigiendo a otro. Esta
estructura del lenguaje estad presente siempre, sin importar la modalidad en la que el
lenguaje sea expresado (oral, escrito, lenguaje no verbal, etc.). A través del lenguaje el

interlocutor-lector se posiciona a través de un “yo0” y a partir de alli posiciona a un otro.

Esto se vuelve relevante en la investigacién ya que las propuestas que modifican la forma
liceal tradicional son elaboradas para que sean llevadas a cabo con los agentes y sujetos de
la educacion, sin embargo, no son estos ultimos quienes las disefian. Por consiguiente, en
los documentos a analizar la voz que aparece no es la de los educandos sino la de las
autoridades que los disefian. Por lo tanto, es interesante estudiar en dichos documentos de

qué manera el “yo” plantea a las otras personas, en este caso, a los sujetos de la educacion.
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Capitulo VI

Marco tedrico

En este capitulo se desarrollan las nociones conceptuales elementales a través de las
cuales posteriormente se llevara a cabo el analisis. En este apartado se plantean
definiciones y abordajes tedricos segun diferentes autores, y se los analiza resaltando su

conexion e importancia con el problema de investigacion.

1. Discurso pedagoégico

Para entender las representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacién en la
propuesta oficial de los Centros Maria Espinola se realiza un analisis de los documentos
oficiales, desde una perspectiva del analisis del discurso. Para ello es importante definir qué
se entiende como discurso, partiendo de la base de que se trata de algo complejo y que

conlleva cierta dificultad definirlo.

Para comenzar a construir el concepto de discurso, Bernstein & Diaz (1985) plantean que “el
discurso es una categoria abstracta, es el resultado de una construccion, de una produccion.
El discurso no puede reducirse a una realizacion simple del lenguaje. Cada proceso
discursivo puede considerarse como el producto de una red compleja de relaciones sociales”
(p- 2). En este sentido, se entiende que el discurso es un elemento complejo, y que no es
por si mismo, sino que es un producto, un efecto. El discurso resulta de un entramado de
relaciones sociales, en tanto no es algo aislado, sino que se trata de una construccion de

caracter social. Asimismo, los autores sostienen que:

El discurso no puede reducirse a las intenciones libres de un sujeto que articula
significados. El sujeto no produce el sentido de manera libre a través de la
combinacién de unidades del lenguaje dotadas de un significado estable. El esta
atravesando por el orden discursivo en el cual esta ubicado y en el cual ubica sus
enunciados. Este orden discursivo es intrinseco a, y no esta aislado de, las
demandas del orden no discursivo (orden dominante social) en el cual esta ubicado y

al cual reproduce. (Berstein & Diaz, 1985, p. 2).

A partir de lo que establecen los autores se puede visualizar que el caracter del discurso no
es neutro, dado que no se trata simplemente del significado de las palabras puestas en

juego, sino que la seleccion de determinados términos tiene una justificacion: decir las cosas
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de una u otra forma demuestra una intencién que va mas alla del sujeto que las pone en
juego. En este sentido, el discurso de un sujeto es en realidad el resultado de un orden
discursivo determinado, de un discurso que va mas alla del individuo ya que pertenece a
determinados grupos sociales. Por lo tanto, se puede decir que los sujetos siempre estamos

atravesados por cierto posicionamiento que hace a la construccion de nuestro discurso.

Esta primera aproximacion al discurso contribuye a comprender aquel discurso objetivo en
esta investigacion: el Discurso Pedagogico. Berstein & Diaz (1985) sostienen que el
Discurso Pedagdgico puede concebirse como “un dispositivo de reproduccion de formas de
conciencia especifica a través de la produccién de reglas especificas, que regulan
relaciones sociales especificas entre categorias especificas tales como transmisor y
adquirientes” (p. 3). En otras palabras, en el discurso se emite un tipo de orden que
establece las posiciones de los sujetos asi como también las relaciones sociales (Berstein &
Diaz, 1985).

Es plausible entender que el Discurso Pedagodgico reproduce normas y categorizaciones de
relaciones sociales determinadas, por lo cual, a través de un Discurso Pedagdgico se
pueden reflejar determinadas concepciones sobre los roles educativos mientras que desde
otro tipo de discurso se ponen en juego nociones diferentes. En este sentido, es a través del
Discurso Pedagodgico que se pueden observar los diferentes posicionamientos sobre los
participantes educativos que reflejan la concepcion de educacion que se tiene. Haciendo
foco en los Centros Maria Espinola, analizar el Discurso Pedagdgico presente en los
documentos oficiales sobre la propuesta, implica analizar el cambio de paradigma de
educacién que se propone, en tanto la voz oficial alude a esta propuesta como parte de una
transformacion educativa que pretende llevar a cabo otro tipo de educacién de la que se

viene desarrollando.

En los documentos a analizar el Discurso Pedagogico presente se plantea a través de lo que
Berstein & Diaz (1985) entienden como discursos institucionales. Estos discursos cumplen

funciones constitutivas y regulativas determinadas las cuales:

Consisten en la orientacion del sujeto a posiciones deseadas; a través de la
produccion de enunciados reguladores con funciones ubicadoras, el discurso se
convierte en el soporte y en el lugar de emergencia de los textos y de las practicas

realizadas como, o en, relaciones sociales especificas. (Berstein & Diaz, 1985, p.3).

De acuerdo con Berstein & Diaz, el Discurso Pedagogico se pone en juego a través del
discurso institucional. En este caso, se trata del ANEP-CODICEN que como institucion

elabora una propuesta educativa determinada y es quien decide los posicionamientos que
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se exponen, los cuales se enmarcan en la denominada transformacion educativa que es
parte de lineamientos politicos. En esta linea se vuelve pertinente el aporte de Foucault
(1970) quien considera que los sistemas educativos son “una forma politica de mantener o

modificar la apropiacion de los discursos con los saberes y poderes que implican” (p. 45).

La importancia de los documentos oficiales que presentan la propuesta de los Centros Maria
Espinola radica en la intencién, valor y poder que tienen sobre el sistema educativo en tanto
suponen ser el dispositivo que expone los lineamientos que rigen en esta propuesta
educativa, independientemente que luego se cumplan o no. A partir de esta mirada, los
documentos plasman el Discurso Pedagdgico que esta detras de esta propuesta. La
importancia y el valor del Discurso Pedagdgico consiste en que es este el que “controla los
significados que se realizan en la practica pedagégica mediante la regulacion de las
posiciones de los sujetos y de las relaciones sociales realizadas en el contexto institucional

organizado del sistema educativo que denominamos ‘contexto de reproduccién
& Diaz, 1985, p. 10).

(Bernstein

Esta investigacién intenta comprender y analizar el cédigo pedagdgico que es parte de esta
propuesta, el cual expone la dinamica de la propuesta asi como también el concepto de
Educacion y de sujetos de la educacion que forman parte de esta investigacion. En este
sentido, Bernstein & Diaz (1985) sostienen que “el codigo seria, el regulador del cémo
de una practica discursiva. ‘¢ Qué significados pueden ser legitimamente agrupados y
como pueden estos significados ser realizados legitimamente’ (p.10). En esta linea, se
puede especificar aun mas el discurso que se encuentra en los documentos objeto de
analisis, pudiendo hablar de lo que los autores plantean como Discurso Pedagégico Oficial,

el cual:

Puede considerarse como el efecto del trabajo de las practicas politicas del estado
sobre los discursos, las practicas y las relaciones sociales. (...). Asi, con respecto a
la educacion, la estructura organizativa dentro y entre niveles, la extension temporal
y espacial de la pedagogizacion, la reubicacion del nifio en alumno, del alumno en
trabajador, la pedagogizacion del hogar, la especializacion de los curriculos para
niveles y grupos sociales; la seleccién y legitimacion de teorias de transmision,
adquisicion y evaluacion; todo eso, puede muy bien revelar los diferentes grados de
penetracion (regulacién, esto es, la expansion del poder) del discurso oficial de

diferentes sociedades en la educacién. (Bernstein & Diaz, 1985, pp. 14 — 15).

En este sentido, a través de los elementos que componen la propuesta de los Centros Maria
Espinola se puede vislumbrar la politica del discurso oficial. Se entiende entonces que

ningun componente de la propuesta es de caracter neutro, sino que tiene un trasfondo
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intencional lo que conlleva a plantear interrogantes como qué es la Educacion, para qué se
educa y a quién se dirige esta propuesta educativa. En este trabajo, se intentara ir mas alla
del contenido de los documentos y analizar el discurso, ese discurso oficial que construye la
propuesta de estos centros y desde alli analizar cuales son las representaciones discursivas

sobre los sujetos de la educacion.

Desde la voz oficial, esta propuesta como parte de la Transformacion Educativa, propone un
cambio de paradigma sobre la educacion. Por consiguiente, se puede decir que trae consigo
una intencionalidad de Ilo que Bernstein & Diaz (1985) denominan como

“reconstitucionalizacion oficial”, la cual:

Ocurre cuando un texto o textos que pertenecen a un discurso especifico o discursos
especificos son selectivamente desubicados o reubicados e insertos en nuevos
textos oficiales. Estos nuevos textos incorporan objetos, temas, enunciados y teorias
previamente reconocidas e ideolégicamente seleccionadas. (...). Estos nuevos textos
producidos estan, o deben estar en correspondencia con ideologias politicas
definidas y objetivos politicos especificos. (...). La recontextualizacion oficial no
proporciona solamente regulaciones; también proporciona los limites de lo que puede
entrar en contexto de reproduccién, es decir qué puede entrar en el espacio

pedagogico. (p.16).

Los Centros Maria Espinola podrian ser entendidos como una continuidad de propuestas
pedagdgicas que ya estaban presentes previo a la Transformacion Educativa, por lo cual es
interesante pensar hasta qué punto realmente se puede hablar de una recontextualizacién
oficial en tanto hay cosas que no se estan transformando, pero si hay un cambio de
ideologia que permea la propuesta. En este sentido, en los Centros Maria Espinola “se parte
de los planes, modalidades y orientaciones existentes en cada centro y se los adapta
mediante la incorporacion de los componentes de la nueva propuesta educativa”
(ANEP-CODICEN, 2022b, p.9).

2. Forma liceal tradicional: un modo de socializacion

La forma liceal tradicional, refiere a la forma tradicional de hacer liceo, es decir, a una
estructura rigida que determina los espacios, tiempos e interrelaciones educativas
disciplinares, organiza los contenidos en funcion a la fragmentacion disciplinar y el
establecimiento de los tiempos en base a asignaturas y plantea una relacién entre

educadores y educandos a través de una jerarquia vertical. Por consiguiente, en primer
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lugar se puede destacar la inflexibilidad y particularidad de la forma liceal tradicional. Citando

a Southwell (2011) se puede decir que la forma liceal tradicional representa:

(-..) una configuracion histérica particular, surgida (...) en determinadas formaciones
sociales y que se constituye y tiende a imponerse, retomando y modificando ciertos
elementos de formas antiguas (...) una forma inédita de relacién social que se
denomina pedagdgica; inédita en el sentido en que es distinta y se autonomiza en
referencia a otras relaciones sociales, (...) se realiza en un espacio y tiempo, (...) un
lugar especifico, distinto de otros lugares donde se realizan actividades sociales (...)

espacio cuidadosamente concebido y organizado. (p. 68).

En este sentido, Grupo Viernes (2008) en Ziegler (2011) sostiene la idea de que los liceos
presentan “(...) un nucleo duro de alterar (...) la graduacién de los cursos, la separacién de
los alumnos por edades, la organizacion del curriculum por disciplinas y la promocién por
ciclo aprobado completo; constantes que han permanecido a lo largo del tiempo” (p. 72). Por
consiguiente, es plausible decir que la forma liceal tradicional refiere a una organizacién
espacio-temporal determinada que rige la dinamica de lo que sucede alli. Se trata de una
forma propia en tanto fue creada especificamente para el ambito educativo formal. Desde la

mirada de Foucault (2012) se puede construir la imagen de la forma liceal tradicional:

Hileras de alumnos en los pasillos y los estudios; rango atribuido a cada uno con
motivo de cada tarea y cada prueba y que obtiene de semana en semana, de mes en
mes, de afno en afno; alineamiento de los grupos de edad unos a continuacién de los
otros (...). Y en este conjunto de alineamientos obligatorios, cada alumno en funcién
de su edad, sus adelantos y su conducta ocupa un orden u otro; se desplaza sin
cesar por esas series de casillas, unas ideales, que marcan una jerarquia de saber o
de la capacidad, otras, que deben traducir materialmente en el espacio de clase o del

colegio la distribucion de los valores o de los méritos. (p. 170).

Lo expuesto por Foucault permite pensar a la forma liceal como una estructura que implica
determinada arquitectura, que categoriza a los educandos segun un rango etario al cual se
le asignan conocimientos especificos como aquellos necesarios a saber en dicha edad. Se
esta frente a una estructura que espera determinado comportamiento por parte de los
sujetos. Dicho de otra forma, es una estructura que categoriza y ordena en base a una
jerarquia de conocimiento. Por su parte, Vincent, Lahire y Thin (2001) definen a la forma

escolar - aqui extrapolada a la forma liceal - como:

La forma que se caracteriza por un conjunto coherente de trazos —entre los que

deben citarse, (...) la importancia de las reglas en el aprendizaje, la organizacion
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racional del tiempo, la multiplicacion y la repeticiéon de ejercicios cuya unica funcién
consiste en aprender conforme a las reglas o, dicho de otro modo, teniendo como fin
su propio fin- es un nuevo modo de socializacion, el modo escolar de socializacion.
(...). Progresivamente, el modo escolar de socializacion, es decir, la socializacién
pensada y practicada como “educacion”, “pedagogia”, etc., se impuso como
referencia (no consciente), como modo de socializacidon reconocido por todos,

legitimo y dominante. (pp. 6 y 8).

Se entiende entonces, que la forma liceal se caracteriza por la rigidez que presentan sus
componentes y se resume como el modo escolar - en este caso llamaremos liceal - de
socializacién. En este sentido, se vuelve relevante el lugar de la socializacion en los
procesos de construccion sociocognitivos. En esta linea, se encuentra la perspectiva de
Vigotsky quien plantea la idea de la mediacién social. Al respecto, Alvarez & Del Rio (1990)
sostienen que la teoria vigotskiana aborda a dicha mediacion como “la mediacion
interpersonal, entre dos 0 mas personas que cooperan en una actividad conjunta o colectiva,
lo que construye el proceso de mediacion que el sujeto pasa a emplear mas tarde como
actividad individual” (p.99). A partir de lo planteado por los autores, surge la idea de la
mediacion social como eje central del aprendizaje, en tanto desde la perspectiva de
Vigotsky, el aprendizaje se puede llevar a cabo si hay un otro involucrado en el proceso. El
propio autor plantea que “el camino de la cosa al nifio y de éste a aquélla, pasa a través de
otra persona (...). El camino a través de otra persona es la via central de desarrollo de la

inteligencia practica” (Vigotsky, 1984, p.29).

La socializacion es algo transversal en la forma liceal tradicional, en tanto en ella se dan
diferentes tipos de aprendizaje en todo momento. Dentro de un aula se pueden dar
aprendizajes de indole académica junto con los pares y docentes. Fuera de esta se pueden
desarrollar aprendizajes “para la vida” a través de la interaccion con los diferentes agentes y
sujetos de la educacién. Desde esta perspectiva, la socializacion esta siempre presente en

todo proceso de formacion. Vigotsky sostiene que:

Una operacion que inicialmente representa una actividad externa se reconstruye y
comienza a suceder internamente, un proceso interpersonal queda transformado en
otro intrapersonal. En el desarrollo cultural del nifio toda funcién aparece dos veces:
primero a nivel social y, mas tarde, a nivel individual; primero entre personas
-interpsicolégica- y después en el interior del propio nifio -intrapsicolégica-. Esto
puede aplicarse igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria logica y a la
formacion de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones

entre seres humanos (Vygotsky, 1978, pp. 93-94).
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Uno de los componentes de la mediacién social es el qué, es decir aquello que se transmite.
Con respecto a esto, se puede pensar a la forma liceal como una estructura determinada
que transmite contenidos - tanto de indole académicos como para la vida - seleccionados
especificamente. Dado su caracter rigido, se desprende la idea de que se espera que el
educando se adapte a la misma. Se trata de una organizacién que esta pensada para un
unico tipo de sujeto de la educacion, ya que no contempla la diferencia. De hecho, sus
pilares son la seleccion, la meritocracia y la produccion de diferencia. Esto se contrapone
con la intencion de la universalizacion de la educacién. Por consiguiente, se trata de llegar a
la universalizacion de la educacién a través de un sistema educativo que no se encuentra
preparado para ello en tanto su configuracién no posibilita alcanzar la universalizacion
educativa. En esta linea, Pineau (2007, p. 45) sostiene que “la escuela (...) ha quedado
descolocada, ya que se le pide que haga algo que no puede: llevar a cabo propuestas

pedagogicas basadas en la diversidad y no en la homogeneizaciéon”.

2.1. Tiempos pedagogicos tradicionales y fragmentacién disciplinar

Pensar en los tiempos pedagdgicos implica pensar en los tiempos que rigen la organizacion
del liceo. Martinis & Stevenazzi (2014) sostienen que el tiempo pedagdgico es una de las
principales caracteristicas de la forma liceal, el cual es determinado como “una construccion
unidimensional del tiempo propia de la escuela moderna en la cual la unica manera de
considerar este aspecto pareciera estar dada por los tiempos administrativos en funcién de
los cuales se organizan las secuencias de ensefianza” (pp. 102 - 103). En efecto, el tiempo
“administrativo (monocrénico, objetivo, técnico-racional) puede llegar a ser contemplado

como la unica forma razonable y racional de organizar el tiempo” (Hargreaves, 1992, p. 51).

Los tiempos de la forma tradicional de hacer liceo se caracterizan por la fragmentacion
disciplinar, dado que cada asignatura tiene su tiempo asignado. A través de la curricula se
puede observar como cada asignatura se plantea como algo separado, como un mundo
propio y apartado del resto de los saberes que se engloban en el nombre de otra asignatura.
En este sentido, la descripcion que Husti (1992) realiza sobre los tiempos escolares es de

caracter grafico y representativo:

Suena el timbre, una clase termina, todas las puertas se abren. Algunos minutos mas
tarde, el timbre vuelve a sonar, comienza otra clase y todas las puertas se cierran.
Esta es la imagen estereotipada del funcionamiento escolar, tan mecanica como la

del reloj: los alumnos cambian de asignatura y los profesores cambian de aula; todas
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las horas, de idéntica manera, a lo largo de todo el curso. El sentido que la escuela

da al tiempo es el newtoniano: un ente «absoluto, verdadero y matematico». (p. 273).

Se puede pensar en que el tiempo liceal responde a una organizacion rutinaria y que
pareceria que se llevara a cabo en piloto automatico: los estudiantes saben que cada
determinado periodo de tiempo cambian de asignatura, lo que implica cambiar de docente y
de contenidos abordados. En este sentido, Hargreaves (1992) sostiene que “el tiempo
estructura la labor de ensenar y, a su vez, es estructurado por ella. Por esta razén, el tiempo
€s mas que una pequenia contingencia de organizacion que inhibe o facilita los intentos de la

direccidn de provocar cambios” (p. 31).

En esta linea, Vazquez Recio (2007) plantea que “los agentes educativos se convierten en
‘prisioneros del tiempo’ de la organizacion” (p. 3). Esto es una consecuencia de que el
tiempo es “objeto, recurso e instrumento que regula, ordena y estructura la realidad
organizativa” de la institucién educativa y esta orientado “a la busqueda de la racionalizacién
en su uso en las instituciones educativas” (Vazquez Recio, 2007, p. 3). En este sentido, el
autor sostiene la idea de un tiempo que termina siendo interiorizado por los sujetos y
agentes educativos: se trata del tiempo disciplinario, el cual se caracteriza por ser regulador
y dosificar las actividades liceales asi como también “las conductas de los sujetos,
especialmente las del alumnado, porque a quienes hay que disciplinar en la organizacion
escolar no es al profesorado sino a los discentes; disciplinados éstos, el orden en la

institucion parece que esta garantizado” (Vazquez Recio, 2007, p.4).

Los tiempos por asignatura son acotados, en un mismo dia los estudiantes pasan por
diferentes asignaturas pero poco tiempo por cada una de ellas. En esta linea Husti (1992)

plantea que en la ensefianza secundaria:

La hora permanece como la unidad pedagdgica basica de la ensefianza. La clase se
corresponde con la duracion de la hora; la planificacion del tiempo se estructura, por
tanto, en funcidn de este parametro, quedando dividida en horas. Desde hace mas de
un siglo, una larga practica ha ajustado y puesto a punto el mecanismo metodolégico
de la clase (contenido y tiempo fragmentados, desarrollo normalizado, en el que el
papel del alumno consiste en «seguir» la clase. En la situacion «frontal», el alumno
tiene muy pocas posibilidades de ser activo, de participar, de buscar, de descubrir 0
de producir conocimientos, de enfrentarse a tareas cada vez mas personalizadas. (p.
275).

Lo expuesto lleva a pensar si realmente se puede hablar tanto de ensefianza como de

aprendizaje dentro de la hora de clase, ya que pareceria que dentro de este tiempo acotado
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se podria dar un proceso de ensefianza, pero se necesitaria ir mas alla de eso para que los
educandos puedan realmente aprehender lo transmitido por el docente. Esto lleva a
cuestionarse en qué lugar se posiciona a los educandos en el sistema educativo: si bien
parece ser que ellos son los destinatarios de este sistema, también se puede notar que la
representacion de los sujetos de la educaciéon en la forma tradicional de hacer liceo se

encuentra ligada a la figura de un sujeto pasivo.

La distribucion del tiempo en la forma liceal refleja la fragmentacion disciplinar. Morin (2010)

define que:

La disciplina es una categoria organizacional en el seno del conocimiento cientifico;
ella instituye alli la division y la especializacion del trabajo y responde a la diversidad
de los dominios que recubren las ciencias. (...). Una disciplina tiende naturalmente a
la autonomia, por la delimitacion de sus fronteras, la lengua que ella constituye, las
técnicas que ella estd conducida a elaborar o a utilizar, y eventualmente por las

teorias que le son propias. (p. 9).

A partir de la mirada de Morin se entiende que la distribucion fragmentaria es parte de la
nocién de disciplina, asi como también la idea de que cada disciplina representa un mundo
propio, se trata de una estructura con una delimitacion definida. Esto lleva a pensar la
distribucion de los tiempos liceales representados por la fragmentacién disciplinar. En este

sentido, Husti (1992) plantea la idea del:

Sistema de yuxtaposicion de una hora de clase tras otra revela que la jornada escolar
no estd considerada ni construida como una entidad pedagdgica, biolégica,
psicolégica y social, puesto que el unico parametro que se administra es la hora.
Aplicando al dominio de la ensefianza la implacable l6gica de Aristételes, segun la
cual «el todo no es igual a la suma de las partes», se evidencia que el efecto
acumulativo de 5 a 6 horas de clase separadas no equivale a la jornada escolar, si

por ésta se entiende la unidad temporal de ensefianza y aprendizaje. (p. 276).

El planteo citado lleva a cuestionar el sentido de la organizacién temporal de la forma liceal,
el cual al menos a priori, no refleja una intencién de unidad en lo que respecta a la
construcciéon de conocimiento. Esto da el indicio de que no se trata de transmitir un
conocimiento integral sino “separado en partes” y que luego estara en el educando la

intencidn de articularlo o no.
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3. Alteraciones: un dispositivo que dista de la forma tradicional de

hacer liceo

Si bien la forma liceal tradicional sigue siendo la forma predominante de hacer liceo, esta se
encuentra en tensién dado que no fue configurada para el mandato de la universalizacién, el
cual es el que se pretende que rija en la educacion actual. Esto impacta en todas las
dimensiones de la forma liceal: espacio, tiempo e interrelaciones disciplinares. En este

sentido, Grinberg (2016) y Husti (1992) lo plasman de manera clara en las siguientes citas:

Hacer escuela desde fines del siglo XX se vuelve una tarea cada vez menos
evidente. Hasta poco tiempo atras, pensar en una institucion destinada a la
educacion de los que llegan al mundo suponia contar con aulas, bancos, patios,
pizarrones dispuestos de un modo tal que alrededor de veinte nifios y nifias se
pudieran sentar junto con el docente pensando en que alli se produjera la
transmisién de aquella cultura definida como valida y necesaria para el ingreso a la
vida adulta. En los ultimos anos, cada vez mas, esa infraestructura, asi como los
supuestos respecto de cual es la cultura valida que debe ser ensefiada, han vivido no
sblo procesos de cuestionamiento, sino que en si mismos son permanentemente
reformulados. (Grinberg, 2016, pp. 49 — 50).

La institucion escolar esta en completa contradiccion consigo misma al imponer el
modelo de organizacién secular, inmutable y uniforme, y desear al mismo tiempo
cambios profundos, fijandose para ello una serie de objetivos -como, por ejemplo,
abrir la escuela a su entorno, utilizar la tecnologia moderna, tener en cuenta la
heterogeneidad de los alumnos, diversificar las practicas pedagogicas y las fuentes
de conocimiento y, de forma particular, fomentar la participacion activa del alumno en
la construcciéon de sus conocimientos -; objetivos, todos ellos, que requieren una

planificacion del tiempo variable y adaptable, es decir, mévil. (Husti, 1992, p.273).

Lo expuesto por Grinberg y Husti refleja el cuestionamiento por el cual esta transitando la
forma liceal tradicional ya que se esta poniendo en duda el fundamento de los tres ejes de la
forma liceal. Esto es interesante en tanto se entiende que para que se dé un cambio los ejes
se tienen que mover en bloque y no producir cambios aislados. Sin embargo, se puede
hablar de una reconfiguracion en base a una resignificacion de la forma liceal, en tanto no se
pretende destruirla en pos de construir una nueva forma, sino que se intenta resaltar el valor
de la misma pero adaptandola a la educacion actual que va en correlacion con las

necesidades del mundo actual.

