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operaciones permite establecer y hacer visibles la forma en que el sistema educativo
argentino se ordend como propuesta estética, no sélo en las especificas formas que el
discurso escolar configurd para si, sino también en los filtros v tramitaciones que éste
desplegé sobre otros procesos de modernizacién —v.g. la tecnologia- v de produccién
de jerarquias culturales.
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PRESENTACION

Daniel H. Suirez!

En esta seccién de esta obra colectiva se presentan cinco articulos elaborados a par-
ur de las ponencias presentadas en la Mesa Redonda “Lo pedagégico en las pricticas
educativas”, que coordiné en el marco de las Jornadas de Debaie y Produccién: La mi-
rada pedagogica para el siglo XXI: teorias, temas y précticas en cuestion, organizadas
por fa Maestria en Educacién: Pedagogias Criticas y Problemdticas Socio-Educativas
de Ia Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires en el afio 2009.
Todos ellos asumen, més o menos explicitamente, un desafio emergente en el campo
de la pedagogfa que interpela en particular a la tradicién critica en educacién y que
moviliza los esfuerzos para la reconfiguracién y revitalizacién del saber pedagégico:
el re-conocimiento y la re-construccién reflexiva y problematizadora de diferentes
praxis pedagdgicas como locus epistémicos que podrian contribuir en fa recreacién
del aparato conceptual, teérico, metodolégico y politico del pensamiento pedagégico
critico. En efecto, a pesar de que los textos tematizan y problematizan experiencias
de la praxis pedagdgica localizadas y diferentes entre si en muchos aspectos, cada uno
ofrece perspectivas de andlisis ¢ interpretacién que contribuyen a repensar y poner
en tensidn al campo de produccién critica de la pedagogia. Tomados en conjunto y
puestos en didlogo, los trabajos aqui reunidos avanzan en tornar viable una conversa-
c16n mds amplia acerca de las posibilidades y limites para reconstruir y reimpulsar el
pensamiento pedagdgico critico en y desde la intervencién reflexiva sobre el mundo de
la educacion. Y proponen hacerlo a partir de la recuperacién v puesta en debate de di-
versas experiencias de la praxis pedagdgica que se vienen desarrollando, muchas veces
en silencio, o silenciadas, en distintos lugares y momentos de sus vastos territorios y
tiempos. De hecho, sus antecedentes, los “textos dichos” en las Jornadas, provocaron
un fuerte y disruptivo debate entre los participantes.

Ahora bien, la conversacién acerca de la contemporaneidad y la construccién de
inéditos viables para la educacién emancipadora que involucra a estos textos se inscri-
be en otras que ya vienen sucediendo no sélo en nuestro pais y América Latina, sino
también en el resto del mundo, y que estin animadas por el proyecto colectivo de

' Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosoffa y Letras, Profeser de Educacidn IT en e Departamento de Ciencias de
la Educaci6n. Acrualmente Director del Departamento de Ciencias de [a Educacién.
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aportar a construir un pensamiento social v pedagdgico desde ef Sur. De este modo,
los debates epistemoldgicos y politicos v las aproximaciones descriptivas y analiticas
que promuevesn pueden sumarse a una corriente de revision de la tradicion eriticaen el
pensamiento social, que viene planteando el “imperativo hermenéutico y pragmitico”
de reformular su fenguaje tedrico a partir de la reconstruccidn critica de los discursos
y experiencias de la praxis social. Este heterogéneo grupo de perspectivas visualiza el
Sur del mundo capitalista globalizado, o los bordes de la Modernidad, o la periferia
Occidente, no sélo como emplazamientos geo-politicos locales de resistencia cultural
a la globalizacién neoliberal, sino también como locus epistémicos privilegiados (dis-
focados) para la produccién intelectual v politica alternativa a [a dominante.

La empresa politica y tedrica de contribuir a la re-construccién de las pedagogias
criticas desde el Sur nos sugiere pensar que las pedagogias criticas o, como prefiero
nombrar, la tradicion critica en educacién/pedagogia, requieren o estdn transitando un
proceso de re-construccidn, de re-formulacién, de re-vitalizacion. Este presupuesto o
hipétesis de trabajo al mismo tiempo induce a una doble afirmacién de cardcter tenta-
tivo, que pretendemos poner en discusién a través de esta seccién del libro: en primer
lugar, que la tradicién critica en educacién/pedagogia estd desestabilizada, en crisis,
que sus certezas vy delimitaciones, hasta ahora convincentes y demarcatorias, han sido
puestas en cuestion y desafiadas, que la fuerza normativa de sus opciones conceptuales
han perdido eficacia para regular las posiciones y producciones legitimas en el campo;
v luego, que es posible, deseable, legitimo y viable reconstruir y poner en conversacion
discursos y experiencias de la praxis pedagégica heterodoxas, diversas, silenciadas, que
permitan elaborar y desplegar un nuevo lenguaje critico para la pedagogia. Esto es,
que ayuden a poner en tensién y a redefinir los términos y reglas de juego que rigen y
ponderan la produccién pedagdgica en el campo critico y los criterios selectivos que
delinean y trazan marcas de inclusién/exclusidn en la tradicién critica en educacién.

Lo que estoy indicando entonces es un doble y simultdneo movimiento de negacién
y de afirmacién del pensamiento, que es muy caro a la tradicidon critica y que constitu-
ye uno de sus elementos definitorios: por un lado, un movimiento negativo, de critica
a la tradicidn critica, de metacritica, de deconstruccién de algunos de sus discursos v
practicas discursivas y, por otro lado, un movimiento afirmative, propositive, de pro-
duccién de alternativas o, mejor, de construccién de nuevos criterios para reconocer,
ponderar y poner en contacto las oportunidades histéricas y localizadas de desple-
gar las potencialidades de experiencias pedagdgicas alternativas a las dominantes. No
obstante, el trabajo de de-construccidén y re-construccién que estamos proponiendo
no puede desplegarse sobre la base de pretender erigir una tdnica voz que permita
wdentificar cudles no tienen ese status. Muy por el contrario, requiere de otra serie de
movimientos.

108

En primer lugar, resulta necesario pasar de una definicidn cerrada, con un signifi-
cado fijo y con pretensiones normativas, de “pedagogia critica” (en singular), a una
definicién mucho mds abierta, compleja y plural, de “pedagogias criticas”. Avanzar en
ung idea de “pedagogias criticas” a definirse y en construccién, nos permitird visuali-
zar, describir y poner en debate una pluralidad de experiencias de la praxis pedagégica,
También habilitard la pretensién de ponerlas en tensién con los debates v argumenta-
ciones que se vinieron trazando en la tradicién critica en educacién, asi como ponderar
sus aportes al proyecto de reconstruir Jos términos y los criterios epistemolégicos,
politicos, teéricos y metodolégicos de la pedagogia. Construir una politica (y una
pedagogia) de re-conocimiento que trabaje para la visualizacidén y reconstruccién de
experiencias de la praxis silenciadas, negadas y ocultadas es una tarea que dificilmente
pueda Hevarse a cabo si ella es reducida tan sélo a los criterios y reglas de validez y
legitimidad dominantes en el campo académico. Tampoco si esperamos que un grupo
selecto de pedagogos consagren ciertas experiencias pedagdgicas como “criticas”, dis-
crimindndolas de aquellas pricticas ingenuas, inttiles, del sentido comn, folkléricas,
mmproductivas, en virtud de sus prerrogativas cognitivas, éticas y politicas.

En segundo lugar, entonces, el movimiento que estamos proponiendo no se diri-
gird a examinar qué tienen de “criticas” las experiencias de la praxis pedagégica bajo
el auxilio de las categorfas validadas y de los criterios consagrades por la ortodoxia
tedrica critica. No se trata de evaluar ni definir si estas experiencias de la praxis, o
aquéllas, califican o no como “criticas” teniendo en cuenta algtin criterio normativo de
la ciencia critica, o de fa “verdadera” teorfa critica. La propuesta es mas bien describir-
las, tematizarlas y problematizarlas en tanto experiencias de la praxis pedagdgica que
producen saber pedagégico y que intervienen en el campo de saber de la pedagogia, v
abrir una conversacién en torno de sus posibles aportes a la tradicién critica en edu-
cacién y pedagogia.

En tercer lugar, resulta importante incluir en este movimiento la necesidad de dife-
renciar, al menos en principio, entre “teorfa critica” y “tradicién critica”. Si bien estos
términos pueden parecer similares, no son sinénimos y requieren ser distinguidos.
Mientras la idea de teoria hace referencia a un corpus discursivo altamente formaliza-
do, en el que se incluyen significados cerrados, saturados y consagrados (3, por ello
mismo, 2utorizados a integrar ese corpus), la nocién de tradicién (v mds precisamen-
te, la de “tradicion selectiva” de Raymond Williams, cuyas resonancias convocamos
aqui) alude a una construccién histérica v siempre en curso, a la seleccién activada e
histéricamente localizada de una serie de significados abiertos y en permanente confi-
guracidn, a un conjunto de conversaciones, tematizaciones y debates que han venido
teniendo lugar y en el que podemos incluir nuestras actuales pricticas discursivas para
llenar 2 aquella tradicién de otros sentidos, proyecciones y utopias. Es esta idea de
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“tradicién” la que queremos recuperar aqui, en tanto que es la que habilita la posibi-
lidad de incluir las discusiones e intercambios que proponen los articulos puestos en
conversacion. Esta tarea requerird que los respectivos discursos se tornen inteligibles
entre s, se reconozcan y puedan aprender unos de otros.

Pero para tornar visible lo invisibilizado y lo activamente producido come impro-
ductivo, ignorante, residual, inferior y local, como proponen los articulos reunidos en
esta seccién, es primordial también avanzar en la creacién de inteligibilidad reciproca
entre saberes y experiencias del mundo —tanto las dispenibles como las posibles- a
fin de ponerlos a conversar. Para ello, se requiere una operacién de traduccién como
estrategia metodoldgica para configurar una “ecologia de saberes criticos” que sitiie en
conversacién saberes, discursos y sujetos sin prerrogativas éticas, cogaitivas y politi-
cas, ni jerarquias o criterios de exclusién. La traduccién no atribuye a ningtéin conjunto
de experiencias el estatuto de totalidad exclusiva ni de parte homogénea, consideran-
dolas en cambio como realidades o partes que no se agotan en esas totalidades o partes.
;Cémo ver lo subalterno tanto dentro como fuera de la relacion de subalternidad?
¢Cémo abordar a las minorias —de raza, de género, de etnia- més alli de su condicién
de minoria frente 2 una mayoria? ;Cémo pensar las alternativas pedagégicas mas alld
de su condicién frente a un sistema educativo hegemdnico? Estas preguntas pueden
organizar las lecturas de los textos y, junto con otras a formularse mientras esa lecrura
acontece, colaborar en recuperar, describir y tornar visibles, debatibles, aprovechables,
otra serie de experiencias de la praxis pedagégica que nos permitan seguir tematizando
y problematizando la posibilidad de una contribucién desde el Sur a la reconstruccién
de la tradicidn critica en educacién y pedagogia.

La presentacién de los articulos en esta seccidn del libro se ha organizado con la
pretension de facilitar esas lecturas y conversacidn entre los textos, aunque la entrada
a los trabajos puede ser diversa. £l texto de Myriam Feldfeber, “Los docentes como
sujetos del campo educativo: una mirada desde las politicas educativas”, dispuesto en
el primer lugar de la serie, sintetiza algunos de los resultados y avances del proyecto de
investigacién “Los modos de construccién de la politica ptiblica en el campo educati-
vo: regulacion estatal, actores y procesos en el caso argentino”, que dirige la autora en
el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia
v Letras de la Universidad de Buenos Aires (IICE). Su lectura permite interrogarnos,
entre otras cuestiones, acerca de las posiciones de sujeto pedagégico v politico de los
docentes como actores centrales del campo educativo y como potenciales productores
de saber pedagégico, sobre todo a partir de las interpelaciones y resistencias construi-
das en torno de la politica educativa de la década de los *90 v en Ia actualidad.

Seguidamente, ¢l articulo de Anahi Guelman, “Pedagogia y movimientos sociales.
Lo pedagdgico v lo politico en sus propuestas educativas”, describe y problematiza
las propuestas politico-pedagégicas de los movimientos sociales populares y procura
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reconstruir la mirada sobre lo pedagogico de las practicas que esos movimientos llevan
adelante en sus territorios y organizaciones. Al igual que el trabajo de Feldfeber, sus
reflexiones se informan en los avances de investigaciones y estudios gue la autora viene
desarrollando y que se focalizan fundamentalmente en aquellos aspectos vinculados
con la formacidn para el trabajo, contenidos en esas propuestas. No obstante, el tex-
to avanza en caracterizar en términos generales, pedagdgicos v politicos, el comjunto
de experiencias educativas desplegadas al margen, en conversacidn o en tensién con
las formas consolidadas y hegemonicas de producir escolarizaciéa por parte de las
administraciones educativas, v en debatir acerca de las militiples y situadas formas de
resistit y construir alternativas viables para Ia lucha politica y pedagdgica.

Por su parte, el trabajo “Reflexiones pedagogicas en torno a procesos de escola-
rizacién de chicos y chicas en situacion de calle”, de Marfa Paula Montesinos y Ana
Pagano, presenta una serie de reflexiones tedricas, politicas y metodoldgicas referi-
das a la propia experiencia desplegada, entre 2001 y 2006, en el contexto del Pro-
grama Puentes Escolares dependiente de la Secretarfa de Educacién del Gobierno de
la Ciudad de Buenos Aires. Sus argumentos se orientan a contextualizar, describir y
problematizar la propuesta pedagégica que informé y se reconstruyé a partir de un
conjunto de procesos de intervencién politico-pedagégica vinculados con fa promo-
cién de la escolarizacion de chicos/as en situacion de calle. Al mismo tiempo, abren
preguntas sugerentes v nos dan pistas acerca de la doble posibilidad de construir poli-
ticas ptiblicas y desplegar pricticas pedagdgicas en el campo educativo orientadas a la
reconstruccion del lazo social y el cumplimiento pleno del derecho a la educacién de
sectores excluidos v, al mismo tiempo, de revitalizar la produccién y re-elaboracién
del pensamiento pedagdgico desde la praxis educativa impulsada desde el estado de-
Mocritico y progresista.

El cuarto trabajo, “Algunas metiforas para pensar la especificidad de la interven-
ci6n socio-pedagdgica” de Monica Paso, se fundamenta en una serie de experiencias
de ensefianza de Pedagogia Social desarroliadas por la autora, primero, en la Univer-
sidad Nacional de La Plata (UNLP) v, luego, en la Universidad Nacional de Quilmes
(UNQ). En primer lugas, el texto ofrece una tematizacién y problematizacién del
contexto de recepcidn v re-elaboracion de la pedagogia social en América Launa y
Argentina, sobre todo en lo que concierne a los debates teéricos y politicos que estdn
interpelando a este campo de saber. Luego, el articulo da lugar al planteo de un pro-
blema del campo pedagégico-social, que se focaliza en las consecuencias pricticas de
pensar la intervencién socio-pedagdgica desde 16gicas asistencialistas, tutelares y mo-
ralizantes. Finalmente, presenta un conjunto de “metiforas” que considera elocuentes
para delimitar la “especificidad de los procesos socio-pedagdgicos y la funcién de los
educadores”, y que interrogan las potencialidades tedricas y metodoldgicas de una
pedagogia social latinoamericana que dialogue con experiencias y conceptualizaciones
de la educacién popular. ‘
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Por tltimo, el texto de Marfa Teresa Sirvent, “La Investigacién Accién Participativa
y la Educacién Popular: su encuadre pedagégico”, desarrolla el fundamento politico
v pedagogico de las pricticas de la Investigacién Accién Participativa (IAP), enmar-
cadas en las notas vertebrales de la educacién popular y de una pedagogia critica, que
la autora y su equipo de investigacion vienen llevando a cabo, desde 1984, junto con
lideres y miembros de organizaciones barriales de la periferia urbana de Buenos Ai-
res. Especificamente, el articulo sintetiza algunos resultados del “Programa Desarrollo
Sociocultural y Educacién Permanente: fa educacidn de jévenes v adultos més alld de
la escuela”, que viene desarrollando ese equipo desde ¢l afio 2001 en el TICFE, con la
participacién de lideres barriales, docentes y vecinos pertenecientes a organizaciones
barriales de los barrios Mataderos y Luganoe (Villa 15) y 2 la Escuela Media Nro. 2 del
Distrito Escolar XX. Su lectura permite, entre otras cosas, aproximarnos y poner en
debate al conjunto de criterios epistemolégicos, tedricos, metodolégicos v politicos
que delimitan y expanden las posibilidades de encauzar la investigacién accidn parti-
cipativa v la educacién popular hacia los fines emancipatorios de la tradicion eritica
en educacidn.
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LOS DOCENTES COMO SUJETOS DEL CAMPO PEDAGOGICO!
UNA MIRADA DESDE LAS POLITICAS EDUCATIVAS!

Myriam Feldfeber?

1. PRESENTACION

Los docentes constituyen actores centrales del campo pedagdgico’. La docencia en
Argentina constituye un colectivo cada vez mis heterogéneo® tanto en términos de sus
condiciones materiales de existencia como desde los aspectos subjetivos que contribu-
yent a definir su identidad®. Sin embargo y mds alld de una retérica, que en general se
asienta en el respeto por la diversidad, consideramos que las politicas implementadas
en los dltimos afios para el secter docente evidencian un tratamiento homogeneizan-
te, a partir de los temas que circulan en la agenda globalmente estructurada para la
educacién, e individualizante, en tanto las regulaciones para la formacion y el trabajo
docente interpelan bdsicamente al docente en forma individual antes que como parie
de un colectivo,

Los temas que integran la Agenda educativa y que circulan a través de los organis-
mos regionales e internacionales, de los consultores v de los grupoes de trabajo, v de
las fundaciones que se expandieron en los “90, se articulan en torno a las demandas de
profesionalizacidn y autonomia de los docentes; a las politicas en materia de forma-
c16n continua y desarrollo profesional; a la definicion de nuevas carreras laborales; al
establecimiento de sistemas de evaluacion de los docente; 2 la introduccidn de meca-

! Esta ponencia presenta alzunos de los avances del proyecte UBACYT F112 “Los modos de construcsidn de la politica
piiblica en el campo educativo: regulacién estatal, sctores ¥ procesos en ¢l aso argentineg”

" Universidad de Buenos Alres, Facultad de Filosofia y Letras, Profesora de Politica Educacional, en el Deparramento de
Ciencias de la Educacién. Facultad de Ciencias Sociales, Profesora Titular de Politica ¢ Instituciones Educativas en el Profe-
sorado de Ia Carrera de Cienclas de 1z Cornunicacidn,

* Pensar en términos de campo, desde la conceprualizacién de Bourdien, nos permite analizar relaciones de fuerza y posi-
clones, reglas de juego comparridas, relacionss con otros campos, linstes del campo que estda en permanente movimiento

* De acuerdo con el censo docente del afio 2004, 825.250 docentes se desempefiaban en los niveles iniciales, primario, medio
¥ superior no universitario. El 70,8 % lo hacia en ol sector péblico {denominado estatal), 21 22,2 % en el sector privado y un
7 % cn ambos sectores.

> Al respecto ver Tentl Fanfanl, E. La condicin dpcente. Datos para el andlisis comparado: Argentina, Brasil, Perd y Urn-
guay. Buenos Adres: Siglo XX, 2005.Angus, 1994, citado WHITTY, G.; Power, 5. v Halpin, D. La escucla, el estado v el
mercado, Madrid: Ediciones Morata y Fundacidn Paideia, 1999,
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nismos para volver “atractiva” la profesion y atraer “jévenes calificados”, v al estable-
cimiento de nuevos criterios para definir las escalas salariales en base al mérito y 2 la
responsabilidad por los resultados®.

Del andlisis de las politicas pablicas para el sector docente nos interesa reflexionar
en esta presentacion sobre el lugar en el que se posiciona a los docentes como sujetos
que participan de la definicién e implementacién de las politicas, o como “objetos™
destinatarios de las politicas definidas por tos especialistas. Nos preguntamos en qué medi-
da la incipiente recuperacidn de la centralidad de la politica frente a la 16gica economicista
y tecnocratica hegemodnica en los 90 y los desplazamientos de las demandas de profesio-
nalizacion hacia modelos que proponen el desarrolto profesional, han comenzado a impac-
tar en los modos de construccion politica hacia el sector docente®.

2. L.A REFORMA DE LOS '9o: LOS DOCENTES COMO “OBJETOS” DE LA POLITICA

Las politicas destinadas al sector docente durante la autodenominada transforma-
cién educativa de la década de los 90 se inicié con el proceso de transferencia de las
Instituciones de Formacién Docente de dependencia nacional a los estados subnacio-
nales (provincias y Ciudad de Buenos Aires) de acuerdo con la Ley de Transferencia
de servicios educativos de nivel medio y superior no universitario del afio 1992°. De
este modo se transfirid la responsabilidad por la formaciéa de los docentes a las pro-
vincias, al ttempo que el Gobierno Nacional asumid funciones de regulacién y control
a partir de la implementacidn de la Ley Federal de Educacién (LFE) sancionada en
1993 y de la Ley de Educacién Superior del afio 1995, Para la implementacién de los
cambios derivados de la Ley Federal de Educacion, desde una concepcién instrumen-
tal, se planted la necesidad de “reconvertir” a los docentes a través de los circuitos de
capacitacién coordinados y financiados por la Red Federal de Formacién Docente
Continua (RFFDC), creada por la LFE. Un aspecto innovador fue el establecimiento
de la idea de Formacién Docente Continua.

La profesionalizacién de los docentes se transformé en un imperativo de la reforma,
articulado en torno a cuatro propésitos centrales: la reconversidn profesional para
aplicar los nuevos contenidos y el nuevo modelo de gestién institucional; la acredita-

¢ FHstos temas se desarrollan en: Feldfeber, M. “La regulacién de la formacidn y el trabajo docente: un andlisis critico de Ja

‘agenda educativa’ en Amériea Lavina” En Revista Educagdo & Sociedade vol. 28 n. 99, Campinas, San Pablo: CEDES, Uni-
versidad Estadual de Campinas-UUNICAMEP, 2007,

7 Laidea de los docentes como “objetes” de ia pelitica o como “profesionales participantes en ellz” se desacrolla en Angus,
1994, cirado En: Whitty, G.; Power, 8. y Halpin, D. La escuela, el estado y el mercado, Madrid: Ediciones Morara y Fundacién
Paideia, 1999. .

* Con toda la provisariedad que implica analizar un proceso en curse.
? En realidad Ia primer iniciativa fuc ¢l Programa de Transformacién de la Formacién Docente {PTFD) de 1990,

* En 1988 comenzd a implementarse el Sistema Nacional de Acreditacion de las Instituciones de Formacién Decente que
trajo aparejados diversos conflictos, derivados principalmente del temor al cierre de Institutes v de los lineamicntos para
elaborar los Proyectos Educativos Institucionales v los protocolos iniciales de acreditacion.
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cién tanto individual como institucional; el desarrollo de nuevas funciones, en especial
la de investigacién; y la definicién de una nueva carrera docente sobre la base de la
flexibilizacion laboral.

Desde una visién iluminista respecto al saber, la reforma “ilustrada™ se asentd en
la distancia entre los reformadores “expertos” y los sujetos a ser reformados, los do-
centes'?. El “saber” de la reforma fue el de los contenidos, definidos por los expertos:
contenidos “conceptuales, procedimentales y actitudinales” integraron los saberes del
curriculum oficial. Los nuevos modos de gestidn institucional se presentaron también
como contenidos a ser trasmitidos a los docentes. Ser auténomos se transformé en el
imperativo v a la vez en la paradoja de la reforma, en tanto imposicién heterénoma
definida “desde arriba”.