41



En este sentido, se vuelve relevante la nociéon de Conde (2018) quien plantea un proceso de
deconstruccion para luego construir, pero sin que necesariamente haya una destruccion,
haciendo alusion a un proceso reflexivo y de indole positiva. Es plausible pensar este
proceso de resignificacion de la forma liceal como un “acto de deshacer, descomponer y
desedimentar estructuras, que no consiste en una operacion negativa, pues mas alla de
destruir es necesario comprender como se ha construido un conjunto y, para ello, es preciso
construirlo” (Conde, 2018, p. 23).

En este proceso de resignificacion de la forma liceal surgen nuevas propuestas que distan
de la forma tradicional de hacer liceo como lo son el trabajo en duplas y ternas docentes,
llevar a cabo la practica pedagogica fuera del aula, realizar talleres y el trabajo
interdisciplinario. Se puede entender a estas propuestas bajo la nocién de alteracion en

tanto constan de:

Alterar algo que viene dado. Alteracién tiene una carga fuerte en la medida que se
aleja de cierta norma, particularmente en el discurso médico la idea de alteracion
remite a lo que es necesario intervenir, para corregir, para normalizar. La alteracion
frente a lo que viene dado, surge también como una necesidad de los docentes de
hacer otra cosa, de tramitar el malestar frente a lo dado como inexorable, en
definitiva, tiene que ver con la propia identidad del ser docente, modificar, alterar,
para que justamente se puedan desarrollar aprendizajes y asi seguir reconociéndose

como docentes” (Stevenazzi, 2017, p.67).

A partir de lo que establece Stevenazzi es plausible entender que las propuestas a abordar
se caracterizan por los movimientos que se producen sobre este modo liceal de
socializacién y asi salen de la norma establecida. Esto conlleva a que “en algunos de sus
términos (educadores, educandos, ideologia pedagdgica, objetivos, metodologia, técnicas),
mudaran o alteraran el modelo educativo dominante” (Puiggroés, 1990, p. 17). Por lo cual, se
puede decir que “lo alter estara dado por los procesos de mudanza, como movimiento en el
modelo dominante, y esto ultimo enviste a la perspectiva conceptual su caracter

ético-politico” (Stevenazzi, 2017, p. 69).

El concepto de alteracion permite pensar en la posibilidad de generar modificaciones en la
forma liceal en pos de que lo normal no sea la homogeneizacion, ni la seleccién y la
expulsién, sino lo contrario; se abre la posibilidad de cambiar dichos elementos para que
todos los individuos puedan ser parte del sistema educativo y ejercer su derecho a la
educacion. Para ello es importante poner en practica la mirada critica y “el desmontaje de

los discursos de la estigmatizacion y su sustitucién por una perspectiva politica centrada en
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la efectivizacién material de los derechos tantas veces negados (...)” (Martinis & Redondo,
2015, p. 18).

A través de lo expuesto en este apartado es posible pensar que una alteracion tiene dos
niveles, uno de indole mas operativo que es la modificacidon que se puede realizar sobre una
propuesta pedagodgica y otro que presenta un nivel mas profundo que se corresponde con
una intencionalidad politico-pedagégica por parte del docente, ya que se entiende que una
alteracion es tal cuando surge de la necesidad docente. Este segundo nivel estd compuesto,
en primer lugar, por la idea de una construccion colectiva ya que son los colectivos docentes
quienes construyen las propuestas, en este caso propuestas que distan de lo tradicional. En
segundo lugar, dentro de este nivel, se encuentra el sujeto de la educacion que se configura
bajo una alteracion, es decir, aquel que no responde al mandato de la homogeneizacién sino
que contempla la particularidad del grupo y la singularidad de los estudiantes y se construye

en clave del derecho a la educacion, es decir, el sujeto de la educacion “real”.
3.1. Tiempos pedagdgicos alterados y abordaje interdisciplinario

Alterar los tiempos de la forma liceal tradicional implica romper con la légica de la
fragmentacion disciplinar, con la idea de sujeto universal en tanto no todos aprenden al
mismo tiempo. Asimismo, es necesario entender que el proceso de aprendizaje no termina
en la hora de clase de la asignatura sino que se trata de un proceso que continua fuera de la

institucion educativa.

En pos de alterar la nocién de sujeto de la educacién universal Husti (1992) plantea que se
le exige al sistema educativo una serie de cambios de raiz a través del planteo de
determinados objetivos, como el abrir la institucion educativa “a su entorno, utilizar la
tecnologia moderna, tener en cuenta la heterogeneidad de los alumnos, diversificar las
practicas pedagogicas y las fuentes de conocimiento, y, de forma particular, fomentar la
participacién activa del alumno en la construccion de sus conocimientos” (p. 273). Por
consiguiente, si se quiere alterar la forma liceal de modo tal que contemple la diversidad de

los educandos, se debe cambiar la perspectiva sobre los tiempos liceales tradicionales.

Por otro lado, aparece el punto de los tiempos fragmentados en tanto se estructuran en base

a la fragmentacion disciplinar. Con respecto a este punto, Husti (1992) sostiene que:

Una estructura temporal como la existente, contradictoria con sus objetivos, deberia
ceder su lugar a una organizacion de las ensefianzas basada en principios como: la
variabilidad de la duracion de las secuencias de ensefianza, sustituyendo la duracién
unica de la hora de clase; la diversidad en los ritmos de progresién de las disciplinas,

para evitar la atomizacion sistematica de las materias estudiadas y para crear una
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coherencia entre las diferentes disciplinas que el alumno aprende de forma paralela;
la alternancia de periodos de tiempo acentuado y de tiempo atenuado a lo largo del

curso o durante un ciclo escolar. (p. 274).

Esto implica comprender al tiempo liceal como algo que va mas alla de los horarios
establecidos, en tanto este tiempo no corresponde unicamente con el tiempo asignado para
cada asignatura. Por lo tanto, segun Vazquez Recio (2007) aquello que completa al tiempo
liceal es “lo que siempre se ha omitido o ignorado, a saber, el tiempo de la conciencia, de la
vivencia y de la experiencia; el tiempo de la historia, del didlogo, del conflicto” (p. 2). El autor
plantea que esta mirada sobre el tiempo corresponde con la idea de abordar el tiempo liceal
como la vida cotidiana del centro educativo, por lo cual, este tiempo refiere a “la vida que
circula por todos los rincones de la organizacion escolar, sin atender a normas ni a
regulaciones” (Vazquez Recio, 2007, p.2). Por su parte, Escolano (1992) plantea que mas
alla del factor de la planificacion, la organizacion del tiempo liceal corresponde a “una
férmula de poder, un compromiso entre la politica y las costumbres, entre los intereses de la
economia y de los profesionales de la ensefanza y la racionalidad organizativa de la

escuela, entre los criterios de modernizacioén vy la liturgia” (p. 77).

Romper con esta estructura del tiempo, implica reestructurar la curricula. En esta linea,
surge como una de las posibilidades el trabajo interdisciplinario. Ander-Egg (1999) sostiene
que la interdisciplinariedad es “la idea de interaccién y cruzamiento entre disciplinas y en
orden a la comunicacion de conocimientos” (p. 31). Por consiguiente, se lleva a cabo el
trabajo interdisciplinario cuando se logra establecer aquel punto en donde diversas piezas
‘realmente interactuen, creando, asi, conexiones de sentido entre las partes. Para aquellos
involucrados en la educacion, los dialogos y los intercambios para lograr interdisciplinariedad
deben tomar lugar en diferentes niveles pedagodgicos, durante la planificacion de una
experiencia de ensefianza - aprendizaje” (Van Der Linde, 2007, p. 11). Por su parte,

Martinez (1997) sostiene que:

La interdisciplinariedad es un viejo concepto que se basa en valores muy aceptados,
como la integracion, la sintesis y la unidad del conocimiento (...) es también parte de
una evolucion general del conocimiento, que emerge a través de un proceso tanto de
diferenciacion -division de un objeto en nuevas y mas pequenas especialidades-
como de fusidon de perspectivas separadas en relaciones comunes y, a veces,
nuevas. Finalmente, funciona como un medio de solucionar problemas “practicos”
dentro de la sociedad. Aunque algunas actividades interdisciplinarias pueden ser muy

diferentes de otras, todo el trabajo de esta naturaleza se apoya en una epistemologia
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fundamental de convergencia, en una sintesis integradora que tiende a producir

diferentes tipos de interaccion disciplinaria (p. 110).

A partir de lo que establece Martinez, se entiende que para que haya un abordaje
interdisciplinario, las diferentes disciplinas que participan en un determinado trabajo deben
converger en pos de un objetivo en comun. Por lo tanto, los profesionales de las disciplinas
que son parte de ese trabajo no deben trabajar de manera aislada e individual, sino que se
trata de generar un entramado, una articulacién entre las diversas miradas para abordar
determinados saberes. De esta manera, se puede brindar una perspectiva mas integral y

mas completa de un saber.

Como bien indica Rengifo (2021), para que se pueda llevar a cabo un trabajo
interdisciplinario, los involucrados deben estar dispuestos a una “apertura mental”, en tanto
se produce un cambio de paradigma, teniendo en cuenta que los docentes son formados

cada uno en su disciplina.

4. Sujetos de la educacion

Esta investigacion indaga sobre las representaciones discursivas sobre los sujetos de la
educacién en los Centros Maria Espinola. Estos sujetos, también conocidos como
educandos, se los define — mayoritariamente — en relacion a su posicion como aprendices.
En este sentido, se percibe que se define a los sujetos de la educacion en funcion de un
sujeto que ensefa y de un conocimiento, y a su vez como un componente esencial de la
practica educativa. Guyot (2011) sostiene que la practica educativa es el resultado de la
articulaciéon de un sujeto que ensefia determinados saberes a un sujeto que aprende, de
modo que el valor y posicion de uno es a partir del otro. Por consiguiente, la significacion de
uno de los elementos de la practica educativa se da a partir del vinculo que surge de la
triada mencionada: del sujeto “que ensefia en su modo de vinculacion con el conocimiento,
a la forma en que el conocimiento es transmitido, se genera el proceso de relacion con el
sujeto que aprende con el conocimiento por la mediacion del sujeto que ensefia” (Guyot,
2011, p. 43). De esta forma se conforma la triada sujeto de la educacion (educando) -

conocimientos - agentes de la educacién (educador).

A partir de lo expuesto se puede entender al sujeto de la educacion como un componente
fundamental de la triada de la practica educativa. Para que haya un sujeto que aprende
debe haber un sujeto que ensefie el conocimiento a través del cual se vinculan. Este sujeto
que aprende es denominado por Nufez (1999) como sujeto de la educacién, quien lo

entiende como aquel que corresponde:
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Primero, a disponerse al trabajo educativo; segundo a realizar el trabajo educativo
propiamente dicho, o sea: interpretar y hacer propio el acervo cultural que se le
ensefanza, transformando los contenidos de la cultura en objetos de estudio y
trabajo preponderantemente intelectual; disponerse a enfrentar una aventura hacia lo
desconocido 0 a cambiar el propio posicionamiento ante los otros, ante el mundo:
conceptualizacion y reconceptualizacion del mundo; establecer categorias de analisis

para el procesamiento de las informaciones. (p. 28).

Por consiguiente, se entiende que el sujeto de la educacion se caracteriza por la apropiacion
de los contenidos que le son transmitidos, apropiacién que, a través de lo expuesto, es
entendida como un proceso personal de cada individuo. En este sentido, Quiroga (2009)
plantea que “cada uno de nosotros se constituye en una praxis, en una dialéctica de
transformacion de si y de lo real, o sea, en aprendizaje, como esencialmente no sélo seres

sociales sino sujetos cognoscentes” (p. 34).

Desde la perspectiva foucaultiana se entiende que “lejos de portar una esencia, de resistir a
los cambios del tiempo, el sujeto es resultado de un conjunto de practicas que intervienen en
él, lo atraviesan y en definitiva lo constituyen” (Santiago Mufioz, 2017, p. 318). En este
sentido, Martiarena (1995) plantea la idea de que la construccion del sujeto se lleva a cabo
dentro de los entretejidos de las relaciones de poder de las que es parte y como
consecuencia emerge un sujeto con determinados saberes y con lineamientos definidos

sobre la norma.

En este sentido, es interesante abordar esta nocién de sujeto desde la perspectiva de la
Psicologia a partir de la nocion de configuracion subjetiva. Diaz Gémez & Gonzalez Rey
(2005) plantean que una configuracion subjetiva es “una organizacién de sentidos subjetivos
que definen los procesos simbdlicos y las emociones que se integran de forma inseparable
en relacion a las experiencias del sujeto dentro de los espacios simbdlicos de la cultura” (p.
375). Por consiguiente, se puede pensar que el sujeto de la educacién es un espacio
simbolico que se constituye a partir de la configuracion subjetiva que el individuo tiene de
dicho posicionamiento. En esta linea, se entiende que los individuos se posicionan como
sujetos de la educacién, en tanto uno no es el sujeto de la educacion sino que se situa en

dicha categoria.

Se puede decir entonces que el sujeto no es algo predeterminado sino que es una
construccion, producto de determinado contexto. Por consiguiente, se puede pensar en la
idea de que el sujeto de la educacion de la forma liceal tradicional fue construida
particularmente para dicha forma bajo la imagen de sujeto universal. En sus inicios, se

esperaba que los educandos se ajustaran a ese sujeto de la educacion universal. En este
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sentido, Tadeu Da Silva (1997) sostiene que “la posibilidad de la educacién y de la
pedagogia reposa precisamente en el presupuesto de la existencia de un sujeto unitario, y
esta centrado en la finalidad de la educacién, entendida como la construccion de su
autonomia, independencia y emancipacion” (p. 274). Sin embargo, esta perspectiva se
contrapone con algunos elementos de la realidad ya que la forma liceal tradicional fue
disefada con el fin de homogeneizar y no de promover la diversidad que todos los sujetos

de la educacion traen consigo.

También es importante abordar la nocion de sujeto pedagdgico de Puiggrés, quién lo
entiende como “la relacion entre educador y educando, al producto de la vinculacion entre
los complejos sujetos sociales que ingresan a las situaciones educativas (...). El sujeto
pedagogico que constituyen sera decisivo para los resultados del proceso educativo” (2006,
p. 30). Vuelve a aparecer la nocién de que el sujeto de la educacion no es algo estatico, sino
que es algo que se construye, que se pone en juego en determinado contexto

social-historico.

En tanto se construye al sujeto, se vuelve relevante la idea que plantea Redondo (2004)
quien sostiene que las oportunidades que el sistema educativo pone a disposicion son
congruentes con la construccion politica y pedagoégica del sujeto de la educacién, dado que

si se entiende que los educandos tienen futuro se trabajara en pos de ello y viceversa.

En este sentido se destaca la perspectiva psicolégica sobre los educandos, a través del
concepto de matriz o modelo interno de aprendizaje. Quiroga (2009) define este concepto

como:

La modalidad con la que cada sujeto organiza y significa el universo de su
experiencia, su universo de conocimiento. Esta matriz o modelo es una estructura
interna, compleja y contradictoria, y se sustenta en una infraestructura bioldgica. Esta
socialmente determinada e incluye no sdélo aspectos conceptuales sino también
afectivos, emocionales, y esquemas de accién. (...). Estas matrices no constituyen
una estructura cerrada, sino una Gestalt-gestaltung, una estructura en movimiento,

susceptible de modificacién salvo en los casos de extrema patologia. (pp. 35-36).

Articulando la perspectiva de Quiroga junto a la de Nufez, se puede decir que cada sujeto
de la educacion tiene su propia matriz o modelo interno de aprendizaje, siendo este un
proceso complejo y multidimensional, en tanto no aborda solo la parte académica sino que
implica al sujeto como ser humano en su totalidad. En esta linea, se vuelve importante
romper con la idea de “sujeto universal’ y abordar las individualidades que responden a la

diversidad de los educandos.
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Di Caudo (2007) define al educando como un individuo que es parte de un ndmero en
general con el resto de los educandos y que se diferencia por caracteristicas particulares
como son el sexo, la edad, entre otros, pero es por sobre todo una persona por lo tanto se
trata de alguien unico y que no puede ser remplazado como tal. Por consiguiente, “esto
implica que el educando, es mucho mas que un apellido, un numero de matricula, una nota.
Es igual a si mismo y nada mas. Esta manera rigurosamente singular de ser persona es la

)

‘unicidad” (Di Caudo, 2007, p. 99). De esta forma, se entiende que cada sujeto de la
educacién es unico, lo cual se contrapone con la concepciéon que propone la forma liceal
tradicional de promover la homogeneizacion y la idea de que los educandos deben encajar
en la concepcion de sujeto de educacion como sujeto universal. En esta linea, Di Caudo
(2007) destaca que el caracter de unicidad se basa en la interioridad, es decir, en “la
capacidad del ser humano de pensar y obrar conscientemente y de decidir en forma
autonoma y libre. Estas caracteristicas son propias de todo ser humano aunque no siempre

aparezcan explicitamente en el accionar pedagégico” (p. 99).

Sin embargo, la construccién del sujeto de la educacién no termina en su unicidad, sino que
también su historia personal es parte de ella, su contexto y demas, por lo que el sujeto de la
educacién se construye con otros. Se entiende entonces, que “el educando no es un
espectador pasivo en el mundo, sino que esta en didlogo con él, con el mundo fisico y el
simbdlico” (Di Caudo, 2007, p. 99).

5. Derecho a la educacion

Desde hace un tiempo en nuestro pais se encuentra instalado el discurso de la
universalizacion de la educacion, a través del cual se entiende que todos los individuos
deben tener acceso al sistema educativo. De hecho, por ley todos los individuos tienen tanto
el derecho como la obligacién de culminar la ensefianza media: “todos los habitantes de la
Republica son titulares del derecho a la educacion, sin distincién alguna. (...). Es obligatoria
la educacion inicial a partir de los cuatro afios de edad, la educacion primaria y la educacion
media”(Ley N° 18.437, 2009). Desde la Ley General de Educacion se plantea a la educacion

como un derecho humano fundamental:

Declarese de interés general la promocion del goce y el efectivo ejercicio del derecho
a la educacién, como un derecho humano fundamental. El Estado garantizara y
promovera una educacion de calidad para todos sus habitantes, a lo largo de la vida,
facilitando la continuidad educativa (Ley N° 18.437, 2009).
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Por lo tanto, es el Estado el responsable y garante de que todos los individuos del pais
cumplan con ejercer su derecho de la educacion obligatoria, en tanto ademas de derecho es
obligatoria desde los cuatro afios hasta la ensefianza media superior (Ley N° 18.437, 2009).
La ley 18.437 menciona dos elementos importantes. El primero es la calidad, ya que no se
pretende el acceso a cualquier clase de educacion sino que sea de calidad y la misma para
todos. En segundo lugar, se destaca el aspecto de la continuidad, por lo tanto, para que se
cumpla con el derecho y la obligatoriedad de la educacion no basta con que todos tengan
acceso a la misma, sino que es necesario la culminacién del ciclo propuesto y que a su vez

se trate de un proceso continuo.

La educacién es uno de los derechos humanos mas importantes para los individuos y se
caracteriza por ser fundamental en la vida de todos. Esta es necesaria para llevar a cabo
una vida digna en diversos aspectos: en el area laboral y en la formacién ciudadana
(OREALC/UNESCO Santiago, 2007). Por consiguiente, la educaciéon es importante en si
misma como derecho fundamental pero también se la entiende como un medio a través del

cual el ser humano se desarrolla en diferentes areas de la vida.

De este modo es posible entender que la educacién contribuye de manera esencial a la vida
de los seres humanos y su caracter de derecho implica que todos deben tener la posibilidad
de acceder a la educacion y esta debe ser de calidad. En esta linea es importante destacar
que “el ejercicio del derecho a la educacion esta fundado en los principios de gratuidad y
obligatoriedad y en el de la no discriminacion y plena participacion” (OREALC/UNESCO
Santiago, 2007, p. 8).

La Ley General de Educacion aborda al sujeto de la educacién de manera tal que contempla
la diversidad en tanto “el Estado asegurara los derechos de aquellos colectivos minoritarios
0 en especial situacion de vulnerabilidad, con el fin de asegurar la igualdad de oportunidades
en el pleno ejercicio del derecho a la educacion y su efectiva inclusién social” (Ley N°
18.437, 2009). Se entiende que la ley no percibe la idea de sujeto universal sino que se tiene
en cuenta, al menos a nivel prescripto, los diferentes contextos que pueden traer consigo los

educandos. Este intento por contemplar la diversidad tiene como objetivo que los individuos:

Adquieran aprendizajes que les permitan un desarrollo integral relacionado con
aprender a ser, aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a vivir juntos. Para
ello, la educacion debera contemplar los diferentes contextos, necesidades e
intereses, para que todas las personas puedan apropiarse y desarrollar los

contenidos de la cultura local, nacional, regional y mundial. (Ley N° 18.437, 2009).
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A partir de lo expuesto, se puede decir que se trata de una formacion ciudadana que
contempla a la sociedad desde la diversidad. En esta construccién del sujeto de la
educacion, el elemento de la participacion aparece en la ley como base esencial del
concepto de educacién, “en tanto el educando debe ser sujeto activo en el proceso
educativo para apropiarse en forma critica, responsable y creativa de los saberes. Las
metodologias que se apliquen deben favorecer la formacién ciudadana y la autonomia de las
personas” (Ley N° 18.437, 2009).

Sin embargo, universalizar el acceso no es sindnimo de universalizar la trayectoria completa
en el sistema educativo. En nuestro pais no todos los individuos tienen la posibilidad de
ejercer ese derecho ya que hay diversas circunstancias a las que se enfrentan que no son

compatibles con la posibilidad de culminar sus estudios.

El derecho a la educacion es lo que sustenta la perspectiva de la universalizacion de la
educacion: una educacion de igual acceso y calidad para todos. Sin embargo, esta idea se
encuentra bajo un escenario de tensién ya que la ensefianza media no ha sido configurada
con dicho fin sino que en su origen fue disefiada para los sectores élites (Martinis & Falkin,
2017). Aquello que sustenta la organizacion de la ensefianza media es lo que se denomina

como forma liceal tradicional.
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Capitulo VII
Introduccion al analisis

En los siguientes capitulos se busca llevar a cabo una articulacion entre el marco teérico y la
empirea. Para ello se toma como punto de partida los objetivos de la investigacion y a partir
de alli se generan los diferentes capitulos a través de los cuales se analizan los documentos
seleccionados desde la perspectiva tedrica abordada. A su vez, cada capitulo cuenta con
una seccion de reflexiones preliminares las cuales seran retomadas en el capitulo de las

reflexiones finales.

En el capitulo 8 se aborda el analisis de los Centros Maria Espinola como una propuesta de
caracter focalizado, que esta pensada para una poblacién particular y no es parte de las
propuestas educativas de caracter universal. En esta seccion se pone en juego la idea de
focalizacion contraponiendo diferentes perspectivas con sus respectivos fundamentos y

sustentos.

El capitulo 9 corresponde al eje diversidad e inclusion, nociones que suponen ser parte de
esta propuesta educativa. Se busca analizar de qué modo son parte de esta y cuales son las
perspectivas detras de estas nociones. Se intenta ver en los documentos analizados, el rol e
importancia que tienen estas concepciones en la propuesta y cdmo conviven con la idea de

focalizacion que esta conlleva.

El capitulo 10 corresponde al area curricular de la propuesta: la interdisciplina, el trabajo por
proyectos, las competencias en la curricula y como se aborda el tiempo pedagdgico. Este
conjunto de propuestas pueden llegar a ser entendidas como alteraciones a la forma liceal
en el sentido que distan de la forma tradicional de hacer liceo. Sin embargo, en la definicion
de alteraciones utilizada - planteada por Stevenazzi (2017) - para que se trate de una
alteracién la propuesta tiene que surgir como respuesta a la necesidad docente de hacer
algo diferente. Por lo tanto en este apartado se aborda este conjunto de enunciados que son
modificaciones a la forma liceal desde el componente operativo de la nocion de alteraciones,
es decir, se analiza estas propuestas entendiendo que pueden llegar a ser alteraciones dado
que presentan variaciones sobre la forma liceal tradicional. Posteriormente, en el siguiente
capitulo se retoma la nocién de alteracion desde su componente de posicionamiento
politico-ideoldgico, es decir, la idea de alteracion como consecuencia de una necesidad

docente frente al hacer educativo.
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En el capitulo 11 se aborda el rol docente dentro del disefio de la propuesta. Asimismo, se

estudia la relacion entre alteraciones y posiciones docentes.

Finalmente, los sujetos de la educacion seran abordados a lo largo de todos los capitulos del
analisis de manera transversal, analizando y caracterizando las representaciones

discursivas de los mismos en relacion a los componentes centrales de cada capitulo.

Cabe aclarar que en el desarrollo de los siguientes capitulos se veran extractos destacados
en cursiva. A efectos de generar mayor claridad en la lectura del texto, se decidié que los
extractos obtenidos de los documentos analizados, es decir de la empirea de esta
investigacion, estén en formato italica y de esta forma evitar confusion con las citas que se

tratan de aportes tedricos de otros textos.
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Capitulo VIII

Analisis del diseino de la propuesta de los Centros Maria

Espinola en tanto propuesta focalizada

Desde la Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP-CODICEN, 2020c) se
plantea que durante este periodo de gobierno (2020 - 2024) se pretenden desarrollar
propuestas educativas tanto de caracter universal como de caracter focalizado. En términos
generales se entiende que “las politicas universales garantizan una distribucién general de
las iniciativas educativas a toda la poblacién, sin diferenciar ningun aspecto de esta;
mientras que las politicas focalizadas permiten llegar a determinadas poblaciones con una
singularidad tal que amerite un abordaje diferenciado” (ANEP-CODICEN, 2020c, p.147). Por
consiguiente, se puede decir que las politicas de caracter universal estan pensadas para la
poblacion educativa en general, es decir que no se distingue ninguna particularidad. Por
otra parte, las politicas de caracter focalizado son configuradas particularmente para
poblaciones especificas que necesitan de una propuesta que se alinee con sus

particularidades.