La reforma agudizé un modelo histérico donde el hablar sobre los otros y no con
los otros fue el modo predominante de construccion politica. Los politicos contrata-
ron a los expertos para que hablen sobre los cambios necesarios. Los expertos habla-
ban sobre los docentes, las escuelas y los saberes relevantes. El lenguaje de la reforma
se transformé en el modo predominante de hablar sobre los otros. Tras la dictadura
del pensamiento Anico fueron acalladas las distintas voces, entre ellas la voz de la ex-
periencia docente frente a la voz del saber “experto”. La reconversion a través del
lenguaje de la reforma fue uno de los objetivos tras el cual se encolumnaren no sélo los
expertos, sino también las instituciones que ofrecian los cursos de actualizacién con
las titulaciones requeridas y el mercado editorial.

En este marco, los docentes fueron caracterizados sélo en términos de sus carencias;
“no saben, no se actualizan, no son profesionales, los mejores ya no eligen la docencia,
y no quieren innovar”. En muchos casos Ia posibilidad de innovacién se presentaba
asociada a la derogacién de sus estatutos. A pesar de los fuertes cuestionamientos al
discurso de la profesionalizacién, este fue asumido en los términos impuestos por la
reforma y se comenzé hablar en el lenguaje de Ia profesionalizacidn.

Las demandas de profesionalizacién y autonomia fueron significadas como una fos-
ma de quedar librados a su suerte. Al mismo tiempo que se cuestionaban sus saberes se
les exigia autonomia y responsabilidad por los resultados. De este modo los docentes
no percibieron una revalorizacién de su experiencia y sus saberes sino un vaciamiento

iU La tradicion técnico-acadermicista centrada en los contenides inspird el modelo de Ja reforma, La metdfora del nadador
acufiada por Busquet hace mis de 20 afios ejemplifica clocuenternente esta légica: “hay que darles teoria, porgue ¢f que csrd
luminado por 1z teoria va a saber actuar en la pricrica..... Es como si uno podria ensefiar la teorfa de la natacién y después
decirle 2 una persona tivese a la pileta”.

2 (Gimeno Sacristan, . “Reformas Educativas y Reforma del Curriculo: anotaciones a partir de la experiencia espaficla”. En:
WARDE, Mirian (organizadora), [7 Seminario Internacional Novas Politicas Educacionais: criticas e perspeciivas, Ponzificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, 1998,

 Tas criticas a Jos estatutos docentes estuvieron dirigidas contra el reconocimiento de Iz antigiedad como elemento de dife-
renciacién salarial y se propuso una carrera docente basada en el mérito y la acreditacion y no ya en la experiencia reconocida
a través de Iz antigliedad. Mis atin, la antigliedad pass a ser constderada como un obsticulo para la innovacién.
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del sentido de su quehacer agudizado por una crisis que adquirié inusitadas dimen-
siones. Ll trabajo docente se intensificé tanro debido al incremento de las tareas asis-
tenciales en la escuela por el crecimiento de la pobreza", como por las exigencias de
profesionalizarse (aprender todo lo nuevo que [a reforma pretendia instaurar) sin una
mejora de las condiciones laborales.

3. 1.AS POLITICAS ACTUALES EN MATERIA DE DESARROLLO PROTESIONAL:
¢ UN NUEVO LUGAR PARA LOS DOCENTES?

Las politicas educativas de la poscrisis contienen tanto elementos de ruptura como
también de continuidad respecto de la orientacién de las politicas reformistas de los
90, tal como se evidencia de la descripcién de las leyes sancionadas en el perfodo 2003-
2007". Estas leyes inclayen algunos aspectos vinculados con las politicas destinadas
al sector docente que refieren, entre otros aspectos, a las condiciones de trabajo, a la
formacién continua, a la participacién y a la evaluacién. En lo que respecta al salario
docente, la normativa ha fijado un piso minimo junto con mecanismos de compensa-
cién salarial para equilibrar parcialmente las diferencias entre las jurisdicciones, lo cual
ha permitido impulsar la implementacién de las Paritarias Docentes.

La derogacidn de la LFE v la sancién de la Ley de Educacion Nacional (LEN) en
el afio 2006 constituyé un quiebre respecto de las politicas de los “90, mds alld de que
sea evidente que la normativa por si sola no va resolver los problemas que enfrente
nuestro sistema y que las leyes no siempre encuentran su correlato en politicas que ga-
ranticen su efectivo cumplimiento. Si bien la LEN mantiene algunos de los principios
cuestionados en la LFE, incluye algunos avances relevantes respecto de la normativa
vigente, en especial en la conceptualizacién de la educacién como derecho social y en
la centralidad del Estado en la garantia de este derecho. No podemos afirmar que la
LEN'es fruto del consenso social, aunque posee un grado de legitimidad mucho ma-
yor que la LFE. La yuxtaposicion de ciertos principios pone en evidencia la falta de
acuerdos histéricos en torno a los medos de pensar a [a educacién como derecho social
v la responsabilidad del Estado como garante de fos derechos de los ciudadanos.

LaLEN establece que “la formacién docente tiene Ia finalidad de preparar profesio-
nales capaces de ensefiar, generar y transmitir los conocimientos y valores necesarios
para la formacién integral de las personas, el desarrollo nacional v la construccién de
una sociedad mds justa. Promoveri la construccién de una identidad docente basada
en la autonomia profesional, el vinculo con la cultura y la sociedad contemporinea, el

** Los docentes tuvieron que hacer frente ranto a fas condiciones de pobreza de sus alumnes como a sus propia situaciéa de em-
pobrecimiento. Aproximadamente un tercio de los docentes pasaron a ubicarse bajo la linea de la pobreza. Al respecto ver Tent
2005, op. cit y CTERA. Consulta nacional docente. La educacion argentina: ;qué dicen los maestros?, Buenos Alres, 2001.

¥ Se sancionaron las siguientes leyes: Ley de Garantia del salario docente y 180 dias de clase, 2003; Ley del Fondoe Nacional
de Incentivo Docente, 2004; Ley de Educacida Técnico Profesional, 2005; Ley de Financiamiento Educativo, 2005: Ley Na-
cional de Educacion Sexual Integral, 2006; Ley de Educacién Nacional, 2006
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trabajo en equipo, el compromiso con la igualdad y la confianza en las posibilidades de
aprendizaje de los/as alumnos/as” (art. 71). Se considera que la formacién docente es
parte constitutiva del nivel de Educacidn Superior y tiene como funciones, entre otras,
la formacién docente inicial, la formacién docente continua, el apoyo pedagogico a las
escuelas y la investigacidn educativa (art. 72}

Entre los objetivos de fa politica nacienal de formacién docente se destaca el de
“Jerarquizar y revalorizar la formacién docente, como factor clave del mejoramiento
de la calidad de la educacién”. Las politicas y los planes de formacién docente inicial
v continua se acordardn entre el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y el
Consejo Federal de Educacién. Se extiende a 4 afios la duracién de la formacién inicial
v se establece la gratuidad de la oferta estatal de capacitacion. En cuanto z la carrera
docente se admiten al menos dos opciones: desempefio enel aula y desemperio de la
funcién directiva y de supervision.

La LEN cred, en el ambito del Ministerio, el Instituto Nacional de Formacién Do-
cente (INFD) como organismo regulador en el dmbito nacional, responsable de planifi-
car y gjecutar politicas de articulacion del sistemna de formacién docente inicial y conti-
nua, impulsar politicas de fortalecimiento de las relaciones entre el sistema de formacion
docente y los otros niveles del sistema educativo, y aplicar las regulaciones que rigen el
sistema de formacion docente. El INFD, que se propone como forma de generar una
nueva institucionalidad, cuenta con la asistencia y asesoramiento de un Consejo Con-
sultivo integrado por representantes del Ministerio de Educacin, Ciencia y Tecnologia,
del Consejo Federal de Educacién, del Consejo de Universidades, del sector gremial, de
la educacién de gestién privada y del dmbito académico (art. 77 LEN). El Ministerio, en
acuerdo con el CFE, es el responsable de establecer los criterios para la regulacion del
sistema de formacién docente y la implementacidn del proceso de acreditacion y registro
de los institutos superiores de formacién docente, asi como de la homologacién y regis-
tro nacional de titulos y certificaciones (art.78).

La propuesta de desarrollo profesional toma como punto de partida el escenario
heterogéneo vy fragmentado que caracteriza a la formacion docente estableciendo
como objetivo “construir unidad sin uniformidad” y consolidar el papel del Esta-
do Nacional como garante de condiciones de igualdad educativa para la totalidad del
sistema, respetando y fortaleciendo la capacidad de las Provincias para el desarrollo
de sus politicas educativas provinciales. En lo que respecta a los procesos de oferta y
demanda de capacitacién docente, se reconoce que en los dlimos afios se ha asistido
a un crecimiento inédito de propuestas de capacitacién en los dmbitos piblico v pri-
vado, caracterizado por la heterogeneidad de propésitos, formatos, alcance y calidad,
y que factores como la crisis laboral general, la escasa renovacion generacional en la
profesién y las posibilidades de obtener un puesto de trabajo con relativa estabilidad,
entre otros, contribuyeron a intensificar los procesos de biisqueda de credenciales for-
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mativas. Frente a este estado de situacion, se propone sostener la capacitacién gratuita
como obligacién del Estado hacia el sistema piblico de educacién.

También se sefiala que “es crucial tener presente la realidad de sus instituciones y
los distintos actores implicados, sin cuya participacién, cooperacién y compromiso,
cualquier propuesta resultard inevitable”. En este sentido, la resolucién 30 del CFCyE
del afio 2007 establecié que la planificacién del Sistema de Formacién Docente se
realizard en dmbitos especificos de concertacién y con la participacién de todos los
actores involucrados.

En el afio 2004 por resolucién 224 del CFCyE se inici6 un proceso de consulta y
elaboracién para mejorar los pardmetros, criterios y mecanismos de acreditacién de las
instituciones de Formacién Docente, continuando, con algunas modificaciones, con
el Sistema de Acreditacién de los 90. En 2007 se aprobé en el CFE el Plan Nacional
de Formacién Docente y se acordaron las funciones del sistema de formacién docente
y los criterios para su planificacion y estrategias de articulacién con escuelas ¥ usni-
versidades. También se aprobaron los lineamientos institucionales para la formacién
docente continua y el desarrollo profesional.

En el Plan previsto para el periodo 2007-2010 se sefiala que las mejoras de las condi-
ciones laborales y salariales docentes constituyen un marco de posibilidad, un tiempo
de fortaleza y oportunidad para el INFD, en tanto érgano rector de las politicas de
Estado para la formacién inicial y continua. Las dreas prioritarias previstas son: De-
sarrollo institucional; Desarrollo curricular, y Formacién continua y desarrollo pro-
fesional. Se concibe a la formacién y al desarrollo profesional como “una actividad
permanente y articulada con la prictica concreta de los docentes y orientada a respon-
der a las necesidades del profesorado y a sus contextos de actuacién, contemplando la
heterogencidad de trayectorias, necesidades, situaciones y problemas de ensefianza y
aprendizaje que emergen de diversos contextos laborales”.

Las diversas imiciativas que se estin implementando™ ponen énfasis en el recluta-
miento de quienes ingresan a la docencia, estimulando Ia opcién por al docencia de
“Jévenes talentosos”; en nuevas apuestas al desarrollo profesional y en el fortaleci-
miento institucional como clave de la transformacién.

Si se observan las acciones en desarrollo se pueden identificar dos tendencias. Una
de continuidad respecto de las politicas tipicas de los “90, por ¢jemplo aquellas centra-
das en la definicién de multiples proyectos y en fa distribucién de recursos a través de
proyectos concursables para el desarrollo de trabajos de investigacién o para la parti-
cipacion en programas de intercambio con el exterior, entre otros. Estas politicas son
deftnidas y evaluadas por los especialistas con un alto grado de externalidad respecto
de los problemas centrales que enfrentan las instituciones formadoras. Otra tendencia

¥ Boletin electrénico del GTD - PREAL. Politicas para mejorar la formacién docente en Argenting. Boletin n° 36, junio de 2008.
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que otorga un papel mds protagénico a los actores del sistema a través de espacios de
trabajo como las Mesas Federales, que agrupan a los responsables de formacién do-
cente de todas las provincias”, o la incipiente apertura de mayores espacios de partici-
pacién para los docentes, como por ¢jemplo en el Consejo Consultivo, donde también
se encuentra representado el sector privado.

En lo que respecta a la articulacidn entre las Instituciones Superiores de Formacién
Docente con las Universidades, no queda claro cudles son los mecanismos previstos
para el disefio de una politica integral de formacion.

4. REFLEXIONES FINALES

De las lineas de accién en curso, surgen algunos interrogantes. En primer térmiso,
si estamos asistiendo a nuevos modos de construccién de la politica ptblica tendientes
a la articulacién de un sistema formador en el marco de un pafs formalmente federal, o
a la persistencia de la definicién de politicas en forma centralizada y he‘{erénom.a por
expertos que no logran impactar en los procesos de formacién y en las culturas insti-
tucionales de las instituciones formadoras.

También surge el interrogante de si las actuales politicas basadas en el desarrollo
profesional marcan un punto de ruptura respecto del modelo tecnocritico de profe-
sionalizacién de los "9C y si en buena medida los docentes como trabajadores y como
profesionales comienzan a transformarse en sujetos de la politica.

Evidentemente hay una ruptura entre las politicas basadas en los imperativos de
la profesionalizacién y las que se basan en modelos de desarrollo profesional de los
docentes. Sin embargo, queda el interrogante si sélo se trata de un desplazamiento
discursivo o estamos asistiendo a nuevos modos de definir ¢ implementar las politicas

paray con los docentes.

¥ Elarr, 139 de la LEN establece que la concertacién récnica de las politicas de formacién docente, acordadas en ¢l CFE, se
realizard a través de encuentros federales que garanticen la participacion y consulta de los/as directores/as o responsables de
la Educacién Superior de cada jurisdiccidn, bajo Ja coordinacién del Instingro Macional de Formacidn Docente.
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Pepacocfay MOVIMIENTOS SOCIALES: L.O PEDAGAOGICO
Y LO POLITICO EN SUS PROPUESTAS EDUCATIVAS

Anahi Guelman!

1. MOVIMIENTOS SOCIALES Y PROPUESTAS EDUCATIVAS

La exposicién que presento refiere a las propuestas politico-pedagdgicas de los mo-
vimientos sociales populares e intenta desarrollar una mirada sobre lo pedagdgico en
dichas propuestas y en las pricticas que los movimientos llevan adelante. En mis temas
de investigacién y de estudio, enfoco algunos aspectos particulares de estas pricticas,
los referidos 2 la formacion para el trabajo, Intento hoy abordar un plano mis general
que constituye cl marco en el que se desarrollan las pricticas de formacién para el
trabajo. '

A los fines de nuestra presentacién y en funcién del tiempo, voy a dar por supuesto
el marco de surgimiento en nuestro pais (y en realidad en Latinoamérica) de lo que
denominamos nuevos movimientos sociales. S6lo voy a mencionar que en el contexto
de desigualdad, exclusién y marginacién social, politica, econémica, labora) y educa-
tiva instalado por el neoliberalismo, empiezan a surgir otras respuestas y comienzan a
generarse en la lucha por la supervivencia, procesos de construccion de nuevos espa-
cios sociales que desde su nacimiento hasta aguf vienen adquiriendo modalidades de
recomposicién y reconfiguracién permanentes, dando lugar a Jo que se CONnoce como
nuevos movimientos sociales (NMS),

Vale la pena sin embargo, hacer una breve caracterizacién de los nuevos movimien-
tos sociales, porque de esta caracterizacién depende lo que quiero decir respecto de
lo que, me parece, configura lo pedagégico en las propuestas, en los objetivos v en las
practicas de los movimientos. En esta caracterizacién, por supuesto, la generalizacién
corre el riesgo de borrar particularidades.

En el contexto de exclusién mencionado, se producen transformaciones en los pro-
cesos de conflictividad social, en [a forma de articulacién de las demandas, en las formas

! ) (Unive‘rsi&;id de }_?)ucn(}s Aires, Facultad de Filosofia v Lewras, Docente de Educacion I v Profesora de Seminarios de #duea-
widn y Ciencias Sociales en ol Departamento de Ciencias de la Educacidn, Profesora de la Facultad de Ciencias Socirles (UBA}
¥y de Ia Universidad Nacional de 1a Patagonia Austral.
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que asume la participacién v en las luchas por los derechos y la ciudadania. Comienzan
a desarrollarse propuestas autdnomas respecto, tanto del estado como de los partidos
politicos y los sindicatos, que dan cuenta de rupturas con experiencias sociales anteriores
y también de algunas continuidades. Se cuestionan y revisan las categorias de poder, de
autonomia, horizontalidad, trabajo, ciudadania, territorialidad, subjetividad, poniéndo-
las en discusién en su dimensién tedrica pero también practica.

Para Zibechi® los ‘80 estan marcados por la impronta de las formas tradicionales
v modernas de accion caracteristicas de los sindicatos y los viejos partidos politicos.
Entre esa década y los’0 se produjo un intercambio generacional simultineo a la pro-
fundizacion de la instalacion del modelo neoliberal y al viraje en las formas de accién
de de las organizaciones del campo popular. Se pasaria asi, segin Zibechi, a partir de
la inexperiencia juvenil de trabajo, control, disciplinamiento y jerarquia vertical a ka
constitucién de grupos de base territorial cuyos mtegrantes tienen vinculos cotidianos
v horizontales. La nueva realidad que se va configurando requiere organizaciones di-
terentes para hacer cosas distintas. Los grupos de distinto tipo que se nuclean, se van
constituyendo como espacios de afirmacién de una identidad diferente a la hegemo-
nica. Suelen negar el afuera y producir nuevas formas de hacer. Se sittian por fuera de
la politica formal y en su contra. Se asumen como alternativos a lo establecido y poco
a poco se van encontrando entre ellos, aunque también sufren procesos de divisién,
fractura v fragmentacién. En términos econdmicos muchas veces desarrollan inicia-
tivas basadas en la asociatividad v la autogestién. Sin embargo, al mismo vempo es
necesario considerar que forman parte, se sitiian, se vinculan y se articulan en v con
organizaciones de la estructura econdmica hegemonica vigente.

Se caracterizan por la territorialidad, las redes cotidianas de contacto y los modos
también cotidianos v territoriales de comunicacidn, por la bisqueda de avtonomia, la
revalorizacion de la cultura e identidad de pertenencia, la ampliacion del concepro de
ciudadanta, el papel aglutinante de la mujer y por las formas autoafirmativas de iden-
tidad que buscan visibilidad. Critican tanto la regulacién capitalista como la supuesta
emancipacion soctalista. Denuncian nuevas formas de opresién tales como el racismo,
el machismo, la polucién v la guerra. Una de sus principales novedades es la amplia-
cién de lo politico respecto del sentido liberal: buscan transtormar el cotdiano y no
El Futuro, es decir, el mundo de la intersubjetividad, la cotidianeidad, la dimension
espacio~temporal donde se vivencian las opresiones concretas. Esta nueva cultura po-
litica implica autonomia, autogobierno, descentralizacién, democracia participativa,
cooperativismo y produccién social. Organizan de modo diferente el trabajo y las
relaciones con la naturaleza, a través de las relaciones igualitarias y horizontales, de la

* Zibechi R., “La educacién en los movimientos sociales”, Programa de las Américas. Silver City. NM: Internacional Rela-
tions Center, 8 de junio de 2005. En hup://fwww.americaspolicy.org/citizen-action/focus/2005/sp-O6educacion. heml
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autoorganizacion y de la produccidn sin patrén. (Zibechi, De Souza Santos, Svampa)’.
Todas estas caracteristicas generales no se dan en forma pura ni completa®.

Una de las caracteristicas que mds nos interesan es que toman a su cargo la forma-
cién de sus propios intelectuales o que asumen la responsabilidad por la educacién.

Este es el marco que permitird contextualizar y comprender las concepciones
propuestas educativas de los movimientos sociales que plantean posturas novedosas,
polémicas y emergentes.

La demanda de educacion constituye a los movimientos mismos como tales en la
compleja y contradictoria vinculacién que establecen con el Estado v con la escuela. La
demanda educativa efectuada por los movimientos sociales, la mirada de la educacién
como derecho y el reclamo que se efectda al Estado al respecto, hasta el lugar que en cada
uno de los movimientos sociales tiene lo educativo cotidiano, lo educative encuentro
con el otro, lo educativo relacién social, presentan una gama de concepciones v pro-
puestas que es necesario estudiar, porque representan no sélo alternativas desde el punto
de vista pedagdgico y politico, sino también un eje constructor de la identidad de los
propios movimientos y de la construccidn de sus actores como sujetos politicos.

Algunos movimientos plantean la existencia de escuelas propias en sus territorios
como parte de la disputa con el Estado. Hay en ellos un abordaje nuevo de lo educa-
tivo tanto como forma de construccién del propio movimiento, como del lugar que le
otorgan a la escuela: el de un espacio propio, auténomo que forme a sus hijos coheren-
temente con sus objetivos, colaborando con sus procesos de construccién politica.

Lo educativo se inserta en la trama politica en tanto que los movimientos se conside-
ran sujeto y principio educativo: todos sus espacios y acciones tienen intencionalidad
pedagégica. Los espacios de formacién son especificos pero también lo son la asam-
blea, el trabajo y la lucha concreta. Ponen el acento en la cotidianeidad, priorizando
la horizontalidad y el valor formativo de las distintas experiencias. Desde el punto de
vista de la construccién subjetiva en el encuentro con el otro se produce un proceso de
aprendizaje colectivo, autogestivo, que restablece la capacidad, el reconocimiento, el
lazo, el poder frente al desamparo y la victimizacién, en un ambiente que educa.

Las propuestas educativas de los movimientos no constituyen novedades absolutas.
Tienen antecedentes histéricos en la escuelas de las organizaciones politicas, sindica-
les, sociales y culturales formadas por inmigrantes mayoritariamente anarquistas o
socialistas, que generaban sus propias formas de educacién, con programas de autoins-
truccidén que planteaban por una parte una concepcién polivalente de la de la educa-

* De Souza Santos, Los nuevos movimigntos sociales, Revista OSAL N® 5 septiembre de 2001, CLACSO, Buenos Aires:
2001,177-183. Svampa, M. y Pereyra, 5. Entre I ruta y ol barrio. La experiencia de las organizaciones piquereros. Buenos
Aires, Edirorial Biblos. 2003

* Senutren de distintas energias y corrientes. Hay movimientos que junan oricntaciones clasistas, Sinivas y sexuales y otros
clasistas y culturalistas. Para De Souza Santos (2001} no pueden ser explicados en su toralidad por una teorfa unitaria y o mds
novedoso que tendrian ¢s su propia impureza asi como la ampliacidn de lo pelftice.
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cién, unida al trabajo y por otra parte, como marco de la misma, un proyecto politico
emancipatorio, La escuela obligatoria estatal vino a suplir este tipo de propuesta en
la intencién de socializar 2 estos grupos de inmigrantes junto a la poblacién criolla
aborigen para construir la Nacién.?