Las autoridades actuales entienden que la implementacion de una politica de tipo focalizada
conlleva desarrollar “herramientas de autogestion, la capacitacion en los sistemas
informaticos para la gestion, y el desarrollo de procesos de evaluacién y cambio de diferente
tipo, por parte de los equipos directivos de algunos centros” (ANEP-CODICEN, 2020c,
p.147). A partir de lo expuesto se puede decir que, no se trata solamente de una propuesta
educativa diferente y particular, sino que también refiere al uso de las herramientas con las
que se cuentan y estas deben ser pensadas especificamente para este tipo de propuesta 'y
los profesionales educativos que participen deben llevar a cabo un trabajo que se adecue a

esta.

Es posible pensar que se esta frente a una propuesta que no se basa solamente en un
cambio de dinamica, sino que también se funda en un cambio organizacional que trae
consigo intencionalidades de caracter politico, cultural y laboral. Esto pone de manifiesto,
como bien indica Fattore (2023), que los procesos que se desarrollan en el sistema
educativo son “el resultado del modo en que los actores procesan, transforman e intervienen
sobre estas intenciones, atravesados siempre por saberes, experiencias, posicionamientos
ideoldgicos, representaciones de su practica y de la poblacién con la que trabajan” (p.18). Es

decir, el discurso pedagdgico (Berstein & Diaz, 1985) detras de la propuesta se encuentra en
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todos los niveles y rincones de la misma, ya que cada elemento que la compone fue

seleccionado desde una intencion determinada.

En este caso, el discurso pedagdgico esta impregnado de una necesidad de transformacion
e innovacién ya que el gobierno de turno plantea la necesidad de una Transformacion
Educativa; esto lleva a pensar en que se esta frente a una intencionalidad de una
“reconstitucionalizacion oficial” (Bernstein & Diaz, 1985) a nivel educativo. Como bien indica
Sosa (2021) se puede entender a los Centros Maria Espinola como una experiencia piloto
de la misma. De hecho, Silva sostiene que “los Centros Maria Espinola estan desarrollando
un conjunto de estrategias innovadoras en el proceso de ensefianza y de aprendizaje para
que las mismas sean vistas, sean consideradas y se expandan a la generalidad de la

educacion media” (En Perspectiva, 2022, 12m58s).

ANEP-CODICEN (2020a) sostiene que el propésito de la propuesta de los Centros Maria
Espinola esta orientado “a reducir la inequidad interna del sistema educativo y mejorar los
aprendizajes de los estudiantes, con foco en los sectores de mayor vulnerabilidad educativa
y social” (p. 20). Se trata de una propuesta de caracter focalizado, ya que tiene una
poblacion objetivo determinada que es la que denomina como “sectores de mayor
vulnerabilidad”; esta poblacion corresponde a los quintiles 1 y 22 (ANEP-CODICEN, 2020a).
Esta propuesta surge a raiz del hecho de que en los quintiles mas bajos la tasa de egreso
es sustancialmente menor que la de los quintiles altos: “en 2019 entre los jévenes de 21y 23
anos el 81,9% habia egresado de la educacion media superior en el quintil 5, mientras solo
el 18,5% lo habia logrado en el quintil 77 (ANEP-CODICEN, 2020a, p.10).

ANEP-CODICEN (2020d) sostiene que el llevar a cabo propuestas pensadas
particularmente para esta poblacion objetivo se fundamenta en el hecho de que los
contextos de los nifios y jovenes pueden ser muy dispares y dicha desigualdad se intensifica
0 no es contemplada de la manera necesaria debido al propio sistema educativo. En este
sentido, las autoridades plantean la necesidad de que para que haya una educacion de
calidad la equidad debe estar contemplada como elemento indispensable en tanto se debe
“brindar todos los recursos y ayudas necesarias para que los estudiantes lleguen o logren el
maximo de sus potencialidades logrando las competencias necesarias que les permitan ser
plenamente libres, ejerciendo sus derechos ciudadanos insertandose en la actual sociedad
del conocimiento” (ANEP-CODICEN, 2020d, p. 124). De acuerdo con lo expuesto se
entiende que los Centros Maria Espinola son una propuesta que surge a partir de la

intencion de brindar una educacién de calidad, equitativa y con caracter focalizado.

8 Segun el Monitoreo Educativo de la DGEIP “El Nivel de Contexto Sociocultural se construye dividiendo el total
de escuelas publicas en 5 grupos de igual cantidad, de modo que el Quintil 1 agrupa al 20% de las escuelas de
Contexto mas vulnerable y el Quintil 5 al 20% de las de Contexto menos vulnerable”.
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A partir de esto surgen dos cuestiones. La primera corresponde a la idea de que las
propuestas focalizadas “legitiman el desarrollo de procesos de clasificacion social, ya que es
necesario identificar claramente aquellos sujetos en relacién con quienes es necesario
intervenir’ (Martinis, 2012, p.180). Esta seleccion y clasificacion sobre las poblaciones a
intervenir se ven reflejadas en las siguientes palabras del ex Presidente del CODICEN
Robert Silva:

Se establecié en el medio urbano y en el medio rural lo cual también constituye una
novedad porque siempre las propuestas innovadoras van al medio urbano. Nosotros
entendimos que teniamos que llegar al medio rural en una primera etapa también y
por eso los 12 primeros centros son centros educativos de Secundaria y UTU en
contexto que ademas tienen particularidades importantes en cuanto a los resultados
educativos, no eran buenos, la desvinculacion era trascendente y la repeticion
también. (En Perspectiva, 2022, 5m12s).

A partir de lo que expresa Silva se visualiza que la seleccién de la poblacion se lleva a cabo
en base a centros, tanto rurales como urbanos, donde los resultados educativos no son los
esperados. A su vez, el medio urbano es doblemente resaltado ya que también destaca que
propuestas - denominadas como innovadoras lo cual mas adelante se cuestiona si terminan
siendo de tal indole - que distan de la forma tradicional de secundaria no llegan a dichos

contextos ya que se aplican principalmente en el medio urbano.

La segunda cuestion corresponde a la idea de la equidad educativa. La equidad educativa
esta relacionada con la igualdad de oportunidades, es decir, que todos tengan acceso a la

misma calidad educativa, como bien lo indica la Ley General de Educacién en nuestro pais:

(De la igualdad de oportunidades o equidad).- El Estado brindara los apoyos
especificos necesarios a aquellas personas y sectores en especial situacion de
vulnerabilidad, y actuara de forma de incluir a las personas y sectores discriminados
cultural, econémica o socialmente, a los efectos de que alcancen una real igualdad
de oportunidades para el acceso, la permanencia y el logro de los aprendizajes.
Asimismo, estimulara la transformacion de los estereotipos discriminatorios por

motivos de edad, género, raza, etnia u orientacién sexual.

El Estado asegurara a los educandos que cursen la ensefianza publica obligatoria, el
acceso a las tecnologias de la informacién y la comunicacién. Promovera su maximo
aprovechamiento para la educacion, su uso con sentido y su apropiacién por parte de
los educandos. (Ley N° 18.437, 2009).
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A partir de la importancia de la igualdad de oportunidades y la equidad, surge pensar en la
importancia de la implementacion de un curriculum comun. Terigi (2008) sostiene que un
curriculum comudn es mucho mas que un curriculum unificado. La autora plantea que para
que realmente se esté frente a un curriculum comun, este tiene que haber sido y continuar
estando “sometido a evaluacion en cuanto a su capacidad para promover en todos una
comprension de la cultura y de los intereses de los otros participantes, en su capacidad para
producir mas igualdad en el conjunto de las relaciones sociales” (p.214). Por consiguiente,
surge la pregunta de si realmente una propuesta educativa de caracter focalizado puede
tener un curriculum comdun, en tanto lo focalizado no pareceria pertenecer a la idea de lo

comun.

Una propuesta focalizada se opone a la educacién de los Estados Modernos, dado que esta
es creada como un espacio y tiempo para todos por igual, en donde se ofrecen las mismas
oportunidades para todos (Bordoli, 2006). En este sentido, el sistema educativo fue

configurado como:

Espacio fisico y simbdlico que habilitaria un lugar de encuentro e intercambio entre
los diversos sujetos. A su vez, el tiempo presente comun permitiria generar instancias
para resignificar el pasado y asi abrir proyectos hacia el futuro. La escuela construida
sobre esta base albergara un curriculum general, el cual también es obligatorio y
comun. La seleccion cultural, el recorte y la distribucion de contenidos, aunque
arbitrario y determinado por la ideologia y las relaciones de poder, tendra como
principio la provisién igualitaria de los saberes/conocimientos. Los sujetos
pedagodgicos, que surgen como efecto de este constructo de sentido, ubican a
docentes y educando en determinados lugares con relacion al saber/conocimiento.
(...). El discurso pedagégico moderno configura a los sujetos pedagdgicos en relacion
al curriculum escolar; o sea, en relacion a los conocimientos legitimados socialmente
(...)- A su vez, la escuela se construye como un lugar - topogénesis - habilitante de la
cronogénesis didactica y, por lo tanto, de la transmision cultural. (Bordoli, 2006, p.
190).

Bordoli pone de manifiesto la configuracion del sistema educativo moderno. Se puede decir,
que este consta de la union y la unicidad. La unién de todos los sectores en un mismo
espacio y tiempo y la unicidad en tanto los saberes y conocimientos impartidos son unicos

ya que son los mismos para todos. Sin embargo también sucede que:

La modernidad instala la idea de que la expansién escolar, en forma progresiva y
continua, brindaria igualdad a toda la poblacién. Esto lo lograria otorgando la

posibilidad de acceso a la misma educacién a todos los nifios y jovenes,
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imprimiéndoles una identidad comun que pocas veces considero la diversidad cultural
de esa poblacién; mas bien tendié a uniformarla. La homogeneizacion de la poblacién
es el revés de la igualdad. La idea de incluir en un mismo formato escolar a todos los
ninos y jévenes implico, e implica aun en muchas ocasiones, el encorsetamiento en
una identidad particular, la integracion en un grupo con caracteristicas determinadas

a las que no todos los jévenes responden necesariamente. (Sendén, 2011, p.157).

Por consiguiente, se puede decir que esta educacién se opone a la educacion focalizada en
tanto esta ultima se centra en caracteristicas de determinada poblacion. A su vez al no
contemplar la diversidad y las singularidades que hacen a la diversidad, la educacion de la
modernidad parece haber dado luz para que se lleven a cabo propuestas de caracter
focalizado concibiendo en este caso a la focalizacion como un medio para abordar las
particularidades de los sujetos. De esta forma, surge el juego tensionado entre

universalizacion y focalizacién y a su vez entre homogeneizacion y diversidad.

Las propuestas focalizadas se centran en las diferencias ya que son pensadas para ser
desarrolladas en un conjunto de individuos que se caracterizan por determinadas
cualidades. A su vez, esas caracteristicas son consideradas particulares y singulares por un
otro que no pertenece a dicha poblacién. En este sentido, mientras el discurso de la
educacién moderna pretendia generar un nosotros, el discurso de las propuestas
focalizadas genera “varios nosotros - que esta implicado en los conceptos de diferencia y
discriminacién - instituye uno o varios ellos, uno o varios otros. En esta dinamica se
configura una légica de nosotros/ellos, de inclusién/exclusién, de adentro/afuera” (Bordoli,
2006, p. 195). En esta linea, se deja entrever también las logicas de poder en tanto se da

una relacion de dominacion/sujecién (Bordoli, 2006).

Es plausible pensar que detras del Discurso Pedagdgico Oficial (Berstein & Diaz, 1985) que
formula propuestas educativas de caracter focalizado hay un grupo que elige “incluir” a otro,
lo cual pone de manifiesto una cuestién de poder ya que quien incluye parece que se le
otorga la legitimidad de clasificar a otros para que sean incluidos en su propia definicion de
inclusion. Si se analiza el mensaje que esta latente, se puede pensar que de cierta forma se
esta frente a la ideologia de la normalidad, la cual “opera sustentada en la I6gica binaria de
pares contrapuestos, proponiendo una identidad deseable para cada caso y oponiendo su
par por defecto, lo indeseable, lo que no es ni debe ser” (Rosato & Angelino, 2009, p.96).
Desde ANEP (2015) se plantea que:

(...) tanto la investigacion como la experiencia muestran que no es posible pensar
abordajes separados para aquellos jovenes en los que se detecta riesgo de

abandono, puesto que ello puede contribuir a su propia autodesvaloracién, a la
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estigmatizacion por parte de los demas estudiantes y hasta de los propios docentes,
familias y adultos en general. Es decir, tipificar en subgrupos a los estudiantes mas
vulnerables puede adelantar profecias de fracaso, bajo rendimiento o bajas
expectativas de aprendizajes de calidad. Por lo expuesto, deben ser las propias
instituciones educativas las que tienen que asumir esta responsabilidad y
transformarse, no segquir propiciando y sosteniendo apoyaturas focalizadas o pedirle

al estudiante que se adapte (p.188).

Desde esta perspectiva se entiende la necesidad de llevar a cabo una educacién donde no
se profundicen las diferencias y por consiguiente la estigmatizacion. Esto no quiere decir que
se ignore el hecho de que todos los sujetos de la educacion son diferentes o que no se
considere la existencia de individuos que presentan dificultades en su proceso educativo. Lo
que si se trata es de llevar adelante una educacion equitativa, lo que implica que sea de
igual calidad y acceso para todos. En este sentido, se vuelve relevante el planteo de Dussel
(2004) quien reflexiona sobre la pregunta por la justicia como aquello necesario para poder
debatir adecuadamente sobre la diversidad en la educacién. La autora entiende que esto no
se soluciona a través de la llamada “educacion para los pobres” sino que se debe reclamar
el poder replantearse la efectiva igualdad que se le esta planteando a las nuevas

generaciones y que compromete a todo el sistema.

En esta linea, se puede pensar que para que haya una educacién equitativa se debe
repensar el sistema educativo como algo mas democratico todos tengan acceso a las
mismas oportunidades educativas. Es decir, que todos sean parte de la misma educacién,
siendo esta una educacion que contemple la diferencia. Esta idea parece contraponerse con
la educacion focalizada, ya que esta esta pensada para una poblacién en particular
haciendo énfasis en dichas singularidades pero de una forma que no las integra en la

educacion universal, sino que se crea una propuesta particular para dichas particularidades.

Se puede decir que si bien desde el discurso pedagdgico impartido por la administracion
actual de ANEP los Centros Maria Espinola se tratan de una propuesta que pretende
disminuir la brecha educativa esto lo hacen en base al dispositivo de la focalizacion,
dispositivo que se basa en la diferencia. Desde el discurso pedagdgico oficial se habla de
una educacion asentada en la equidad, por lo tanto surge preguntarse, en términos de
Dubet, suna propuesta basada en la equidad promueve la igualdad de oportunidades o la

igualdad de posiciones? Dubet (2011) sostiene que:

La igualdad de las posiciones esta asociada a una representacion de la sociedad en
términos de estratificacion socioprofesional y de clases sociales: las posiciones se

definen con independencia de quienes las ocupen. Por el contrario, la igualdad de las

58



oportunidades conduce a definir grupos sociales en términos de discriminaciones y
desventajas, es decir, en funcién de sus chances objetivas de acceder a todas las

posiciones. (p.58).

En este sentido, se entiende que una propuesta educativa basada en la equidad radica en la
idea de igualdad de oportunidades. Es decir, el argumento se basa en que a todos los
sujetos se les esta brindando las mismas oportunidades pero sin tener en cuenta la distancia
entre las clases de quintiles mas bajos y las de quintiles mas altos para cumplir con el
objetivo. Los obstaculos a que puedan enfrentarse los sujetos de clases mas bajas pasan a
ser comprendidos como caracteristicas que dificultan su ascenso en cuanto a posiciones. En
esta linea, Dubet (2011) sostiene que “se observa una ‘desobrerizacion’ de las categorias
populares, en provecho de nociones mas vagas en las cuales factores econémicos,
culturales y sociales les privan a los individuos, en especial a los nifios de sus oportunidades
de ascender socialmente” (p.58). Por lo tanto, por ejemplo, los barrios populares pasan a ser

percibidos como desfavorecidos, dificiles o sensibles (Dubet, 2011).

Por consiguiente, se entiende que una propuesta focalizada se basa en el concepto de
equidad que no se apoya en la igualdad sino en la desigualdad en tanto se configura una
propuesta educativa particular para una poblacién determinada, categorizada como
vulnerable. En el discurso de una educacién focalizada se hace énfasis en la alteridad, “pero
no como diferencia radical de todos los sujetos en tanto seres singulares e irrepetibles, sino
en la alteridad entendida como diferencia ilusoria, imaginaria, producto de la clasificacion
discursiva en poblaciones segun diversos atributos” (Bordoli, 2006, p. 193). A partir de ello,

como bien lo indica la autora, se clasifica a las diferentes poblaciones.

Sin embargo, desde ANEP-CODICEN se posicionan del lado contrario a esta perspectiva.

Robert Silva sostiene que los Centros Maria Espinola:

Son centros para atender desde una légica focalizada una realidad distinta y yo
discrepo con ese discurso que esta en contra de politicas focalizadas
particularmente y el mundo lo ha demostrado y el Uruguay es pionero en eso de
tener politicas focalizadas, de atender diferente al distinto y darle mayores
herramientas a los docentes, a los funcionarios que estan en esos centros educativos
fodos los dias peleandola para que la educacion sea de calidad. (En Perspectiva,
2022, 12m30s).

A través de lo expuesto, se puede ver que desde la administracion actual se refuerza la idea
de la necesidad de llevar a cabo propuestas focalizadas en tanto hay poblaciones

particulares que deben ser atendidas a partir de sus singularidades. A su vez, se hace
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énfasis en “lo distinto” que en este caso corresponde a su contexto de vulnerabilidad. En las
expresiones de Silva se puede observar lo que Bordoli (2006) indica sobre la idea de la
creacion de un otro en las propuestas focalizadas y no un nosotros. A su vez, se puede
vislumbrar la nocién que presentan Bordoli & Martinis (2010) de una educacion de caracter
compensatorio en tanto cumple un rol de prestacion de servicio cuyo objetivo es mitigar de
alguna forma las carencias sociales de las poblaciones objetivo. Los autores sostienen que
la educacion de esta indole corresponde a la “emergencia del problema constitutivo de /o
social: la pobreza” (Bordoli & Martinis, 2010, p.231). Asimismo, se puede pensar que esta

idea de “atender diferente al distinto”:

Trae consigo un proceso de “dualizacién de la ensefianza”, tanto de los profesores
como de los estudiantes. Asi, mientras por una parte se encuentra el profesorado,
alumnado, programas y recursos ‘ordinarios” con mayor prestigio, por otra se va
conformando un nuevo colectivo (a veces invisible, otras devaluado y estigmatizado),
formado por el profesorado, alumnado, programas y recursos “especiales”,
“excepcionales”, o de forma mas eufemistica denominados “de atencion a la
diversidad”. (Martinez Dominguez, 2011, pp. 173-174).

En este sentido, nuevamente surge la idea que plantea Bordoli (2006) la cual corresponde a
que este tipo de propuestas enfatizan la idea de un otro, de ellos y no de un nosotros. Se
puede decir que en la propuesta de los Centros Maria Espinola la poblacién objetivo esta
compuesta por el diferente y que tiene que recibir una propuesta educativa distinta a la
propuesta educativa pensada para el general de los sujetos de la educacion. De este factor
se vuelve a desprender la idea de que hay un grupo que se encuentra legitimado para

clasificar de “diferente” a un otro.

Esta tensidén entre propuestas focalizadas y propuestas de caracter universal no es nueva
sino que se trata de una tension no resuelta (Conde, s/f). De acuerdo con Bordoli & Martinis
(2010) “esta tensién se manifiesta en la concepcién de la educaciéon como un servicio social
particular (y diferencial) frente a la educacion como un derecho universal de los sujetos y los
colectivos de inscripcion en las mallas culturales” (pp.228-229). Esto lleva a preguntarse, si
una propuesta de caracter focalizada puede tener detras la misma calidad educativa que

una propuesta de caracter universal.

Por su parte, el colectivo docente en la ATD se posiciona en contra de las propuestas
focalizadas en tanto entienden que “las intervenciones focalizadas profundizan la
fragmentacion social’ (ATD, 2022, p.11). En esta linea, se puede pensar que las propuestas
educativas de caracter focalizado tienen consigo la idea de la “exclusién incluyente” ya que

se las puede pensar como:
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Un proceso mediante el cual los mecanismos de exclusion educativa se recrean y
asumen nuevas fisonomias, en el marco de dinamicas de inclusion o insercion
institucional que acaban resultando insuficientes o0, en algunos casos, inocuas para
revertir los procesos de aislamiento, marginacién y negacion de derechos que estan
involucrados en todo proceso de segregacion social, dentro y fuera de las

instituciones educativas. (Gentile, 2009, p. 33).

Desde la perspectiva del colectivo docente, las propuestas educativas focalizadas se
sustentan en el aprendizaje situado el cual lo entienden como “una metodologia docente que
se basa principalmente en una situacion especifica y real, y que busca la resolucién de los
problemas a través de la aplicacion de situaciones cotidianas” (Universidad Internacional de
Valencia, 2022)°. Es por ello que consideran que este tipo de aprendizaje agudiza la
fragmentacion social, ya que se basa en el contexto siendo en este caso uno de caracter
vulnerable. De hecho, desde ANEP-CODICEN (2020a) se alude al aprendizaje situado en
tanto se sostiene que esta propuesta educativa apuesta a “experiencias formativas situadas,
que van mas alla del aula y que a la vez la atraviesan, posibilitando el desarrollo de las
trayectorias de los estudiantes” (p. 14). Esta perspectiva parece estar ligada a la idea que
plantea Diaz Barriga (2006), quien entiende que en el aprendizaje situado se destaca el
valor del “uso funcional y pertinente del conocimiento adquirido en contextos de practica
apropiados, pero sobre todo la sintonia de dicho conocimiento con la posibilidad de afrontar

problemas y situaciones relevantes en su entorno social o profesional” (p.21).

Mientras desde el colectivo docente se plantea el aprendizaje situado como un tipo de
aprendizaje que agudiza la fragmentacion social, desde la administracion actual de ANEP se
lo concibe como un aprendizaje de indole mas integral ya que le permite al estudiante

aprender mas alla del aula.

En este sentido, surge la interrogante de si con este tipo de aprendizaje se promueve
aprender en base a un contexto vulnerable - ya que es en el que se encuentra la poblacion
objetivo de esta propuesta - o si favorece el aprendizaje integral que va mas alla de su
propio contexto. Desde la ATD (2022) se expone que el aprendizaje situado se sustenta en
la idea de que “el conocimiento es contextual y, por lo tanto, esta fuertemente influenciado
por la actividad, los agentes, los elementos del entorno y la cultura donde tiene lugar”

(Universidad Internacional de Valencia, 2022).

Por su parte, Lozares (2000) sostiene que “la accién o actividad situada ha de verse como

interaccion con los artefactos e instrumentos bajo las circunstancias sociales que los

® Esta es la definicidon de “aprendizaje situado” utilizada en el documento de la ATD 2022.
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envuelven y no sélo como interaccidén entre sujetos sociales” (p.100). Se entiende entonces
que el contexto juega un rol fundamental en el aprendizaje situado. En este caso la
poblacion objetivo se encuentra en contextos vulnerables, por lo cual, desde esta
perspectiva, dichos contextos se vuelven protagonistas del aprendizaje. Segun Paz Penagos
(2007):

El contexto es el espacio de interaccién en el que los participantes negocian los
significados, y el proveedor de oportunidades para la construccion consciente del
conocimiento. La pertinencia del contexto es un factor que hace concreto, practico y
aplicable el conocimiento. El aprendizaje situado, también es llamado “aprendizaje

anclado’. (p. 4).

En la cita expuesta, el autor alude al concepto de aprendizaje situado como un aprendizaje
anclado, ya que el aprendizaje que se da bajo esta dinamica se encuentra aferrado al
contexto del estudiante. Esto lleva a pensar si este tipo de aprendizaje termina haciendo
énfasis en la vulnerabilidad dado que se aplica en contextos vulnerables. Desde la ATD se
entiende que con este tipo de aprendizaje solo se genera una perspectiva basada en el
contexto cotidiano de la poblacién, que en este caso es de vulnerabilidad, profundizando asi

la fragmentacion social.

Por su parte, Baquero (2002) aborda la nocion de aprendizaje situado y sostiene que en este
la situacién no juega un rol externo sino que el aprendizaje “se produce en situacién y es la
situacion la que lo explica” (p. 66). El autor considera que este tipo de aprendizaje puede
tanto producir como neutralizar las singularidades. Se puede pensar, que la idea de producir
una singularidad radique en que este tipo de aprendizaje profundice la fragmentacion social
ya que se hace foco en las situaciones de las que el sujeto es parte. Entendiendo que los
sujetos de los Centros Maria Espinola son categorizados como sujetos en contexto
vulnerable se entiende que se puede ahondar en este tipo de contextos. Por otra parte, la
idea de neutralizar las singularidades permite pensar en que este tipo de aprendizaje pueda
difuminar la fragmentacién social a partir de una situacién que salga de un contexto
vulnerable, es decir, a partir de una situacion que sea parte del cotidiano de otro tipo de

contexto.