Retomando las propuestas de los movimientos populares actuales, se puede intentar hacer
una primera enumeracion o sistematizacion de un “repertorio” de propuestas v précticas
que los movimientos desarrollan respecto de la educacién (que podra no ser exhaustiva):

» Demanda por educacién al estado, como derecho. Las demandas educativas de
los movimientos sociales hablan de sujetos actives que hacen de la educacién un
derecho a pelear v que como tal, los constituye como fuerza, las acerca y aleja de
la escuela, que los conoce y desconoce y las pone en tensién con el Estado. En esta
demanda se producen procesos de valorizacién de la escuela coexistiendo con el
reconocimiento de la reproduccion social y del papel exclusor de |z escuela.

¢ Plantean la existencia de escuelas propias, con un nuevo abordaje de lo educativo
y de fa escuela, como espacio propio, auténomo en el que se puedan formar a los
hijos coherentemente, con sus valores y objetivos politicos. Las escuelas son pen-
sadas al servicio de los procesos politicos y de construccién subjetiva. Existen es-
cuelas de nivel inicial y de nivel primario. No son sélo para los hijos sino para los
militantes, trabajadores, miembros jovenes y adultos También existen escuelas
de nivel medio. Los casos de las escuelas del MST en Brasil y de los bachilleratos
populares en nuestro pais son paradigmdticos. El primero porque ademds la ocu-
pacién de la escuela tiene tanto valor como la ocupacién de la tierra. El segundo
(los bachilleratos) no sélo porque son nuestros sino porque son una experiencia
multifacética, que crece enormemente y que al mismo tiempo da cuenta de los va-
cios que deja el estado, de las formas v la complejidad de la disputa con el mismo,
y de multiples modos de trabajar desde concepciones alternativas de educacién.

s Existen también espacios de formacidn filoséfica, politica, ideoldgica. Espacios
especificos que generan los proptos movimientos.

# Desarrollan espacios de formacién especifica para el trabajo vinculados 2 los
proyectos productivos que despliegan, generalmente encuadrados en la eco-
nomia social o solidaria. Estas propuestas resultan de particular riqueza, en mi
caso particular porque constituyen mi tema especifico, pero ademds porque, a
mi mode de ver, tocan el nude de lo que puede constituirse en alternativo: las
relaciones de trabajo. Los cambios en los sistemas socioproductivos que viencen
desarrollando estas organizaciones colocan a los trabajadores frente a nuevas res-
ponsabilidades y tareas dentro v fuera del proceso productivo v por lo tanto en

5 Barrancos, Anarquismo, edrcadion y castumbres on la Argentina de privcipios de sigho. Buenos Ates, Editorial Contrapuna.
1991, Puiggros A. (direccion) Sociedad civil y Estado en los origenes del sistema educativo argentino. Buenos Aires, Ed. Ga-
lerna. 1991
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la necesidad de nuevos conocimientos y saberes. Apelan no sélo a los nuevos
saberes que requiere, por ejemplo la autogestidn, sino también a los viejos, a ex-
periencias previas de sus trayectorias. Por ello replantean la discusion acerca de
la construccién v valoracidn del conocimiento, de los saberes de los individuos
y de su uso productivo. Por otra parte, tocan aspectos como la disciplina en un
trabajo sin patrones, la gestién cooperativa, y requieren vencer la cultura indivi-
dualista y extender la 1égica v los valores solidarios para el trabajo conjunto. Se
hace necesario un proceso de ruptura con practicas de trabajo previas, para evitar
la reproduccién de sus relaciones, caracterizadas por la obediencia, la disciplina
impuesta, la dominacién, la fragmentacién del proceso de trabajo, la alienacion.
La gestion colectiva demanda otras pricticas cotidianas y otras relaciones. La
autogestidn requiere superar Ja heteronomfa, evitar la sumisién v la anomia

» Fxisten también espacios de alfabetizacién, de educacién no formal, de apoyo esco-
lar, y de expresién artistica. Todos ellos, cada uno a su modo, restitutivo de derechos,
de satisfacciones, de formas de reconocimiento y autorreconocimiento personal.

¢ Formacidn universitaria: Una cantidad de iniciativas de universidades populares
son Hevadas adelante por movimientos sociales, vinculadas a la problemdtica in-
digena, a la problemdtica campesina, a la formacién docente, etc. Las experiencias
universitarias son todas diferentes pero todas auténomas del estado.

» Uno de los aspectos mds interesantes del repertorio: Los movimientos se conside-
ran sujeto y principio educativo. Se consideran a si mismos educadores. Todos los
espacios v acciones que se llevan a cabo ensefian, forman, tienen intencionalidad
pedagdgica. Hay un nuevo papel para Jo cotidiano y para lo colectivo: La toma
de decisiones colectivas, la modalidad asamblearia, el corte de rutas, las relaciones
horizontales, el modo del reparto del excedente cuando se trata de organizaciones
que ademds producen, la disciplina de trabajo y el modo de definir sus reglas, el
compromiso con ¢l trabajo, el control y la propiedad colectivos, el encuentro con
compageros de siempre pero en nuevos espacios v tareas, Ja solidaridad de vecinos
y de otras organizaciones sociales, la pertenencia a una organizacién y a movi-
mientos mds amplios, la participacién en luchas politicas en dmbitos legislativos
y judiciales, etc., son de hecho parte de estas experiencias cotidianas fundantes de
nuevos saberes y nuevas subjetividades e identidades colectivas.

Tienen lugar entonces una diversidad de propuestas que nos plantean un primer
gran interrogante: ¢Se trata de una lucha por el derecho a la educacidn, de una lucha
por la iguadad? Es decir, (Es posible caracterizar a estas practicas y experiencias sélo
en términos politicos? ;O en cambio se trata de un fendmeno profundamente pedago-
gico, que en todo caso, a través de esa lucha politica, encarna un proceso de formacién
alternativo, contrahegeménico, de oposicidn o de clase, formador de sujetos (colecti-
vos) politicos?
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Miradas desde el campo de la Pedagogia, pareceria que las iniciativas educativas de
los movimientos, ya no sélo forman parte de la lucha por el derecho 2 la educacién.
Aun cuando lejos de aceptar pasivamente el proceso de exclusion, construyen y ensa-
yan alternativas superadoras, tanto desde dentro como desde fuera del sistema educa-
tivo, revalorizando sus potencialidades en la sociedad, también pueden ser vistas desde
el punto de vista pedagégico en un doble sentido:

» Por un lado, se desarrollan una cantidad de pricticas v experiencias educativas
que operan como un espacio de produccidn de sentidos diferentes de los hege-
ménicos. En ellos parecen producirse procesos de formacion de sujetos, efectiva-
mente transformadores; procesos de formacién colectiva. Se esrarian construyen-
do nuevos saberes que recuperan los saberes populares. Se tratarfa de procesos
de recomposicién de identidades y de lo colectivo, de Ix construccién de nuevas
subjetividades desde sentidos que parecen contrahegemdnicos. '

* Por otro lado, y esto resulta mis complejo, estas iniciativas parecerian brindar
pistas para pensar lo educativo desde lugares alternativos, de modo que estos
puedan ser aprendidos, tomados ¢cooptados? por la educacién piblica.

2. EL CARACTER POLITICO Y PEDAGOGICO.

La vinculacién de las propuestas de los movimientos con la educacién popular (a fa
que no me voy a referir especificamente) da cuenta de su intencionalidad transforma-
dora y por ende, politica y pedagdgica al mismo tiempo.

Muchos de los movimientos toman como referente a Paulo Freire® para plasmar sus
propuestas, quien explicita la vinculacién entre lo politico v lo pedagégico v la natura-
leza politica de la educacién al sostener que en la relacién pedagégica puede reprodu-
cirse la opresion (educacién bancaria) o favorecerse el proceso de liberacién (educacién
liberadora, problematizadora o dialdgica). Freire piensa las relaciones sociales como
relaciones culturales. Por eso su planteo pedagégico basico es la educacién como ac-
cién cultural. Encarar de este modo los actos educativos, como actos de conocimiento,
implica encararlos como accion cultural. Los actos de conocimiento no son neutrales: es
necesario preguntarse para qué, para quién, con quién, contra quién conocer.

Sin embargo, esta apelacion a la educacién popular, no tiene sélo un sentido meto-
dolégico y organizativo. Norma Michi’ da cuenta en su Tesis de Doctorado del me-
canismo, profundamente politico v pedagégico que los procesos de participacién en
estas instancias implican para sujetos y colectivos: para elia Iz experiencia de enfrenta-
miento, de participacion en relaciones de produccién no capitalistas y la pertenencia a

¢ Freire T, Pedagogia del Oprimido. Buenos Aires, Sigle XXI Editores. 1991

7 Michi N, Movimientos campesinos v educacién. Estudio sobre ¢ Movimento dos Trabalhadores Rurals Sem Terra v
Movimiento Campesino de Santiago del Estero- VO, Bs, As, Tesis de Doctorado. Mimes. 2008
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las organizaciones, consolida en pricticas, formas institucionales, etc., una produccién
cultural que articula componentes residuales de la cultura popular, experiencias socia-
les previas, en formas culturales nuevas que trascienden a los sujetos individuales. Es
el colectivo, a través de sus diversos mecanismos de transmisién {en los que participan
sujetos de distinto origen), el que contribuye a reproducir y recrear las pricticas signi-
ficadas de esa confrontacién. Michi traduce esto al andlisis de uno de los movimientos
que analiza, a partr de la nocién de

“conocimiento como praxis transformadora colectiva; parsir def conocimiento
de Iz realidad en la que viven los sujetos ¥ de su comprension; concebir que el sen-
tido comiin campesine debe tanto afirmarse en su *niicleo de buen sentido’, como
ser problemanzados algunos de sus contenidos a partir del didlogo con otros co-
nocimientos y de la recuperacién de lo nuevo que se fue gestando en la experiencia
misma; que este proceso requiere estar inmerso en la praxis organizativa que tiene

que ser una anticipacion de la sociedad revolucionarta”.

Lo cultural en términos politicos y pedagdgicos puede ser visto también y comple-
mentariamente desde la perspectiva de Gramsci®: Gramsci explica cémo la clase do-
minante impone sus objetivos sin ¢l uso de la fuerza, naturalizando sus valores, como
sentido comiin® a través de la hegemonia (unidad culturaf-social sobre la base de una
concepeidn del mundo general y comin) “Toda relacién de hegemonia es un rapport
pedagégico”. La hegemonia es siempre un proceso, un complejo de experiencias, re-
factones y actividades cambiantes, continuamente renovadas, defendidas, resistidas,
limitadas™, Por ¢llo resulta fundamental el papel de la batalia cultural para crear una
contrahegemonia. La concepeién de hegemonia de Gramsci permitié otorgar cardc-
ter procesual también a la cultura popular al permitir percibir aperaciones simbélicas
de adapracidn, de contestacion, de resignificacion, de infiliracidn, etc. Muestra, justa-
mente por €so, cOMo su construccidn permanente y su limitacién, y la construccidn
de su resistencia, del proceso contrahegeménico, es cultural también y comporta
también una relacién pedagogica.

Nuevamente tomamos el andlisis de Norma Michi porque encuentra que los mo-
vimientos estudiados procuran la creacion de una hegemonia alternativa dentro del
territorio, como disputa con ¢l capitalismo v como experimentacién de la forma de
vida que van conformando como propuesta social. Actéian ademds sobre la “opinién
publica” disputdndola con la hegemonfa a través de diversas formas (medios de co-
municacién propios o afines, diferentes acciones de protesta) en buisqueda de apoyo a

Gramscl A, Laalternateva prdagogica. Bavcelona, Hogar del Libro, 1985
Elsentide comin es una voncepeidn disgregada, incosherente, incongruente

* Williams R, Marxisma v lieeratura, Barcelona, Ediciones Peninsuda. 1980
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las luchas reivindicativas y de conquista de potenciales miembros o adherentes al mo-
vimiento. Se trata de una disputa en el campo de las refaciones econémicas, politicas
y culturales, disputan intereses y también valores. Disputan la hegemonia gestando
diversas formas de hegemonia alternativa, que pueden formar parte de una “nueva
cultura” {Gramsci) porque:

a. producen nuevo conocimiento,

b. lo convierten en elementos de coordinacién y de orden intelectual y moral;

¢. construyen sus concepciones ¥ conocimientos con los sujetos populares que
las integran;

d. su produccién intelectual nace en actitud polémica y critica, como superacién
del modo de pensar existente;

e. integran crecientemente teoria y practica;

f. crean sus intelectuales para contribuir a la superacién de los limites de la mera
prictica;

g. se articulan con otras organizaciones.

Se trataria segtin Michi de un proceso de produccién y consolidacién cultural ding-
IIco y que, en tanto experiencia para los sujetos, amplia su horizonte politico y resig-
nifica su pasado, su presente y su futuro. Identificamos estos procesos de produccién
de subjetividades como pedagégicos.

Lo pedagégico estarfa cruzando todo el accionar de los movimientos en la construc-
cién cotidiana permanente de una nueva cultura, de una intencién politica contrahe-
gemonica. La concepcién del movimiento como principio educativo entronca con el
gjercicio de esta praxis al mismo tiempo politica y cultural.

51 se mira lo pedagdgico desde un punto de vista més restringido, tal como fue
enunciado en los repertorios de propuestas educativas, la intencionalidad pedagégica
de los movimientos se evidencia en fa consolidacién de formas organizativas v de dis-
positivos especificos para la formacién.

Tanto en la demanda de educacién que efecttian, como en las escuelas propias que
desarrollan, los espacios de formacién politica, los de formacién para el trabajo, los ta-
lleres de alfabetizacién, los talleres de arte y las propuestas de universidades populares
hay aspectos pedagdgicos especifices que enfocar.

Los movimientos no adoptan estos dispositivos acriticamente, Intervienen sobre ef
sentido politico pedagdgico de las experiencias educativas, sobre la seleccién v trata-
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miento de conocimientos; las metodologias; la formacién y seleccidn de los docentes;
la organizacién institucional; la vinculacién con el sistema puiblico de ensefianza'’.

En algunos movimientos, asi como se nutren de Freire lo hacen también de pedago-
gos socialistas, clisicos, de corrientes postestructuralistas, posmodernas, que encaran
nuevas problemdticas y también son influidos por formas tradicionales de educacidn.

Algunos movimientos {como el MST) elaboran principios, normas y orientaciones
exhaustivos con sus docentes y militantes. Muchos también recuperan su propia his-
toria v la historia de organizacion y de luchas como parte de los aspectos culturales a
transmitir.

En general se orientan por la nocién de praxis, es decir que articulan teorfa y prac-
tica en pricticas concientes y transformadoras.

Las negociaciones con el Estado por el reconocimiento de los certiicados, de la au-
tonomia y de financiamiento son arduas, complejas y contradictorias, v en ocasiones
condicionan parte de la propuesta pedagégica y hasta curricular. La seleccién y forma-
ci6n de docentes capaces de llevar adelante los postulados pedagégicos con coherencia
también resulta un desafio.

3. EL PAPEL DE LA PEDAGOGIA: PREGUNTAS PARA EL DEBATE

La pedagogia en los dmbitos académicos suele tener como objeto a la escuela “pi-
blica” estatal. Ante estas nuevas reconfiguraciones educativas, ante estos dmbitos de
despliegue de lo pedagdgico, tan distantes de esa escuela, se hace imprescindible re-
flexionar acerca del papel del campo pedagégico.

Parte del campo comienza a interesarse por este nuevo actor educativo, v lo cons-
tituye como nuevo objeto de estudio, de intervencion y también de aprendizaje. Sin
embargo, atin hay poco desarrollo de investigacién al respecto, y esta misma, la inves-
tigacion, tiene grandes interrogantes respecto de sus modos de acercamiento, de sus
aspectos éticos y politicos y también metodolégicos.

Naralia Baraldo!? viene desarrollando una dindmica sistematizacién de los estu-
dios al respecto, de las orientaciones que los investigadores vamos asumiendo. Re-
leva los estudios recientes en Argentina sobre el vinculo entre educacion, formacion
y movimientos sociales; identificando los principales problemas de investigacion, los
movimientos sociales privilegiados en el andlisis, las perspectivas tedricas v las meto-
dologias utilizadas, entre otros aspectos. Ella encuentra que el 48 % de los trabajos
privilegia a las practicas intencionalmente educativas (talleres de formacién, escuelas,

7 Michi N. Tests de doctorado. .Movimicntos campesinos ¥ cducacién. Estudio sobre ¢l Movimento dos Trabalhadares
Rurais Sem Terra y Movimiento Caropesine de Santiago del Estero- VC. 2008

* Baraldo N., Educacidn en y desde los Movbmientos sociales: joueve objeto v nuevos abordajes en Educacién? Algunas
rendencias en estudios recientes. Mendoza. Mimeo.2009
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espacios de capacitacién, programas de alfabetizacién, etc.); mientras que un porcen-
taje bastante menor {15%) solo focaliza el andlisis en lo que denomina educacion en
sentido amplio. Habla de un drea de conocimiento en construccibn. Aunque los auto-
res e investigadores provenimos del campo pedagdgico, paraddjicamente, los avances
de las investigaciones (casi el 63%) son presentadas en eventos cientificos vinculados
a las Ciencias Sociales.

Gran parte de los estudios existentes miran el fenémenc desde tematicas vinculadas a
la politica educacional, al derecho a la educacidn, a la relacién con el estado. Un trabajo
del LPD, por ejemplo, estudia el desarrollo de las alternativas educativas de los movi-
mientos enfatizando la lucha por el derecho a la educacién, en la relacion con el estado,
o sea, en una clave mds cercana a a politica educativa que a la pedagogia, pero también se
mira el fendémeno como un bien necesario que hay que disputar, conquistar, obtener, ga-
rantizar, distribuir v/o como un espacio de lucha de nuevas formas contrahegemdnicas.

Entretanto, la pedagogia adeuda conocimiento y anélisis sobre estos procesos desde
el punto de vista pedagdgico, adeuda aportes tales como el acortar la brecha entre sa-
ber cientifico y saber popular, un mayer conocimiento sobre el saber cotidiano, etc.

Parece importante, tal como lo plantea Michi, mirar la produccidn y reproduccién
cultural en diversas organizaciones populares; las caracteristicas v efectos de los dis-
positivos pedagdgicos utilizados por diversos movimientos sociales; la relacion entre
esos dispositivos y otras formas de transmisidn de la cultura popular; los efectos sobre
la produccién de subjetividad de los espacios organizacionales que no son considera-
dos por los protagonistas como formativos.

En este sentido plantea una serie de micleos problemdticos para aproximarnos a los
sentidos v pricticas puestos en juego en esas experiencias educativas, que yo quisiera
transformar en interrogantes:

s ;Coémo operan en términos formativos las caracteristicas de la organizacién res-

pecto de la toma de decisiones v del ejercicio del poder?

» ;Qué continuidades y rupturas existen entre la dindmica cultural de la organiza-
cidn y la experiencia de educacién en general y escolar en particular tanto en la
organizacién como en la historia de los sujetos?

e ;Como es la relacién que se establece entre conocimiento legitimado y el cono-
cimiento popular?

* :Cémo se resuelve el tema de la existencia de un cuerpo de especialistas y su
relacién con la organizacién?

¢ ;Coémo es la participacién de los padres y de la comunidad en los procesos es-
colares?

e ;Qué implica en términos pedagdgicos?

® A estos micleos yo le agregaria los interrogantes acerca de la relacion pedagégica,
de las formas organizativas que asumen los dispositivos alternativos, de las rela-
ciones sociales en su desarrollo cotidiano.
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s ;:Qué vinculacion existe o puede existir entre los proyectos de escolaridad alter-
nativos y el sistema piblico de ensefianza?

En este dltimo sentido parece interesante cuestionarse si podemos volver a la escue-
fa del estado desde aqui. Tal como nos preguntamos antes ¢ Podemos encontrar pistas
para pensar la escuela piblica, la escuela del Estado, desde lugares alternativos, de
modo que las ensefianzas de los movimientos puedan ser aprendidos/ tomados (¢co-
optados?) por la educacién piblica? ;Puede fa escuela piiblica apropiarse de la praxis,
el hacer, la accidn, la experiencia y adoptar una posicién mis cercana y protectora de

los sectores populares?

Finalizo con un interrogante para el que si quiero ensayar un atisbo de respuesta:
Bordn se pregunta s es posible colocar la esperanza de la construccion contrahege-
ménica en la educacién popular llevada adelante por los movimientos sociales. Yo
quisiera agregar a esta pregunta la precaucién de mirar el lugar de los movimientos
como ambitos sociales y politicos en los que lo educativo, tanto en sentido especifico
como en sentido amplio, lo cuttural, lo pedagdgico, acompafian procesos de construc-
cién contrahegemdnica. Que lo politico y cultural implique lo pedagégico no puede
hacernos perder de vista que en primer lugar es politico y social. Intentemos no volver
a forzar el papel de la educacién hacia un optimismo que le otorgue un poder inexis-
tente. No olvidemos que en los movimientos io pedagégico se constituye a partir de
la experiencia de lucha.
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REFLEXIONES PEDAGOGICAS EN TORNO A PROCESOS DE
ESCOLARIZACION DE CHICOS Y CHICAS EN SITUACION DE CALLE

Maria Paula Montesinos y Ana Pagano’

1. INTRODUCCION: LA PRACTICA EDUCATIVA EN CONTEXTO

En este trabajo presentamos una serie de reflexiones en torno a la propuesta pedagé-
gica que vertebré un conjunto de procesos orientados a promover la escolarizacién de
chicos/as en situacién de calle. El texto da cuenta del recorrido realizado por esta expe-
riencia entre los afios 2001 y 2006, cuando participamos del Programa Puentes Escolares
dependiente de fa Secretarfa de Educacion de entonces (GCBA). Antes de aproximarnos
a la cuestidn mds estrictamente pedagdgica, mencionaremos, brevemente, algunas de las
dimensiones politicas, sociales y educativas que contextualizaron el desarrollo de esta
iniciativa, definearon sus enunciados e intervinieron en sus pricticas.

En primer lugar es necesario poner de relieve que la entrada en nuestro pais de un
nuevo modelo de dominacidn bajo el signo del neoliberalismo implicé el desarrollo de
un copjunto de transformaciones que dio como resultado la instalacién de una nueva
configuracién social marcada por el aumento de la desigualdad junto con sus conse-
cuencias mds visibles: el empobrecimiento masivo y la exclusién. Teniendo en cuen-
ta este panorama, resaltaremos cinco cuestiones que estuvieron presentes en nuestro
diagnéstico, en la elaboracién de la propuesta educativa y en el trabajo cotidiano de
los equipos. ‘

Por un lado, y lejos de considerar que nos hallibamos frente a un Estado ausente,
advertiamos la presencia de una reconfiguracion de las relaciones entre el Estado y la
sociedad. Tanto a través de modalidades vinculadas con la asistencia, sobre [a base de
politicas focalizadas, como bajo la esfera de politicas punitivas, el Estado exhibia, d»
este modo, sus formas de intervencién predominantes hacia los sectores populares
que, en buena medida, derivaban en el desarrollo de una ciudadania restringida.