Sin embargo, desde la perspectiva de ANEP se entiende que a través de la implementacién
de esta propuesta “se generaran mas y mejores oportunidades para todos los estudiantes,
desarrollando ‘aprendizajes de calidad para todos y para toda la vida™ (ANEP-CODICEN,
2020b, p.3). En esta linea aparece la otra mirada del aprendizaje situado, la cual considera

que este permite generar oportunidades significativas en la practica (Niemeyer, 2006).
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Por otra parte, existen otras perspectivas que entienden que todo aprendizaje es situado. En

esta linea Jean Lave (1991) plantea el término de cognicion situada sosteniendo que:

Situado (...) no implica algo concreto y particular, o0 no generalizable o no imaginario.
Implica que una determinada practica social esta interconectada de multiples
maneras con otros aspectos de los procesos sociales en curso dentro de sistemas de
actividad en muchos niveles de particularidad y generalidad. (Jean Lave, 1991, p.84,
en Diaz Barriga, 2006).

A partir de lo que sostiene Jean Lave es plausible entender que el aprendizaje siempre esta
situado dado que siempre se encuentra relacionado con diferentes procesos sociales. En
este sentido, el aprendizaje es situado ya que no es algo aislado y no puede ser abstraido
en su totalidad. Por su parte, Diaz Barriga (2006) plantea que desde esta perspectiva todo
conocimiento puede definirse como resultado de aprendizaje situado en tanto se desarrolla
en un contexto determinado y es producto de un individuo que aprende interactuando con
otros. De lo expuesto por Diaz Barriga se desprende la idea de que el aprendizaje es situado
en tanto siempre se da en determinada situacién de la cual participan al menos dos actores,
aunque si se piensa en el aprendizaje por ejemplo a través de la lectura se puede entender
gue no es necesario que ambos actores se encuentren presentes en el mismo momento. Se
trata de concebir al aprendizaje como parte de procesos sociales y parte de una interaccion,

ya que hay alguien que aprende de lo que un otro transmite.

1. Reflexiones preliminares

A partir de lo expuesto, es necesario cuestionarse hasta qué punto se generan mas y
mejores oportunidades a través de propuestas focalizadas. Para la Real Academia Espafiola
(2023) focalizar significa “centrar, concentrar, dirigir’, lo que permite que se pueda definir
una poblacion determinada en la cual llevar a cabo una intervencién (Posse Rodriguez,
2009). Por un lado, desde ANEP se sostiene que una propuesta focalizada “ataca” las
deficiencias que tienen los contextos vulnerables contribuyendo al derecho a la educacién
de la poblacion de dicho contexto. Por otro lado, desde la mirada docente se plantea que las
propuestas de esta indole profundizan la brecha educativa en tanto no permiten brindarle al
educando saberes mas alla de su contexto cotidiano, siendo este un contexto de

vulnerabilidad socioecondmica.

En este sentido, es importante hacer algunas reflexiones. En primer lugar, en lo que
corresponde a la mirada de la administracién actual de ANEP, se entiende que

implementando propuestas que contemplen contextos vulnerables se mejorara la educacion
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en dichos sectores. Sin embargo, desde la perspectiva del colectivo docente, se plantea la
idea que de este tipo de propuestas implican - segun la definicion que utilizaron en su
documento - una educacion que recurre a situaciones cotidianas para aprender, lo cual
enfatiza la fragmentacion social ya que si se trata de una poblacién vulnerable es probable
que en su vida cotidiana vivan y experimenten situaciones de vulnerabilidad. Desde la ATD
se entiende que “aunque se podria llegar a considerar que las politicas focalizadas
compensen la falla de un sistema que se muestra incapaz de articular la heterogeneidad del
estudiantado que recibimos en nuestras aulas, en definitiva consolidan procesos de

segmentacion” (2022, p.19).

Desde ANEP-CODICEN (2020a,b,c,d; 2022b), se percibe a los Centros Maria Espinola
como una propuesta de caracter focalizado que pretende contribuir a la equidad educativa a
partir de hacer el foco en la diferencia, generando una propuesta particular para una
poblacion determinada. En este sentido se puede ver cierta contradiccidon entre su intencion
y su configuracion dado que para que haya una educacion equitativa esta tiene que ser igual
para todos y eso se contrapone con la idea de una propuesta focalizada que esta disefada
para una poblacién especifica. Se puede decir que una propuesta focalizada no seria parte
de una educacion equitativa si se piensa en la educacién a nivel del pais, ya que no se trata
de una propuesta de caracter universal. Tal vez se pueda llegar a hablar de una propuesta
equitativa si se la piensa dentro de la poblacion objetivo, en tanto sera igual para todos los

que integran dicha poblacion a la cual se orienta la propuesta.

De acuerdo con lo mencionado anteriormente es posible vislumbrar ciertas caracteristicas
de las representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacidén presentes en esta
propuesta educativa. En primer lugar, desde ANEP se caracteriza a los sujetos de la
educacion que pertenecen a estos centros como una poblacion que debe ser atendida de
una manera particular, por lo tanto, diferente al resto de los sujetos de la educaciéon que se
encuentran en las propuestas de caracter universal. Desde esta mirada esto es necesario ya
que segun Robert Silva es adecuado “atender diferente al distinto” (En Perspectiva, 2022,
12m43s) dado que los sujetos de la educacion de esta poblacion se encuentran en
contextos de alta vulnerabilidad. Esta perspectiva implica trabajar sobre aquellas cualidades
que delimitan a este grupo como uno que necesita atencion diferente. Esto lleva a pensar

hasta qué punto esto puede profundizar los procesos de estigmatizacién de esta poblacion.

Sin embargo, desde la perspectiva contraria, dentro de la cual se encuentra el colectivo
docente, se entiende que este tipo de propuestas profundizan las representaciones
estigmatizadas de los sujetos de la educacion. Este tipo de propuestas profundizan un

discurso de “ellos” y “nosotros” como algo diferente, se destaca la diferencia pero no para
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integrarla como parte de un todo sino que a la diferencia se la aborda como un handicap de
los sujetos. En esta linea, Duschatzky & Redondo (2001) plantean que “la focalizacién
también puede legitimar la produccién de sujetos desigualmente posicionados en la esfera

publica y, sobre todo, cristalizar un imaginario social polarizado” (p.125).

La propuesta de los Centros Maria Espinola se encuentra enmarcada en un escenario de
tension entre la necesidad de atender a los quintiles mas bajos los cuales presentan los
peores resultados educativos y debido a ello surge una propuesta focalizada; y el llevar a
cabo una propuesta focalizada que pueda profundizar la fragmentacion social miradas
estigmatizantes sobre los sujetos de la educacién y una educacion de “menor” calidad. En

este sentido, se vuelven relevantes los siguientes planteos:

El desafio de incluir a todos, de hacerle lugar a los saberes populares y a las
demandas y necesidades locales, fue conllevando un desplazamiento del ideal
burocratico y abstracto de igualdad educativa hacia un ideal de inclusién localizada,
adaptada, organizada segun el gusto del publico (...) hay una tensién importante
entre la demanda pedagdgica de que la escuela le haga lugar a distintas historias,
experiencias y saberes, el crecimiento de la légica mercantil en las relaciones
politicas y la ocupacion de lo publico por esa légica, y el proyecto de la escolarizacion
asentado en un ideal igualitario aunque sea burocratico. En esta tensién, los dos
primeros elementos terminaron aliandose y confluyendo, y el tercero fue declinando

cada vez mas. (Dussel, 2018, p. 93).

Aunque suene paradojico, la focalizacidon puede convertirse en una figura de
exclusion: exclusion de la complejidad que envuelve la problematica de la pobreza y
exclusion del status de ciudadano, gracias a la atribucién de un estatuto especial
conferido a ciertos grupos poblacionales. El fantasma de la exclusion se alimenta de
la retérica ambigua de la discriminacion positiva mediante la cual se pretende
compensar las desventajas que sufren algunos grupos sociales en material de
trabajo, educacioén y salud. (Duschatzky & Redondo, 2001, pp. 138-139).

A partir de aqui surge la interrogante de hasta qué punto realmente se esté llevando a cabo
una propuesta educativa que promueva una educacién equitativa y hasta qué punto esto no
queda solamente a nivel discursivo. ;Se puede entender como equitativa a una propuesta
que es pensada solo para una parte de la poblacion? 4 Se puede hablar de una educacion
igual para todos cuando se esta distinguiendo a una poblacién? Para pensar en una
educacion equitativa, igual para todos, ¢no seria necesario ver a todos los sujetos de la
educacién de igual forma, entendiendo la diversidad que presentan pero sin tener la

necesidad de categorizarlos?
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Todos los sujetos son diferentes por lo cual los sujetos de la educacion son diversos y a su
vez eso los posiciona en un lugar de igualdad ya que todos presentan la caracteristica de

ser unicos.

Retomando las palabras de Santiago Mufioz (2017), el sujeto es una configuracion que se
construye como consecuencia de un conjunto de practicas que lo atraviesan. Dado que el
Discurso Pedagodgico Oficial puede ser entendido como el resultado de las practicas
politicas-educativas (Bernstein & Diaz, 1985), es posible entender al sujeto de la educacion
como aquel espacio simbdlico que cada educando constituye a partir de su configuracion
subjetiva respecto de la propuesta. En el caso de los sujetos de la educacion de los Centros
Maria Espinola, se trata de una construccién que se lleva a cabo en una propuesta cuya
practica educativa se basa en la focalizacion. Por lo tanto, cabe pensar que esto deriva en la
construccion de un sujeto de la educacion que se percibe como particular - y hasta
marginado - para el cual se entiende necesario plantear una propuesta educativa diferente al

resto de los educandos que son parte de las politicas educativas de indole universal.

A partir del planteo anterior se desprende la pregunta sobre el efecto que tienen las
propuestas educativas focalizadas en la autopercepciéon de los educandos como sujetos de
la educacion. Asimismo, es necesario cuestionarse qué pasa con la idea del Derecho a la
Educacion ya que pretende una Educacion igual para todos y eso se contrapone con la idea
de focalizacion. §Hay entonces un sujeto de la educacién para propuestas educativas de

caracter universal y otro sujeto de la educacién para propuestas educativas focalizadas?
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Capitulo IX

La propuesta de los Centros Maria Espinola y ¢la inclusiéon
y atencidén a la diversidad?

A nivel prescriptivo, en los Centros Maria Espinola se pone el foco en la necesidad de
trabajar el problema del fracaso escolar desde “adentro de las instituciones, poniendo en
consideracion la calidad educativa en cuanto al modo en que se reconoce la diversidad para
garantizar la equidad, la integracion, la permanencia o continuidad, el logro de aprendizajes
significativos y la culminacion de ciclos” (ANEP-CODICEN, 2020a, p.14). En este sentido, se
destaca la diversidad como eje principal y transversal en la propuesta. Sin embargo, en los
documentos oficiales de la propuesta no se da una definicion de diversidad en si misma, por
lo cual, previo a poner de manifiesto la interpretacion que surge de la lectura detallada de los
documentos, es interesante plantear lineamientos tedricos sobre lo que puede ser entendido

por diversidad.

Hasta hace un tiempo, cuando se hablaba de la atencion a la diversidad en Educacion, se
inferia que se estaba haciendo alusién a una diversidad relacionada con lo denominado
como educacion especial, la cual esta pensada en relacidon con aquella poblacion que se la
categoriza con discapacidad o con capacidades diferentes. Sin embargo, la idea de
diversidad en Educacion se fue expandiendo y abordé otras cuestiones, lo que derivo en

que:

En la actualidad, la utilizacion del término diversidad quiere introducir un significado
mas amplio de lo que ha venido representando el de educacion especial, puesto que
no olvidemos que éste hasta hace muy poco ha representado exclusivamente a los
alumnos con discapacidades. Actualmente, el acufiamiento de diversidad con un uso
mas amplio (diversidad cultural, linglistica, de acceso al conocimiento, social, de
géneros, ligada a factores intra e interpersonales, de necesidades educativas
especiales asociadas a discapacidad o superdotacion) quiere desmitificar una accién
educativa centrada exclusivamente en alumnos especiales, acciones especiales y

centros especiales. (Arnaiz Sanchez, 2004, p.26).

En este sentido, Mir (1997) sostiene que la diversidad “no puede definirse unilateralmente,
destacando la diferencia como propia de una sola condicién (género, capacidad, ritmo de
aprendizaje, lugar de procedencia, ...), sino como fruto de combinaciones peculiares

complejas de las condiciones internas y externas que confluyen en cada persona” (p.45). En
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este sentido se entiende que lo que hace diversos a los individuos no es una caracteristica
aislada sino el conjunto de sus caracteristicas y dado que todos tenemos peculiaridades

diferentes todos somos diversos.

A partir de la lectura de los documentos oficiales sobre los Centros Maria Espinola, se
puede interpretar que la nocion de diversidad utilizada en estos alude a la idea de que todos
los seres humanos somos diferentes y por ende los sujetos de la educacién también. Por
consiguiente, se entiende que se trata de la idea de que el sujeto de la educacion como
figura no es unico, sino que cada educando es un sujeto de la educacion particular. De
hecho, en la entrevista que el presidente de CODICEN, de dicho momento, aborda los

Centros Maria Espinola sostiene que:

A nosotros nos forman como docentes para ftrabajar desde la lbgica de la
homogeneidad, es decir, trabajamos por aquel ideal de estudiante sin a veces tener
la formacién y la conciencia de que la heterogeneidad cada vez es mas. Y en los
contextos de alta vulnerabilidad, cuando uno habla con gente que trabaja en esta
escuela en Flor de Maronias, yo he hablado con el director y he hablado con algunos
docentes que alli se desempefian, las particularidades son muchisimas, las
realidades y las dificultades de los estudiantes que van a este Centro Espinola son
muchas y no solo depende la atencion y el logro del desarrollo de los chiquilines de
las cuestiones que el propio sistema le da sino del compromiso del equipo docente
que alli esta, del desemperio profesional de los mismos y de saber que cada uno es
un ser en si mismo, irrepetible, tnico, que por lo tanto, nosotros tenemos que
desplegar el mayor de los esfuerzos para acompanarlo, motivarlo, lograr que tenga
éxito, que no se desvincule, que es uno de los mayores dramas que tenemos en
estas zonas vulnerables, que los chiquilines se van'. (En Perspectiva, 2022,
10m10s).

Silva (En perspectiva, 2022) plantea la idea de que en la realidad educativa el sujeto de la
educacion no corresponde a un unico tipo de educando, sino que cada estudiante es un ser
unico. Sostiene que la formacion docente no acompafa esta idea de diversidad ya que
prepara al docente para un unico sujeto de la educacién. Dado que en la realidad la
educacioén esta atravesada por la diversidad en los sujetos de la educacion, Silva plantea la
necesidad de tenerla en cuenta y que en el cotidiano escolar se trabaje desde esta
perspectiva. Asimismo, dentro de la diversidad que corresponde al hecho de que cada sujeto

de la educacién es distinto, ya que cada ser humano es diferente, Silva destaca a las

' Si bien en esta cita el ex presidente del CODICEN hace referencia sobre un Centro Maria Espinola en el
subsistema UTU, lo descripto aplica para los centros del subsistema de Secundaria ya que no habla de
particularidades de dichas modalidades, sino que refiere a los contextos de las poblaciones de estos centros.
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particularidades que surgen de los contextos vulnerables como cuestiones que profundizan
la diversidad a la que se enfrentan los docentes en estos centros. De esta forma, se
establecen dos nociones de diversidad: una que corresponde a la idea de que todos somos
diferentes, y la otra refiere a aquellos elementos de los contextos vulnerables que interfieren

en el proceso de aprendizaje de los sujetos de la educacion de estos centros.

A partir de lo dicho por Silva se puede interpretar que esta segunda diversidad, aquella que
refiere a los contextos vulnerables, requiere de una atencion especial por parte del docente y
de un trabajo mas arduo por parte de los agentes educativos. Emerge la idea de que estos
contextos presentan una “diversidad trabajosa”, implican otro abordaje respecto a la

poblacion de otro tipo de contextos, un abordaje mas complejo.

Con respecto a la cuestion de la diversidad, Skliar (2007) plantea que:

Da la sensacion que la diversidad se ha convertido en una palabra de orden (esto es,
que se produce desde el orden y que, por lo tanto, profesa un orden) y que su simple
mencioén constituye ya una virtud democratica, politica, cultural y pedagdgica,
imposible de ser puesta bajo sospecha. Asi, los discursos que hoy se retunen en
torno de la idea de diversidad, de muy variado origen y, en ocasiones, de muy
dudosa configuracién tedrica, ostentan ser los Unicos para una referencia intachable
acerca del otro. Parece ser, ademas, que la etiqueta diversidad es “mucho mejor’ que
la etiqueta impura de la homogeneidad, “mucho mejor” que la etiqueta monstruosa de
la discapacidad, mucho mejor que la etiqueta amenazante de la extranjeria, de la

pobreza, de la desigualdad, etc. (p.2).

A partir de lo que sostiene Skliar surge la idea de que muchas veces se utiliza la palabra
“diversidad” de manera vaga en tanto no se explicita a qué se esta haciendo referencia y
pareceria ser un término que a priori se presenta como mas “amigable” para referirse a la

diferencia, a aquel que presenta determinada caracteristica.

Retomando la idea que emerge del relato de Silva sobre “diversidad trabajosa”, a la nocién
de diversidad - que no esta fundamentada o explicitada en la propuesta de los Centros
Maria Espinola - se le agrega el adjetivo “trabajoso” lo que le da una connotacién negativa a
dicha diversidad. Aqui aparecen dos cuestiones, la primera corresponde a la idea de “si bien
hay diversidad ‘ellos/ellas’ son los diversos, ‘ellos/ellas’ poseen atributos que hay que
denotar y remarcar como ‘diversidad™ (Skliar, 2007, p.2). La segunda cuestién es que
ademas de ser una poblacién diversa, esa diversidad es trabajosa; lo que significa “que da,
cuesta o causa mucho trabajo” (Real Academia Espanola, 2023). Parece que se esta

“haciendo de la diversidad un peligroso deslizamiento, por ejemplo, hacia la figura
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arquetipica y secular de un otro como un ser de identidad especifica (y sélo una identidad)
generalmente inferior, marginal, empobrecido, extranjero y amenazante” (Skliar, 2007, p.2).
De esto se desprende la idea de una politica focalizada siendo esta aquella que permite
segun ANEP-CODICEN (2020c) “llegar a determinadas poblaciones con una singularidad tal
que amerite un abordaje diferenciado” (p.147). Por consiguiente, se puede decir que la
propuesta de los Centros Maria Espinola aborda la diversidad a partir de la diferencia ya que
se trata de una propuesta configurada para una poblacion con determinadas caracteristicas

y que necesitaria una atencion particular.
En este sentido, resultan interesantes las palabras de Téllez (2001) al respecto:

Es cierto que la relacién yo-nosotros/otro(s) suele interpretarse como una cuestiéon
estrictamente acotada al campo de la moral sin implicaciones directamente politicas,
pero en el nivel de las relaciones entre grupos humanos pertenecientes a diferentes
culturas esta relacién adquiere un sentido directamente politico. De alli la importancia
que tiene hacerse cargo de esta relacion desde la perspectiva de la alteridad, porque
aqui estan en juego asuntos como la heterogeneidad, la singularidad y la diferencia
(...)- Efectos que se manifiestan en la exclusién del otro (la amenaza) tanto exterior
como interior y en las diversas formas de violencia que acompana el
desencadenamiento de los particularismos étnicos, racistas, religiosos, sexistas, etc.
En tal sentido, podria decirse que en el fondo de esta fabricacién identitaria esta el
desgarro de los vinculos que aislan a los individuos respecto de cualquier relacion

auténtica con el otro: la relacién de alteridad. (pp.72-73).

Sin embargo, en los documentos analizados no hay un abordaje profundo sobre qué es la
diversidad en la propuesta analizada. Por lo tanto, a priori se puede pensar que se quedan
en un nivel superficial y que al hablar de diversidad se habla de variedad. Esto se puede ver
en la implementacidn de los talleres, en donde se plantea el abordaje de la diversidad como
las diferentes tematicas e intereses que pueden presentar los jovenes. En este sentido, se

plantea que:

Es deseable que los talleres contemplen los intereses y motivaciones de los
estudiantes a través de un proceso de eleccion participativo que puede tomar
distintas formas segtn el centro educativo, pero que liderara el coordinador de

actividades, en articulaciéon con el equipo de direccion.

(...). La eleccion de los talleres que realizan los estudiantes en funcion de sus
intereses habilitara que dichos espacios queden integrados con estudiantes de

diferentes grupos y cursos de los centros educativos. Si bien la eleccion de a qué
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taller asistir es de caracter optativo, una vez que son elegidos por cada estudiante,
su asistencia es obligatoria. (ANEP-CODICEN, 2023, p.16).

Se debe contemplar, asimismo, la diversidad de tematicas o areas de conocimiento
de manera de atender la heterogeneidad de intereses de los estudiantes, el interés

de las familias y las caracteristicas culturales de la localidad.

Se instrumentan instancias de presentacion de las propuestas seleccionadas por el

centro a los alumnos.
Se realiza la eleccion de los talleres por parte de los estudiantes.
Se asignan los talleres en los que participaré cada estudiante.

Es recomendable, aunque no obligatorio, habilitar la libre circulacion por los
diferentes talleres a fin de que la opcién final resulte de la experimentacién y vivencia
de las actividades que se proponen en cada uno de ellos y de un mayor
conocimiento del tallerista. (ANEP-CODICEN, 2020a, p.38).

A partir de lo que sostiene ANEP es posible visualizar que se intenta alinear una variedad de
talleres tematicos con la diversidad de intereses de los sujetos de la educacion. De hecho,
se establece que los estudiantes participen de la eleccién de las tematicas y a su vez se
recomienda que inicialmente formen parte de varios talleres para que a partir de la
experiencia tengan la posibilidad de seleccionar aquellos en los que desean continuar. Esta
recomendacién supone entrar en juego tanto la tematica del taller como el vinculo con el
tallerista, lo cual es interesante ya que parece que se le esta dando lugar al vinculo

educador - educando y no se centra Unicamente en la tematica que el taller aborda.

El propdsito de los talleres consiste en “promover actividades para el desarrollo del
autoconocimiento de los adolescentes, del pensamiento, de la imaginacion y la facultad
creadora, de las capacidades fisicas y la flexibilidad corporal en un proceso compartido con
otros y para otros” (ANEP-CODICEN, 2020a, p.22). A partir de lo expuesto, se puede inferir
que los talleres tienen una propuesta que genera un espacio para vivir en la diversidad ya
que es una instancia donde se comparte con otros. Por consiguiente, a través de los talleres
se pone en juego la diversidad desde dos miradas: la que refiere a la diversidad de
tematicas y por ende a la diversidad de intereses de los sujetos de la educacién y la
segunda se relaciona con la diversidad que se puede vivir dentro de la instancia misma de
taller, dado que se esta interactuando con otros sujetos de la educacién. De cierta forma se

puede pensar que esta segunda perspectiva se encuentra de manera transversal en el
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centro educativo ya que en los diferentes momentos que se transitan en este espacio junto

con otros sujetos de la educacion se esta conviviendo en diversidad.

Esta instancia en los talleres invita a los jévenes a compartir tiempo con sus pares fuera del
aula en una actividad que puede tener intereses en comun, lo cual es importante en esta
fase de la educacion ya que se trata de una etapa en la que “las relaciones sociales se
diversifican y se amplian considerablemente, cobrando especial prioridad las que mantienen
con los iguales” (Martin & Mauri, 1997, p.18). Asimismo, dado que los talleres intentan
contemplar los intereses de los educandos se fomenta el desarrollo de los propios intereses
de los jovenes, lo cual se alinea con la etapa de la vida que estan transitando dado que “los
adolescentes tratan de distanciarse de la influencia que los mayores ejercen para desarrollar
aquellos intereses que les son mas propios e implicarse en las actividades que les motivan

especialmente” (Martin & Mauri, 1997, p.18).

Por otra parte, se puede pensar que la diversidad también aparece referida a que los
procesos de aprendizaje son distintos, en tanto cada ser humano tiene su propio proceso.
En esta linea, ANEP-CODICEN (2020a) hace énfasis a partir de lo que denominan como

apoyo socioeducativo, el cual:

Se orienta a la personalizacion de la ensefianza mediante la incorporacion de figuras,
reconfiguracion de roles, empleo de estrategias como tutorias, horas de apoyo, redes
de contencién con instituciones de la comunidad, presencia de psicdlogos,
psicopedagogia y otros roles ad hoc creados para el sequimiento de los aprendizajes

y la contencion emocional de los estudiantes. (p.24).

En este punto la diversidad se aborda desde la singularizaciéon a partir de propuestas que
permiten trabajar de manera individual con los estudiantes y no como un colectivo. Esta
idea puede ser entendida como una propuesta que se basa en la diversidad ya que se
entiende que todos son diferentes y por consiguiente es probable que necesiten de

diferentes herramientas.