Observibamos las modificaciones que se producian en los modos de integracién
social de los sectores populares, obligados 2 transitar por la inestabilidad/ fragilidad

' Fueron integrantes del Programa Prentes Escolares, del Ministerio de Educacién del Gobierno de la Giudad Aurdnoma de
Buenos Adres,
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como condiciones bdsicas de vida. Asi, destacdbamos el cardcter decisivo que para
estos sectores tuvieron las reformas laborales, tanto en lo que concierne al desmantela-
miento que sufrieron las protecciones sociales como al incremento del desempleo y del
empleo precario. Sobre este trasfondo histérico, era posible pensar en la presencia de
una “catdstrofe social”, ya que considerdbamos el aumento descomunal de la pobreza
v la capacidad devastadora que para la subjetividad tuvieron estas transformaciones.
En este contexto se puso de manifiesto la pérdida de gravitacién politica/econémica
de los sectores populares y, bajo estas circunstancias, se registraban los cambios que
alteraron las formas en que cada sujeto representa su destino social. También, adver-
tiamos la voluntad de revertir esta situacién a través de nuevas modalidades de accién
colectiva, diferentes a fas protagonizadas en el conflicto industrial, encaradas por tra-
bajadores subocupados y desocupados.

El paisaje social derivado de este escenario ponfa en evidencia los nuevos modos de
sociabilidad que delineaban las formas de vida de los/as chicos/as de sectores popula-
res. Una nota distintiva de su cotidiano se reflejaba en los vinculos que tejian con los
medios disponibles para obtener ingresos econdmicos v, asi, aportar a la reproduccién
de sus vidas y de su grupo familiar: cartoneo, bisqueda de subsidios, cuidado de la
casa, “trabajo infantil”, emprendimientos productivos. Nos hallibamos frente a pro-
cesos que vulneraban los derechos consagrados por las legislaciones vigentes para la
infancia/adolescencia.

Respecto del sistema educativo, reconociamos que las transformaciones producidas
en la década de 1990 habian agudizado los procesos de desigualdad educativa y que,
consecuentemente, los sectores populares habfan visto comprometidas sus posibilida-
des de acceso y participacion en la escuela. Reforzada con la presencia de una matriz
vinculada con la focalizacion en el campo educativo, seguia presente en la escuela la
diferenciacién de sus destinatarios junto al abandono del ideal de igualdad y de uni-
versalidad como fundamente y meta de las acciones estatales.

Por iltimo, en el campo legislativo, conviviamos a nivel nacional con la vigencia
que desde ¢l affo 1919 mantenia la Ley 10,903 de Patronato de Menores junto con las
luchas hasta sancionar, en el ao 2005, la Ley N° 26.061 de Proteccién Integral de los
Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes. A nivel local nos regulaba la nueva Ley
114, también de proteccién integral de derechos, sancionada en 1998 y que dio origen
a un nuevo organismo para la Ciudad: el Consejo de Nifios, Nifias y Adolescentes.

2. LA PROPUESTA PEDAGOGICA DE LA EXPERIENCIA

Ya mencionamos que esta experiencia fue realizada a través del Programa “Puentes
Escolares: oportunidades educativas para chicos v chicas en situacién de calle” en el
marco de una gestion que privilegiaba dar respuesta a los problemas de la desigualdad
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educativa®, Una primera preocupacién en el armado de nuestra propuesta pedagdgica
se vinculaba con que ésta debia revertir un tipo de prictica predominante en estos
espacios que, a nuestro juicio, bastardeaba la densidad que poseen los procesos de
transmisidn, produccién y apropiacion de la cultura. En general, bajo la apariencia de
formatos educativos y culturales, se impulsaban experiencias en las que sélo se habili-
taban momentos de “intercambio”, de “animacién cuitural”, que apelaban a la “crea-
tividad” de los/as participantes, a un “entretenerse”, “sin méds”. En cambio, desde el
Programa, privilegiamos la elaboracién de una propuesta con respaldos conceptuales
y metodolégicos que dieran cuenta de la complejidad que poseen este tipo de pric-
ticas. Para ello, apelamos a tradiciones pedagdgicas latinoamericanas, como la de la
educacién popular, y exploramos las alternativas pedagdgicas que el sistema educativo
produjo para trabajar con grupos heterogéneos {como el plurigrado). Sin embargo, ad-
vertiamos que existfan escasos antecedentes vinculados a promover procesos de esco-
larizacién de chicos/as en situacién de calle. De ahi que fue necesario producir saberes
pedagogicos destinados a favorecer la conceptualizacién de la propuesta, anudando
nociones dispersas en este campo,

En esta direccin, en primer lugar, acudimos al concepto de “procesos de escolari-
zacion” -enfatizando el plural- para dar cuenta de la heterogeneidad de situaciones y
trayectorias, sujetos v relaciones, sentidos y pricticas involucradas en los procesos
formativos. El concepto de “procesos de escolarizacién” -asimismo- nos habilitaba al
desafio de pensar propuestas pertinentes a las particularidades propias de la infancia y
adolescencia en situacién de calle v alas articulaciones que necesariamente debiamos
realizar con otras instituciones estatales y también de la sociedad civil. En segundo lu-
gar, nos abocamos a caracterizar al sujeto que participaba de esta experiencia. Ademds
de considerar que sus rasgos eran semejantes a los de la infancia de sectores populares,
hubo que orientarse a delimitar sus particularidades. Registramos que la mayor parte
de los chicos y las chicas en situacién de calle en algdn momento habian transitado por
la escuela; carecfan de un lugar estable donde vivir y de adultos/as referentes que los/
as acompafien y se responsabilicen por su crecimiento. Habfan pasado por diferentes
instituciones con caracteristicas tutelares y podfan encontrarse judicializados/as. La
calle se convertfa en el lugar donde desarrollaban su cotidianeidad, el intercambio con
sus pares y, eventualmente, su lugar de habitacién. Por lo general, mantenian vinculos
fragmentarios con sus familias, atravesadas por diferentes procesos relacionados con
la devastacién social. Considerdbamos que se hallaban en esta situacién porque gran
parte de sus derechos y los de su familia habfan sido arrasadoes y que, bajo determina-
das condiciones institucionales y pedagdgicas, podian posicionarse como sujetos de la
educacién. En tercer lugar, generamos equipos de trabajo con profesionales de distin-

1 Programa nace en el afic 2001 bajo Ja dependencia de la Direecion General de Educacién (Seeretaria de Educacion/
Gobierno de la Giudad de Buenos Aires}.

133



tas disciplinas debido a la necesidad de abordar la complejidad de los trayectos, casos
y situaciones desde vastos puntos de vista. Partiamos de la conviccién que la dramati-
cidad de los cambios operados requerfa de miradas complejas y comprehensivas.

El Programa proponfa dos lineas de accién: la vinculacién o revinculacién escolar
v los talleres escolares. A continuacién, desarrollaremos los aspectos pedagégicos de
ambas propuestas.

- La propuesta pedagdgica para los procesos de revinculacién y vinculacién escolar

Desde ¢l Programa, planteibamos Ja vinculacién o revinculacién escolar con los
distintos niveles de la ensefianza publica v, por sobre todo, con la Direccién del Adul-
to y del Adolescente (con el Programa de Alfabetizacién, los Centros Educativos y
los CENS). En esta linea, nuestra intervencién mas significativa se desarrolld en el
Centro de Educacion Bésica “Isauro Arancibia” donde concurria un buen nimero de
adolescentes en situacién de calle. La vinculacién o revinculacién escolar suponia la
elaboracién de una propuesta pedagégica que favoreciera el posicionamiento de los/
as chicos/as como sujetos de la educacién dentro de marcos institucionales donde, por
lo general, se generaban situaciones de disputa de sentidos/lugares bajo condiciones
en las que se podia reconocer una marcada asimetria de poder que limitaba nuestras
acciones. Sobre [a base de este trasfondo politico/institucional, disefiamos espacios
de reflexién para acompatiar los recorridos de cada sujeto por los diferentes dmbitos
institucionales, Alli favorecimos dar lugar a qué piensa cada chico/a, cémo vive el for-
zamiento que tiene que transitar para mantener la escolaridad, cémo sostiene su deseo
de conocer/ estudiar, como se aprende el “oficio” de alumno/a, o cémo se desarmarn
algunos prejuicios que les obstaculizan la insercién en las escuelas. En este sentido,
enfatizamos el lugar de la palabra de los/as chicos/as, sabiendo que esto implica un
reconocimiento como responsables de la misma, al tiempo que analizamos en qué
dispositivo cada sujeto va a tener mejor posibilidad para que su palabra sea escuchada.
Asimismo, la tarea de seguimiento escolar de estos grupos, una vez que son alojados
en instituciones educativas, sélo era posible cuando se construfa un vinculo estable y
confiable, una presencia constante y una perspectiva que asumia la complejidad de ten-
sionar, esperar, volver a retomar acuerdos y transitar procesos de aprendizajes respec-
to de la escuela, la comunidad y las instituciones. Desde este abordaje, cada situacién,
generalmente muy conflictiva, era pensada como una posibilidad de aprendizaje para
todas las personas que intervenian. Asi, se desplegaba una prdctica que descansaba en
un conjunto de operaciones con soportes que se iban instituyendo, cuyas garantias
de “éxito” dependian de cada sujeto-situacién-institucién. Se trataba de un trabajo
muy cuidado, ‘cuerpo a cuerpo’, que permitia la realizacidn de “puentes” para poder
llevar a cabo los recorridos educativos planteados. Por dltimo, en estos abordajes se
consideraba relevante dar respuesta a la situacién integral de los/as chicos/as: salud,
documentacién, alimentacién, vivienda.
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- La propuesta pedagégica de los talleres escolares

Los talleres escolares son espacios educativos orientados a promover la participa-
cién de chicos y chicas en situacién de calle en experiencias formativas centradas en
la transmisién, construccién y apropiacién de conocimientos. Se desarroliaban diaria-
mente durante aproximadamente dos horas en instituciones estatales o de la sociedad
civil que suelen alojar a esta poblacién: centros de dia, paradores, merenderos, asam-
bleas barriales, etc.

En los talleres, el principal desafio pedagégico era concebir propuestas educativas
capaces de convocar al deseo v a la voluntad de los/as chicos/as para participar en
ellas. Es decir, no es la “obligatoriedad escolar” la que insta a la participacién de los/as
chicos/as en el taller. Por lo tanto, se trataba de construir perspectivas pedagdgicas que
promovieran el “deseo de conocer” y de integrase a un grupo de aprendizaje.

Asimismo, considerdbamos fundamental que Jos talleres escolares se desarroliaran
en instituciones que contemplaran la intencidn de construir una “mirada articulada”™
es decir, pensar janto con otros el trayecto que realiza cada chico y chica. Para esto,
era imprescindible que las instituciones alojaran la propuesta con cierta estabilidad y
compartieran el interés en la participacion y aprendizaje de los/as chicos/as en ella.

Ahora bien, existian un conjunte de condicionamientos y complejidades que re-
presentaban desafios que atravesaban y constitufan a los talleres escolares: A)- las
particularidades de los/as chicos/as en sitwacion de calle, vinculadas a los procesos de
vulnerabilidad social a los/as que estdn expuestos/as. Asimismo, ellos/as plantean una
fuerte intensidad en los vinculos y demandas, con un cotidiano que obliga a acordar
constantemente los marcos de referencia que permitan sostener las experiencias de
ensefianza y aprendizaje; B)- la beterogeneidad de los grupos de nifios/as que asistian a
los talleres, debido a: 1- la amplitud etdrea de quienes participaban (de 7 a 18 afios); 2-
la alta rotacién v discontinuidad en la asistencia que obedece, entre otras cuestiones, 2
las contingencias de la vida en situacién de calle y a las modalidades de funcionamiento
de las instituciones donde funcionaban los talleres; 3- las distintas temporalidades que
se expresan en el “tiempo de calle” el periodo transcurrido desde que comenzaron
a habitar la calle; el “tiempo de asistencia en la institucion” v “el tiempo de escolari-
dad”, en relacién a los grados/ciclos cursados y al momento en que dejaron de asistir
a la escuela. Por esto, en el taller convivian todos los ciclos educativos, sin separacién
por edad o por ciclo acreditado; y C)- las caracteristicas de las instituciones donde se
desarrollaban los.talleres escolares: inscriptas en variadas tradiciones y marcos norma-
tivos, portan una particular historia institucional, con pricticas y sentidos diversos en
el trabajo con esta poblacién. Estas caracteristicas influyen en el tipo de articulacién
interinstitucional, en la dindmica cotidiana del taller, en facilitar o no Ia asistencia al
mismo y en las posibilidades de pensar conjuntamente los procesos de cada uno de
los/as chicos/as.
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A partir de este escenario, y como producto de la experiencia transitada muy bre-
vemente expuesta, planteamos que la realizacién de estos talleres escolares supone un
conjunto de dimensiones que, articuladamente, constituyen las condiciones pedagogi-
cas de los mismos; es decir aludimos al conjunto de dimensiones que pueden conver-
tirse en base para el desarrollo de futuras acciones educativas dirigidas a estos grupos.

A ~ el nivel politico — institucional: en este punto incluimos el trabajo de arti-
culacién con las instituciones donde funcionan los talleres escolares, tal como ya lo
mMencionamos

B ~ el nivel pedago6gico: en este apartado incluimos las siguientes dimensiones:

B.1- Vinculo pedagdgico: la construccién de un vinculo pedagdgico que aloje a esta
poblacién constituye la condicion de posibilidad def desarrollo de la tarea educativa.
Es una relacién en la cual el/la docente tiene confianza y respeto por el saber que
los/as chicos/as traen; ellos/as pueden confiar en que el/a docente sabe algo que estd
dispuesto/a a ensefiarles,

B. 2- Construccion del vol docente de los talleres escolares: se trata de un rol que sos-
tiene la mirada hacia los recorridos singulares de cada chico/a y del grupo; que no pre-
supone procesos predefinidos; que concibe el trabajo pedagégico con los/as chicos/as
a partir de sus potencialidades; gue asume los desafios pedagdgico~didcticos presen-
tes en la heterogeneidad de los grupos, y que construye propuestas didicticas desde
una perspeciiva que articula diferentes campos de conocimiento. Se trabaja a partir
de una pareja pedagdgica ya que la presencia de dos docentes facilita la posibilidad de
ocupar diferentes lugares y armar distintos vinculos segtn la singularidad del chico/a.
A esto se suma el trabajo conjunto con profesionales de otras disciplinas, compartir
espacios de reflexién y sistematizacién escrita de la experiencia que transitan.

B.3- Construccion de un equipo de trabajo interdisciplinario: ya mencionamos
la importancia de contar con un equipo interdisciplinario. El equipo de trabajo de
cada taller se compone de una pareja de docentes, un/a docente de expresién, un/a
psicélogo/a, un/a trabajador/a social, didactas y una coordinacién que articula y pro-
mueve el trabajo en equipo entre estos diferentes profesionales y la institucién donde
funciona el taller. '

B. 4~ asesoramiento diddctico: los/as docentes participan de dmbitos para disefiar
y reflexionar colectivamente sobre las propuestas de enseftanza. Asimismo, cuentan
con el aporte de un equipo de especialistas en las diferentes dreas del conocimiento
que colaboran en proponer, recrear y sistematizar las experiencias pedagdgicas de los
talleres,

B. 5- la elaboracidn de contenidos: Jos contenidos de los talleres provienen de tres
fuentes. Por un lado, del Disefio Curricular de la Ciudad. Por otro lado, gran parte de
la agenda de temas se vincula con cuestiones que las instituciones articuladas al Pro-
grama requieren que se trabaje especialmente. Por tltimo, son introducidos los pro-
blemas e intereses que portan los/as chicos/as. Allf es importante distinguir aquéllos
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que forman parte de una coyuntura inmediata y otros, mis estructurales, v vinculados
a sus historias y condiciones de vida.

B.6~ Construccion de marcos normativos: nos referimos al conjunto de acuerdos
para participar en las actividades del taller, que involucra a los/as chicos/as y a los/as
docentes’ y que supone un proceso complejo de construccidn permanente, sostenidos en
el vinculo pedagdgico que los articula.

B.7- Recuperacion de saberes de los/as chicos/as: en los talleres se procura partir de
sus fortalezas y de la recuperacidn de sus saberes. Esto involucra la reapropiacién por
parte de los/as chicos/as de sus “conocimientos escolares” previos v la recuperacién
critica de aquellos que construyen cotidianamente, contrasténdolos v enriqueciéndo-
los con otros saberes.

B.& Flexibilidad: este atributo singulariza la modalidad de trabajo pedagégico v
refiere a la necesaria plasticidad de las propuestas en funcién de los desafios y difi-
cultades mencionadas. Asi, no debe ser entendida como mera “adecuacién” o comao
sinommo de incertidumbre o improvisacién. Los talleres planteaban encuadres con
actividades especificas a realizar, pautas de convivencia y ciertas metodologias de tra-
bajo. La necesaria flexibilidad se plasma en el disefio de las propuestas pedagégicas, en
la seleccion de las temdticas, en las estrategias diddcticas, en la evaluacion constante de
lo realizado y en una ‘pelea’ por la participacién y permanencia de los/as chicos/as.

B.9- El espacio de trabajo: cada institucién debfa disponer de un “aula”, concebida
como aquel espacio que estd esperando a los/as chicos/as para la tarea. La importancia
de este espacio radica en que va relatando lo que alli se hace: va dando cuenta de Ia
historia del taller, es la dimensidn espacial del ‘texto” comin. Asf, se va vistiendo con
las producciones de los chicos/as. Para quienes vienen después de un tiempo o llegan
por primera vez, estas ‘huellas’ los alojan en ese texto. Se trata, entonces, de crear
coordenadas de tiempo y espacio para llevar a cabo las propuestas de ensefianza y
aprendizaje.

C ~ el nivel vinculado a los recursos materiales y de infraestructura.

Contar con un aula con ¢l equipamiento suficiente es fundamental para el trabajo
del taller escolar, asf como disponer de todos los materiales diddcticos para desarrollar
diversas actividades.

3. CONSIDERACIONES FINALES _

En lineas generales, esta propuesta pedagogica se dirige a profundizar los procesos
de democratizacién del campo educativo para los sectores populares. Sus principales
componentes descansan en:

 Pero, también, af resto del equipo de profesionales del Programa y 2 los referentes de cada institucién donde funcionan los
talleres escolares.
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e La elaboracién de alternativas pedagégicas que contemplen la creacion y trans-
formacién de propuestas educativas en los siguientes aspectos: los enunciados
generales, los disefios institucionales (v sus articulaciones), las estrategias diddc-
ticas, los contenidos y las pricticas de los/as educadores/as v de los equipos in-
terdisciplinarios.

s Laconformacién de un vinculo pedagégico dispuesto a dar cabida al alojamiento
de Jos/as chicos/as y a mantener la presencia de un adulto/a confiable capaz de
contener situaciones emocionales dificiles.

» Lacreacidn de espacios de reflexién, de recomposicién colectiva, ortentados 2 po-
ner a disposicion de los/as chicos/as herramientas que permitan elaborar sus dife-
rentes formas de malestar y propiciar nuevas formas de constitucion subjetiva.

e La construccién de interacciones sociales que contemplen contratos educativos
que tengan en cuenta responsabilidades compartidas y la construccién de una
“legalidad” dirigida a generar reglas claras de convivencia.

# El desarrollo de marcos politicos destinados a promover procesos de ciudadani-
zacidn y de ejercicio de derechos y que permita pensar en otros destinos para los
sectores populares en el campo de la educacién y la cultura.

o Podria pensarse que la productividad politico/educativa de esta experiencia se
basa en la posibilidad de proponer pricticas en espacios ptblicos donde se pone
de relieve las trayectorias educativas de chicos/as de sectores populares en la ten-
tativa por revertir los procesos de desigualdad educativa. Se trata de recorridos
que expresan una dindmica de recomposicién que alberga preguntas y respuestas
ante la emergencia de nuevos contextos y sujetos y que marcan una tendencia que
invita a elaborar reflexiones sobre los procesos de apropiacién de la educacién y
la cultura en un escenario signado por la desigualdad y la desproteccién social. ?

* Azurmendi, Eugenia; Guilmen, Vicroria; De la Vega, Sergio; Pificiro, Paula Pifieiro y Cancsa, Carlos, “Quién vendrd hoy?,
relato de una experiencia de trabajo pedagdgico en {os talleres escolares con chicos y chicas en situacién de calle: Flistoria de
un refato: lectura de novelas por capitulos”™. Ponencia en el Primer Seminario - Taller Internacional de Educacién “Fscucla:
Produccion y Democratizacién de Conocimiento”, organizado por la Direccidn de investigacion. Secretaria de Educacién.
GCBA. Buenos Aires, junio de 2005. Carli, 5, “Notas para pensar Ja infancia en Ja Argentina (1983- 2001} Figuras de ka
historia reciente”, en Carli, Sandra. (comp.}, La cuestidon de la infancia. Entre la escuelg, la calle v ¢l shopping, Buenos Aires,
Paidés. 2006. Levinson, Bradiey A. vy Holland, D., “La produccién cultural de a persona educada: una introduccidn”; en: Le-
vinson, B. Foley, D. y Holland, D.C. The cultural production of the educated person. Critical ethnographies of schooling and
local practice. State University of New York, 1996. Traduccién de Laara Cerlerd. Nufiez, V., “La infancia posmoderna”, en El
Nife. Revista del Institute del campo freudiano. Centro Interdisciplinar de Estudios del Nifio {CIEN), Bucnos Alres.1996.
Pagano, A. Montesinos, M. P.; Nicoletty, E. y Garcfa Cabriada, A, Procesos de escolarizacién y chicos v chicas en situacién
de calle. La experiencia del Programa Puentes Escolares. Iné&dite.2005. Reckwell, E., La escuela cotidiana, Fondo de Cultura
Econémica. México.1995. Rockwell, E., “La dindmica cultural en |z escuela™; en Alvarcz, A v Del Rio, B (eds.) Hacia un
curriculum cultural; nn enfogue vygotskiano. Madnid, 1996, Svampa, M. La sodiedad excluyente. Buenos Aires, Taurus.2005,
Waisbror, D, ct. al (comps) Clinica psicoanalitica ante las catdstrofes saciales. La experiencia argenting, Buenos Aires, Paid6s.
2003, “Propuesta pedagdgica de los ralleres escolares”. Programa Puentes Escolares: opertunidades educativas para chicos v
chicas en situacidn de calle. Marzo de 2006,
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ALGUNAS METAFORAS PARA PENSAR LA ESPECIFICIDAD
DE LA INTERVENCION $SOCIO-PEDAGOGICA

Monica Paso!

A MODO DE HOJA DE RUTA

Nuestra exposicién aborda el tema de esta convocatoria —lo pedagdgico enlas pric-
ticas — articuldndolo desde una experiencia de ensefianza de Pedagogia Social desti-
nada a estudiantes de Licenciatura y Profesorade en Educacién en una universidad
publica (Universidad Nacional de Quilmes) que, a su vez, es deudora de una primera
experiencia realizada afios atrds en el curso de Pedagogia I de la Universidad Nacionai
de La Plata. La ponencia se centrard en lo siguiente:

¢ una introduccién que permita situar la Pedagogia Social, su contexto de pro-
duccidn, antecedentes de su construccién en América Latina y Argentina, y las
problemdticas te6ricas y prdcticas en discusién en esta disciplina;

» ¢l planteo de un problema del campo pedagégico-social que se focaliza en lo que
ocurre cuando la prictica socio-pedagégica es pensada desde |6gicas diversas de
lo pedagégico (asistencialistas, vigilares, moralizantes) a partir de la hegemonia de
otras discursividades, con la consecuente pérdida de especificidad de su funcién;

e por ultimo, la presentacién de un conjunto de metaforas que se muestran poten-
tes para avizorar la especificidad de los procesos socio-pedagdgicos y la funcidn
de los educadores, asi como unas breves reflexiones finales.