Este tipo de practicas - que surgen de centrarse en las cuestiones individuales - pueden ser
entendidas como necesarias y como una responsabilidad del propio sistema educativo. En
esta linea, Calvo (2009) destaca la importancia de “recomponer’ la psicoafectividad de
todos aquellos nifos, nifias y jovenes en situacién de vulnerabilidad, que necesitan trabajar
sus carencias de todo tipo en aras de adquirir el capital social y cultural que requieren los
procesos formales de educacion” (p.88). Desde esta perspectiva, el sistema educativo
cumple un rol que va mas alla de la transmision de saberes, en tanto aborda al sujeto de la

educacién como sujeto multidimensional.
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Con respecto a la personalizacion de la ensefianza, Martin & Mauri (1997) plantean que a
través de esta practica se sale de la idea de que la atencion a la diversidad se pone en juego
en momentos y con propuestas excepcionales y pensada para ciertos educandos. En este
sentido, se trata de entender que “el proceso de ensefianza y aprendizaje es, por su propia
naturaleza, individualizado, es decir, distinto y peculiar en cada caso al interactuar en él dos
polos -profesor y alumno- que le aportan sus caracteristicas diferenciales” (Martin & Mauri,
1997, p.14). De esta forma, se entiende que el aprendizaje de por si es un proceso que
presenta singularidades ya que mas alla de que se trata de un proceso colectivo, cada
individuo aprehende a su tiempo y forma. En este sentido, se puede decir que el sistema
educativo presenta una diversidad de los sujetos de la educacion en tanto cada educando es

unico y diferente asi como también lo es su proceso de aprendizaje.

Comunmente la diversidad en Educacion se asocia a la inclusion en dicho campo,
percibiendo a esta ultima como respuesta al abordaje de la primera generando asi la
educacion inclusiva. En este sentido, UNESCO-BIE (2008) plantea que “en el contexto de
una visibn mas amplia de la integracion, la educacion inclusiva supone la formulacién y
aplicacion de una vasta gama de estrategias de aprendizaje que respondan precisamente a
la diversidad de los educandos” (p.10). Esta definicién plantea la educacién inclusiva como
aquella que atiende la pluralidad de los sujetos de la educacién. Se trata de una nocion que
va mas alla de la que se asocia comunmente con este tipo de educacién, aquella pensada
para una poblacion categorizada bajo la discapacidad y pasa a tomar un rol de inclusion en

el general de los sujetos de la educacion. UNESCO-BIE (2008) sostiene que

La educacion inclusiva tiene por objeto eliminar la exclusion social como
consecuencia de actitudes y respuestas a la diversidad en términos de raza, clase
social, origen étnico, religién, género y aptitudes. En cuanto tal, parte de la conviccion
que la educacion es un derecho humano fundamental y el cimiento de una sociedad
mas justa. En este sentido, es una manera de asegurar que la Educacion Para Todos

signifique realmente todos. (p.6).

Esta definicién propone el concepto de inclusién como lo opuesto a la exclusién, es decir
que a través de la inclusién se pretende terminar con la exclusién social. Asimismo, la
exclusion social se plantea como consecuencia de aquellos elementos que nos diferencian,
por lo que la diversidad, o mejor dicho ir en contra de la diversidad es lo que produce la
exclusion social. Se entiende entonces, que la educacion inclusiva es una forma de poder

abordar la diversidad respetandola y no intentando eliminarla.
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La articulacion entre diversidad e inclusion se visualiza en los documentos oficiales de los
Centros Maria Espinola, presentando ambas cuestiones como alineadas aunque no

necesariamente se explicita una a causa de la otra.

Una condicion necesaria es contar con centros educativos que constituyan
organizaciones vivas, vigentes y eficientes en su funcionamiento a fin de cumplir con
su cometido, es decir, brindar una educacién de calidad con una efectiva inclusién de
todos los estudiantes, atencion a la diversidad y formacién integral en cuanto al logro
de aprendizajes socioemocionales, académicos, culturales, entre otros, para
desempefiarse en la vida escolar, social y, cuando corresponda, laboral.
(ANEP-CODICEN, 2020a, p.11).

A partir de lo que sostiene ANEP es posible visualizar el vinculo entre una educacion basada
en la inclusién y la atencién a la diversidad en tanto para poder lograr una educacion
inclusiva la diversidad debe ser abordada. Si bien no hay una definicién sobre lo que
consideran como inclusion, se puede inferir que corresponde a la idea de que “la inclusion,
pues, como proposito escolar alcanza a todos los alumnos; conlleva no excluir a nadie de la
formacion a la que tienen derecho por razones de justicia y democracia” (Gonzalez
Gonzalez, 2008, p.83). A la hora de hablar de inclusién Anep no hace referencia en ningun
momento a ninguna poblacién en especifico, por lo cual se puede entender que esta

aludiendo a los sujetos de la educacién en general.

Si se parte del hecho de que los Centros Maria Espinola son considerados como una prueba
piloto de la Transformacion Educativa parece indicado - a falta de una definicién de inclusién
en los documentos oficiales propios de la propuesta analizada - recurrir a la definicion de
inclusion presente en el Marco Curricular Nacional (2022). En este abordan la educacion

inclusiva desde la perspectiva de Tedesco, Opperti y Amadio (2013) quienes sostiene que:

La educacion inclusiva implica ante todo la apertura, el convencer vy
convencerse, la voluntad y las competencias para respetar, entender y apoyar la
diversidad de caracteristicas y necesidades de los estudiantes como multiples
fuentes inspiradoras para democratizar y mejorar las oportunidades, los
procesos Yy los resultados de los aprendizajes. Entre otros aspectos
fundamentales, implica que los educadores estén convencidos y promuevan
activamente practicas inclusivas en ambientes colaborativos de aprendizaje. (Citado
en ANEP-CODICEN, 2022a, p.35).

Lo que primero llama la atencién es que en el Marco Curricular Nacional presentan dicha

definicion de educacion inclusiva pero para referirse a “un curriculo inclusivo”
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(ANEP-CODICEN, 2022a, p.36) lo que no son sinénimos ya que la educacion va mas alla
del curriculo en tanto integra relaciones pedagdgicas y otros elementos que implican a los
seres educativos que exceden una curricula. De hecho, en esta definicién estan presentes
los educadores ya que como se menciond, esta refiere a la educacion inclusiva y no

simplemente a un curriculo inclusivo.

En segundo lugar se destaca nuevamente el lugar de la diversidad en una definicion de
educacion inclusiva, en tanto esta educacion se desarrolla principalmente a través del
abordaje respetuoso de la diversidad. Se puede apreciar que se trata de una definiciéon un
tanto carente de solidez dado que no se termina de explicitar realmente a qué se esta
refiriendo cuando se habla de educacion inclusiva ya que se reduce a “respetar, entender y
apoyar la diversidad” y a “mejorar las oportunidades, los procesos y los resultados de
los aprendizajes” destacando la necesidad de que los educadores promuevan una
educacion inclusiva. Si bien se resalta el lugar de la diversidad, no hay un énfasis claro en
que la educacion inclusiva sea para fodos como tal, como si se destaca en otras definiciones

expuestas en este capitulo.

Siguiendo su abordaje sobre la inclusion ANEP-CODICEN (2022a) sostiene que “el curriculo
tendera a favorecer el desarrollo inclusivo permitiendo ubicar y acompafar a los estudiantes
en el continuo de los aprendizajes y orientar a los docentes acerca de cuales son las metas
inmediatas y subsecuentes a las que deben llegar’ (p.36). Se aprecia que existe una
continuidad en hacer énfasis en el curriculo y no en la educaciéon en general, lo cual es
importante ya que la inclusion debe ser transversal a la propuesta educativa y no limitarse al

curriculo™.

Dentro del Marco Curricular Nacional hay otro momento en donde también se hace presente
la nocion de educacién inclusiva que sirve para seguir construyendo esta nocion y asi poder

pensarla dentro de los Centros Maria Espinola.

La centralidad del nifio y del joven a partir de politicas inclusivas que consideren la

diversidad.

La efectiva centralidad del estudiante requiere desarrollar un conjunto de acciones a
nivel sistémico que contemplen la administracion del sistema, el disefio y desarrollo

curricular, la formacion y desarrollo profesional de docentes, entre otros aspectos.

" Cabe recordar que el documento del Marco Curricular Nacional corresponde a la propuesta de una
Transformacion Educativa general, por lo cual en esta toma aun una mayor importancia la utilizacién de “curriculo
inclusivo” en vez de “educacion inclusiva” ya que se plantea dentro de una transformacion educativa y no una
transformacion meramente curricular.
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Lo anterior implica, desde la concepcion de que todos pueden aprender, asegurar
una formacioén de personas libres, responsables e integras. Ello sera posible a través
de una educacion efectivamente inclusiva, con centros de puertas abiertas para
todos sin distinciones, cultivando los talentos, haciendo foco en las caracteristicas
propias del aprendiz y su contexto. (ANEP-CODICEN, 2022a, p.18).

En este sentido, la educacion inclusiva aparece como un medio para formar “personas
libres, responsables e integras”. Asimismo, se destaca algo que en la definicion de
educacioén inclusiva utilizada por ANEP no estaba explicito y es que una educacién inclusiva
se imparte con las instituciones abiertas para todos por igual sin excepcion alguna. Aqui
aparece la idea de la educacién inclusiva como una que es igual para todos sin exclusion de

nadie.

Si se entiende la educacion inclusiva como aquella que llega a todos los sujetos de la
educacién sin excepcién alguna, surge la interrogante de si una propuesta de caracter
focalizado como lo es la de los Centros Maria Espinola es una propuesta de educacién
inclusiva, ya que esta pensada para una poblacién en particular y no para que sea llevada a
cabo en todos los sujetos de la educacion. En esta linea, Martinez Dominguez (2011)

plantea que:

Uno de los requisitos basicos de la ensefianza inclusiva es que en el sistema
educativo exista una propuesta de curriculo comun para toda la ensefianza basica y
obligatoria. Sin embargo, para que el curriculo (trayecto escolar) sea efectivo en esa
direccién, es necesario que garantice la continuidad del mismo (en el sentido de su
coherencia y graduacion) a lo largo de todas las materias, cursos y etapas. A lo largo
de todos ellos, el alumnado tiene permanentemente que irse adaptando a cambios de
cultura pedagodgica, a veces incluso dentro de las materias y profesores que

intervienen en un mismo curso. (p.168).

Por consiguiente, se entiende que para que haya una educacién basada en la inclusion es
fundamental que sea la misma para todos. En este caso, los Centros Maria Espinola son
una propuesta pensada particularmente para los sujetos de la educacion de quintiles 1y 2
por lo cual no se la podria categorizar como una propuesta para todos los sujetos de la
educacién. Sin embargo, dado que es planteada como una prueba piloto de la
Transformacion Educativa propuesta por el gobierno actual, se puede pensar que una vez
extendida esta propuesta para el resto de los sujetos de la educacion - en caso de que asi
fuese a desarrollarse - podria pasar a ser pensada como una educacion inclusiva en el

sentido de que seria una misma propuesta para todos los educandos.
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Dussel (2004) sostiene que los movimientos de inclusion implica una separacion en tanto
hay quienes incluyen a quienes consideran que necesitan ser incluidos, por lo cual estos
procesos involucran “la integracién en un ‘nosotros’ determinado, ya sea la comunidad
nacional o un grupo particular (...). Este ‘nosotros’ siempre implica un ‘ellos’ que puede ser
pensado como complementario o como amenazante, o aun ser invisible para la mayoria
de la gente” (p.308). Se entiende entonces que para que haya una inclusion se determina un
“ellos”, un “otros” que estan fuera de ese “nosotros” y que a través de la inclusién parece

que van a ser parte del “nosotros”.

En esta linea, Dussel (2004) plantea que es de suma importancia a la hora de delimitar tanto
la inclusion como la exclusion las representaciones que se pongan en juego sobre la
identidad y la diferencia. Esto lleva a pensar en qué lugar se posiciona al diferente, al “ellos”.
En el caso de los Centros Maria Espinola, dado su caracter de focalizacion y la necesidad
de “atender diferente al distinto” (En Perspectiva, 2022, 12m43s), se puede pensar que el
“ellos” compuesto por “la poblacion diferente” se encapsula en la idea de que estas
particularidades necesitan de una educacién exclusiva. A priori pareceria que “ellos” no
pasan a ser parte del “nosotros” ya que no se plantea la idea de que dicha poblacion sea
incluida en la forma liceal general que es igual para todos sino que se ha configurado una en

particular para estos sujetos de la educacion.

Por su parte, Martinez Dominguez (2011) plantea que “segun el ideal de una escuela
inclusiva, ningun estudiante podria abandonarla sin haber adquirido los aprendizajes
imprescindibles y la acreditacion que le permitan ejercer los derechos que tiene como
ciudadanos/as sin riesgo de exclusion” (p.166). Por lo tanto, para que haya una instituciéon
educativa inclusiva, no basta con la aprobacién de los ciclos, sino que debe haber un
proceso de aprendizaje soélido. En los documentos oficiales no hay datos acerca de la

calidad de los aprendizajes logrados, sino que los datos se centran en la aprobacion:

La mitad de los centros que comienzan a implementar la modalidad CME en el 2021
evidencian un aumento en el porcentaje de estudiantes aprobados al considerar el
ultimo trienio para los dos subsistemas: DGES y DGETP. (...). Cinco centros
evidencian una tendencia ascendente en la aprobacion de los estudiantes si
comparamos los resultados 2019 (pre pandemia) y 2021 (inicio de Ila
implementacion). (ANEP-CODICEN, 2022b, p.22).

Si bien la aprobacion es un elemento importante ya que para avanzar en el sistema
educativo los estudiantes deben aprobar los cursos, esta no necesariamente significa que

los educandos hayan aprehendido realmente.
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1. Reflexiones preliminares

El tema de la diversidad y la inclusion es complejo de abordar dado que hay varias
perspectivas sobre estas nociones las cuales algunas se complementan pero a su vez otras
se contradicen. En lo que respecta a la diversidad, en los documentos de los Centros Maria
Espinola - como se demostré a través de los diferentes extractos citados en este capitulo - la
diversidad aparece como un eje que se aborda para lograr aprendizajes significativos,
permanencia y continuidad en el sistema educativo. Sin embargo, no hay una definicion
explicita en ninguno de sus documentos oficiales. Es decir, se nombra la nocion de
diversidad destacando su importancia en la propuesta pero no dice qué se entiende por

diversidad.

No obstante, en la entrevista a Silva, el ex presidente de CODICEN alude a que la poblacién
de estos centros presentan muchisimas particularidades debido a sus contextos y a partir de
su discurso se entiende que se esta aludiendo a la poblacion de estos centros como una
“diversidad trabajosa”. De esta forma, la diversidad a la que se refieren los documentos
oficiales pasa a tener otro tinte simbdlico y la nociéon de diversidad pareceria transisionar
“hacia la figura arquetipica y secular de un otro como un ser de identidad especifica” (Skliar,
2007, p.2) como bien se planted previamente. De esta forma, vuelve a aparecer lo planteado
en el capitulo anterior: la idea de un otro al cual se le tiene que generar una propuesta
diferente, una propuesta focalizada, es decir que no es parte de las propuestas de caracter
universal que son pensadas para la mayoria de los educandos, se trata de una propuesta
particular pensada para una poblacion especifica. Esto corresponde a lo que Silva menciona

de “atender diferente al distinto” (En Perspectiva, 2022, 12m43s).

A partir de esto, surge la pregunta de si con este tipo de propuesta se esta abordando la
diversidad o si se esta apartando lo diferente. Con respecto a las propuestas de caracter
focalizado, como se expuso en el primer capitulo del andlisis, se observan diferentes
perspectivas, en tanto hay quienes sostienen que es necesario trabajar de manera particular
con poblaciones que se entiende que necesitan un trabajo especifico, mientras que desde
otras miradas argumentan que este tipo de propuestas solamente profundizan Ila

fragmentacion social.

Por otra parte, surge el tema de la diversidad como parte de la curricula de los Centros
Maria Espinola vinculado con la propuesta de talleres que intentan abarcar la mayor
cantidad posible de intereses de los estudiantes. Sin embargo, este abordaje de la
diversidad se encuentra dentro de una propuesta focalizada, lo que sigue dejando expuesta

esta tension entre focalizacién y diversidad. Se puede pensar que dentro de la propuesta se
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aborda la diversidad, pero si se concibe a esta propuesta dentro de la educacién en general
no esta abordando la diversidad de forma ponderada sino que trabaja sobre la diferencia de

manera aislada dado que no es parte de la educacion universal.

Por otro lado, aparece la idea de la inclusién y de lo que implica llevar a cabo una educacion
mas inclusiva. La nocién de educacion inclusiva es una nocién ambigua y no esta definida
con claridad en los documentos de los Centros Maria Espinola, sin embargo si se encuentra
presente en el Marco Curricular Nacional. La definicion en dicho documento se vuelve
relevante en tanto estos centros son entendidos como una prueba piloto de la
Transformacion Educativa, esta ultima contemplada en el documento mencionado (ANEP,
2022a). Este sostiene que la educacién inclusiva es aquella que respeta la diversidad, pero
;es posible llevar a cabo una educacion inclusiva a través de una propuesta focalizada?
Nuevamente emerge esta pregunta. Si bien no se puede elaborar una respuesta unica y
concreta, en este analisis se ha puesto de manifiesto que hay ciertos puntos de
contradiccion entre focalizacién y diversidad, y por ende, entre focalizacion y educacion
inclusiva. Es plausible pensar que se trata de una propuesta focalizada que atiende la
diversidad de una poblacion determinada, pero que la aborda desde una propuesta que no
entra dentro de las que se considera como universales. Se podria decir que se aborda la
diversidad focalizada, es decir, se estudia la diversidad de una poblaciéon con determinadas

caracteristicas pero no se la pone en juego con la diversidad de otras poblaciones.

Es importante resaltar otra contradiccion que trae consigo la nocion de educacion inclusiva.
Si bien en el Marco Curricular Nacional se alude al abordaje de la diversidad, en la definicién
expuesta por UNESCO, la educacion inclusiva es aquella que elimina la exclusion social la
cual fue causada por la diversidad. Por consiguiente, cuando se habla de diversidad se
alude a diferentes temas y surge la pregunta de si todo tipo diversidad es “positiva”, ya que
no es lo mismo una diversidad que radica en la desigualdad de oportunidades y una
diversidad que refiere a que todos los individuos son diferentes donde se considera bueno

resaltar esas diferencias.

A partir de lo establecido anteriormente, surge la necesidad de explicitar las nociones de
diversidad, inclusion y educacion inclusiva y de su fundamento y sentido en la propuesta de
los Centros Maria Espinola. A lo largo de los documentos se pudo observar cierta carencia

en la profundizacion de términos que suponen hacen a la propuesta.

A partir del analisis de este capitulo, vuelve a aparecer la idea de un sujeto de la educacion
particular, el cual se construye como resultado de una propuesta focalizada. Esto se
contrapone con la idea de un sujeto de la educacion “real”’, aquel que contempla la

diversidad, la particularidad y la singularidad de manera tal que integra y no margina. En el
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caso de la propuesta de los Centros Maria Espinola, al ser focalizada es a partir de lo
particular y lo singular que se crea una propuesta aparte que no no forma parte de la
educaciéon universal. A partir de esto cabe preguntarse ;qué pasa con la educacion
inclusiva? Si se entiende que la educacion inclusiva es aquella que promueve una educacion
de igual calidad para todos, ¢,se puede hablar de una educacién inclusiva que contempla la
diversidad en una propuesta focalizada? ¢ Qué representacion discursiva de los sujetos de la

educacién se esta creando en este tipo de propuestas?

Estas preguntas llevan a pensar que en este tipo de propuestas se estan configurando
representaciones discursivas de sujetos de la educacion que no pueden ser parte de las
propuestas educativas universales. Y cémo impacta esta situacidén sobre el propio sujeto
de la educacion?. Entiendo que se trata de una construccion donde la persona que esta en
dicho lugar lleva a cabo a partir de las practicas que lo atraviesan. Por lo tanto, es posible
pensar que este tipo de propuestas contribuyen a que el sujeto de la educacion se perciba
diferente al resto y que requiere de herramientas educativas diferentes. Sin embargo, esto
construye una falacia ya que todos los seres humanos son diferentes y por consiguiente
todos los educandos lo son. Silva entiende que, hay que atender diferente al distinto, por
ende todos deberian ser “atendidos” de manera particular. Pero esto (o esta mirada) lleva a
considerar que se necesita una propuesta focalizada, por lo cual se esta frente a una
diferencia que acentua la separacion, margina, y esta vinculada con el contexto vulnerable al

que pertenecen estos jovenes.
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Capitulo X

Cambios en la forma tradicional de hacer liceo: el trabajo
colaborativo y la interdisciplina, curriculum basado en
competencias y el tiempo pedagégico

Inicialmente, las instituciones de ensefianza media “fueron las instituciones encargadas de la
formacion de las clases dirigentes y de la formacién para la universidad” (Acosta, 2009,
p.223). Es decir, la ensefianza media fue configurada para un grupo élite que se prepararia
para la educacion terciaria. Silva sostiene que sigue estando presente esta estructura y por

ello entiende que:

Tenemos que cambiar la curricular, tenemos que cambiar nuestros planes de
ensefianza media que estan muchas veces pensados, no tanto utu pero sobre todo
secundaria, pensado en una légica propedéutica, es decir, aquello que es un transito
hacia ofra educaciéon superior y hay que darle un fin en si mismo que es lo
importante. Darle sentido a la educacion, que los estudiantes se apropien, que
tengan deseo de aprender, porque el aprender les va a servir para la vida para ser lo

que quieran ser y eso es dificultoso. (En Perspectiva, 2022, 11m20s).

A nivel discursivo desde esta administracion de ANEP se considera que se debe resignificar
la forma liceal y hacer que tenga su propia identidad, que cuente con un objetivo en si
mismo y deje de ser un lugar de transicion entre niveles educativos. En este sentido se
destaca como objetivo que el estudiante se apropie de su propio aprendizaje. Rockwell

(2005) aborda el concepto de apropiacién y sostiene que:

El concepto de apropiacion tiene la ventaja de transmitir simultdneamente un sentido
de la naturaleza activa y transformadora del sujeto y, a la vez, del caracter coactivo,
pero también instrumental, de la herencia cultural. El término sitia claramente la
accion en las personas que toman posesion de los recursos culturales disponibles y
que los utilizan. Al mismo tiempo, alude al tipo de cultura arraigada en la vida
cotidiana, en objetos, herramientas, practicas, imagenes y palabras, tal y como son

experimentadas por las personas. (p.29).

Lo que sostiene Rockwell da lugar a pensar que la apropiacion se trata de un proceso que
no es lineal, sino que por su caracter de cotidianidad se desarrolla dia a dia tratdndose asi
de una construccion no culminada. La apropiacion parece ser un proceso complejo en tanto

se relaciona con muchos elementos a la vez. En el mundo escolar la apropiacion se
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encuentra relacionada a los saberes transmitidos pero no solamente a aquellos que se
enmarcan en la curricula, sino con todo lo que pasa dentro de la institucion y que los actores
educativos pueden terminar aprehendiendo. Por lo tanto, toda la instituciéon en si - cada cosa
que la compone - es parte de esa apropiacion. Se trata de una apropiacion respecto al
centro, a la institucion, a lo que sucede alli dentro. Esta apropiacién se corresponde con la
idea del sentido de pertenencia. Desde ANEP-CODICEN (2020a) se plantea que se tiene:

El propésito de convertir a estos centros en instituciones donde los estudiantes
deseen concurrir y permanecer, perciban que las actividades son atractivas y
desafiantes, participen activa y responsablemente y se involucren en sus procesos
de aprendizaje dado que se parte de la concepcion de que un alumno que siente

interés por el conocimiento es un alumno que aprende. (p.20).

Este extracto da lugar a pensar que los Centros Maria Espinola se alinean con el concepto
de apropiacion planteado ya que se intenta desarrollar un tipo de centro que le permita a los
educandos construir el sentido de pertenencia. Asimismo, se plantea la idea de un sujeto de
la educacion activo en su proceso de aprendizaje. Se procura llevar esto a cabo a través del
distanciamiento de la rigidez que presenta la forma tradicional de hacer liceo, dado que esta
se estructura por la fragmentacion disciplinar. Dicha fragmentacion se encuentra en que los
contenidos se dividen por asignatura y cada una tiene su tiempo y espacio propios. Para ello
se desarrollan variaciones - entendidas desde ANEP como innovaciones - con el fin de
generar “instancias educativas que fracturen las rutinas tradicionales en el uso del tiempo y
el espacio” (ANEP-CODICEN, 2020a, p.21).

En esta linea, se puede pensar que estos ejes varian sobre la forma tradicional de hacer
liceo ya que intentan salir de la idea de la educacién moderna que contempla a un unico

sujeto de la educacién. Senddn (2011) sostiene que:

Tiempos que suponen ritmos de aprendizaje (gradualidad); organizacién simultanea
del aula donde un grupo de alumnos aprende al mismo tiempo y del sistema en
general cuyo -calendario escolar funciona en las mismas etapas; espacios
relativamente homogéneos, ya sean las aulas todas muy similares o bien los
espacios compartidos como los patios de juegos; organizacion del régimen de trabajo
en agrupaciones de estudiantes a cargo de un docente (lo que supuso un tipo de
autoridad particular y un centro en el profesor); descontextualizacion de los
aprendizajes ya que la escuela se constituye en un espacio diferente al de
adquisicion e interaccion con los conocimientos en su contexto real; e inclusion

obligatoria de los nifios y jévenes (p.160).
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En este afan de homogeneizar a la poblacién objetivo, se sometia a todos los educandos a
ser un mismo sujeto de la educacion lo cual implica que todos debian de llevar a cabo su
aprendizaje de la misma forma ya que esta educacioén no contempla la diferencia. Pensar en
implementar movimientos sobre los ejes duros de la forma liceal tradicional es un paso hacia
intentar romper con la idea del sistema educativo como un sistema homogeneizador y abrir

la posibilidad a considerar la diversidad en los educandos.

Esto corresponde con el propésito de la propuesta de los Centros Maria Espinola el cual es
‘el mejoramiento de los aprendizajes y la formacion integral de los estudiantes”
(ANEP-CODICEN, 2020a, p.20), la interdisciplina, aprendizaje basado en proyectos desde
las competencias y la reestructuracion del tiempo pedagdgico son algunos de los ejes

principales para poder desarrollar esta formacion integral.

1. Abordaje interdisciplinario

El trabajo colaborativo es aquel que implica la articulacion del trabajo de mas de un docente.
Dentro del trabajo colaborativo se encuentra la practica de coensenanza, definida desde
ANEP-CODICEN (2023) como:

«(...) una modalidad de trabajo colaborativo, donde dos o0 mas profesores comparten
la responsabilidad de la ensefianza en una clase, los espacios de planificacion y
evaluacion» (CES, 2016, p.6). Para el desarrollo de la coensefianza es fundamental
tener en cuenta: la coordinacion del trabajo docente en torno a metas comunes, la
flexibilidad y apertura para distribuir las funciones y roles entre los integrantes de la
dupla, la capacidad de manejar constructivamente los conflictos y resolver de forma

creativa los problemas. (p.11).

La coensefianza es una modalidad de trabajo que rompe con la tradicion liceal configurada
por espacio dentro del aula donde hay solo un docente ensefiando su asignatura. En esta
nueva modalidad, dos o mas docentes confluyen para generar un trabajo colaborativo
conformando parejas o duplas pedagdgicas - en caso de dos docentes - o ternas

pedagdgicas - en caso de tres docentes.

Cortina Garcia, Garcia Garcia y Caparréos Martin, (2017) abordan la nocién de pareja
pedagogica y sostienen que “el concepto de ‘pareja’ guarda un componente simbdlico que
se sostiene en una manera determinada de establecer la relacién entre los docentes que la
conforman, esta es, el respeto como reconocimiento mutuo” (p.58). Es decir, dentro de la

pareja pedagodgica - y se puede asumir lo mismo para las ternas pedagogicas - hay una
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resignificacion del rol docente en tanto deja de ser un rol individual y pasa a ser un trabajo
con un otro, con un otro que tiene la misma legitimidad que el otro docente. Para que este
trabajo colaborativo pueda ser llevado a cabo es importante que todos los docentes
involucrados reconozcan el valor de sus pares (los otros docentes) y asi lograr trabajar de
manera colectiva, lo cual implica mas que la suma de las individualidades ya que este

trabajo consta de una articulacion y un entramado. Esta tarea se sustenta en un proceso de:

Elegir-se, a veces sin conocer-se, para descubrir-se; hay en ello una intencionalidad
que compromete a los docentes a aceptar que ha de existir una relacion de confianza
y de reconocimiento de autoridad a la hora de construir conocimiento y negociar las
relaciones de poder como caracteristicas propias de la coensefianza. (Bruffee, 1999

en Cortina Garcia, Garcia Garcia y Caparros Martin, 2017, p.58).

Esto implica en el docente un trabajo de re-conocerse, un re-pensarse como educador. A su
vez, es importante abrirse a la posibilidad de consenso con un otro que posiblemente
presente diferencias en la forma de ser docente y asi poder elaborar una nueva forma de

trabajo resultado del trabajo colaborativo o de coensenanza.

Desde ANEP-CODICEN (2020a, p.22) se considera que “el trabajo compartido en el aula
posibilita la atencién a la diversidad y la heterogeneidad pues facilita una practica
pedagdgica personalizada asi como la integracion y participacién de todos los estudiantes
en la dinamica de la clase”. Se entiende entonces que este tipo de trabajo le brinda
complejidad al proceso de ensefanza-aprendizaje en tanto lo vuelve mas dinamico, integral

y que ademas incluye mas perspectivas que la ensefianza desde una unica asignatura.

El trabajo colaborativo o coensefianza puede desarrollarse de diferentes formas. En el caso

de los Centros Maria Espinola sostienen que la dupla o terna pedagodgica:

No tiene que ocurrir durante todo el afo, sino que puede dar respuesta a una
intencion puntual de ensefianza acotada en el tiempo, a través de la seleccion de
alguno de los enfoques de coensenanza para el trabajo en dupla con otro docente.
(ANEP-CODICEN, 2023, p.13).

Se observa la sugerencia de Anep de optar por la modalidad de coensefanza para casos
puntuales. Si bien no se deja limitada - al menos no de manera explicita - la posibilidad de
realizar duplas o ternas pedagogicas a lo largo de un semestre o un afio, se visualiza cierto

hincapié en que sean instancias en concreto.

Uno de los componentes esenciales de la coensefianza es la interdisciplina, para que haya

trabajo colaborativo tiene que haber interdisciplina y para que exista interdisciplina dentro del
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proceso de ensefanza tiene que haber trabajo colaborativo. Por lo cual, dentro de la practica

educativa se encuentran correlacionadas.

La interdisciplina corresponde a la articulacion de saberes entre diferentes disciplinas
Ander-Egg (1999). Esta modalidad surge a raiz de intentar superar la hiper especializacién.
Por otra parte, se entendia que también “proveia medios para unir el conocimiento a la
practica, permitia situar el lugar de tal conocimiento dentro de la estructura social en su
conjunto...” (Follari, 1993, p.5). Por lo cual, la interdisciplina va mas alla de generar saberes
resultantes de la articulacién de disciplinas, busca lograr generar un aprendizaje diferente de

los saberes. En este sentido Silva plantea que:

Aca no se trata de asignaturas si asignaturas no, eliminarlas o no. Yo creo que acéa lo
que tenemos que trabajar es en el gjercicio, en el como ensefiamos, en la practica
profesional de nuestros equipos docentes, en donde tenemos que salir de la légica
de la individualidad en donde cada asignatura desde una perspectiva contenidista
cumple con su programa independientemente de la motivacion del estudiante o la
necesidad de ese aprendizaje para aplicarlo en la vida por un lado, y por otro trabajar

desde la logica de articular. (En Perspectiva, 2022, 8m33s).

En este sentido es importante destacar la importancia de no eliminar las disciplinas. Como
bien sostiene Follari (2013) la interdisciplinariedad en si misma no se trata de combatir a las
disciplinas sino que su riqueza radica en enriquecerlas y aprovechar mejor sus aportes. En
este sentido el autor plantea que “lo interdisciplinar es definidamente un ‘inter’, donde se
mezclan, se combinan elementos pertenecientes a disciplinas previas. Imposible mezclar lo
que no existe; sin disciplinas no hay interdisciplina. Esta tiene a aquellas como su materia
prima imprescindible” (Follari, 2013, p.125). A partir de esto se puede ver que para que haya
interdisciplina tiene que haber disciplina ya que de lo contrario no hay lo que articular. Por
consiguiente, es importante entender que la interdisciplina no deberia sustituir el aprendizaje

disciplinar, sino potenciarlo y complementarlo.

A partir de las palabras de Silva también se desprende la idea de ir mas alla del trabajo
docente individual, y apostar al trabajo colectivo. Esto esta vinculado con la idea de que la
interdisciplina no es simplemente juntar o agrupar saberes de diferentes disciplinas, sino que
los docentes de las disciplinas involucradas deben trabajar en conjunto en pos de crear una

convergencia (Ander-Egg, 1999). En este sentido Follari (2013) plantea que:

Lo interdisciplinar no puede ser tarea personal; por mas que alguien sepa de muchas
disciplinas —aunque dificilmente pudiera conocer bien a todas— no podria por si solo

construir sintesis que suponen superar el punto de vista singular desde el cual
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inevitablemente cualquier sujeto personal se erige. Descentrarse de un punto de vista
singular es decisivo en este proceso; y ello supone al grupo y se da sélo como efecto
del mismo, lo cual destrona al sujeto singular de la posibilidad de producir

interdisciplina per se. (p.127).

Esta perspectiva sobre la interdisciplina se ve reflejada en la propuesta de los Centros Maria
Espinola en tanto desde ANEP-CODICEN (2020a) se plantea que “mediante la
interdisciplinariedad y la coensefianza se pretende romper con la fragmentacion del
curriculum, evitar el trabajo aislado del docente, superar la visiéon parcializada del
conocimiento y promover la cooperacion’ (p.22). En esta idea de ir mas alla de una mirada
parcial de los saberes radica uno de los objetivos de la interdisciplina que es la generacion
de un nuevo conocimiento resultante de la convergencia de las disciplinas participantes. En
este sentido, Follari (2013) sostiene que por interdisciplina se entiende que “modelos, leyes,
categorias, técnicas, etc., provenientes de disciplinas cientificas diferentes, se mezclen entre
si para promover un conocimiento nuevo, un producto que resulte diferente de lo que

existia en las disciplinas que contribuyeron a configurarlo” (p.123).

La interdisciplina puede ser llevada a cabo de diferentes maneras: duplas y ternas
pedagodgicas a lo largo del semestre o del ano lectivo, una clase en particular desarrollada a
través de la coensenanza o también de proyectos interdisciplinarios. Esta ultima modalidad

es una de las que se destaca en la propuesta de los Centros Maria Espinola.

2. El trabajo por proyectos y un curriculum basado en

competencias

Alvarez Borrego et al. (2010) sostienen que el trabajo por proyectos permite un aprendizaje
que incorpora tanto la teoria como la practica, estimula y promueve las habilidades
intelectuales yendo mas alla de la memorizacion, fomenta la responsabilidad tanto individual
como a nivel grupal debido a la determinacion de metas y también promueve el pensamiento
de caracter autocritico y evaluativo. Por consiguiente, se entiende que el trabajo por
proyectos genera un aprendizaje integral que invita a razonar, incorporar y realmente
aprehender lo abordado. En esta direccion Tobdén (2006) plantea que en un proyecto se
compone de “un conjunto de actividades sistematicas y elaboradas que se ejecutan con el
fin de resolver un determinado problema” (p.1). Es decir, el objetivo del proyecto es descifrar
algo que puede ser tanto una pregunta como “un deseo de conocimiento, una necesidad de

aplicar un método o estrategia para solucionar una dificultad, el crear un producto, el valorar
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una metodologia de trabajo o el probar una hipétesis” (Tobén, 2006, p.1). Por lo tanto, en un

proyecto se determina un objetivo el cual funciona como guia.

Silva plantea el abordaje del trabajo por proyectos en relacion a la interdisciplina y sostiene

que es un facilitador para el abordaje interdisciplinario en tanto:

Se toma un problema de la comunidad educativa, muchas veces puesto sobre la
mesa de manifiesto por los propios estudiantes, se trabaja con los docentes entonces
se elabora ese proyecto y se lo va desarrollando durante todo el afio junto con el
desarrollo curricular de las distintas disciplinas o asignaturas y confluyen en una
propuesta final que atiende la necesidad o el proyecto lo desarrolla y lo concreta a
partir de ese trabajo articulado y coordinado de las distintas disciplinas. Muchas
veces se aprende matematica sin saber que se esta aprendiendo matematica. Lo

mismo sucede con las otras areas (En Perspectiva, 2022, 9m16s).

El trabajo por proyectos que implica el trabajo entre las disciplinas, que implica
también el trabajo cooperativo y colaborativo, la formacion, el aprendizaje desde la
practica, la generacion de propuestas que sean divulgadas por los propios actores
que la llevan adelante, eso puede ir para todos los liceos y para todas las utu. (En
Perspectiva, 2022, 13m14s).

Desde esta perspectiva, la elaboracién del proyecto se lleva a cabo entre educandos y
educadores de diferentes asignaturas haciendo asi participes de su construccion tanto a los
docentes como a los estudiantes, es decir, a ambos integrantes de la relacion pedagdgica.
Este aspecto es de suma relevancia ya que el educando tiene protagonismo en esta
modalidad. Asimismo, a la hora de promover el trabajo por proyectos se destaca el interés
que puede llegar a generar en los sujetos educativos. En este sentido Tobon (2006) sostiene
que “los proyectos despiertan el interés de los estudiantes por un determinado asunto,

fomentan la creatividad, la autoestima y la innovacién, y promueven el trabajo en equipo”
(p.5).

Por otra parte, el autor plantea que el trabajo por proyectos a nivel curricular consiste en:

La construccion con los estudiantes de un problema, el disefio de estrategias de
resolucion, su ejecucién y valoracion, buscando el trabajo en equipo y la participacion
de otras personas (...), teniendo como base la formacién y/o consolidacién de un
determinado conjunto de competencias definidas dentro del Proyecto Educativo
Institucional. (Tobén, 2006, p.1).
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Lo que sostiene Tobdn permite ver que los proyectos desarrollados no se conciben como
propuestas aisladas sino que deben estar en concordancia con las competencias
determinadas dentro del proyecto de centro. De esta forma, aparecen las competencias y
habilidades las cuales son destacadas desde ANEP dentro de la propuesta de los Centros

Maria Espinola.

Respecto del trabajo por proyectos, Tobon (2006) plantea que esta metodologia da lugar a la
formaciéon de “las diferentes clases de competencias definidas para un determinado modulo
0 area del curriculo. La eleccién de las competencias a establecer en un proyecto implica
tener una vision clara del perfil del estudiante, asi como del entorno en el cual vive” (p.3). En
este punto se abre un debate interesante sobre el lugar de las competencias dentro de una

propuesta pedagogica.

Desde la actual administracion de ANEP hay un posicionamiento a favor de las

competencias. En el documento del Marco Curricular Nacional se sostiene que:

Un curriculo orientado a competencias favorece el desarrollo de aprendizajes
significativos, pertinentes, y a la vez se enfoca en el desarrollo del conocimiento del

propio sujeto sobre la forma en que aprende (ANEP-CODICEN, 2022a, p.21).

Se considera necesario trabajar a partir de un modelo curricular basado en
competencias el que constituye una alternativa adecuada por la conexion de los
aprendizajes entre si y con la vida real, a partir del foco en los aprendizajes y
desarrollo del estudiante pensandolo como “ser en el mundo” (ANEP-CODICEN,
2022a, p.37).

Desde esta perspectiva, las competencias favorecen en los estudiantes el autoconocimiento
respecto a su proceso de aprendizaje y a su vez promueve una vision integral de los
saberes en tanto permite relacionar los contenidos con lo que sucede en la vida cotidiana.
Sin embargo, hay otra perspectiva en el tema de las competencias y es aquella que sostiene
su vinculo estrecho con el mercado laboral. En este sentido, como se destaca en la ATD
(2022) se entiende que es parte de la educacion la preparacion para el futuro laboral, sin
embargo el peligro recae en que se la reduzca a dicho objetivo. Sarthou (2022) sostiene que

el debate alrededor de las competencias recae:

En primer lugar, por su origen en el ambito de la economia y la empresa entre las
décadas del 70 y del 80 surge como “competencia laboral”, en este sentido se define
como la capacidad de un trabajador para movilizar los conocimientos, habilidades y
actitudes necesarios para alcanzar los resultados pretendidos en un contexto

profesional o laboral. (p.3).
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Otro de los aspectos polémicos del discurso de las competencias es su relacién con
el conocimiento y por ende con los contenidos a ensefiar. Sus defensores sostienen
que las competencias involucran a los conocimientos. Pero sus criticos advierten que
este discurso solo integra y ensefa contenidos requeridos para adquirir las
competencias, ubicandolos en un lugar secundario y dependiente y que ademas las
competencias son definidas por el empleo y la economia. De esta manera, muchos
conocimientos a los que los alumnos tienen derecho como legado de la humanidad,

seran deslegitimados y descartados, por inutiles para el empleo. (p.3).

Si se entiende que las competencias se reducen a lo que el mercado laboral requiere y se
las toma como el factor preponderante de la educacion se estaria limitando el rol de la
educacion y por ende qué se entiende por derecho a la educacion. Bajo este paradigma el
derecho a la educacion se reduciria al derecho a obtener las competencias para el mercado
laboral y se estaria dejando de lado a la educacion como derecho humano basico integral
que prepara a los individuos para la vida mas alla del mercado laboral, por ejemplo a nivel
de ciudadania y convivencia. Martin & Mauri (1997) sostienen que “las intenciones
educativas recogidas de manera explicita en el curriculum, sefialan aquellas capacidades y
saberes culturales que se consideran necesarios para que, al finalizar la escolarizacion, los
alumnos puedan desenvolverse en la sociedad como ciudadanos con plenos derechos y
deberes” (p.24). De esta forma se entiende que el curriculum tiene mas objetivos que dotar a
los educandos con las habilidades y competencias necesarias para el mundo laboral, en
tanto también se encarga de delimitar aquellos saberes necesarios para una formacion del

educando como ser humano multidimensional.
En respuesta a esta vision, Silva sostiene que:

Aca hay un doble efecto: el propio de los Espinola, en los lugares donde van a estar
quintiles 1 y 2 pero a su vez los efectos multiplicadores y una ensefianza por
competencias. (...). Cuando muchos dicen “el mercantilismo, la educacion que se va
al mercantilismo porque va a formar por competencias”, la utu hace mucho que forma
por competencias (...). Y diganme utu que esta aumentando notoriamente su
matricula desde hace varios afios si es una ensefianza que forma exclusivamente
para el mercado o forma estudiantes integros desde lo humano hasta la dotacién de
herramientas para poder insertarse con éxito en la sociedad y desarrollar las

actividades que le gusten y considere pertinente. (En Perspectiva, 2022, 13m38s).

Desde esta perspectiva, Silva plantea que a través de las competencias se forma al ser
humano de manera integral, mas alla de la formacién profesional relacionada al trabajo. Esta

mirada se encuentra ligada a la perspectiva que sostiene que “la competencia tiene que ver
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con una combinacién integrada de conocimientos, habilidades y actitudes conducentes a un
desempeno adecuado y oportuno en diversos contextos” (Gonzalez Diaz y Sanchez Santos,
2003, p.2). De hecho, desde ANEP-CODICEN (2022a) se pronuncian en esta direccién
sosteniendo que “ser competente significa actuar integrando conocimientos, habilidades y
actitudes para responder a situaciones complejas de la vida, acorde a cada situacion en un
entramado dinamico de esos recursos (...) seleccionados, combinados y movilizados
pertinentemente y desde parametros éticos” (p.41). En este extracto no se hace referencia al

mercado laboral ni se relaciona a la competencia con la formacién profesional.

Por su parte, Macchiarola (2007) sostiene que el disefio de un curriculum basado en
competencias se lleva a cabo a partir de identificar las necesidades y los problemas que
estan ocurriendo en la realidad respecto de la formacion profesional y a partir de ello
configurar las competencias de indole profesional integrales que son parte del perfil de
egreso. En este sentido, Estévez Nénninger, Acedo Féliz, & Bojorquez Ramirez, (2003)
sostienen que un curriculum de este tipo supone una mejor respuesta frente a otros tipos de
curriculos respecto a “la necesidad de encontrar un punto de convergencia promisorio entre
educacion y empleo; no solo se trata de crear mas puestos de trabajo sino de que la

capacidad de cada persona sea determinante para su empleabilidad (p.31).

Desde esta perspectiva, se expone de manera explicita que la necesidad de la presencia de
las competencias dentro de un curriculum responden a una educacién pensada para el
trabajo. Y si se piensa en un curriculum basado en competencias - es decir, donde lo
primordial son las competencias - lleva a la pregunta de qué sucede con las otras aristas
que brinda la educacion mas alla de las herramientas pensadas para el futuro profesional.
Sin embargo, desde ANEP-CODICEN (2020a) sostienen que la educacion que contempla
estos centros es una educacion que va mas alla de las competencias laborales e incluye los

diferentes ejes que una educacioén de calidad y equitativa debe tener:

Los Centros Maria Espinola tienen como ideal e inspiracién el fuerte compromiso con
el valor social de la educacion. Es su cometido contribuir al fortalecimiento y
expansion del sistema educativo igualitario y de calidad, no solo a los efectos de
contribuir a la movilidad social ascendente, sino también para forjar un estado
democratico y republicano, sobre la base de una ciudadania empoderada, consciente

de sus derechos y también de sus obligaciones. (p.5).

Por otro lado, Conde & Sanchez (2022) destacan la incidencia del Banco Mundial y el Banco
Interamericano de Desarrollo y sostienen que en el documento del préstamo del primero se
pone de manifiesto el enfoque que se encuentra detras de la reforma curricular, de la cual se

entiende que los Centros Maria Espinola son una prueba piloto. Las autoras sostienen que a
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lo largo del documento se puede visualizar de manera explicita el vinculo entre educacion y

productividad. En este sentido desde el Banco Mundial (2021) se plantea que:

La educacion es especialmente importante para reforzar las competencias y
aumentar la productividad de la generacién actual (...). Uruguay necesita centrarse no
s6lo en la cobertura y la calidad de la educacion, sino también en su relevancia,
alejandose del tradicional plan de estudios rigido y enciclopédico y acercandose a un
modelo que prepare a todos los estudiantes para un mercado laboral en rapida
evolucién. Aprovechar esta oportunidad requiere acumular suficiente capital humano

y fisico para aumentar la productividad de forma sostenible a mediano y largo plazo
(p.8).

A través de esta sintesis se visualiza una concepciéon de la educacién centrada en la
preparacion del educando para el mercado laboral, donde no se hace alusién a una
educacioén integral formadora de individuos en su totalidad como seres multidimensionales.
Esta perspectiva no se expone de manera explicita en los documentos oficiales ni de los
Centros Maria Espinola ni del referente al Marco Curricular Nacional, incluso a nivel
discursivo publico - como qued6 de manifiesto en el extracto citado previamente - Silva
sostiene que las competencias no se reducen a una educacién mercantilista. Esto lleva a
pensar que se trata de una propuesta que a nivel discursivo presenta una perspectiva pero
que quienes inciden en esta reforma promueven otra mirada de la Educacion y sera en la

practica donde se pueda visualizar qué perspectiva es la que realmente se implementa.

Si bien en el Marco Curricular Nacional se detalla un listado de competencias, no ocurre lo
mismo en los documentos correspondientes a los Centros Maria Espinola. Por lo cual, si
bien en esta investigacion no se puede afirmar que sean las mismas competencias para
ambas propuestas, dado que estos centros son entendidos como una prueba piloto de la
Transformacion Curricular se entiende que existe una similitud en las mismas. Algunas de
las competencias que se mencionan en el Marco Curricular Nacional son las siguientes: en
comunicacion, en pensamiento creativo, en pensamiento critico, en pensamiento cientifico,
en pensamiento computacional, metacognitiva, intrapersonal, en iniciativa y orientacion a la

accion, en relacion con los otros y en ciudadania local, global y digital.

3. El tiempo pedagédgico
Otro de los ejes principales que se presentan dentro de las alteraciones a la forma liceal de

los Centros Maria Espinola es el referente al tiempo pedagdgico. Este tema es algo que se

encuentra en constante reflexion y debate ya que usualmente la estructura del tiempo liceal
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sigue siendo la misma desde sus origenes: organizada para que cada asignatura cuente con

su tiempo correspondiente y la suma de asignaturas constituyan el dia liceal.

Martinic (2015) sostiene que si se visualiza el tiempo desde la mirada de los educandos se
manifiesta de manera evidente que resulta incompleto. En primer lugar, el autor entiende
que el tiempo se vuelve escaso para poder estudiar y a la vez abordar de manera practica
las asignaturas. A su vez, destaca que el tiempo dado no permite que el educando pueda
ahondar en aquellas asignaturas que son de mayor interés. Un tercer aspecto al que el autor
hace referencia es que el tiempo de aprendizaje individual es insuficiente para lograr
fortalecer aquellas disciplinas que presentan mayor dificultad. Por ultimo, pone de manifiesto
que el tiempo tradicional no permite llevar a cabo actividades que van mas alla de lo
académico, que se centran en los intereses de indole artistico, deportivo y se correlacionan

con el desarrollo personal.

En esta direccion, Martinic (2015) plantea que la educacién se encuentra frente a la
necesidad de un “concepto de tiempo propio de nuestra época. Los tiempos disponibles y
las clasificaciones actuales impiden realizar cambios en las practicas pedagdgicas que
deben caracterizarse por la flexibilidad; considerar distintos ritmos de los estudiantes,
culturas escolares, conocimientos, etc.” (p.482). El autor visibiliza la necesidad de que el
tiempo pedagdgico contemple la singularidad de los sujetos de la educacion, es decir, que
conciba el hecho de que cada educando es diferente y por consiguiente su proceso de

aprendizaje también lo es.

En los Centros Maria Espinola se propone como modificacién al tiempo pedagdgico el
convertir la jornada educativa del centro en jornada completa de ocho horas. Desde
ANEP-CODICEN (2020a) se sostiene como uno de los objetivos de la propuesta un “mayor
vinculo y permanencia de los estudiantes en los centros educativos a través de la extension
de tiempo pedagogico con una jornada de ocho horas diarias, asi como otras actividades
curriculares a generar’ (p.21). Dentro de estas ocho horas se lleva a cabo el dictado de
cursos, se desarrollan los talleres, propuestas deportivas, tutorias y apoyos y los espacios
de alimentacion (ANEP-CODICEN, 2020a). La alteracion del tiempo pedagdégico radica en

que:

Se procura la generaciéon de instancias educativas que fracturen las rutinas
tradicionales en el uso del tiempo y el espacio con la intencién de brindar a los
Jjovenes la posibilidad de desarrollar otros aprendizajes, desplegar su creatividad,
realizar actividades relacionadas con la recreacion, el deporte, la orientacion
profesional, vivenciar manifestaciones diversas de la cultura e involucrarse en

acciones solidarias. Es decir, lo que se pretende es resignificar los espacios
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educativos a fin de proporcionar a cada estudiante una formacion integral, en virtud

de su condicion de ser humano multidimensional. (p.21).

A partir de lo expuesto, se entiende que la modalidad de extender el tiempo pedagdgico de
los centros se correlaciona con la idea de que los estudiantes desarrollen actividades que
van mas alld del aprendizaje de los saberes curriculares-académicos y que abordan
diferentes dimensiones del ser educando. Algunas actividades son de indole deportiva y
recreativa, las cuales pueden ser entendidas como aquellas que promueven lo ludico y la
interaccion con el otro. También hay actividades que fomentan el vinculo con la comunidad a
través de acciones solidarias y que van mas alla de las que se desarrollan dentro del centro
educativo. Por otra parte, las actividades vinculadas a la orientacién profesional se
encuentran presentes en diferentes momentos de la propuesta de los Centros Maria
Espinola. Se las puede pensar como parte del disefio curricular si se entiende que las
competencias - en las cuales basan el curriculum - se encuentran ligadas principalmente al

futuro desarrollo profesional.