NOTAS SOBRE LOS ORIGENES Y DERROTEROS ACTUALES DE LA
Pepacocia SociaLl

La Pedagogia Social es una disciplina originada a fines del siglo XIX en Europa y que
circunscribe como objeto de estudio la educacion social entendiendo por tal al conjun-
to de practicas educativas que se despliegan en escenarios sociales y comunitarios, mds
alld de lo escolar. La matriz tedrica mds desarrollada y los problemas que se formulan
proceden de comunidades académicas europeas, en sus vertientes germdnica, anglo-
sajona y francéfona y, mds recientemente, la de Europa mediterranea. Su expansion se

! Universidad Nacional de La Plara, Facultad de Humanidades y Cienelas de la Educacion, Profesora Titlar de Pedagogiz General,
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vincula con las crisis del capitalismo ~sobre todo en las dos post-guerras mundiales - y
la tendencia a abordar problemiticas sociales de la infancia y la juventud (desampa-
ro, desarraigo, marginalidad) en escenarios extraescolares, mediante acciones socio-
pedagdgicas. Esta condicién le dio el cariz de una Pedagogia de ia necesidad, cuestién
que ha contribuido a pensarla en términos restringidos como una ayuda educativa a
personas y grupos que configuran la realidad social desfavorecida. Actualmente, lo
que se adscribe a la prictica socio- educativa —con matices segiin paises- es mds amplio
e incluye la educacién social especializada— personas en riesgo, desamparo, exclusién-
"o en conflicto; la educacién permanente y de adultos, las intervenciones educativas en
la vejez, la formacién laboral y ocupacional v la animacién sociocultural, Ia educacién
para el ocio y el tiempo libre, los programas de educacion civica, educacién ambiental,
trabajos educativos vinculados a cuestiones de género, inmigracidn, entre otros.

Las razones del despliegue de la Pedagogia Social en América Latina merecerfan una
indagacién. Sin perjuicio de lo anterior, una primera mirada permite considerar entre
los factores que la impulsan las nuevas formas de relacién entre Estado v sociedad
civil en materia de politicas socio-educativas, la crisis de los sistemas educativos, el
incremento de précticas educativas extra-escolares y la internacionalizacién del campo
académico en el marco de sociedades globalizadas.? Es preciso sefialar que asi como
se extienden en nuestro medio lineas socio-criticas de Pedagogia Social, sobre todo
desde la vertiente germana vinculada a la Escuela de Frankfurt y relecturas actua-
les de la Europa meridional v latinoamericanas, simultineamente, desde la nueva
agenda discursiva de algunos organismos internacionales (Banco Mundial y otros)
se difunden tendencias conservadoras que buscan estructurar una educacién para
el desarrollo a partir de nociones como capital social, aprender a emprender, re-
des de confianza y reciprocidad, que son propuestas como recursos para enfrentar
la pobreza y expandir los mercados. Estas perspectivas de Pedagogia Social dejan
incuestionada la estructura de poder y las reglas del sistema econémico imperante
y su expansién pone de relieve la necesidad de dar un debate ideolégico y de de-
sarrollar herramientas analiticas que permitan esclarecer las orientaciones politicas
subyacentes. La mirada histérica permite revelar los nexos entre estas perspectivas
y otras que en los afios 60 del siglo XX, en el marco de la Alianza para el Progreso,
se difundieron con fines de estabilizacién del sistema social, tales como la linea del
desarrollo comunitario de cufio empirista inglés ( Follari y otros)’.

Iy - . " P

Pérez Serrance {2004} sefiala que encre los fines de la Saciedad Thérica de Pedagogia Social —creada en ol afio 2000 en Santiago
de C;o_mposu_:la— se destaca ¢l hincapié en la dimensién internacional con las miras puestas no solo en Espafia sinc también en
América Latina

‘ Follari, R y otros: "Trabajo en comunidad: andlisis y perspectivas " Buenos Aires Humanitas, 1984, Garcia Molina, J. Dar
la palabra. Deseo, don y ética en educacion sacial. Barcelona, Gedisa. 2003
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La linea de Pedagogia Social de mds proyeccién en América Latina procede de Espa-
fia*, pais en el cual domina el paradigma tecnolégico que adscribe 2 la busqueda de solu-
cién a problemas sociales mediante la educacién, con un fuerte sesgo hacia el control de
conductas “desviadas”. No dejan de tener influencia, sin embargo, corrientes emergen-
tes en aquel pafs, entre ellas el paradigma estructural (representado por Nifiez y Garefa
Molina, entre otros) * y el paradigma socio-critico (representado por Sdez, entre otros).
En nuestro continente, desde hace algunos afios hay desarrolios de Pedagogia Social en
Brasil (Muller y Kresburg); Colombia (Ghiso), Ecuador (Chacdn Padilla), Chite y Uru-
guay, los que asumen rasgos propios en funcién de historias, identidades y coordenadas
socio-politicas y culturales de inscripcidn especificas. En general, en América Latina
no se ha utilizado la categoria educacidn social aunque hay aqui una rica tradicién de
teorizacién y practicas socio-comunitarias que, desde nuestra-propia historia se concep-
tualizan como educacién popular, promocién sociocultural y educacion comunitaria,
Experiencias todas que subrayan la dimensién politica de la educacién y reconocen en
los pioneros trabajos de Freire una herencia valiosa®, y que se proyectan hoy en acciones
socioeducativas desplegadas por movimientos sociales, ONG, cooperativas y otros ac-
tores. Hay iniciativas recientes que intentan recuperar el legado freireano para avanzar
en la conceptualizacién de una Pedagogia Social de raigambre latinoamericana presupo-
niendo que ha habido una diferencia sustantiva entre las pricticas socio-pedagdgicas del
continente curopeo - inscriptas en modelos democraticos que expandicron los derechos
sociales y educativos al compas de Estados de Bienestar plenos- y las pricticas socio-pe-
dagdgicas de América Latina surgidas al calor de las luchas para confrontar regimenes de
opresién v exclusién (Ghiso, 2007). Tales condiciones le han dado una singular textura y
especificidad a estas pricticas resaltando la funcién de la educacién en la constitucién de
sujetos politicos con voluntad para hacer la historia y construir colectivamente aquello

que Freire’ llamé lo “inédito viable™ ®

1 En el contexto espafiol siguicndo el andlisis de Saez {2006 ) se considera a la Pedagogfa Social un campo de conocimiento
ingseripto en la Pedagogia General que, a su vez, es troncal ya gue da cobertura a ramas mds especificas acotadas en diseiplinas
tales como 12 educacidn de adultos, educacién ambienral, animacién sociocultural , educacion especializada, entre otras,

5 e trata de una concepcién con epicentro en b Universidad de Stanford que postula que las teorfas son estructuras de redes
que se van construyendo hasta que son sustituidas por otras que explican ¢l munde de un modo més consistente. Postula que
no hay una relacidn necesariamente univoca entre la ciencia v Jo real pero reconoce que las teorias son capaces de conocer aigo
de lo real. (Niifez, 1999)

¢ Véase Follari, R. Op. City Nidicz, V Pedagogia Social: cartas para navegar en el nucvo milenio. Buenos Aires, Sanillana, 1599
7 Freire, . Pedagagia de la Esperanza. Buenos Alres, sigle XXT. 2002

* En su Pedagogia del Oprimide Freire conceptualiza lo “inédite viable”, categoria que alude al sucfio de lo posible y de
1o que vendrd. A partir de la percepcidn critica de los condicionamientos sociales v de la libertad se abre en los hombres y
mujeres una actitud que presupone la capacidad de operar sobre lzs situaciones- limite ( barreras y obstdeulos al cambic ) para
superarlas a través de la generacidn de acclones (“actos limite™) orientadas a negar lo dado y transformarlo El sujeto se ubica
asi, en la corriente de hacer su historia, superando la pasividad y el acatamiento y construyenda una postura decidida frenze

al mundo { Pedagogia de la Esperanza , 2002 : 240}
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En Ia Argentina actual, la Pedagogia Social como campo de ensefianza ha tenido
acogida en algunas universidades piiblicas que poseen tradicién y grupos académicos
nucleados en torno a la Pedagogia, disciplina que tiene por objeto la reflexién sobre la
educacién en sus diversas formas y que permite articular este nuevo campo en su se-
no’. Si bien hay politicas piblicas que impulsan la Pedagogia y la Educacién Social en
institutos superiores de formacién docente a través de tecnicaturas, a poco de indagar
se advierte que las iniciativas mis desarrolladas corresponden a universidades privadas
que, por un lado, inscriben el sentido de la disciplina en una cosmovisién religiosa v,
por otro, intentan operar -desde la formacién que brindan a sus egresados- sobre los
dispositivos escolares en tdpicos que la iglesia disputa con el Estado, tales como la
formacién ética y ciudadana v la educacién sexual.

El contexto actual en el que se inscriben la teorfa y prictica socio-pedagégica sc
caracteriza por la agudizacién de viejos problemas: multiplicacién de las pobrezas',
fragmentacion social y cultural, crisis institucional, asi como por la produccién de
nuevas formas de segregacién en relacién con tendencias que consagran la prescindi-
bilidad econdémica y social de muchos. En este marco, hay que destacar que politicas
como la criminalizacién de la miseria "'y la gestién diferencial de poblaciones 2 ad-
quieren un gran poder de estructuracion de pricticas y reactualizan los viejos modelos
de intervencién social, volviendo sobre la punicién y moralizacién tipicas del positi-
vismo y el higienismo del siglo XIX aunque travestidas.

ALGUNOS PROBLEMAS ¥ PARADQJAS EN EL CAMPO DE LA TEORIA Y PRAC~
TICA —PEDAGOGICO- SOCIAL.

Para avanzar en lo que queremos poner en discusién, plantearemos una paradoja
que atraviesa el campo pedagdgico- social y que inspiré, en parte, la estructuracién
de los temas de nuestra propuesta de ensefianza de Pedagogia Social. La formulamos
como sigue:

La légica que deberia orientar los andlisis v las pricticas educativas en 4mbitos ex-
traescolares — lo socio-pedagdgico - no se encuentra necesariamente presente al pensar
¢ implementar propuestas de intervencidn; y esta cuestién se vislumbra tanto al ana-
lizar los modelos que han sido pregnantes (sintéticamente expresado, estos han sido
benéfico-asistenciales, tutelares, terapéuticos, socioeducativos y otros) como cuando

7 Existen citedras de Pedagogia Social en la Universidad Nacional de Salta que hasta donde sabemos fue la inieiativa plonera,
en la Universidad Nacional de Quilmes y trasamiento de tépicos de esta disciplina denra de otras asignaturas en Ia Univer
sidad Nacional de La Plata, Con respiecto a las universidades privadas se destaca la oferta de la carrera de Pedagogia Sodial de
ta Universidad del Salvador en sus diversas sedes. En materia de formacidn de post-grado hay iniciativas en la UNER .

*® Sirvent, MT *Poder, participacidn y miltples pobrezas. La formacién del ciudadano en un contexto de neoconservaduris-
meo” www.amsaterosario.com.ar/ docspoderyvpart.dog 1998

U Wacquant, L Las cérceles de la miseria. Buenos Adres, ! manantial 2004

# Castel, R La gestidn de los riesgos. Anagrama, Barcelona 984
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se examinan programas publicos e iniciativas sociales que interpelan a poblaciones
diversas: j6venes y adolescentes en situacién de riesgo educativo o en conflicte con la
ley, adultos mayores, presos, sectores populares.”” Toda suerte de suceddneos vienen
a suplantar la labor educativa: la “contencién” en instituciones que encierran y cro-
nifican sujetos que son construidos como problemdticos {desde categorias del campo
médico, juridico vy psicolégico), o las propuestas centradas en la afectividad y la com-
pensacidn, son sélo una muestra de préicticas que alimentan circulos de reproduccién
social. Y es aqui donde lanzamos un interrogante:

;La Pedagogia Social carece de categorias propias v argumentaciones en las cuales
referenciar la reflexidn v la intervencién? ;O lo que ocurre es un sometmiento y/o
expropiacién de la especificidad ante {a autoridad v el poder de otras discursividades
que resultan mds funcionales z ciertos imperativos de la época? -

Puede entreverse, imaginamos, a partir de lo antedicho, que un problema central de
este campo es la adscripcién a categorfas de otros discursos y el deslizamiento de lo
socio-pedagdgico hacia pricticas moralizadoras, vigilares y correctivas que, no obs-
tante, suelen nominarse como educacién. En tal sentido, Nufiez (199%) argumenta que
una antinonua ha recorrido el vinculo entre politicas sociales y educacion provocando
el vaciamiento de lo especificamente educativo en favor del disciplinamiento. La expli-
cacién es que la légica que organiza la politica social tiende al control y, en cambio, la
que estructura la educacién apunta a la promocién cultural. Sin embargo, en el devenir
histérico, al inscribirse la educacién en las politicas sociales se subsumid en la l6gica
de éstas. Asi, la educacién social deja de pensarse como estrategia de empoderamiento
de sujetos v la Pedagogia Social muta su cometido: en lugar de discurso abocado a
ensanchar la educabilidad (categorfa fundamental de la reflexién pedagégica), se acota
a justificar la inutilidad de cualquier apuesta o hace propios imperativos de gestionar
un “resto” social,

Entendemos que, de este modo, la prictica socio-educativa, se extravia en su signi-
ficado mis genuino. En efecto, un andlisis histérico mostraria que una cuestién central
en el campo pedagégico ha sido tematizar la inclusion del sujeto en lo social, pensdn-
dola imicialmente a través del eje escuela/infancia y ensanchando, después, la nocién
de educacién a nuevos escenarios, sujetos y tiempos. * Si la mirada se extiende lo
suficiente se advierte en clsicos de la Pedagogia el esfuerzo por deslindar disciplina
v cultura (a Kant nos remitimos) o disciplina, gobierno e instruccién (en el caso
de Herbart™), lo que no obsta para que hoy campce cierta indistincién entre edu-

1 Ef intrusismo de categorias de otros campes disciplinarios en lo pedagdgico ha sido estudiado por autores como Garcia
Melina (2003), Nifez {1999), Petrus (1997}, Orrega Esteban {2005}, entre otros.

W Fsta tarea sc objetivé en la construccién de caregorfas propias como las de educacidn permanente, no formal, de adulios,
educacién a lo largo de la vida, promocién sociocultural, educacion comunitaria, educacién social, entre otras.

1% Herbart, JF Pedagogin General derivada del fin de ln Educacion Madrid, ediciones de la lectura. 1910
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cacion y moralizacién o entre educacién y control. Se advierte una recia influencia
de renovados paradigmas deterministas que delimitan poblaciones v les confieren
estatuto especial - sujeros adjetivados como conflictivos, fracasados escolares, re-
trasados o inadaptados al decir de Garcia Molina'®. Tales perspectivas parecen estar
a fa orden del dia en estrategias de intervencién previsiva de riesgos (Castel) que
fijan los limites de la educabilidad/ineducabilidad v formulan opciones (educacién
compensatoria, contencién y variadas férmulas “a medida”). Como tales suelen ser
justificadas desde un discurso que reivindica la diferencia pero que, en virtud de las
operaciones de etiquetamiento que las fundan, tienen mayores probabilidades de
reenviar a rutas paralelas y producir efectos de desintegracién que de abrir nuevas
posibilidades para los sujetos implicados.

N}Jf‘zstra perspectiva de ensefianza de la Pedagogia Social intenta problematizar
las visiones anteriormente planteadas recuperando apostes de diversos discursos,
entre ellos los de la tradicién socio-critica a partir de los cuales los comportamien-
tos individuales se interpretan en sus vinculos con la estructura social superando
posturas que explican las problematicas juveniles y de los adultos como cualidades
negativas o carencias de las personas. Se entiende que la accién socio-pedagégica se
enfoca a reducir el dominio del hombre por el hombre en el marco de una pedago-
gia ofensiva {Giesecke, 1973 citado en Pérez Serrano, 2004), a construir poder en la
esfera politica y en la vida cotidiana, a través de una mediacién que pretende desna-
turalizar y desenmascarar mitos v relaciones sociales inmovilizantes ¥ que opera a
partir de una idea de totalidad social anticipada?. Asf, la traduccién pedagégica de
lalucha contra la exclusién social podriamos enunciarla como una apuesta tendiente
a construir lugares sociales valiosos para sujetos y colectivos, sobre todo para aque-
llos que la sociedad y sus instituciones segregan.

ALGUNAS METAFORAS PARA VISLUMB '"
£ : RAR LA ESPECIFICIDAD
SOCIO-PEDAGOGICA, DF LA PRAIS

En este apartado intentaremos compartir una cuestién que hemos juzgado central
para poner en tension - en la ensefianza de la Pedagogia Social- los extravios del signi-
ficado de la educacion sacial a los que nos referimos en apartados anteriores. Se trata
d‘e centrar la reflexidn tedrica y metodolégica para circunscribir una cuestién que, por
simple, no resulta nada obvia: ;Qué es lo nuclear de la experiencia socio-pedagdgica?

¥ Garefa Molina, ] (2003) Dar la palabra. Deseo, don v érica en educacion social Barcelons, Gedisa

7 La P‘edagug{a social critica ha side difundida por K Moflenhauer y H Glesecke, {pedagogia ofensiva) ambos vincuiszdos; fa
tradicién de s escuela de Frapkfure. La accidn padagégica se enciende como una interaceion discursiva enire adulos '6vc;1 e

qraema'da a problematizar a vida coudiana con intencién emanciparoria, persigue proceses de concimcia(cﬁo’u 1:e}1fll‘x' 5 Lf
liberacién por parte de Jos afecrados por [a miseria con respecto al sistema social que la produce. P
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A qué procesos vamos a nominar como educacion social? ; Qué elementos dan cuenta
de la especificidad de las pricticas pedagégico-sociales?

Desde un punto de vista metodoldgico para el tratamiente de estos temas, com-
binamos la aproximacién tedrica y el tratamiento critico de politicas y propuestas
socio-educativas focalizando la mirada en los procesos y en los efectos que ciframos
entre dos puntos posibles: la promocién de los sujetos participantes o, su opuesto, la
de-socializacién, asi como probables matices intermedios. Asumimos con da Silva'®
que las representaciones que construimos - en este caso referidas a lo pedagégico-
social- no constituyen meras descripciones que hacemos de una realidad pre-exis-
tente, sino que poseen valor para dar forma a la intervencién pedagégica. Desde
tales asunciones, buscamos problematizar los modelos educativos propuestos para
orientar pricticas de educacién social interrogando los elementos basicos que los
estructuran: el agente educativo, el sujeto de la educacién, los contenidos y la meto-
dologfa, y el encuadre institucional e histérico-social. Asi pues, el problema pricrico
para nosotros como docentes puede ser formulado como sigue:

:Cémo formar profesionales que puedan comprender la especificidad de su funcién
e imaginar posibilidades de intervencién socio-pedagdgica que busquen el empodera-
miento v la promocién de sujetos y colectivos?

El problema tedrico gue se nos plantea es deslindar las pricticas socio- pedagdgi-
cas de otras pricticas inscriptas en logicas diferentes y para ello recurrimos a algunas
metiforas que permiten analizar la especificidad del acto educativo y la nocidn de
educacién como prictica articuladora entre el sujeto y lo social, Estas metdforas son
las siguientes: la educacién como un don, como un problema de natalidad, la educa-
cién como un problema de fabricacion vs. de formacion de sujetos, la educacién como
certificacion de destino vs. como anti-destino.

La primera cuestién que tematizamos con los estudiantes se refierc a la praxis peda-
gdgica a la que entendemos come una accién indeterminada y enigmdtica que supone
siempre la libertad del otro v, por lo tanto, torna imposible prefigurar lo que aquel
debe ser. Lo pedagdgico, asi, es pensado como un espacio capaz de albergar las opcio-
nes éticas del sujeto, su voluntad y deseo en la construccidn de su subjetividad, asun-
cién que permite ver los limites de la accién educadora y acotar la tarea del educador.
Fn las antipodas, situamos concepciones del acto educativo que deslizan el trabajo
pedagégico hacia el interior del sujeto - transmutando en control y moralizacién- y
buscan escudrifiar el fondo del alma e inscribir en el educando actitudes y valores. Esta
perspectiva, segén Nufiez (1999) tiene modos actuales de expresién en concepciones

que cifran el eje de la accion pedagdgica en formar el “cardcter”, el “afecto”, la empatia
y la comprensién. Una mirada local de este mismo problema es formulada por Bru-

W D Silva, 1. Espacios de identidad. Nuevas miradas sobre el curriculn, Burcelona, Octaedro 2001
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silovsky' al identificar, a través de una investigacién, orientaciones centradas en la
moralizacién y el disciplinamiento en practicas de educacién de jévenes y adultos
de sectores populares.

Otro aspecto clave para problematizar modelos educativos se orienta a identificar
las cuestiones relativas al poder que se juegan en la relacién pedagégica. Al respec-
to, s0n muy potentes ciertas metdforas planteadas por Meirieu (1998) que permiten
captar los desvios del acto de educar entre dos posiciones pedagégicas. La primera se
vincula con la concepcién de educacion como fabricacion y se caracteriza por el deseo
de dominar al otro, “hacerlo” {(al modo de fabricar una cosa), determinar lo que debe
ser en nombre de las exigencias sociales. El otro desvio es el que conduce al fatalismo,
a dimitir de la funcién de educar ya sea por desconfianza en el sujeto educativo o por
la percepcidn de dificultades. Los efectos de esta posicidn pedagdgica han sido bien
establecidos por este autor cuando sostiene que “.seriz tomar la decision de mantener
deliberadamente a alguien fuera del circulo de lo humano. Seria condenarle por otra
viz a la violencia. Por eso es tan grave alegar la “dificultad” de ensefiar a determinados
alumnos para justificar una renuncia al respecto.”™

Una mirada cldsica al despejar la especificidad de la relacion pedagdgica advertiria
- tal como hizo Herbart (1910) y fue recuperado por Bernfeld?'- que ésta se consti-
tuye como relacién ternaria entre un agente y un sujeto mediatizados por un tercer
elemento, la cultura. Asi, la16gica que singulariza lo pedagdgico tiene que ver con la
transmisién de la herencia cultural y de lo nuevo, que da a quien lo recibe la posi-
bilidad de construirse como sujeto. Formulaciones mds actuales del planteamiento
herbartiano dentro de la Pedagogia Social hablan de la educacion social como acto
de dar la palabra entendiendo que ésta puede asociarse al contenido cultural en
tanto el lenguaje es herramienta de articulacién con lo simbélico y con otros. Este
planteamiento conduce a la metifora de la educacion como un don que postula que
para solventar el acto educativo debe haber un donante, un receptor y un presente
(el bien cultural) que se transmite. Aqui, se enfatiza en lo que se distribuye, lo que
media la relacién educador- educando y hace posible Ia adquisicién de conocimien-
to. Pensar la educacién social como un don supone asumir que no genera deuda en
quien la recibe; asi, se la concibe como traspaso de una herencia y se reconoce que
el heredero tendrd la opcién de resignificarla e incluso, subvertirla. Dar la palabra
implica dejar al otro decir lo suyo, hacerse cargo de si mismo; favorecer el acceso a

1 Bmsil(}vsk'y, S y otros: “Orientaciones politicas de las précticas de educacién de jévenes y Adultes. Cominuidades ¥ rup-
woras” En: Elisalde, R y Ampudia M. Movimientos Sociales y Educacion. Teoria ¢ historia de la educacion popudar en América
Latina y Argentina Bucnos Alres, ediciones buenoslibros. 2008

# Meiricu, PH: Frankestein educador, Barcelona, Laertes. 1998.Pércz Serrano, G. Pedagogia social —Educacion social, Madrid,
Nancea.2004

o Bernfeld , $: S&ifo o los limites de la educacién Buenos Aires, siglo XX1. 1975
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fas propias técnicas de subjetivacion, posibilitando herramientas para que el sujeto
se de su propia forma y pueda liberarse de tecnologfas del yo que se le pretendan
imponer.