Como ya se mencioné previamente, a la hora de poner en practica una propuesta
pedagdgica es importante tener en claro los motivos, es decir, la intencion que hay detras de
esa idea y que no sea simplemente hacer por hacer. En esta direccion Delgado Ruiz (2007)
plantea considerar un aspecto muy interesante a la hora de implementar cambios sobre el
tiempo pedagdgico. El autor destaca la importancia del trabajo previo a poner en marcha la

propuesta de cambio y detenerse a reflexionar:

sobre las cuestiones que deberian ser previas, como: qué escuela queremos; qué
curriculo y para qué; qué objetivos educativos; qué funciones ha de cumplir la escuela
en esta etapa de la historia; qué cosas nuevas influyen hoy en el ambito y clima
escolar y qué esta pasando en el entorno de las escuelas; donde estan ubicadas
éstas y cual ha de ser su grado de compromiso social; qué es (realmente) eso de la
educacion para la diversidad, y si las escuelas cuentan con los recursos humanos y
materiales adecuados para abordarla con garantias; qué relacion tiene la didactica
con la carga y la organizacion lectiva, en fin (...). Hablar de tiempo escolar y carga
lectiva, sin reflexionar sobre todo lo anterior implica un cierto engafo. (Delgado Ruiz,
2007, p.81).

Desde esta perspectiva, se destaca la importancia de no realizar un cambio por el mero
hecho de hacer las cosas diferentes, sino que es importante la reflexion acerca de qué
instituciéon educativa se quiere construir, qué educacion es la que se imparte en ella, y que
sujetos de la educaciéon se esta buscando formar con esta institucién educativa. En esta

linea Martinic (2015) plantea que generalmente esta demostrado que a mayor tiempo
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pedagogico mejora el logro académico pero destaca que la evidencia igualmente “advierte
que la magnitud del efecto depende en gran medida del uso que se haga de ese tiempo y de

la interaccidn que se establezca entre el/la profesor/a y el/la alumno/a” (p.483).
En este sentido, Silva sostiene que la extension del tiempo pedagdgico tiene impacto en:

Reducir la inequidad con propuestas que tengan buenos resultados educativos, es
decir, (...) solo el tiempo completo como son estos liceos de tiempo completo o las
utu de tiempo completo no es la solucién. Nosotros tuvimos un ejemplo, un centro
educativo de secundaria que era tiempo completo antes de transformarse en
Espinola tenia el 56 o 58% de promocién, logré ascender al 76% de promocién en el
2021 en plena pandemia por ser un Centro Espinola que implica mas tiempo pero
implica permanencia de los docentes, formacion de los docentes, trabajo
interdisciplinario, acompafiamiento en los estudiantes junto con esas cuestiones de
recreacién, alimentacién, acompafiamiento en la salud, etc. (En Perspectiva, 2022,
7m23s).

Favorece a la concrecion del proyecto de centro, en segundo lugar genera mayor
sentido de pertenencia de los estudiantes, da mas espacio para no solo el
aprendizaje cognitivo sino también la atencion de lo socioemocional, genera mayores
vinculos con los estudiantes entre ellos y a su vez con sus docentes y permite
atender necesidades. Entre ellas la de alimentacion, entre otras. La alimentacion
quiza es la mas emblematica, son tres comidas diarias. (En Perspectiva, 2022,
16m45s).

Pero ademas el mayor tiempo permite en situaciones a veces de extrema
vulnerabilidad como las que estamos, estar en ambientes que llamemos donde hay
comprension, donde hay calidez, donde hay posibilidades de plantear dificultades
que en otros ambitos de la vida cotidiana se pueden tener. Los centros educativos
Jjuegan un rol protagonico en la defensa de los derechos de los estudiantes. (En
Perspectiva, 2022, 17m47s).

Por consiguiente, se entiende que la extension del tiempo pedagodgico debe estar
fundamentada y sustentada por propuestas que amerite esa extensién del tiempo y no sea
simplemente mas tiempo dentro del centro. Se trata de que la propuesta tenga un sentido, el
cual va de la mano con la intencién de educacién que se busca impartir, y qué educandos se
quiere formar en estos centros. Desde esta perspectiva se entiende que la extension del

tiempo pedagogico tiene impactos de diferente indole. En lo que respecta al centro en si
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mismo, Silva sostiene que contribuye en el desarrollo del proyecto de dicho centro el cual es

destacado en la propuesta de los Maria Espinola como un eje central de la misma.

Asimismo, el ex presidente de CODICEN considera que el estar mas tiempo dentro del
centro favorece al educando como ser multidimensional: el sentido de pertenencia, el
desarrollo de aprendizajes académicos y a su vez socioemocionales y el fortalecimiento de
los vinculos entre los actores educativos. A su vez, Silva destaca que la extensién del
tiempo permite desarrollar cuestiones referentes a la formacion de los educadores, el trabajo
colaborativo desde la interdisciplina y el desarrollo de asuntos que van mas alla de lo
académico como son la alimentacion y la salud. Es decir, permite abordar las necesidades
de una poblacion vulnerable dado que al permanecer mayor tiempo dentro del centro

educativo implica estar menos tiempo en el “afuera” donde se visualiza que:

la inestabilidad y la falta de regularidades invaden la cotidianeidad en estos barrios
(...) que son extranos a la experiencia en otras zonas de la ciudad (y mucho mas
extrafias aun a las de otras sociedades donde las instituciones rigen la vida social de

un modo mas sistematico). (Merklen, 2005, p.110).

4. ;Alteraciones a la forma liceal?

Los tres ejes analizados corresponden a la organizacién curricular y a los tiempos
pedagogicos de la practica educativa. Como se puede observar en lo expuesto, son ejes que
presentan modificaciones respecto a la forma tradicional de hacer liceo. Pero, al analizar los

Centros Maria Espinola ¢ se esta frente a una alteracion a la forma liceal?

Como se menciond en el marco tedrico, la nocion de alteracion presenta dos niveles: el nivel
operativo y el nivel de intencionalidad pedagdgica docente. Con respecto al primer nivel se
puede decir que se trata de las modificaciones a la forma tradicional de hacer liceo, es decir,
los ejes presentan movimientos que hacen que la propuesta se diferencie de la forma liceal
tradicional. En lo que respecta a los Centros Maria Espinola se entiende que hay una
propuesta de cambio en tanto las practicas que se proponen rompen con ciertas rigideces
de la forma liceal tradicional. La interdisciplina sugiere la idea de un abordaje del
conocimiento de manera integral, de esta forma se puede decir que se esta alterando la
fragmentacion disciplinar. En lo que respecta al aprendizaje basado en proyectos, desde
ANEP-CODICEN (2022) se plantea como una modalidad de aprendizaje que propone darle
otro sentido a los contenidos aprendidos y que va mas alla del académico, por lo cual
también se puede pensar que se esta produciendo una alteracién. Por ultimo, la extension

del tiempo pedagdgico y el impartir otro tipo de actividades mas alla de las que refieren a las

95



asignaturas dentro del tiempo liceal, como son los talleres, también produce una alteracion
en tanto se esta alterando una forma del tiempo que estaba establecida en la forma liceal
tradicional. Por consiguiente, se puede decir que desde el nivel operativo se esta frente a

una alteraciéon en tanto modificaciéon o variacion a la forma liceal.

En el siguiente capitulo se abordara la idea de alteracion con la mirada dirigida sobre el
aspecto de intencionalidad pedagdgica docente analizando asi el lugar docente en la

construccién de la propuesta.

5. Reflexiones preliminares

En este capitulo se abordaron aquellos ejes curriculares que varian de la forma tradicional
de hacer liceo. El conjunto de actividades propuesto en torno a la interdisciplina, el trabajo
por proyectos y la extension del tiempo pedagdgico intentan romper con aquellos nucleos
duros del liceo como lo son la fragmentacion disciplinar y el tiempo dividido para cada
asignatura. A partir de lo expuesto, se puede pensar que se intentan generar propuestas que
sean mas atractivas para los educandos y asi promover un mayor sentido de pertenencia y
aprendizajes mas integrales. Esto trae consigo un desafio tanto para los docentes como

para los educandos ya que rompe con las estructuras preestablecidas.

En lo que respecta a los docentes en el trabajo interdisciplinario, a la hora de trabajar de
manera colaborativa estos se enfrentan el desafio de salir de su propio campo disciplinar y
de su propia forma de ser docente. Se trata de integrar miradas de diferente disciplinas y de
diferentes docentes, generando una articulacion y asi producir saberes de mayor
complejidad. Es importante en esta instancia no olvidar que no se trata de eliminar
disciplinas sino de potenciarlas. No puede haber interdisciplina sin disciplinas. En lo que
refiere a los educandos, se espera que este tipo de propuestas genere aprendizajes

significativos y aumente su interés en ellos.

Silva (En Perspectiva, 2022) destacd que el aprendizaje por proyectos facilita el trabajo
interdisciplinario. De esta forma, el aprendizaje basado en proyectos se puede visualizar
como una herramienta que contribuye al aprendizaje interdisciplinario. No obstante, esta
modalidad, por lo general, implica la definicion de competencias a ser desarrolladas en el

proyecto, elemento que es puesto en discusion.

El tema de las competencias tiene diferentes miradas, pudiéndose decir que las
perspectivas por parte de la administraciéon actual de ANEP y del colectivo docente se

encuentran en veredas opuestas. Desde ANEP se presenta la nocién de competencias
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como una herramienta que le permite al estudiante desarrollar conocimientos mas integrales
ya que le posibilita vincular los saberes teéricos con lo que sucede en la vida real. Es decir,
permite pasar de un nivel de abstraccién que presenta la teoria a un nivel de concrecion
practica. Sin embargo, desde el colectivo docente se destaca la connotacion laboral que trae
consigo el término de competencias. Desde la ATD (2022) se sostiene que a través de ellas
se reduce la intencién de la educacion a la mera preparacion del estudiante para el mercado
laboral. De esta forma se estaria dejando de lado el rol de la educacién como formadora de
seres multidimensionales, que si bien incluye brindar herramientas para el futuro laboral,
también prepara a los educandos en materia de ciudadania y aspectos de caracter

humanitario.

En lo que respecta al eje de la extension del tiempo pedagdgico, queda claro que por si solo
no tiene gran impacto. Si bien es cierto que la permanencia de los estudiantes en el centro
hace que disminuyan su tiempo en contextos de vulnerabilidad, es de suma importancia
darle un sentido a la extension del tiempo. Es por eso que desde ANEP se proponen
diferentes actividades que promueven tanto el aprendizaje como instancias de convivencia

con pares y docentes.

En esta investigacion, se abord6 la perspectiva de Stevenazzi (2017) quien alude a las
alteraciones como aquellas propuestas que salen de la norma tradicional educativa. Tanto la
interdisciplina, como el trabajo por proyectos y la extension del tiempo pedagdgico pueden
ser entendidos como alteraciones. Sin embargo, desde la administracién actual de ANEP la
propuesta es entendida como una innovacion. No obstante, como ya se menciond
anteriormente, para que haya una innovacion tiene que haber una construccion desde cero y

no es lo que ocurre aca, ya que son propuestas que continuan algo ya creado anteriormente.

Por otra parte, Stevenazzi (2017) plantea que para que haya una alteracién, la propuesta
tiene que surgir como una necesidad docente de hacer otra cosa. Es decir, las alteraciones
surgen del repensar docente, que no es lo que ocurre aqui, ya que se trata de una propuesta
elaborada por ANEP en donde los docentes sienten no haber sido consultados. Desde esta
perspectiva no se puede decir que se trate de una alteracién a la forma liceal en su totalidad,
sino que hay una alteracién a nivel operativo. En el siguiente capitulo, se profundizara el

lugar docente en esta propuesta y se retomara este punto sobre las alteraciones.
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Capitulo XI

Docentes en el diseiio de los Centros Maria Espinola: entre

alteraciones y posiciones docentes

Al momento de analizar las representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacion
dentro de la propuesta de los Centros Maria Espinola, es importante abordar el lugar,
posicionamiento y rol docente dentro de esta propuesta. Esto surge de la idea, abordada
previamente en el marco teodrico de esta investigaciéon, de que el sujeto de la educacion es
tal como parte de la triada que conforma la practica educativa: sujeto de la educacion -
contenidos - agente de la educacién. Se entiende que cada componente de esta triada se da
en funcién a los otros dos, por lo cual para que haya un sujeto de la educaciéon debe haber

un agente de la educacion, contenidos que medien el vinculo y viceversa.

Por consiguiente, se puede pensar que el lugar que se la a los agentes de la educacion en la
propuesta influye en las representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacion. Por
lo tanto, si se busca indagar en las representaciones discursivas sobre los sujetos de la
educacion, en esta propuesta, parece importante analizar el lugar de los agentes de la
educacion tanto en el disefio como en la construccion de la misma asi como también en la

puesta en practica.

1. Los docentes en el diseiio de los Centros Maria Espinola

Desde la ATD (2022) se plantea que la propuesta de los Centros Maria Espinola no fue
presentada bajo la categoria de Plan ya que para que ello sucediese la propuesta deberia
ser analizada y evaluada “por el organismo representativo de los docentes a nivel nacional,
que es la ATD” (p.17). A partir de esto surge la siguiente pregunta: jcuales son las
representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacidén en una propuesta educativa

en la cual no participaron en su disefo los agentes de la educacién?

Esto lleva a preguntarse qué rol tiene el docente en el disefio de una nueva propuesta
pedagodgica, particularmente en la propuesta de los Centros Maria Espinola. Con respecto a

esto Jiménez Rios (2002) plantea que:

Si el docente es uno de los actores fundamentales en la practica educativa, también

debe serlo en el momento en que se planea dicha practica; es decir, en el disefio
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curricular, que se concreta en el plan de estudios oficial aplicado en el aula. De esta
manera, el docente es una figura que ejerce un papel mediador entre el alumno y el
plan de estudios, y podria realizar actividades que conlleven a mejorar la calidad de la
ensefanza, tales como un analisis de la situacion de ésta, la proposicion critica de
objetivos y metas, asi como el establecimiento del curso y evaluacion continua de los
procesos y resultados, como los elementos fundamentales que estan presentes en la

planeacion educativa. (p.74).

Rios, establece al docente como un agente fundamental de la practica educativa ya que es
quien la lleva a cabo junto con el estudiante. Se puede decir que el docente es quien esta en
primera linea respecto al campo educativo, segun Nufez (1999) es el agente de la
educacién, es decir, quien lleva a cabo la transmisién de saberes hacia los educandos.
Queda claro que se trata de un actor esencial a la hora de elaborar una nueva propuesta
pedagodgica, ya que es quien vive el dia a dia del sistema educativo. Cabe recordar que
desde la perspectiva de esta tesis la forma liceal es el modo liceal de socializacion. Desde la
perspectiva de Vigotsky es a partir de la socializacion que se produce el aprendizaje, mas
precisamente a partir de la mediacion social. Desde el punto de vista vigotskiano se destaca
el lugar de los educadores sosteniendo que “emplear conscientemente la mediacién social
implica dar educativamente importancia no sélo al contenido y a los mediadores
instrumentales (qué es lo que se ensefia y con qué), sino también a los agentes sociales

(quien ensefia) y sus peculiaridades” (Alvarez & Del Rio, 1990, pp. 99-100).

Por su parte, Rios entiende que “el profesor no sélo puede ser aquel que convierte en
practica cotidiana un programa de estudios, sino el responsable del proceso de elaboracién
formal, que en el ambito institucional le otorga forma y estructura al mismo” (Jiménez Rios,
2002, p.74). El docente es un sujeto que tiene el saber, la practica, la experiencia y la
legitimidad correspondientes para ser parte de la configuracion de una nueva propuesta
educativa. Si se piensa en el disefio de una nueva propuesta sin la participaciéon docente, se
puede decir que estara ausente la mirada de quienes estan en el aula llevando a cabo la

practica educativa, de aquellos que hacen el sistema educativo y lo vivencian a diario.

De esto se desprende la idea de que el lugar que tiene cada participante en el disefio de un
programa educativo o curriculum dependera de como se conciba a dichos productos. Tovar
& Sarmiento (2011) plantean el disefio de dichos productos como una construccion colectiva.

Los autores sostienen que

El disefio de los programas académicos como construccion colectiva de la comunidad
educativa (estudiantes, profesores, directivos, egresados, empleadores, padres de

familia, asociaciones gremiales y profesionales), exige interpretar el curriculo como
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proceso ampliamente temporalizado y de construccion/deconstruccién por parte de
los agentes involucrados, y no como un programa limitado en su realizacion por unos
objetivos y logros predeterminados e inmodificables. Una practica del disefio, vista de
esta manera, se da en forma articulada y pone en juego simultdneamente mutuas

relaciones expresadas. (Tovar & Sarmiento, 2011, p.509).

A partir de lo expuesto, se aprecia una concepcion del curriculum como un producto que
integra diferentes miradas y a su vez como algo no culminado sino que siempre contintia en
su estado de proceso. Un curriculum con este tipo de disefio denota pluralidad de
perspectivas y por ende es mas democratico que aquel que fue creado por una Unica
mirada. A su vez, su concepcion de proceso permite entender que la Educacion esta en
constante cambio, y este debe ser reflejado en el curriculum. Por consiguiente, se destaca la
importancia de que no sea algo estatico ni univoco. Los autores proponen que el disefio
curricular debe ser pensado como algo de “caracter procesual, abierto y colectivo, evitando
la idea de implementar algo para que anule todo lo anterior. La construccion del curriculum
supone un analisis y una deliberacion continua de lo que sucede en las escuelas y en las

practicas concretas” (Tovar & Sarmiento, 2011, p.515).

Desde la ATD (2022) se reclama la participaciéon de los docentes en el disefio de la
propuesta. Para que esto ocurra es importante que se generen espacios de participacion en
donde los diferentes actores educativos puedan estar presentes en la toma de decisiones
respecto a la construccion del curriculo (Tovar & Sarmiento, 2011). En este sentido, “el
curriculo asume la vida de los actores en sus diversas manifestaciones y las convierte en
contenido y proceso de aprendizaje con el propdsito de reconocer, confrontar, enriquecer y

validar su capital cultural” (Tovar & Sarmiento, 2011, p.510).

Con respecto a este punto, desde la ATD se plantea en relacion a los Centros Maria

Espinola que:

La opacidad y ambigiiedad que rodean a tan profundas modificaciones tanto
metodolégicas, que limitan y condicionan directamente la libertad de catedra, como
de nuestras condiciones de trabajo, asi como la falta de convocatoria a una
participacion real de nuestra parte, no contribuyen a generar el contexto propicio para
su inminente ampliacion a mas centros educativos. ;jAcaso no somos las/los
docentes quienes participamos directamente del quehacer educativo? ;Quiénes sino
nosotras/os, profesionales de la educacion, tienen la formacion para evaluar las
estrategias educativas mas dptimas? No se nos consulta, sélo se nos informa, como
si fuésemos meros aplicadores de recetas importadas, incapaces de generar

conocimiento, desconociendo la propia experiencia de las ATD como espacio
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generador de propuestas educativas, que vienen a satisfacer las necesidades de
nuestra poblacion (...). (2022, p.16).

De esto surgen dos ideas. La primera es que desde el colectivo docente se percibe a esta
propuesta educativa como una que no los contempla, por lo cual se trataria de una
propuesta pedagodgica que no tiene en cuenta la mirada de quienes estan en primera linea
en el campo educativo y que carece de la perspectiva de quienes son agentes de la

educacion.

El segundo punto deriva en cuestionar el lugar en que se posiciona a los docentes dentro de
una propuesta educativa en la cual no participaron del el disefo. A partir de lo expresado por
la ADT se puede ver que los docentes consideran que son percibidos como reproductores
del conocimiento preestablecido sin la capacidad de poder desarrollar conocimiento. Sin
embargo, el rol docente es mucho mas amplio, no se reduce a un mero transmisor de
contenido ni “a ser un simple facilitador del aprendizaje, sino que tiene que mediar el
encuentro de sus estudiantes con el conocimiento, en el sentido de guiar y orientar la
actividad de los mismos, asumiendo el rol de profesor constructivo y reflexivo” (Villarruel
Fuentes, 2009, p.1).

Southwell & Vassiliades (2014) entienden que el ser docente no es una actividad de caracter

neutro, y para ello plantean la idea de posiciéon docente:

Por un lado, el concepto de posicidn docente se funda en la idea de que la
ensefianza supone el establecimiento de una relacion con la cultura que no esta
situada en coordenadas predefinidas, fijas y definitivas. Esta relacién supone vinculos
con los saberes y las formas de su ensefianza que nunca se encuentran del todo
estabilizadas, al sufrir alteraciones motorizadas por la busqueda e invencién de
respuestas en el contexto de los procesos de escolarizacion (Southwell, 2009). (...).
Por otro lado, supone una relacién con los otros expresada en el establecimiento de
vinculos de autoridad y fundada en concepciones respecto de qué hacer con las
nuevas generaciones — y el derecho de ellas a que la cultura les sea pasada por las
anteriores — que poseen también un caracter dinamico e historico, y que se articulan
con nociones mas generales relativas al papel que puede y debe desempenar la
escolarizacién en nuestras sociedades y sus relaciones con el mundo del trabajo y de

la politica. (p. 166).

Por lo tanto, el ser docente implica construirse a partir de su posicionamiento politico -
pedagogico frente a la educacion. Se trata de posicionarse desde un lugar de reflexion, de

repensarse como docente y la intencionalidad pedagdgica que cada uno alberga. A través
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de lo expuesto en las ATD (2022), se puede percibir a un colectivo docente que presenta
una posicion reflexiva y activa, que refleja inquietud sobre su falta de participacion en el

diseno y construccion de los Centros Maria Espinola.

Para que el docente pueda llevar a cabo su rol desde la construccién y reflexividad, es
importante que cuente con esos espacios y momentos en donde pueda ir mas alla de la

reproduccion de contenidos y pueda generar nuevos conocimientos.

Con respecto a este punto, Tovar & Sarmiento (2011) sostienen que el disefio curricular y de
propuestas educativas no es asunto de un unico actor educativo sino que le compete a los
diversos actores de la red educativa incluidos los docentes. Los autores sostienen que “ante
la necesidad de replantear nuestras practicas pedagdgicas y curriculares es necesario abrir
espacios de reflexién, como un elemento de interaccion entre actores durante la puesta en
escena de una propuesta curricular” (Tovar & Sarmiento, 2011, p.515). De esta forma, se
destaca nuevamente la idea de disefar una propuesta pedagdgica que sea democratica, en

donde haya un disefio polifénico. En este sentido:

La polifonia se juega cuando el testimonio, la opinion, el otro texto juegan como
“palabra ajena” - en términos bajtinianos - con la que dialogamos, esto es, discutimos,
confrontamos, nos interrogamos. Un sentido comprende sus profundidades al
encontrarse y al tocarse con otro sentido, un sentido ajeno. Entre ellos se establece
una suerte de didlogo que supera el caracter cerrado de las retéricas monopolistas.
(Duschatzky & Redondo, 2001, p.168).

Se trata entonces de que ese disefio refleje las diversas miradas de los integrantes de su
proceso, que haya mas de una perspectiva y dichas posturas se articulen y convivan en una

misma propuesta.

Por su parte Tovar & Sarmiento (2011) sostienen que disefar consta de “pensar antes de
actuar, definir intenciones para guiar esa accion, organizar los componentes y fases de la
tarea y seleccionar los medios para realizarla. El disefio puede entenderse como el resultado
de una articulacion entre el conocimiento y la accion” (Tovar & Sarmiento, 2011, p.515). Es
realmente importante esta idea de que en el disefio se definen las intenciones de la
propuesta educativa que luego orientan la puesta en practica de dicha idea. Por
consiguiente, el disefio de una propuesta educativa en el cual no estd contemplada la
mirada docente es un disefio que no presenta las intenciones docentes en el quehacer
educativo. Desde el colectivo docente (ATD, 2022) se reclama que son ellos quienes se
encargan de llevar a cabo la practica educativa de la propuesta de los Centros Maria

Espinola - y de todo el sistema educativo - por lo cual consideran que deben tener voz en su
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disefio ya que de lo contrario son otros quienes definen las intenciones de una propuesta

que es implementada por los docentes.

Por su parte, el director de la escuela técnica numero dos de Flor de Marofias que es Centro
Maria Espinola'™ habla sobre las herramientas que brinda este tipo de centros para la

construccion de la propia identidad de cada centro y dice lo siguiente:

Las herramientas estan dadas primero por las coordinaciones Espinola que son
tiempo que dedican los profesores, tiempo que es pago y que ellos lo aprovechan
para trabajar estos temas, estos aspectos de identidad que lo trabajan los profesores
estan puestos dentro del proyecto de centro que también es elaborado por ellos y por
toda la comunidad y que no es impuesto desde la direccién, es mas colaborativo. Y
respecto al espacio colaborativo que tienen los profesores de integracién en las
materias que también ellos trabajan en este aspecto de poder vincularse con la
comunidad. (En Perspectiva, 2022, 21m08s).

Se busca que los docentes tengan un rol activo en la practica ya que se espera que sean
parte del disefio del proyecto de centro. Sin embargo, el proyecto de centro es parte de una
propuesta ya determinada en cuyo disefo - el que refiere a los centros - no fueron participes
los docentes. Por lo tanto, si bien se espera una participacion activa de los docentes es
posible que esta se de una vez que esté definida la propuesta de los Centros Maria

Espinola.

Por otra parte, dentro de lo que respecta al lugar y al rol docente en la propuesta de los
Centros Maria Espinola, uno de los ejes que se destaca es su permanencia dentro del
centro, planteando este punto como parte de “mejores condiciones de trabajo de los
docentes y equipos directivos” (ANEP-CODICEN, 2020, p. 3). En este sentido, se propone

que:

La estabilidad de los equipos directivos y docentes en los CME surge como una de
las condiciones necesarias para el desarrollo de esta propuesta educativa y el logro
de sus propositos y objetivos. En tal sentido, se prevé que los integrantes del equipo
directivo y los docentes efectivos que elijan estos centros permanezcan durante un
periodo minimo de tres afos. De esta forma, se apunta a provocar un impacto
positivo en los centros, tales como desarrollar el sentido de pertenencia, construir
una cultura institucional integrada y fortalecer los vinculos con los estudiantes.
(ANEP-CODICEN, 2022a, p.15).

'2 Si bien este Centro Maria Espinola corresponde al subsistema UTU, las palabras del director hacen referencia
a caracteristicas que son parte de todos los Centros Maria Espinola, al menos a nivel prescripto.
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2. ;Presentan los Centros Maria Espinola alteraciones a la forma

liceal?

Como se menciond en el capitulo anterior sobre aquellas propuestas que presentan estos
centros que distan a la forma tradicional de hacer liceo, desde el nivel operativo pueden ser
consideradas como alteraciones, en tanto se tratan de variaciones sobre la forma liceal

tradicional.

Sin embargo, cabe recordar, como se mencioné en el marco tedrico, a la hora de definir la

nocion de alteracién, que Stevenazzi (2017) plantea que:

La alteracion frente a lo que viene dado, surge también como una necesidad de los
docentes de hacer otra cosa, de tramitar el malestar frente a lo dado como
inexorable, en definitiva tiene que ver con la propia identidad del ser docente,
modificar, alterar, para que justamente se puedan desarrollar aprendizajes y asi

seguir reconociéndose como docentes. (p.67).

Para que haya una alteracidon esta tiene que ser respuesta a una iniciativa docente de
repensar su labor y rol en el sistema educativo, se trata del nivel que se vincula a la
intencionalidad pedagdgica docente. Se puede pensar que por un lado este no ha sido el
caso aunque por el otro si. Esto se debe a que la propuesta de los Centros Maria Espinola
es desarrollada por las autoridades actuales de ANEP, y los docentes expresan
explicitamente que han sido excluidos. En este sentido no se puede hablar de alteracion en
tanto no es una propuesta que surge como respuesta a la necesidad docente de hacer otra
cosa. Sin embargo, los ejes descriptos anteriormente como alteraciones - en tanto
variaciones a la forma liceal tradicional - no surgen desde cero a partir de los Centros Maria
Espinola, sino que como lo aclaran los documentos oficiales de la propuesta, surgen a partir
de lo que ya se habia puesto en practica. Por consiguiente, se puede pensar que en una
etapa anterior a la actual estas propuestas que componen a los Centros Maria Espinola si
pueden haber surgido como alteraciones a la forma liceal ya que en su momento pueden

haber nacido como respuesta a la necesidad docente de hacer otra cosa.

En los documentos de las ATD (2022) se puede visualizar una necesidad docente de hacer
otra cosa en el sentido de que hay un posicionamiento activo respecto a su participacion en

los Centros Maria Espinola. Se trata del colectivo docente que reclama su voz en esta
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propuesta y que no se conforma con ser percibido como meros “hacedores” de recetas. Si
se les diera lugar en la construccion de esta propuesta, ahi tal vez se podria decir que se

esta frente a alteraciones a la forma liceal desde la nocidn de alteracion en su totalidad.

3. Reflexiones preliminares

A partir de lo que se ha explicado en este capitulo es necesario preguntarse acerca de las
representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacion en los Centros Maria
Espinola, teniendo en cuenta la ausencia de la participacidon docente en el disefio y

construccion de estos centros.

Los docentes son quienes tienen mayor vinculo con la educacion, quienes estan dia a dia
con los educandos acompafando sus procesos de aprendizaje. Esto hace que sean una
parte fundamental en el disefio y construccion de cualquier propuesta educativa. En este
caso, se esta frente a un colectivo docente que se interesa por los educandos ya que alzan
su voz manifestando que no esta presente una mirada construida por el cotidiano de los

educandos.

La ausencia de los docentes en la construccion de propuestas educativas evidencia una
carencia de “produccion politica desde el cotidiano escolar” (Stevenazzi, 2017, p.87) ya que

no esta presente su voz. En este sentido se vuelven relevantes los siguientes planteos:

En las instituciones educativas, los diferentes actores que conforman los colectivos
docentes toman un conjunto de decisiones, en relacion con el proyecto politico
pedagogico del centro, en relacién con los aspectos didactico metodologicos, a los
organizacionales, de reglamentacion interna, de administracién del servicio educativo,
una serie de componentes que estan mutuamente interconectados. (Stevenazzi,
2017, p.87).

Lo cotidiano es lo que se nos da cada dia (o nos toca en suerte), lo que nos preocupa
cada dia, y hasta nos oprime, pues hay una opresion del presente. Cada manana, lo
que retomamos para llevar a cuestas, al despertar, es el peso de la vida, la dificultad
de vivir, o de vivir en tal o cual condicién, con tal fatiga o tal deseo. Lo cotidiano nos
relaciona intimamente con el interior. Se trata de una historia a medio camino de

nosotros mismos, casi hacia atras, en ocasiones velada; uno no debe olvidar ese
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‘mundo memoria’ (...). Lo que interesa de la historia de lo cotidiano es lo invisible.
("*Certeau, Giard & Mayol, 1999, p.1).

Es posible decir que lo que sostienen los autores esta ausente en la construccion de los
Centros Maria Espinola dado que los docentes dicen haber sido apartados del disefio de la

propuesta.

Como bien indica Nufiez (1999), para que haya sujeto de la educacion debe haber agente
de la educacion ya que ambos componentes existen en relacidn al otro. En esta propuesta
se estan llevando a cabo representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacion sin
tener en cuenta la mirada de los agentes de la educacién, es decir, sin la mirada de quienes

hacen a la construccion de los sujetos de la educacién.

A través de lo planteado en este capitulo, se puede pensar que a nivel de intencionalidad
pedagdgica docente no hay una alteracion ya que en la propuesta los docentes no son parte
de su disefio. Se entiende que una alteraciéon a la forma liceal tiene la intencionalidad
pedagogica de poder construir colectivamente propuestas que contemplen la particularidad y
singularidad de los estudiantes para asi poder elaborar propuestas cuyas representaciones
discursivas de los sujetos de la educacién sean en clave del derecho a la educacion. A partir
de esto emerge la pregunta de qué sucede cuando en el disefio de una propuesta se deja
afuera a quienes viven las particularidades y singularidades de los educandos ya que son

los docentes tienen un rol muy importante en la educacion.

' Paul Leuilliot, préfacio en Guy Thuillier, Pour une histoire du quotidien au XIX' siécle en Nivernais, Parisy La
Haya, Mouton, 1977, pp. XI-Xil. Citado en Certeau, Giard & Mayol (1999).
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Capitulo XXI
Reflexiones finales

Este capitulo busca poner de manifiesto las reflexiones que se desprenden de la
investigacion realizada. En una primera instancia, al final de cada capitulo del analisis se
expusieron reflexiones preliminares, las cuales registran consideraciones respecto a la
tematica del capitulo respectivo. En este capitulo, las reflexiones abordan todos los ejes
analizados, intentando exponer pensamientos y consideraciones en torno a los objetivos de
esta investigacion. Es por ello que se organiza en cuatro apartados: los primeros tres
corresponden a los objetivos especificos de la investigacion y el Ultimo apartado consta de

un breve cierre respecto a la tesis en general.

1. Modificaciones sobre la forma liceal: ¢ alteraciones?

El primer objetivo especifico de esta investigacién es analizar como se presentan los
componentes de la forma liceal en la propuesta Centros Maria Espinola focalizando en los
efectos sobre los sujetos de la educacion. Las propuestas entendidas - en parte - como
alteraciones a la forma liceal se basan en el trabajo en torno a la interdisciplina, el trabajo

por proyectos y la extension del tiempo liceal.

Del analisis llevado a cabo emerge la idea de que este conjunto de propuestas tiene como
objetivo romper con la fragmentacion disciplinar y el tiempo pedagdégico estructurado como
tiempos aislados para cada asignatura. Esto trae consigo el objetivo de producir propuestas
mas atractivas para los educandos, generando un mayor interés y promoviendo el sentido
de pertenencia. A su vez, se trata de crear mejores resultados educativos y aprendizajes
significativos. Si bien en los documentos oficiales de los Centros Maria Espinola no se
explicita qué se entiende por aprendizajes significativos, es un término que se utiliza en

varias ocasiones..
Por su parte, Rivera Mufioz (2004) plantea que:

Las actividades resultan significativas cuando el aprendiz, entre otros aspectos,
disfruta con lo que hace, participa con interés, se muestra seguro y confiado, pone
atencion a lo que hace, trabaja en grupo con agrado, trabaja con autonomia, desafia

a sus propias habilidades, propicia la creatividad y la imaginacién. (p.49).
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Es decir, hay aprendizaje significativo cuando el educando realmente aprehende y se
apropia de los contenidos y saberes con interés y participacién activa. Se puede decir que lo
propuesto como alteraciones a la forma tradicional de hacer liceo tiene como fin generar una
participacién mas “vivida” por parte de los educandos. Esto lleva a pensar en la idea de un
sujeto de la educacion que hace su proceso de aprendizaje y no queda en un lugar de mero

receptor de saberes.

El trabajo interdisciplinario permite desarrollar saberes integrales ya que se abordan a partir
de una articulacion entre diferentes disciplinas permitiendo generar conexiones mas
complejas entre las asignaturas y a su vez produce un saber de caracter mas global. En esta
linea, desde ANEP se plantea el trabajo por proyectos como un facilitador para el trabajo
interdisciplinario. Asimismo, el trabajo por proyectos trae consigo un trabajo basado en
competencias, lo cual genera una preocupacion por parte del colectivo docente en tanto
entiende que dan lugar a que la educacidon se vea reducida a la mera preparacion para el
futuro laboral. Sin embargo, desde ANEP se plantea esta mirada como errénea y sostienen
que las competencias generan un aprendizaje mas conectado a la realidad. Por ultimo, en lo
que respecta a la extension del tiempo liceal, se trata de generar mas instancias dentro de la
institucion educativa promoviendo espacios de aprendizaje y convivencia entre pares que a

su vez permiten a los educando estar menos tiempo en los contextos de vulnerabilidad.

Como se menciond previamente, desde el lugar de las propuestas que intentan llevar a cabo
otra forma de hacer liceo, se puede decir que se esta frente alteraciones a la forma liceal.
Sin embargo, Stevenazzi (2017) entiende que para que se trate de una alteracion, la
propuesta tiene que surgir a partir de la necesidad docente de hacer otra cosa. Dado que los
docentes no fueron consultados en el disefio de esta propuesta, dicha necesidad docente de
hacer otra cosa no es parte de la construccion del proyecto. Esta situacion pone en duda si
realmente se esta frente a alteraciones. No obstante, dado que el concepto representa la
idea de alterar algo que viene dado, en este caso alterar la forma liceal tradicional, se puede
pensar que de igual forma se trata de una alteracion aunque “diferente” a la que plantea el
autor, ya que esta propuesta se la puede pensar como una alteracién a la forma liceal
llevada a cabo por otros actores educativos que no son los propios docentes. Se trata de

una alteracién a nivel operativo pero que no presenta la intencionalidad pedagogica docente.

Por ello, se puede pensar que no se trata de alteraciones sino de variaciones a la forma
liceal en tanto variar significa “hacer que una cosa sea diferente en algo de lo que antes era”
(Real Academia Espariola, 2023). Nuevamente surge la interrogante si realmente se esta
frente a variaciones, ya que si bien son propuestas que rompen con los nucleos tradicionales

de la forma liceal, no se estan haciendo las cosas totalmente diferente a como se venian
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haciendo ya que este tipo de propuestas - caracterizadas como innovadoras por ANEP - se
llevan a cabo desde hace tiempo. Como bien plantean Demedice et al. (2022) este tipo de
propuestas presentes en los Centros Maria Espinola “contindian la forma educativa que los
anteriores Centros Educativos Asociados vienen desarrollando desde el 2017. El trabajo
situado, abierto al territorio, con extensién del tiempo pedagdgico, un curriculum orientado al

desarrollo de competencias y el trabajo en proyectos” (p.96).

El préximo apartado continua reflexionando sobre este aspecto pero haciendo un analisis de

la mirada de los docentes sobre el disefio de los Centros Maria Espinola.

2. ;Dob6nde estan los docentes?

El segundo objetivo especifico buscod analizar los discursos pedagdgicos oficiales y de las
Asambleas Técnico Docente sobre los componentes de la propuesta de los Centros Maria
Espinola y el lugar de los docentes. En los documentos oficiales las voces de los actores
educativos que estan presentes son las de las autoridades de ANEP. No se cuestiona que
las autoridades deban ser parte del disefio de las propuestas educativas. Sin embargo, lo
que si esta en discusidn es que se haya relegado a los docentes en la participacion del

diseno de los Centros Maria Espinola.

A través de las ATD se pudo observar la preocupacion docente por su falta de participacion
en la construccion de esta propuesta. Los docentes hacen énfasis en que no son meros
hacedores de recetas (ATD, 2022), se les transmite una propuesta disefiada, pronta para
implementar y no cuenta con sus aportes. De esta forma, se reduce el rol docente a la mera

transmisién de saberes preseleccionados.

Sin embargo, esta claro que los docentes son quienes viven la realidad educativa
diariamente dado que son quienes se encuentran en primera linea. Cuentan con la
formacion profesional necesaria y con experiencia en el terreno como para contribuir en el

disefio de cualquier propuesta educativa.

Pensar en construir una propuesta educativa sin la mirada docente, implica generar un
disefio sin la mirada de quienes hacen a la educacion, de quienes se encuentran en el aula
junto con los educandos y son un pilar importante en su proceso de aprendizaje. Los
docentes son quienes interactuan de manera directa con los sujetos de la educacion. De
hecho, los educandos se vuelven sujetos de la educacion ante la interaccion con agentes de

la educacion, siendo estos ultimos los docentes.
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Esto lleva a pensar que una propuesta que no incluye la mirada docente de cierta forma no
incluye la mirada de la realidad educativa, de las vivencias que se dan diariamente dentro de
las instituciones y con los educandos. Se puede decir que bajo esta modalidad de disefo, se

crea una propuesta educativa realmente abstracta ya que se trabaja desde ideales teéricos.

3. Sujetos de la educacion ¢ “distintos” y competentes?

En lo que respecta al tercer objetivo especifico de la investigacion, este buscé analizar las
representaciones discursivas sobre los sujetos de la educacion que se ponen en juego en
las variaciones a la forma liceal en los Centro Maria Espinola. Uno de los primeros
elementos a destacar que permite visualizar de qué manera se representa a los sujetos de la
educacion en esta propuesta es el caracter focalizado. En este sentido, se esta creando una
propuesta educativa particular para una poblacion determinada. Detras de esta idea que
plantea Silva de “atender diferente al distinto” (En Perspectiva, 2022) se esta indicando que
la poblacion objetivo de esta propuesta no es igual al resto de los sujetos de la educacion.

Se puede decir que se esta frente a lo que se denomina “discriminacion positiva”.

ANEP-CODICEN (2020a) considera necesario este tipo de politicas dado que los quintiles
mas bajos presentan los peores resultados educativos y a su vez existen particularidades
que deben ser tenidas en cuenta a la hora de hacer liceo. Ahora bien, de esto surge la
siguiente pregunta: ¢no somos todos los individuos distintos? La respuesta a esta pregunta
es afirmativa, cada ser humano es diferente. Por lo tanto, si se parte de este supuesto, la
idea de siempre atender diferente al distinto seria imposible de poner en practica ya que
cada sujeto de la educacion deberia ser “atendido” de forma diferente. Sin embargo, dado el
discurso pedagdgico en el que se enmarca esta propuesta, se entiende que desde ANEP se
refieren con “distinto” a aquellos sujetos de la educacién que se encuentran en contextos

socio-econdmicos vulnerables.

Si bien puede parecer un detalle, no es menor hacer esta distincion, en tanto no es lo mismo
caracterizar de “distinto” a los sujetos que a sus contextos ya que si bien los contextos son
parte de los sujetos, los individuos son mas que esto e incluso trascienden sus contextos. A
partir de lo expresado por Silva, pareceria que si un joven esta inscripto en un contexto
vulnerable, se convierte en “distinto”. Si bien es cierto que los contextos vulnerables
presentan caracteristicas que impactan en el aprendizaje de los sujetos que estan inmersos
en esa realidad, no parece atinado definir a dichos individuos como sujetos de la educacion

“distintos”.
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La Real Academia Espariola (2023) define “distinto” como aquello “que no es lo mismo, que
tiene realidad o existencia diferente de aquello otro de que se trata”. A partir de esta
definicion se puede establecer que cuando hay algo distinto existe otra cosa que es
indistinta. Por lo tanto, si se piensa que las propuestas educativas focalizadas son para los
sujetos de la educacion “distintos” se puede considerar que las politicas de caracter
universal - aquellas pensadas para el grueso de los educandos - son configuradas para el

tipo de sujeto de la educacion que se asemeja™ al sujeto “indistinto”.

En este sentido, vuelve a aparecer la interrogante de si a través de las propuestas de
caracter focalizado se esta profundizando la fragmentacion social. Esto se debe a que una
propuesta de esta indole es pensada para una poblacion especifica, en este caso
poblaciones en contextos vulnerables, y es disefiada teniendo en cuenta sus caracteristicas.
Si bien es importante tenerlas en cuenta ya que son parte de la vida de estos sujetos de la
educacién, sus abordajes son diferentes cuando se las reconoce como parte de un todo a
que cuando se las reconoce y se las aparta para ser tratadas (o estudiadas también puede
ser). En el primer caso se piensa en la posibilidad de tenerlas en cuenta pero dentro de una
propuesta universal, en donde los sujetos de la educacion de la poblacion objetivo de esta
propuesta estarian en convivencia con sujetos de la educacion entendidos como parte de
otro tipo de poblaciones. De esta manera se estaria generando un espacio a través de la
educacién en donde educandos de diferentes contextos conviven y transitan otro tipo de
contextos mas alla de los que ya se encuentran inscriptos. Cuando se lleva a cabo una
propuesta focalizada se trabaja solamente sobre el propio contexto, que en este caso es de
caracter vulnerable. De alli la apreciacion por parte del colectivo docente de que este tipo de

propuestas profundizan la fragmentacién social.

A partir de aqui se puede visibilizar el concepto del lugar de la diversidad e inclusion y la
pregunta sobre desde qué lugar se esta abordando la diversidad y se esta llevando a cabo la
inclusién. Diversidad e inclusién son nociones que se suelen ver de la mano, en tanto - como
se expuso en el capitulo 9 - se asocia a la inclusion con la integracion de la diversidad. Aqui
se vuelve relevante la idea de la generacion de un otro y de una clasificacién a ese otro
(Bordoli, 2006; Bordoli & Martinis, 2010). Es decir, hay un grupo de personas que sienten
tener la legitimidad - e incluso la tienen a nivel simbdlico - de poder elegir “incluir’” a aquellos

que consideran que no estan incluidos.

Con respecto a esto surgen dos cuestiones. La primera corresponde a que ese proceso de

inclusion esta definido y configurado en base al criterio de quienes incluyen. La segunda

4 Se utiliza la palabra “asemejar” ya que ningun individuo es igual a otro y por ende ninguna persona puede ser
exactamente el sujeto de la educacién que se determina desde lo prescripto.

111



cuestion que se desprende es la siguiente pregunta: ;se puede incluir a través de una
propuesta focalizada? Lo cual podria equivaler a preguntarse si es posible incluir a una
poblacion a través de generar una propuesta aparte para ellos que no esta integrada en las
propuestas universales de la educacion. Esto conlleva a preguntarse ;dénde se los esta
incluyendo? La poblacion objetivo de este tipo de propuestas, ¢jesta siendo parte de una
educacién de calidad e igual para todos como lo indica la Ley General de Educacién de

Uruguay? En este sentido, dicha ley sostiene que:

(De la diversidad e inclusién educativa).- El Estado asegurara los derechos de
aquellos colectivos minoritarios o en especial situacion de vulnerabilidad, con el fin de
asegurar la igualdad de oportunidades en el pleno ejercicio del derecho a la
educacion y su efectiva inclusion social. Para el efectivo cumplimiento del derecho a
la educacion, las propuestas educativas respetaran las capacidades diferentes y las
caracteristicas individuales de los educandos, de forma de alcanzar el pleno
desarrollo de sus potencialidades. (Ley N° 18437, 2009).

Se puede ver que dicha ley contempla diferentes contextos de situacion de vulnerabilidad y
sostiene que debe asegurarse la igualdad de oportunidades para que los sujetos de la
educacién ejerzan su derecho a la educacion. Pero, jse puede hablar de igualdad de
oportunidades en la educacién desde una propuesta educativa focalizada? Quienes integran
los Centros Maria Espinola - al igual que otras propuestas de esta indole - estan inmersos
en una educacion pensada para una poblacién diferente, y paralelamente existe una
propuesta educativa pensada para el resto de los sujetos de la educacion. Es decir,
diferentes poblaciones de educandos acceden a diferentes propuestas educativas por lo
cual forman parte de una educacion que no es igual para todos. Por consiguiente, s en qué

lugar entra la diversidad en esta propuesta?

Como se pudo observar en el analisis, dentro de los Centros Maria Espinola se llevan a
cabo talleres cuyo objetivo es contemplar la mayor cantidad de intereses posibles. En este
sentido, se esta contemplando la diversidad entendiendo que los sujetos de la educacion
presentan diferentes intereses. Por otro lado, ;qué sucede con esa diversidad, esa
diferencia que “atiende” los Centros Maria Espinola? Aquello "distinto" , que refiere a los
contextos de vulnerabilidad, se lo aborda a través de la focalizacion como algo separado del
resto de la educacion. Por lo tanto, se entiende que esta propuesta no trata la diversidad
como tal en tanto la poblacién objetivo de estos centros esta en instituciones educativas
pensadas para determinado sujeto de la educacion, y quedan fuera de las propuestas

educativas donde conviven sujetos de la educacion de diferentes contextos.
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Por otra parte, surge la interrogante sobre el tipo de educacién que imparte esta propuesta y
para qué futuro esta educando. Aqui se destaca la disputa en torno al elemento de las
competencias. Se observo que desde la mirada de ANEP las competencias contribuyen a
una aprendizaje integral y menos abstracto dado que permite conectar los saberes tedéricos
con cuestiones concretas de la vida cotidiana. Por otra parte, hay un colectivo docente
preocupado por el lugar de las competencias en la curricula. Su inquietud radica en que la
competencias se encuentran ligadas al campo laboral lo cual genera preocupacion de que la
educacién se vea reducida a la mera preparacion profesional. Por lo tanto, ¢se esta
representando a los sujetos de la educacién principalmente como futuros trabajadores o las

competencias se pueden separar de lo laboral e ir mas alla de ello?

4. Palabras finales

A la hora de llevar a cabo esta investigacion me encontré frente a varios desafios. El primero
de ellos era llevar adelante una investigacion basada en analisis documental. Anteriormente,
las investigaciones que realicé habian sido principalmente en base a entrevistas a
informantes calificados, para lo cual, me reunia con el informante y podia hacer todas las
preguntas que considerara pertinente. Me parecia sumamente interesante enfrentarme a

documentos e interpretar sin tener al otro para poder ampliar las explicaciones de estos.

De aqui surgio el segundo desafio que fue el hecho de que los documentos analizados
presentaban cierta carencia de detalle en su fundamentacion y sustento. Por consiguiente,
nociones como las de focalizacién, diversidad e inclusién requirieron de una mayor
interpretacion e incluso ciertas asunciones ya que faltaban elementos para poder traducir

con claridad a qué se estaban refiriendo a la hora de tomar dichas nociones.

En una primera instancia, se pretendia que la empirea estuviese fundamentada en los
documentos oficiales de los Centros Maria Espinola elaborados por ANEP y los documentos
de las ATD respecto a esta tematica. Dado el obstaculo mencionado, posteriormente se
decidié ampliar la empirea integrando una entrevista realizada a Robert Silva quien en ese
entonces era el presidente de CODICEN. Dado que se trataba de una entrevista ya
publicada, esta fue considerada como un documento. En esta se encontraron elementos que
no estaban presentes en los documentos, sin embargo no todas las carencias tedricas
pudieron ser cubiertas. Es por ello también, que en las reflexiones vuelvo a tener un sentido

interpretativo y surgen varias preguntas que no pueden ser respondidas en su totalidad.

Se espera que de este trabajo surjan nuevas interrogantes para ser investigadas. Como en

todo trabajo de investigacion no se puede abarcar todo y siempre van a quedar cuestiones
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inconclusas. Debido a esto se intentdé dejar registradas las preguntas que no se han podido

responder pero sobre las cuales se han hecho reflexiones.

Se trata de un trabajo que intenté analizar el discurso pedagdgico detras de la propuesta de
los Centros Maria Espinola, contraponiendo diferentes miradas teéricas al respecto. Se tratd
de dar luz a la reflexion en torno a las representaciones discursivas sobre los sujetos de la
educacion en una propuesta focalizada como esta, reflexion que puede ser tomada como
puntapié para pensar otras propuestas similares o incluso de otra indole. A través de este
trabajo, se invita a pensar sobre el lugar de los educandos en la educacion y en el gjercicio

de su derecho a la educacion.
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