Esta mirada recoge el sentido que le diera Arendt™ a la educacion como fenémeno de
natalidad, trabajo de inscripcién de los recién llegados, responsabilidad de fos adultos
de albergar al otro. En esta perspectiva, la transmisién del legado es imprescindible
para que la construccién del sujeto se produzca y, a propdsito de esta cuestién de ha-
cer sitio al que llega, Meirieu (1998) entiende que el poder del educador - al que éste
no deberfa renunciar- es establecer condiciones y propuestas para movilizar al sujeto,
hacerlo entrar en el juego, incentivarlo a actuar y atribuirle la responsabilidad de sus
actos para acompaflarlo en la construccién de su autonomia.

Otras dos metdforas que, a nuestro juicio, condensan planteamientos anteriores,
son fornmladas por Niifiez”. La metfora de la educacidn como destino se funda en
una concepeién esencialista que presupone que lo social e individual no se constru-
yen y que el sujeto de la educacién es predeterminado y perfectamente calculable. A
este presupuesto se afiade la confianza —basada en una epistemologia positivista- en
establecer una causalidad tinica de los problemas que son vistos como carencias del
sujeto, anticipar lo que acontecerd y actuar preventivamente. Desde tales asunciones
se legitiman modalidades de intervencién sobre el sujeto (en lugar de intervencién con
el sujeto) que exigen la sumisién de aquel v entronizan modelos pedagdgicos morali-
zantes y/o re-educacionistas.”

La metifora de la educacién como anti- destino que sostiene Ntfiez”” asume la in-
determinacién y sitiia el acto educativo en una temporalidad compleja que requiere del
educador sostener apuestas de largo plazo. El sujeto educativo es considerado un otro
que estd en construccidn, en cuya virtualidad se confia, y esta confianza es fundante de
la opcién de educar. En esta perspectiva, la educacién es una practica que se orienta a
la redistribucién social y busca abrir posibilidades a los sujetos -.mediante el traspaso
y transformacién de bienes socialmente valiosos - para construir trayectos de vida y
futuros no predecibles. Siguiendo a esta autora, tal postura comporta construir el espa-
cio pedagégico desde el compromiso de mediar entre un sujeto y las posibilidades que
fe ofrece la cultura para optar a nuevos lugares y recorridos sociales. La educacion, si

22 Arendt, H: Entre of pasado y el futuro. Ocho ejercicios sabre la reflexion, Barcelona, Peninsula. 2003,
B Néfier, C: Educar para transformar, transformar para educar. Lima, Tarea, 1987

# Segtin Ucar Martinez la fntervencidn siempre supone la irrupeién en la realidad de otro con dnimo de modificarla. No
ohstante este autor, retomando conceptos de Lucio-Villegas, sefiala la diferencia entre la intervencién sobre las personas que
las obliga a cambiar en a direcci6n que ol educador quiere y la intervencién con el otro que se basa en facilitar al individuo o
grupo recursos que lo ayuden a cambiarse a si mismo. Ucar Martinez, X “El por qué y el para qué de la Pedagogia Social. En:
Planella Ribera vy otros, La pedagogia social en la sociedad de la informacidn Barcelona, UOC 2006

5 Nfiez, V. : “Pedagogfa social: un lugar pata la educacion frente a la asignacién social de los destinos”. Conferencia 2007
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es tal, se constituye como una intervencién mediadora de las relaciones entre el sujeto
y la sociedad a través de la oferta cultural.

A MODO DE RECAPITULACION Y SINTESIS

Enlo que sigue recapitularemos brevemente los problemas abordados puntualizan-
do algunas cuestiones presentadas, a modo de provocacién al debate

Al inicio formulamos como problema la intrusién de categorias de otros campos
en el discurso y las pricticas socio-pedagégicas y nos preguntamos, si acaso, la Peda-
gogia Social no disponia de categorias propias o si lo que estaba en juego era el poder
de otras discursividades - mds en linea con politicas de criminalizacién de la miseria
y de gestién diferencial de poblaciones- para moldear formas de intervencién en este
campo. Identificamos ciertos planteamientos de Pedagogia Social enfocados a catego-
rizar grupos y sectores y a aplicar tecnologias de control de lo que se tipifica como
desvio de la norma y postulamos la necesidad de problematizar esta mirada y de abrir
cauce a intervenciones socioeducativas desde orientaciones tedricas y epistemoldgicas
alternativas.

Como se ha podido apreciar, las tradiciones de la Pedagogia y la Pedagogia Social han
desarrollado un corpus propio para orientar la reflexién y la praxis educativa. Asi, pues,
es preciso revisitar y resigmificar algunos planteamientos clisicos en el esfuerzo actual
por inventar formas de intervencién especificamente socio-pedagégicas, sin perjuicio de
enriquecer los andlisis y mantener relaciones interdisciplinarias con otros campos.

Frente a un sentido comiin que consagra acciones de promocién de la autoestima, de
contencién, moralizacién y prevencién como equivalentes a educacién, hemos puntua-
lizado algunas notas de la praxis socio-pedagdgica que permiten captar los limites mds
alld de los cuales el eje de la accién pedagégica puede desplazarse hacia otros rumbos
produciendo efectos de des-inscripcién de los sujetos y contribuyendo a reproducir
circulos perversos de desigualdad. A través de un conjunto de metdforas intentamos
plantear que los modelos de intervencién socio-pedagégica operan pedagégicamen-
te- valga la redundancia- si y solo si median las relaciones entre el sujeto v el mundo
social distribuyendo recursos culturales valiosos y resguardando espacios de opcidén
éuca para la construccién de un si smismo y un nosotros colectivo. Las nociones de
don, natalidad, dar la palabra y de educacién como anti-destino condensan posiciones
pedagédgicas que permiten fundar Ja apuesta de educar y que se distancian tanto de la
impotencia que conduce a dimitir del trabajo educativo, como de la omnipotencia que
pretende dominar al otro y transforma la educacién en ejercicio de poder.

Postulamos que la intervencién socio-pedagdgica — que sin duda se construye con
aportes plurales procedentes tanto de las comunidades académicas comeo de los actores
sociales - deberfa realizarse desde Iégicas propias de la Pedagogia y de la Pedagogia
Social como corpus encargados de problematizar y sintetizar los mltiples factores
socioculturales, histéricos, psicolgicos, antropolégicos y otros, implicados en la edu-
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cacidn social. Para concluir, quisiéramos sefialar que entre los principales desafios en
el campo que nos ocupa se destaca el de profundizar las lineas de andlisis — en desarro-
llo en la regién- que intentan recuperar los fegados de la rica tradicidn de teorizacién
y pricticas socio-comunitarias latinoamericanas, para forjar un corpus de Pedagogia
Social que retome la singularidad histérico- politica de nuestro continente.
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La INVEgTIGACIéN AcciON PARTICIPATIVA Y LA
EpucacidN POPULAR: SU ENCUADRE PEDAGOGICO

Maria Teresa Sirvent!

INTRODUCCION

Es‘ nuestro propésito desarrollar sintéticamente el encuadre pedagégico de nuestras
pricticas que articulan Ia Investigacién Accién Participativa (IAP) con la praxis peda-
gogica de la Educacién Popular. En otras palabras, intentamos mostrar el fundamento
pedagdgico de las pricticas de la IAP, enmarcadas en las notas vertebrales de la Educa-
cién Popular y de una Pedagogia Critica.

Esta presentacién se apoya en nuestras experiencias de JIAP desarrofladas funda-
mentalmente en Argentina con lideres y miembros de organizaciones barriales de la
periferia urbana de Buenos Aires v que se Hlevan a cabo desde 1984 hasta el presente.
Estas experiencias se orientaron y se orientan a la construccién colectiva de conoci-
miento cientifico que opere como instrumento clave en el fortalecimiento de fos gru-

pos de sectores populares intervinientes, en su capacidad de participacién real en los
hechos que afectan su vida cotidiana®.

Y Universidad de Buenos Aires, Faculiad de Filosofia ¥ Letras, Profesora Consulta del Departamente de Ciencias de la

Iiducacion, Profesora Titular de Tnwvestigacion y Estadistica Educactonal 1 y Educacion No Formal. Modelos y Teorias.

?  Esta investigacid i icipativa se 1 i I : it
tgacion accin participativa se inscribe en ¢l Programa Desarrollo Sociccultural y Educacién Permanente: I

educacidn de J6venes y adultos mds alld de la escucla, Dra. Maria Teresa Sirvenr {Directora): Lic ; Lic
Hilda _Sa!nto‘s‘(CDdlrcctoras}. Se lleva a cabo desde el afio 2001 hasta el presente, pnr( ef equip())ginvesbti{};;zr;?e.ﬁn{?g?\ 5;‘;1
la participacién de lideres barriales, docentes v vecinos pertenecientes a organizaciongs barriales de los barrios Mataderos
Lugano‘(\{tfla 15)”)1 2 la Escuel Media Nro. 2 del Distrito Escolar XX. El equipo investigador de la UBA con la direcciézt
cEc‘Marm Teresa Sirvent estd compuesto por Claudia Lomagno, Sandrz Llosa, Andrea Fernandez, Alina Fontana, Karina
Paiva, Alejandra Stein, Mariana Vazquez, Natalia Natansen, Marfa Mufioz v Maria Elena Benirez, Esta cxpuriencia, de IAP
se desarrolla actualments con la participacion de las siguientes instituciones de los batrios de Mataderos ¥ Lugana (Villa 15}
Centro Popular Maraderos; Merendedor y Biblicteca Frutos de la Unidad; Departamente de Culturs y Educacion del ‘Club.
Nueva Chicago; Centro Conviven Villa 15; Club de Jovenes; Centro Integral Comunitario Horas Felices; Comisidn porla
Memqria,vla Verdad y la justicia de Mataderes, Liniers y Villa Lure v la Escuela Media Nra, 2 DL.E. XX, Asimismo, esta
nvestigacién forma parte de Jos prayectos UBACYT y UBANEX de la Universidad de Buenos Aires. . .
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BREVES NOTAS SOBRE EL CONTEXTO HISTORICO. LA FINALIDAD DE 1A [AP

Es obvio que es imposible hablar de Investigacién Social y de Educacién Popular
de jévenes y adultos en un vacio histdrico. Estas practicas se van perfilando segiin los
contextos histéricos v los desafios que debemos enfrentar.

El momento histérico de fines del afio 1983 y principio de 1984, marcé para la Ar-
gentina la vuelta 2 la Democracia después de los afios de dictadura militar y terrorismo
de Estado més cruentos que ha sufrido la historia de nuestro pafs. Desde este retorno
a la democracia y hasta nuestros dias, estamos recorriendo un duro camino para lograr
la conquista v fortalecimiento de la participacién y de la organizacién social en todos
los planos de nuestra vida cotidtana.

A través de nuestros trabajos® fuimos detectando una serie de rasgos de la vida coti-
diana y asociacional que operaban y operan como obstéculos det fortalecimiento de la
trama organizativa de los sectores populares. Pudimos visualizar cémo la historia so-
cial y politica del pais y la cruenta dictadura militar no habfan pasado en vano: habian
dejado sus huellas en la forma en que pensdbamos, sentiamos y actudbamos en nuestra
vida cotidiana, en nuestra manera de “ver” la realidad, inhibiendo no sélo nuestras
posibilidades de participar sino incluso, negindonos la posibilidad o ahogando en no-
sotros mismos el sentir la necesidad de participar. Es lo que hemos denominado la
pobreza de participacién o pobreza politica®.

Fuimos identificando en nuestros trabajos que los mecanismos antiparticipativos
que habfamos aprendido se legitimaban y reproducian en el dia 2 dia de la vida aso-
ciacional y cotidiana, limitando o atentando contra nuestra participacién y creacién
social. Y eran muy dificiles de quebrar.

Descubrimos la profunda trama entre participacién social y mecanismos de poder.
Compleja relacién que terminaba abortando los intentos participativos, a través de
mecanismos de poder que fueron “ahogando™ las demandas colectivas consideradas
peligrosas para el status quo, a través de acciones de represién manifiestas, o bien por
la “coaptacién” de los lideres de un movimiento de resistencia o protesta {mecanismos
de no-decisién)’. Mecanismos de poder que ya cientistas politicos en la década del
80 sefialaban como la forma mds perversa de ejercicio de poder®. Lukes escribe:

3 TPara mids detalles ver Sirvent Marfa Teresa La educacion de jouencs y adultos frente al desafio de los movimientos sociales

emergentes en Avgenting.en Revista Argentina de Sociologia Tomo 5 Nto. 8 Conscjos de Profesionales en Sociologia/ Mifc
y Davila Ed. 2007

4+ Para mds detalles ver Sirvent M.T. “Multipobrezas, Violencia y Educacién.” En Violencia Social y Derechos Humanos.
Tnes Tzaguirre (coordinacién y compilacion). Editorial EUDEBA 1998,

5 Fn este aspecto trabajamos con la nocién de “tridimensionalidad del poder” presentada por Steven Lukes. Lukes, 8, Power:
a radical view. London: The MacMillan Press. 1981

¢ Lukes, §, 1981
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¢No es la forma suprema y mis insidiosa de cjercer poder, de cualguier grade,
impedir que la gente vea las injusticias a través de la conformacidn de sus percep-
ciones, conocimientos y preferencias, en tal sentido que acepten su rol en el orden
existente de cosas, ya sea porque ellos pueden no ver otra alternativa o porgueellos
ven este orden coma natural e incambiable, o porque ellos lo evalian como orden
divino y beneficioso?

Nosotros estamos ocupados de encontrar cémo es ejercido el poder para preve-
nir a [a gente de hacer y a veces atn de pensar. (La traduccién y el destacado son
nuestros).” .

Este ejercicio del poder actuando en la construccién de nuestro pensamiento, es el
producto de procesos de aprendizajes, formales y no formales. Pero lo que se constru-
ve se desconstruye y desaprende®. Es este encuadre histérico del conrexto de descu-
brimiento” el que da cuenta de nuestra finalidad central en las pricticas de 1a IAP: Ia
construccién colectiva de conocimiento cientifico conducente al fortalecimiento
de Ia capacidad de participacién real'® y de organizacién social de los sectores
populares intervinientes en las mismas.

EL ARGUMENTO CENTRAL

La participacion real no es una mera ilusién producto de mentes idealistas; es un
largo y dificil proceso de aprendizaje de conocimientos, actitudes, habilidades y des-
trezas mentales que modifiquen modelos de relacién humana internalizados durante
afios de autoritarismo y explotacién, Presenta avances v retrocesos; demanda etapas
graduales de crecimiento y cambio institucional, grupal e individual que vayan mo-
dificando las representaciones inhibitorias que constituyen obsticulos de cualquier
intento de produccién colectiva.

Es en este punto que, asumimos el valor central de la IAP en un encuadre de
Educacién Popular para la identificacién, de los mecanismos de poder v las represen-
taciones sociales que inhiben la posibilidad de un crecimiento en la participacién social,
En nuestras experiencias, esta identificacidén ha implicado el desarrollo de procesos de
construccidn colectiva de conocimiento a través de la TAP implementada con grupos de
lideres y miembros de organizaciones populares.

" Lukes, 8. Op. Cir. pp. 24-25

b Sirvent ML E/ valor de educar en la sociedad actuad y ol “Talén de Aquiles” del pensamiento snico En Voces. Asociacion de
Hducadores de Latinoamérica y el Caribe. Afio V, N®10, noviembre del 2001 )

Canfcxtp de Dfsmbzﬂzmwnw entendido como el conjunto de factores sociales, politicos, econémicos, psicoldgicos, institucio-
nales, tedricos, académicos, ete. que caracterizan a un contexte sociohistérico donde surge y tiene anclaje una investigacion,

i s, " "1 1 5 1 i 19015
Alo largo de nuestras investigaciones hemos construido v consolidado la diferenciacidn conceprual entre Participacién real

¥ #mbélica.}far entre otros Sirvent M. T Educacion de adultos: investigacion, participacitn, desafios v contradicciones. Bd.
Mifio y Dévila Segunda edicién ampliada, 2008
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Son estas experiencias las nutrientes de nuestro argumento central: el concebir a la
IAP en un encuadre de Educacién Popular como instrumento enriquecedor de la
capacidad de la poblacién para una participacién real en los hechos que afectan su
vida cotidiana.

LAS NOTAS VERTEBRALES DE LA INVESTIGACION ACCION PARTICIPATIVA
EN UN ENCUADRE DE EDUCACION POPULAR

La IAP es un estilo o enfoque de la investigacidn social que procura la participacién
real de la poblacién involucrada en el proceso de objetivacion de la realidad en estu-
dio, con el triple objetivo de generar conocimiento colectivo sobre dicha realidad, de
fortalecer la organizacién social y de promover la modificacion de las condiciones que
afectan la vida cotidiana de los sectores populares.

Se asume que la construccién conjunta de conocimiento cientifico es urn instrumento
de lucha social, a partir de la posibilidad de que el “objeto” de estudio devenga sujero
participante en esa construccién de conocimiento colectivo sobre su entorno cotidiano.

Fl concebir 2 la TAP en si misma como una intervencién pedagdgica, supone un en-
tramado dialéctico entre las practicas de la Investigacién Accién Participativa (1AP) y las
acciones de Educacion Popular orientadas hacia la creatividad v fa participacién social.

Este enunciado tiene un doble fundamento.

En primer lugar es importante remarcar que la Investigacién Accidén Participativa
es un modo de hacer ciencia de lo social'!, caracterizado por la articulacion o trama
de tres pilares vertebrales: Investigacién/Participacién y Praxis Educativa. Las
practicas de la TAP tienen en comiin el concebir a la Investigacién y la Participacién
como momentos de un mismo proceso de produccién de conocimiento, que se torna
asi prictica colectiva y que lleva implicito componentes de accidn educativa. Este es el
tripode conceptual donde se apoyan las acciones de la IAP.

La columna vertebral de la investigacidn define a la IAP como un modo de hacer
ciencia de lo social. La caracterizamos como una investigacién cientifica en la medida
que es una prictica cientifica que busca generar conocimiento sobre la realidad adop-
tando recaudos de vigilancia epistemoldgica y de validacién al igual que una seria y
rigurosa investigacion académica.

Tiene su nota distintiva en la centralidad de los procesos de participacion real del
objeto de estudio en la toma de decisiones del proceso de investigacién y en la cons-

U Se asume la Jegitimidad de “diferentes modos de hacer ciencia de 1o social” ne sélo como un “uso” de diferentes téenicas
de chtencion v andlisis de informacién empirica, o como una mera diferenciacidn entre “nsar” ndmeros o cualidades para
representar los fendmenos sociales, sino como diferentes mancras de pensar o coneebir el “hacer” investigacion social. En este
sentido hemos imtroducido la nominacidn de: Mode verificative, Modo de peneracion conceprual y Modo Participative, Para
mis detalles ver Rigal L. v Sirvent M.T. Metodologi de Ia Investigacion social y educativa: diferentes caminos de produccion de
conecimiento. 2010 Manuscrite en vias de revision
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traccidn del conocimiento cientifico, Estamos haciendo referencia a una participacién
real en el proceso de construccidn colectiva del conocimiento cientifico.

La participacion real del objeto de estudio en la toma de decisiones del proceso
investigativo y en la construccién del conocimiento cientifico demanda la apropia-
cién por parte del grupo implicade de los conocimientos e instrumentos basicos de!
quehacer cientifico. Esto supone claros procesos de aprendizaje caracterizados por su
diferente grado de formalizacién.™

Los procesos investigativos y participativos se desenvuelven constituyendo una
intima trama tedrica y prictica con procesos educativos de aprendizajes grupales e
individuales donde el investigador juega un doble rok: el de investigador v el de edu-
cador popular. Esto representa ¢l desafio pedagégico de ir facilitando el aprendizaje
de conocimientos e instrumentos de la investigacién social mediante el trabajo con
metodologias propias de la educacién popular.

El proceso y el producto de las acciones de la “cocina de la investigacién” de la
IAP van facilitando el proceso de objetivacién de Ia realidad cotidiana por parte de
fa poblacién involucrada. Se refieren al proceso de aprendizaje y construccién del co-
nocimiento por el cual la realidad cotidiana de una poblacién se transforma en objero
de andlisis, estudio ¢ investigacién para la misma. Dentro de este proceso de aprendi-
zaje y conocimiento se profundiza la confrontacién de fuentes, informacién, teorias
del conocimiento cotidiano y del conocimiento cientifico. Nos estamos refiriendo al
proceso de tomar distancia, de “ver” o “leer” nuestro entorno de una manera critica
convirtiéndolo en objeto del propio pensamiento reflexivo.'?

Asi se expresaba un docente de la escuela participante def grupo de la IAP, en oca-
si6én de trabajar con los documentos de relatos del proceso de la IAP:

“Cuando estuvimos leyendo esto fue un momento de mucho quiebre. Yo no estoy
hablando de otro... Estamos hablando de lo que a mi me pasa cotidianamente, lo
que me pasa con los chicos, con los adultos. Era esto de investigador investigado.
No estaba mirande una planta que crecia fuera de mi...No estoy hablando de otro
que estd haciendo otra cosa... y me preguntaba...;qué pasaba con este doble rol de
ser investigado pero a la vez de constituirnos como investigadores? Estaba siendo
objeto de mi investigacién! Nosotros mismos éramos objeto investigado! Nos ayu-

dé el distanciamiento,

La columna vertebral de la educacién implica cerrar este entramado de articulacién
entre los procesos de investigacién, participacién y praxis educativa sin el cual es im-

©? Sirvent, M. T; Toubes, A.; Santos, H.; Llosa, S; Lomagno C. Rewisidn def coneepro de Educacién No Formal Cuadernos de
Ciredra de Educacion No Formal - OPFYL; Faculrad de Filosofia y Letras UBA, Bucnos Alres, 2006,

# En nuestro trabajo, asignamos especial atencidn 3 fa identificacién de necesidades colectivas y demandas, 2 través del rrabajo
reflexivo con lideres y con fa poblacién en general, analizando aspectos de la vida cotidiana y de a memoria colectiva.
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posible concebir la participacién real de la poblacién en la construccién colectiva de
conocimiento. La ausencia de estos procesos de aprendizaje puede generar la ilusién
de una participacién inexistente. De un “como si...” de la participacién. Sostenemos
que participacién sin conocimiento facilita la manipulacién vy el engafio de una
participacién inexistente.

En segundo lugar, la trama tejida entre las columnas vertebrales de la IAP donde
resaltamos el papel de los procesos de aprendizajes tiene que ver al menos con tres
notas distintivas de la TAP:

e Jarelacién sujeto-objeto de la investigacién que se inscribe en el devenir histérico

de la dualidad objetividad-subjetividad;

s la construccidn colectiva del conocimiento;

% lo grupal como base de dicha construccidn.

La relacién entre el sujeto que conoce y la realidad a conocer nos conduce a en-
frentar la dualidad objetividad - subjetividad en ciencias sociales. En este sentido la
historia de la investigacidn en ciencias sociales y del debate metodolégico nos muestra
el devenir de posiciones desde las concepciones que asumen que el sujeto que conaoce
debe “pararse” “fuera” de lo que va a ser conocido considerando que la verdad obje-
tiva es posible (“externalidad”), hasta postulados que sostienen no sélo la interdepen-
dencia entre el sujeto que conoce y la realidad a conocer (“internalidad™), sino también
la necesidad de la participacion del sujeto-objeto de estudio en la construccidén de
un conocimiento colectivo sobre su realidad cotidiana, Aqui se juegan concepciones
epistemolégicas sobre la implicacién tanto del investigador como del investigado en la
construccién del conocimiento.

Las relaciones de “externalidad” y de “internalidad” comparten una caracteristica
en conmun: una postura contemplativa frente al objeto. Desde la tradicién de fa teo-
ria social critica, en la IAP se “rompe” con la relacion contemplativa para asumir
una intencionalidad de emancipacidn en el sentido de un proceso de construccion
del conocimiento cientifico que apunta a procesos de aprendizaje y de ruptura critica
por parte del “objeto” a través de su participacién en la construccién colectiva del
conocimiento cientifico.

“Aqui fuimos aprendiendo maneras diferentes de trabajar con los vecinos, en-
trevistandolos, haciendo fichas de sus voces, invitande para la reanidn siguiente,
recuperande de forma sintética lo que se hizo en la anterior; es deciy, cosas de
una investigacitn seria... Si hubiéramos sabido todo esto en 1987, si hubiéramos
sido investigadores en aguella época, nosotros lc hubiéramos preguntado al vecine

coémo queria que se organizara el barrio.”

¥ Rigal y Sirvent 2010
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“Yo creo que estas cosas que estamos haciendo son de una investigacion seria.
Cémo vamos volcando en las fichas lo que nos dice la gente, en tantos momentos
de estos afios, cudnta explicacidn tuvimos sobre cédmo se va haciendo una ficha.
O este tipo de invitacidn para la siguiente reunion donde se marca de forma muy
sintética qué es lo que se ha hecho en fa reunién anterior, No es solamente la invi-
tacién: “Venf a tal hora...”, sino que de todas las horas que hemos estado conver-
sando, intercambiando, se llega en estas sintesis a lograr un avance mis.”

(Frases de lideres de instituciones barrizles participantes en nuestro grupo)

La posibilidad de la puesta en acto de esta participacién en la construccién del cono-
cimiento cientifico, presupone de manera ineludible la construccién de espacios de
ensefianza-aprendizaje desde un abordaje del paradigma de Ia Educacién popular.

EL ENCUADRE PEDAGOGICO DE LA INVESTIGACION ACCION PARTICIPATIVA
El encuadre pedagdgico de nuestras practicas que articulan !a Investigacién Accién Par-

ticipativa (IAP) con la praxis pedagdgica de la Educacién Popular, tiene su marco en las

notas vertebrales de la teoria social critica y en una visidn holistica del hecho educativo.

Nos referimos a un paradigma educacional, histéricamente caracterizado por su -

profunda intencionalidad politica en la bisqueda de ser un instrumento de emanci-
pacién de los sectores explotados y sometidos por una sociedad capitalista marcada
por profundas injusticias, desigualdad y discriminacién social. Implica una opeién de
trabajo junto a grupos y clases sociales excluidos de la esfera de las decisiones sociales,
con el fin de incidir en su capacidad de organizacién y de participacién. Se concibe a la
apropiacion y construccion colectiva de conocimiento como un instrumento clave en
la constitucién de dicha capacidad.

La vision holistica del hecho educativo asume la perspectiva de la educacién comeo
Educacién Permanente. Partimos de una visién global de la educacién, una concep-
cidn integral de lo educative donde se destaca la relacién e interaccién entre los uni-
versos de la escuela v de la educacién més alld de la escuela. Refiere 2 la totalidad de los
estimulos de enseflanza y de aprendizaje existentes en una sociedad. Esta perspectiva
se basa en Ia percepcion de la educacion como una necesidad y derecho humano per-
manente para todos los individuos y grupos sociales, y en el reconocimiento de la
capacidad de individuos y grupos para el aprendizaje y la transformacién a lo largo de
toda su existencia.

Esta visién global del fenémeno educativo en tanto educacidn permanente implica
la superacion del sesgo epistemoldgico que reside en la concepcién hegemdénica de la
educacion focalizada en la escuela y en los niiios'’.

5 La educacidn permanente incluye ka educacisn inicial (haciendo referenciz a los tres niveles de la educacién formal: prima-
rio, secundario y superior o universitario); la educacién de adultas de diferentes grados de formalizacién ¥ los aprendizajey
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Esta perspectiva es el fundamento central por el cual concebimos nuestra propuesta
de educacién popular y de investigacidn accién participativa, como acciones de in-
vestigacion y de educacién gue se desarrollan en espacios educativos con jévenes v
adultos de diferente grado de formalizacion®, donde se remarcan los denominados
aprendizajes sociales.

En la perspectiva de este trabajo se distinguen las siguientes dimensiones de andli-
sis claves de nuestras pricticas de IAP en un encuadre de educacién popular.

Su dimensién socio-politica:

Tiene su anclaje en la nocién del hecho social, desde la tradicién de la teorfa social
critica, como una estructura de significados atravesada por una trama de poder, clases
sociales e injusticia social cuya construccién no es ingenua. Es decir una estructura de
significados “anclada” en una estructura de dominacién. Se parte de una visién de
nuestra seciedad latinoamericana y argentina surcada desde siempre v horadada por la
injusticia social y la dominacién.

Se asume una vision de la transformacion social asociada al crecimiento de la capa-
cidad de los sectores populares de participar realmente en las decisiones que afectan
su vida cotidiana, capacidad de participacién entendida como un proceso histérico de
conquista y aprendizaje para realizar sus intereses objetivos especificos.

Su dimensién epistemoldgica:

Se concibe al conocimiento como una construccién colectiva y dialéetica de ida y vuelta
comstante entre teoria y prictica; entre conocimiento cientifico v conocimiento cotidiano.

Conocer la realidad es comprender los hechos como partes estructurales de un todo
en movimiento donde se identifican aspectos, puntos de vista y contradicciones.

Se asume la legitimidad y validez de un modo de hacer ciencia de lo social que im-
plica la construccion colectiva de un conocimiento cientifico como instrumento que
afiance la participacion y la organizacién de los sectores populares.

Desde la Teoria Social Critica y su concepcién del hecho social, emerge la nocién
de “enmancipacién” y de la ciencia como “conocimiento enmancipatorio”, La visién
de la ciencia y de la educacién emancipatoria percibida como conciencia social eritica
busca develar Jos mecanismos de poder v hegemonia y superar los atravesamientos
ideologicos en un orden perverso e injusto. Implica producir saberes emancipatorios'’
gule aseguren autonomia y libertad.

Se remarca la nocién de “praxis” buscande superar la division entre teoria y préc-
tica, sujeto y objeto y la elaboracién de un conocimiente fragmentado que impide

sociales. {Sirvent ¥ otros 2006)
# Sirvent ¥ otros 2006

7 Rigal L. £ sentido de la produccion de conodmientos para la prdctica social: los desafios de nnevos actores sociales En Pensar
la ciencia I Biblioteca del Congreso de la Nacién 2004-2003
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fa captacion de la dindmica y la esencia de los hechos sociales. Esta nocién encierra
presupuestos fundamentales de la dimensién cogaitiva y epistemolégica de nuestras
précticas de investigacién y pedagdgicas.

La vida cotidiana estd llena de afirmaciones y pricticas basadas en conocimiento
de sentido comtn. De un sentido comin que tiende a naturalizar los hechos de Ia
realidad, a afirmar que “las cosas son como sou y no pueden ser de otra manera”. Por
ejemplo, convertir las victimas en victimarios, es decir en culpables de su propia situa-
ci6n de desamparo, o encontrar chivos emisarios culpables de la situacién de miseria
o de pobreza, Son mecanismos que naturalizan la pobreza y la injusticia; mecanismos
que enmascaran o inhiben la posibilidad de identificar los factores estructurales, que
como en las falacias del neoconservadurismo's, llevan a “naturalizar” la pobreza, Ia
violencia, el desempleo y a considerarlos inevitables. Se concibe el espacio del pensa-
miento y de la cultura como un espacio de lucha de clases. La dominacién se expresa
en el campo del pensamiento.

Ya muchos cientistas sociales han expresado que la Jucha social, la lucha de las clases
sociales se juega también en el campo de la cultura cotidiana, entendiendo ésta como
un campo de lucha entre significados diferentes y a veces contradictorios de! mismo
fenémeno. Es la lucha por la apropiacién de la llave del ¢6digo.”” Se jucga en cémo
pensamos la realidad, en la manera como nominamos a través del lenguaje a los fené-
menos de nuestra vida cotidiana. Fundamentalmente se expresa en categorias, en con-
ceptos, en palabras, en significados que usamos para describir ¢ interpretar fa realidad
y que tienden a desmovilizarnos, apoyan nuestra apatia e inmovilismo y no nuestra
movilizacion y accidn.

La puesta en acto de los conceptos de emancipacién v de liberacién como nota
central de las pricticas que articulan la Investigacién Accién Participativa (IAP) con
la praxis pedagdgica de la Educacién Popular supone el andlisis colectivo de las re-
presentaciones sociales que facilitan y/o inhiben la capacidad de un grupo social para
su participacién y erganizacion social. Implica una praxis investigativa v pedagdgica
de descubrimiento colectivo de la complejidad v de las contradicciones presentes en
nuestras maneras de pensar y concebir el entorno cotidiano.

Desde esta perspectiva se asume que construir poder a través del conocimiento im-
plica construir categorias del pensar la realidad que puedan devenir en acciones de
movilizacién colectiva en confrontacién con los significados que desmovilizan v pa-
ralizan.

Su dimensién metodolégica:

¥ Sirvent .2001

" Frase de Diana Weshler desde su perspectiva de una sociologia del arte.
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No nos referimos especificamente a las técnicas de trabajo sino a los modelos de
mvestigacion y de accidn pedagdgica y diddctica que aseguren la produccion colectiva
y el crecimiento del grupo hacia su autonomia de decisiones. Toma centralidad meto-
dolégica lo grupal como instancia productora de conocimiento colectivo®™.

Con anclaje en las dimensiones socio-politica y epistemoldgica, la dindmica grupal
que se implementa enfatiza la articulacién de los procesos de Investigacién, Parti-
cipacion y Praxis Educativa en la bisqueda de la construceién de un conocimiento
colectivo ortentado a una doble dimensién de la nocién de praxis. Entendida por un
lado como una accién social intencionalmente dirigida para la transformacién de la
conciencia y el pensamiento, y por el otro como accién social dirigida a la modificacién
de la organizacién social a través del crecimiento de la poblacién en las capacidades de
participacién y organizacidn para una accidn colectiva de cambio.

Nuestras practicas parten de la descripeidn de las situaciones problematicas vividas
como tales por los participantes. Exploran los factores que pueden dar cuenta de [a
misma y la determinacion de fines v medios para la accion a través de una construccién
colectiva del conocimiento que se va “amasando” en el juego dialéctico del sentido
comun y el conocimiento cientifico. Se trata de profundizar el proceso clave de objeti-
vacién de la realidad cotdiana, por parte de la poblacién objeto de estudio.

Se introducen pardmetros de evaluacién del proceso v de la produccién colectiva no
convencionales y focalizados no sélo en el producto, sino en el crecimiento del grupo
participante en su capacidad de anélisis de la realidad, de objetivacién y apropiacién
del proceso realizado, y del producto colectivo y de organizacién colectiva para
una accién de cambio.

Este marco de referencia, en conjuncién con nuestros conceptos vertebrales de Po-
der, Participacién y Cultura Popula, fue la guia para la implementacién de acciones de
Educacién Popular v de Investigacion Accidn Participativa.

¢ COMO TRABAJAMOS?

Se busca ilustrar algunos de los postulados centrales presentados, con una experien-
cia de Investigacidn Accién Participativa v Educacién Popular que estamos lievando
a cabo con grupos de lideres y miembros de organizaciones populares e instituciones
educativas de diferente grado de formalizacién de la periferia de Buenos Aires. Esta
experiencia se viene desarrollando desde el afio 2001 hasta el presente en los barrios de
Mataderos, Lugano v Villa 15 {Ciudad de Buenos Aires).

® Rigal 2004-2005; Sirvent M.T. La investigacion social y el compromiso del investigador: contradicciones v desaffos del pre-
sente momento bistdrico en Argentina En Revista del Instituto de Ciencias de la Educacidn Nro. 22 Julio 2004
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Tiene como objetivo central el fortalecimiento de un proceso de construccién de
demanda social® por aprendizaje permanente de jévenes y adultos de sectores popula-
res en organizaciones y movimientos sociales emergentes de Mataderos y Lugano.

En el desarrollo de nuestra experiencia, consideramos dos etapas fundamentales, a lo
largo de las cuales el equipo investigador de la UBA, constituido por los docentes — in-
vestigadores de la Universidad, conjuga el “oficio de investigador” con el de educador
popular para el logro de un equipo de investigacion donde los lideres de las organizacio-
nes populares y sus miembros se constituyan coma partes de las decisiones de la investi-
gacién y fundamentalmente de la construccién de un conocimiento colectivo®.

Desde la perspectiva metodoldgica estameos diferenciando dos erapas segtin el abor-
daje participativo implementado, su alcance y modalidad?.

¢ Etapa 2001-2006: abarca los momentos primeros de conformacién del grupo de

base para la AR, '

* FEtapa 2007 hasta el presente: comprende los momentos que hacen a la impiemen-

tacién de la TAD propiamente dicha.

1. Metodologia desarrollada en la Etapa 2001-2006:

Uno de los principios de la TAP ¢s que se trata de una actividad basada en un grupo
que se organiza en pos de una dualidad de propésitos: generar conocimientos colecti-
vos sobre la realidad en estudio y al mismo tiempo facilitar fa organizacién v moviliza-
ci6n de los grupos comprometidos, En nuestro proyecto, dadas las caracteristicas del
contexto socio-histérico ¢ institucional, fue necesario invertir un tiempo considerable
en la conformacién del grupo de base que ofreciera las condiciones objetivas para ¢l
desarrollo de fa TAP 24,

El foco central en esta etapa de conformacidn inicial def grupo de la IAP fue una
indagacién sobre las necesidades y demandas por educacién de jévenes y adultos, tra-
bajando con las instituciones y organizaciones de la zona, entre fas cuales se encontra-

* Lin nuestras investigaciones, ks demandas por educacidn permanente son vistas como el resultado de un proceso histérico
en fa vida de los individuos y los grupos sociales. Un proceso de construccidn individual v social, relacionado con ol recono-
vimiente de necesidades mdividuales v colectivas, su transformacion en demanda efectiva o social v su conversién en cuestion
de traramiento ingtitucional o palitica,

“ Sievent, M. T Lomagno, C.y Llosa, S. Dntervencion comunitaria en contextos_de pobrera en la cindad de buenos aires
desde wna perspectiva de animacion soctotultural v investigacion accion participativa Ponencia presentada al 4o Gologuio
Internacional en Animacidn - Montreal Octubre 2009.

Sirvent y equipe Propiecsta de intervencidn comunitaria en cxperiencias de educacion de jovenes v adultos desde una parspec-
tiva de educactin popular ¢ investigacion accidn participativa, Un trabajo en los barrios de Mataderos y Lugano (Villa 15)
2009 OREALC/AUNESCO Proyecto INNOVEMOS  publicade en el sitio web hupi/fwww.redinnovemos.org/content/
view/996/108/lang sp

B Sievent MUT. Cudira Popadar y Participacson Social 1999 Bs.As, Ed. Fuc. de Filosofia y Letras (UBA) v Mifio v Dévila, 2da.
Ed. 2004

# Elgrupo que se fue constituyendo como base para la IAP presentaba algunas de las condiciones previas que podian facilirar
este proceso; fundamentalmente, el ser parte de una poblacién con existenciz de organizaciones hasriales v con una historia

anterior de luchas por la participacién v por ol fortalecimiento de su organizacidn social, tales como 1a constitucidn en ef ato
1987 del Movimiento de Villas y Barrios Carenciados “MVBC™.
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ban las organizaciones barriales que hoy componen el grupo. Esta indagacién también
implicé el trabajar con el grupo cuestiones emergentes sobre, la pobreza educativa, ¢l
devenir histérico de la participacidn, las miltiples pobrezas, los mecanismos de poder,
los factores inhibitorios y facilitadores del crecimiento de la poblacién en sus capaci-
dades de organizacién social y participacién comunitaria para Ia articulacion de sus
demandas educativas.

La indagacidén realizada implic6 una estrategia general metodolégica de combina-
cién de abordajes convencionales de investigacién social fundamentalmente cualita-
tivos, signiendo el Método Comparativo Constante™, en combinacién con instancias
minimas de participacion, las sesiones de retroalimentacién. Las sesiones de re-
troalimentacién tenfan como objetivo compartir v trabajar con los grupos barriales
participantes tanto los resultados de la indagacion, como también el proceso de in-
vestigacidn realizado. En términos generales, las sesiones de retroalimentacion abar-
caron tres momentos: a) la presentacidn de la informacién obtenida v sistematizada
por el equipo de investigacion; b} el proceso reflexivo-creativo de los participantes
sobre dicha informacién constituidos en grupos de trabajo; <) el surgimiento de
propuestas para la continuacién de la indagacién®. Estas sesiones se constituyeron
en instancias de objetivacion de la realidad para los sujetos estudiados, v de espacio
para la contribucién de los mismos a la creacidn y re-creacién del conocimiento,

Estas sesiones de retroalimentacion fueron constituyendo a lo largo de este perfo-
do una suerte de construccién dialéctica del conocimiento que se iba “encadenando”,
eslabén tras eslabdn representados por cada sesidn. Constituyeron la base funda-
mental, ¢l sedimento para la constitucién del grupo de la IAP 3 fines del afio 2006,

En este momento de constitucion del grupo primé el trabajo de planificacién = imple-
mentacion del equipo de investigacion de la UBA tanto en la obtencién v andlisis de la
informacién como en la realizacién de las sesiones de retroalimentacién y la elabora-
cion de los boletines”. La participacidn de las organizaciones barriales tenia lugar en
las sesiones de retroalimentacién.

En el afio 2006, se identifican evidencias claras del crecimiento del grupo en su re-
conocimiento de necesidades educativas colectivas, y en su apropiacitn de esquemas
conceptuales trabajados a lo largo de estos afios.

Hacia el final del afic 2006 ya se identificaba la presencia de condiciones objetivas
para intentar un proceso de investigacién accidn participativa en la medida que se
habia constituido un grupo que planted la posibilidad de continuar trabajando juntos

B Glaser By Strauss A., The Discovery of Grounded Theory 1967 New York Aldine Publish Company
* Sirvent, M. T. 2004

7 Al final de cada sesidn de retroalimentacion, se elaboraban boletines de las reuniones para compartiv con los participantes.
Se realizaban visitas y entrevistas que permitian reconstruir con ellos el trabajo realizade a la fuz de Iz lectura del boletin y que
uaplicaban también una nueva obtencién de Informacién preparatoria de los encuentros subsipnientes.

161



durante el 2007, demandando al equipo investigador de la UBA generar un espacio
de educacién popular, de reflexién y construccién de un conocimiento eritico para
seguir pensando codmo trabajar en torno a Jas necesidades educartivas de la gente v de
las organizaciones del barrio.

Era un gran desafio: no se habia consolidado un grupo de trabajo todavia, existfan
conflictos entre las instituciones barriales y habfa una heterogeneidad entre los parti-
cipantes. Nos preguntdbamos: ;como construir colectivamente un camino de apropia-
cién de esta propuesta para todos?

2. Metodologia desarrollada en la etapa 2007 - 2008, de la implementacién de la IAP.

A partir de 2007 se inicia una nueva etapa que se continda hasta el presente, carac-
terizada por una participacion de los referentes de las organizaciones barriales involu-
cradas en todo un proceso de IAP a partir de una situacién problemitica identificada
como tal por el propio grupo,

En esta etapa es importante remarcar el proceso de ensefianza y aprendizaje llevado
a cabo en cada sesidn de trabajo con el objetivo de facilitar la apropiacién por parte de
los referentes barriales de los conceptos e instrumentos bdsicos del hacer investigativo.
En otras palabras, del conocimiento bésico sobre el “hacer ciencia” y de la “cocina de
investigacion” correspondiente.

En este sentido sefialamos que las actividades realizadas abarcan tres rubros:

- instrumentos y actividades a cargo del equipo investigador de Ia UBA, que se
relacionan con la metodologfa y técnicas utilizadas por el equipo investigador en su
continua planificacién de las actividades y en su rol, que en determinados momentos
conjuga el “oficio de investigador” con el de animador sociocultural;

- instrumentos y actividades claves para el trabajo grupal conducentes 2 la construc-
cién colectiva del conocimiento en consonancia con los principios basicos de la IAP;

- los instrumentos y actividades propias del trabajo en terreno de la IAP, donde se
utilizan técnicas convencionales y no convencionales de investigacién tales como, cen-
sos, entrevistas, observaciones, grupos focales, videos, trabajo con imigenes graficas,
etc.; todas ellas implementadas por todos los participantes.

Esta etapa de implementacién de la IAT, implicé los siguientes momentos:

a. Elaboracién colectiva del disefio de investigacién

Este momento implico l2 toma de decisiones colectivas con las organizaciones
barriales correspondientes a las tres preguntas bdsicas de una investigacién: ; Qué
se investiga? ¢Para qué / para quién se investiga? y ¢Cémo se investiga?

Se trabajaron los conceptos bisicos referidos a las operaciones vertebrales con-
ducentes a la construccién del objeto y del problema que se desea investigar, tales
comor la descripeidn colectiva del contexto de descubrimiento y de la situacién
problemética en tanto génesis de una investigacién; el proceso de focalizacién,
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los antecedentes previos de investigaciones; y la perspectiva tedrica de punto de
partida en gran parte trabajada colectivamente en la primera etapa.

A través de este proceso, se determina colectivamente como foco de investiga-
cién: “las opiniones y puntos de vista de las familias, de los j6venes y del perso-
nal de la escuela (docentes, directivos, precepzorres, auxiliares) sobre la relacién
familia y escuela”, con un doble objetivo a) la generacién de conocimiento y b) el
fortalecer la construccion del puente entre la escuela y las organizaciones barria-
les, a la luz del conocimiento generado en bisqueda de lograr una mejor calidad
de la educacion del barrio.

A continuacién se trabajé colectivamente en las decisiones sobre el universo de
analisis, las unidades de andlisis, v la seleccién de una muestra. Se delimits el
universo de andlisis compuesto por el conjunto de familias, personal docente y
jovenes de la Escuela Media N° 2 del Distrito Escolar XX, situada en el barrio
de Lugano. 7

Llegado a este punto se trabajé con el grupo las nociones vertebrales referidas a

la eleccién de los instrumentos de obtencién de informacién empirica.

“Después que ustedes presentaron la encuesta como urn instrumento de medicién,
a mi no me gusta. No es lo que yo creo que sirva para nuestros vecinos y nuestro
trabajo. Yo prefiero lo que ustedes hablan de una ‘enerevista abierta’ ; Asi se llama,
no?”

“Deberiamos elaborar preguntas para hacer a los padres. Se escuché una sola opi-
nidn, hay que escuchar a los demids. A mi me gustarfa que elaboren esas preguntas
para que yo las tenga v pueda salir por mi parte a averiguar donde yo vive...”

(Testimonios de los referentes barrizles participantes)

En estas expresiones ya aparecen evidencias del desec de los propios participan-
tes de indagar y de entrevistar a sus vecinos y familias. En las préximas reuniones

* La intervencidn pedagégica, desde una metodologia de educacion popular de adultos orientd fas reuniones grupales, faci-
lirando las operaciones mentales de enumeracién de elementos, comparacion, y clasificacion a fin de describir colectivamente
¢k contexto de descubrimiento y la situacidn preblemdtica que preocupaba a las organizaciones participances. Como eje de I
situacidn problemdtica se idenrificd la sitvacién de pobreza educativa de la comunidad y a la bisgueda de acciones para elevar
la calidad educativa de la misma. A parrir de este eje se obtiene una deseripeidn en detalle de los diferentes aspectos de la situa-
cibn problemdrica, sus componentes, los diferentes puntos de vista, las contradiceiones. S¢ fue consolidando la ider de ampliar
v mejorar la oferta educativa barrial para los jévenes y los adolescentes a fin de favorecer la retencion de los mismos e incluir
alos que estén fuera de ella. A partir del trabajo colectivo realizado, el equipo investigador realizé una sistematizacién de los
distintos aspectos planteados en la situacidn problemdtica ¥ se identified un objetive colectivo de aceidn: “Tender un puente,
creay un espacio de didlogo entre las organizaciones y la escuela™. Este pucnte de refacibn entre las familias, las organizaciones
¥ la ¢scuela se vio como necesario para enfrentar la sitwacion de pobreza y falta de calidad educativa identificada. Y para
construir este puente, el grupo reconocid gue era importante conocer las distintas voces de los padres, de los docentes y de
los jévenes. Es en este momento que comienzan a identificar y a expresar su demanda colectiva de investigacidn. “me gustarfa
que arranquemos en claborar preguntas para hacer una encuesta, porque sino se escucha una sola opinidn. Me gustaria hacer
la encuesta ahi donde yo vivo, con mis vecinos™
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se elaboraron colectivamente las preguntas guia para las entrevistas individuales
y grupales.

b.Implementacién colectiva del trabajo en terreno de obtencién y analisis de la
informacién empirica.
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Se realizaron las primeras entrevistas a los vecinos, docentes y jévenes a cargo de
los miembros de las organizaciones participantes. Fueron acompafados por un
miembro del equipo investigador que realizaba el registro. Se continué con las
reuniones planificadas y coordinadas por el equipo de investigacién pero centradas
en la realizacién de las entrevistas en terreno y en el anilisis de la experiencia de
entrevistar para cada uno de los participantes, como fuente de aprendizajes en el rol
de entrevistador, Son algunos testimonios de los referentes barriales presentes:

“A mf me parecié bastante fluida la conversacién. A mi me daba la impresién de
que habia que escuchar detrds de las palabras, leer entre Hineas porque parecia con-
tradictorio, 1e decia una cosa v terminaba con algo contrario, el concepto iha va-
riando. En algiin momento wve la tentacién de opinar y meterme, pero después me
dije que no. En lineas generales eso es lo que yo tengo que cuidar, mantenerme obje-
tivo, no querer ni siquiera ayudar a que el otro exprese lo que yo quiero escuchar”,

El devenir del trabajo de campo con su combinacién de obtencién v analisis de la
informacidn empirica condujo, como es habitual 2 un reajuste en fa focalizacién
del objeto y en las preguntas de interpelacién al mismo que implics la intro-
duccién del abordaje hist6rico en relacidn a la historia de creacién de la Escuela
Media N° 2 como producto de Ja participacién de vecinos y lideres de las organi-
zactones barriales en el afio 2001,

Este reajuste demand la realizacién de nuevas reuniones de indagacién con do-
centes, padres y jévenes, y de una historia oral filmada con testimonios de veci-
nos, lideres comunitarios, j6venes y docentes entre otros, que fueron actores de
la creacién de esta escuela media. Esta historia oral fue planificada e implementa-
da por el grupo de las organizaciones barriales participantes en su totalidad.

Las técnicas de trabajo a lo largo de la TAT, con cada grupo variaron segin el
destinatario. En el caso de los jovenes se trabajé por ejemplo, con téenicas de
dramatizacion y construccién de historietas. Con los docentes de la escuela se
realizaron grupos focales de indagacién.

El andlisis colectivo de la informacién empirica implicé el desafio de la construe-
cién de espacios de educacion popular que facilitaran la apropiacién por parte de

los miembros de las organizaciones participantes de los procedimientos meto-
dolégicos de 1nvestigacion social propios de un andlisis cualitativo. En nuestro
caso se trabaj6 con el grupo los instrumentos basicos de un andlisis comparativo
de los observables empiricos (las voces de los actores barriales), sobre la base del
Método Comparative Constante.

Este “entrenamiento”, como el analisis cualitativo en si mismo, se realizé en va-
rios momentos, articalados con la dialéctica de la vuelia a terreno. Con un rol
y funcién predominante del equipo investigador de la UBA en esta etapa, se
estimularon actividades colectivas en cada uno de los momentos del andlisis: en
la lectura de los registros, en su analists, en la identificacién de las categorias, en
la elaboracién, de “memos”, lectura y comparacidn de las fichas de las entrevistas
seglin categorfas e identificacién de las distintas voces y opiniones dentro de cada
grupo indagado (jovenes, docentes y madres/padres).

Se buscd, asimismo, la desmitificacién de los supuestos misterios de la ciencia,
s6lo al alcance de unos pocos, en un intento de compartir lo mas claramente po-
sible los procedimientos metodoldgicos puestos en juego en cada momento de la
investigacion. Al respecto del trabajo de anélisis, los participantes de organiza-
ciones barriales dijeron, por ejemplo:

“Lo que terminamos pensando es que, como habia muchas posiciones encontra-
das, podiamos ver cudles coincidian; e ir anotando otra vez: “esto colncide con esto
{...); porque si no, era inzbarcable. ;Cémo hacemos para encontrar acuerdos si

hasta una misma persona dice dos cosas opuestas?”

Sobre la base de la informacién analizada, se realizaron una serie de reuniones de
retroalimentacién con los grupos de familias, docentes y jévenes entrevistados,
a lo largo del proceso de la TAP que se planificaron e implementaron conjunta-
mente con los miembros de las organizaciones comunitarias. Funcionaron como
espacio de validacién y de ampliacién del conocimiento construido hasta el mo-
mento.

El trabajo conjunto pesibilité la construccién de tres esquemas conceptuales que
dan cuenta de las visiones de los docentes, padres vy jovenes asi como de una
trama de articulacidn entre estos tres esquemas, identificando colectivamente,
los grandes niticleos de significado que aparecian como temas recurrentes. Estos
esquemas los denominamos “esculturas” parangonando la idea de creacién ar-
tistica. El andlisis colectivo de estos resultados permitié identificar los compo-
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nentes facilitadores y/o inhibidores de una relacién de participacién conjunta de
escuela - comunidad.

La reconstruccién constante de todo el proceso de nuestro trabajo con el grupo,
la reflexién sobre dénde estamos y hacia dénde vamos, ha servido y sirve de
anclaje para el gradual reconocimiento del grupo de los avances colectivos del
trabajo y de su significado en relacién con la vida educacional del barrio. Por
ejemplo, he aqui algunos de los testimonios de los referentes barriales:

“Cuando uno estéd metido en algo y puede salirse, irse afuera y observar, hay algo
asi como “barajar y dar de nuevo”. Como si hubiera esta posibilidad en el trabajo
que estamos haclendo.”

“Estuvimos aprendiendo. Todo lo propuesto lo habfamos cumplido, llegamos a
fin de afio con un crecimiento que, realmente jahi lo pudimos ver! Era todo un
logro”

Planificacién e implementacion colectiva de sesiones de retroalimentacién amplia-
das a los actores de la escuela, de Ia familia y de los jévenes: Gran encuentro cormu-
nitario de retroalimentacién

A fines de 2008, se ilevé a cabo un Gran Encuentro Comunitario de Retroalimen-
tacién en la Escuela Media N°2, en el cual se ampli6 la participacién hacia todos los
actores involucrados en la indagacién: docentes, directivos, preceptores y personal
auxiliar, familias y jévenes alumnos de dicha escuela.

Se remarca la participacién del grupo de los referentes de las organizaciones barria-
les en ¢l proceso de planificacién, definiendo conjuntamente los objetivos de la retroa-
limentacién, el tipo de convocatoria a realizar, la seleccién de la informacidn a presentar
en ese encuentro y la eleccién de las estrategias y metodologias mds adecuadas para fa
presentacién de esa informacién.

Se acordé que el objetivo de esta sesién de retroalimentacién serfa doble: a) ser
un eslabén clave en la construccién de un conocimiento colectivo del barrio; b) ser
un espacio fundamental para el comienzo de la elaboracién de un plan de accién que
implique actividades innovadoras de modificacién de la relacién escuela-comunidad
tendiente a asegurar |]a mejora de la calidad educativa.

La implementacién del Gran Encuentro Comunitario de Retroalimentacién se de-
sarrollé de acuerdo a esta planificacion, en los tres momentos previstos: presentacién
del proceso y del producto del trabajo realizado hasta el momento, realizacién de un
trabajo en pequefios grupos a fin de facilitar el andlisis y ampliacién del conocimiento
presentado, y realizacién de un plenario final de conclusiones de los pequefios grupos
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segiin factores que ayudan o no ayudan al fortalecimiento del puente escuela-comu-
nidad®.

El desempefio de los miembros de las organizaciones en la presentacién general de
la historia del grupo coordinador, en las dramatizaciones de los guiones de presenta-
cion de los resultades, en los pequeiios grupos, en el plenario, puso de manifiesto su
nivel de participacidn lograda a lo largo de nuestro trabajo.

Durante el mismo encuentro hubo evidencias del impacto del trabajo realizado.
He aqui algunas palabras de uno de los miembros del grupo de las organizaciones
barriales:

“Hoy todos vimos 1 actuacién de la gente del barrio para construir conocimiento,
Siempre se hacen programas y proyectos sin tener en cuenta fa opinién del destina-
tario. Lo que tiene de valor esto, es haber podido preguntarles gué les parece lo que
estamos haciende. Hemos oide opiniones maravillosas y hemes visto actuaciones

maravillosas. Yo creo que éste es el camino”

Evaluacién del Gran Encuentro Comunitario de Retroalimentacién y acciones
para la elaboracién colectiva del Plan de Accién

A posteriori de la sesion de retroalimentacidn elaboramos v distribuimos un boletin
con la descripeidn de lo realizado a todos los participantes del encuentro.

En estas entrevistas de evaluacién, fue remarcado el trabajo en los pequefios grupos
en cuanto a la posibilidad inédita de un intercambio entre directores de la escuela,
docentes y familias.

A partir del conocimiento generado, los nudos criticos identificados v los aprendi-
zajes logrados, se ha avanzado hacia la formulacidn de un Plan Educativo Comunitario
(PEC) que incluye posibles lineas de accion a desarrollarse desde el ano 2009. Se dirige
a fortalecer las potencialidades y a trabajar los puntos criticos identificados en vistas
de la construccidn del “puente” entre la escuela, las organizaciones comunitarias y las
familias, e intenta la generacidn de espacios de aprendizajes permanentes de educacién
popular y de articulacidn v participacion, que favorezcan la organizacidés comunitaria
y el reconocimiento de su derecho a participar en torno a las decisiones educativas.

? En la planificacion colectiva de la sesion, se tave en cuenta estrategias tales como: a} incluir la presentacion de la historia de
participacion que dio origen a la escuela a través de un video y la presentacién de los micleos de significados idenrificados a
través de obras de titeres v de teazro. Todos participaron en la escrizura de los guiones para estas obras, tomando Jos nicleos
centrales de las rategorfas y fas voces de los entrevistados. b) se previs que las dramatizaciones de los guiones de teatro y tire-
res funcionaran como disparador e insumo para reflexionar e pequefios grupos. La propuesta buscaba estimular la distincién
de los aspectos facilitadores e inhibidores con respecto a la refacién famikia - escuela. Se utilizé para clio la imagen del puente
entre la familia y In escuela y 12 imagen de la mochila para incluir o sacar de ella los aspectos necesarios para construirio y
transitarlo. ¢} se remarcaron aspectos nuevos aportados por los miembros de cada pequefio grupo y reflexiones para la accidn
futura escuela - comunidad, sobre la base del trabajo realizado,
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REFLEXIONES FINALES

El trabajo realizado desde 2001 permitié identificar la confrontacién en el campo
de la cultura popular entre ¢l crecimiento en la conciencia v defensa de los derechos
humanos, y al mismo tiempo, la continuidad de la presencia de mecanismos de poder
que intentan controlar, neutralizar, ahogar dicho crecimiento.

Los factores inhibitorios de la participacién se han internalizado v hoy se reflejan
de distintas maneras en los procesos involucrados en las demandas sociales. Al asumir
la perspectiva de la cultura popular como un terreno de conflictos politicos v socia-
les y un arma potencial de movilizacién, es posible analizar los elementos de cultu-
ra popular como fuerzas potenciales que facilitan o inhiben el reconocimiento de las
necesidades objetivas y la emergencia de demandas sociales®. Es la cultura popular
analizada como el ruedo del consentimiento y la resistencia creativa®, En conso-
nancia con esta perspectiva de la cultura popular, hemos podido identificar en el ané-
lisis de nuestra experiencia, una serie de complejos “devenires”. Devenires perfilados
en relacidén con procesos de modificacién de significados sobre el entorno cotidiano,
inhibitorios de una movilizacion y participacién colectiva, hacia significados facilita-
dores de un crecimiento en la capacidad de organizacién y participacién social. Este
anilisis es consistente con el encuadre pedagégico de la IAD e ilustra el concepto de
“emancipacién” en relacién a una praxis de transformacién de nuestra conciencia v
el pensamiento.

En aquel punto de partida del afio 2001, en el marce de un contexto de crisis socio-
politica ¥ econdmica, identificamos en los miembros de las organizaciones visiones
de desesperanza respecto de la situacion de los adolescentes y jévenes del barrio y la
expresién de la necesidad de ofertas de educacién media para éstos.

A partir del proceso de ruptura y apertura a nuevas visiones de la realidad como
producto de los cambios en el contexto sociohistérico y de la intervencién pedagégica
realizada, se logré hacia fines del 2006, luego de un proceso con sus avances y sus re-
trocesos, un punto de llegada en el que los participantes reconocen las necesidades de
participacién, organizacion y aprendizajes permanentes y como consecuencia deman-
dan al equipo investigador de la UBA la construecién de un espacio educativo desde
la perspectiva de la educacién popular.

¥ Sirveng, M. T, 2001

# Stuarr Hall escribe que Jo esencial para la definicion de la cultura popular son las relaciones que definen 2 la “cultura popu-
lar” en tension continua (relacién, influencia y antagonismo) con la culturz dominante Para Stuart Hall, el andlisis que debe
o ¥ B ; 2 » q
hacerse es e andlisis de la lucha de clases en la arena cultural: “De otra manera, si he de decirles 1a verdad, 1a cultura popular
: . : > pop
mig importa unt pito. [..J La cultura popular es une de los escenarios de esta lucha a favor v en conrra de una culturs de fos
poderosos; es también lo que puede ganarse o perderse en esa lucha, Es el ruedo del consentimicento y la resistencia. Es en
parte ¢l sitio donde la begemonta surge y se afianza,” (p.239). En Hall, S.,. Nozes on deconsiructing “the popular. In: Samuel,

Raphacl (ed.}. People’s history and socialist theory. London: Routledge and Kegan Paul. 1981pp, 227- 241,
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Este punto de llegada hacia fines del 2006 no es otra cosa que un nueve punto de
partida, en el cual identificamos que la demanda expresada por las organizaciones enfa-
tizaba una visién acerca del trabajo barrial de tipo verticalista, de “bajada de linea”, de
imposicién de acciones concretas a las familias y escuelas sin base ni en la parucipacién
comunitaria, ni en un diagndstico previo. Esto requerfa entonces de nuevos aprendi-
zajes que facilitaran la modificacién de estas visiones y la apertura a nuevas formas de
construccién colectiva de conocimiento y de pricticas sociales superadoras.

Consideramos que el segundo momento de esta experiencia, iniciade en 2007, fa-
vorecié estos aprendizajes, a través del espacio educativo generado. En efecto, a par-
tir del proceso de TAP llevado a cabo con las organizaciones y movimientos sociales
emergentes, orientado a la realizacién de un diagndstico socioculiural participativo,
dio lugar a que se comenzara a reconocer la necesidad de construir un conocimiento
colectivo a través de la investigacién de los distintos puntes de vista de los distintos
actores y del “dar 1a voz” a quienes comtnmente no la tienen, con vistas a la elabo-
racion de acciones conjuntas conducentes a tender un “puente” de relaciones escuela
— comunidad. Se destaca el reconocimiento de la necesidad de investigacién, articulado
con el proceso de reconocimiento de la necesidad de conformacién de un grupo sélido

DEVENIRES

 Pusito dg parsi
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que apoye la realizacidn de acciones de intervencién educativa que posibiliten la cons-
truccién de este “puente”.

En términos generales, se identifican los siguientes puntos de partida y de llegada
enlazados por un contexto histérico y una accién de investigacion, participacién y
educacion popular:

El punto clave de los logros alcanzados es fundamentalmente, el crecimiento de los
miembros de las organizaciones comunitarias en su capacidad del pensar reflexivo y
cientifico sobre las actividades cotidianas, tanto de liderazgo comunitario, como de
docencia escolar. Como sefialamos en el encuadre pedagdgico de esta experiencia,
implica la conjuncién de una praxis como modificacién transformadora del pensa-
miento que a su vez puede servir de anclaje para la determinacién de acciones como
praxis transformadora de la accion colectiva del grupo.

El proceso de construccién social de la demanda por educacién permanente de jo-
venes y adultos que derivé en la realizacién del diagnéstico, ha implicado un re-
conocimiento por parte de los participantes, del derecho de investigar en términos
de construccién de saberes que sirvan de anclaje para la realizacién de acciones
comunitarias.

En este proceso de reconocimiento de la necesidad de saber y de la investigacion
como un satisfactor fuimos distinguiendo una seric de aspectos que proveen de pis-
tas para la validacién de esta experiencia de la IAP, Hasta el presente, los andlisis de
validacién de la TAP referidos al impacto de la TAP en el crecimiento del grupo en su
capacidad y creatividad de participacién ciudadana han mostrado evidencias empiricas
en cuanto a’%:

1. Elimpacto del proceso de 1a IAP en la posibilidad de estimular la expresién de sus
ideas, tanto a los miembros de las organizaciones participantes como al resto de los
vecinos. Y de compartirlas en un infercambio productivo con autoridades educa-
cionales. Expresiones de crecimiento en la imagen de si mismo relacionada con su
capacidad de expresion y participacién en la construccién de conocimiento

“Yo soy inmigrante boliviano, y quiero agradecer al grupo, v a todos los que han
participado de que antes que me integre a este grupo, yo era un cuerpo sin voz v
me dieron la oportunidad de decir lo que yo siento v dejarme llevar por este lindo
camino esta hermosa encontrada. En nombre de mi colectividad quiero agradecer
infinitamente por esta sensacién que me estin dando” (Subrayado nuestro)

Si tiene un valor este trabajo es que hemos podido ofrecer la posibilidad de que di-
jeran sus cosas personas a las que nunca nadic les pregunté qué opinan. Descubrimos

que somos capaces”
(Frases de lideres de instituciones barriales participantes)

* Sirvent y equipo.2009.
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2. Reconocimiento de la necesidad de reflexién y de conocimiento al percibir tanto
la riqueza del saber cotidiano como sus limitaciones.

“... A las organizaciones de base nos faltan herramientas para trabajar desde la
educacién popular. No las tenemos, sino la realidad barrial serfa otra. Hay que
construir conjuntamente, Es importante generar espacios donde construir esas he-
rramientas,”

“_..a nosotros lo que nos pasa mucho es trabajar sobre la urgencia entonces el espa-
cio de la reflexién resulta indispensable para poder orientar log proyectos”

“... a nosotros come docentes, nos falta formacién para trabajar con fos grupos
sociales mds vulnerables de la sociedad...”

“Los que estamos en fa accién tepemos poco tiempo para sistematizar nuestro pen-
samiento, estamos desarticulados. Sin estz oportunidad v sus aportes no logramos
unirnos para generar teoria, sabiduria. Nosotros necesitamos tener una instancia

P

asl.
. »
“Para mi sirve muche, uno va aprendiendo y contempla las cosas en grupo

. . iy (o
“El valor de estos espacios es que son espacios para pensar criticamente:! .
{(Frases de lideres de instituciones barriales participantes)

El proceso de objetivacion de la realidad y de las pricticas cotidi-emas estimula el
reconoci-miento por parte de los participantes de la “fntima” relaaéﬁ'entre cono-
cimiento y accién. Implica el reconocimiento de la necesidad de reflexién slobre su
prictica cotidiana como camino de construccién de un saber que apoye su accionar de
lideres comunitarios y de docentes.

3. Procesos de objetivacién y de ruptura critica de los participantes en relacién con

visiones o précticas cotidianas inhibitorias de una accién participativa barrial y
ciudadana

“Yo como profesora, de pronto descubr{ y me cuestioné que estaba hablande de las
familias de Villa 15 sin conocerlas. ;De donde sacamos esto que decimos de como
son las familias de Villa 15, si nunca vimos una? Yo me di cuenta, por ejemplo,
que con los alumnos inauguramos un mural, y jmunca se me ocurrid invitar a los
padres!” (frase de una docente miembro del grupo)

“Claro, porque uno, normalmente, es como que ya le llevas la propuesta. Lo ana-
fizds en tu casa, en un grupo cerrado, de cinco o seis, y le “bajés”. Le deciamos
(al vecino] “que participe”, pero le ddbamos la opcién de votar, no mis. Ya la
elaboracién la habiamos hecho. Y eso de escuchar al vecino; de qué manera; sentir

que eso... era lo mejor... Bueno, jhemos aprendido! Ya no lo hariamos de nuevo

igual:’ N 19 - k) - a v
(Frase de un referente de las instituciones barriales participantes)
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Asi mismo, estas “pequetias” rupturas del sentido comdn pueden ser parte en el
proceso de construccion de la demanda de acciones basadas en el reconocimiento pre-
vio de los puntos de vistas del vecino y no como “bajada de linea” pre-establecida. A
diferencia de posturas de otros afios, cuando se demandaba nuestro apoyo para accio-
nes concretas inmedianstas, ahora se visualiza al diagnéstico de situacidén, como parte
de la accién. Es decir, el grupo ve la necesidad del diagnéstico, con lo cual aparece el
reconocimiento de su derecho a indagar qué piensan por ¢jemplo los vecinos y los
docentes, para poder actuar; el reconocimiento de su derecho a un pensar reflexivo.

4. Reconocimiento de la prictica investigativa como satisfactor de estas necesidades

“Con la experiencia {...) fuimos forméindonos no como investigadores profesio-
nales, sino que hemos aprendido a investigar”
“Bueno, nosotros no nos creemos investigadores en el sentido de ustedes, por
gfemplo. Ustedes investigan por profesién, digamos. Nosotros lo hacemos como
una necesidad, para desarrollar el trabajo. Es mds intuitivo. Pero si no se estructura
bier, sin un encuadre, lo que hacemos es anecdético (...) Por ahf es muy interesan-
te ver cémo a partir de algo que nosotros rescatamos, hay distintas herramicnras;
codificar de determinadas maneras v sintetizar,”
*... se rrataba de convertirnos en investigadores”
(Frases de Iideres de instituciones barriales participantes)

5. El crecimiento de los miembros en su apropiacién de los principios, posiciona-
mientos, productos y procesos de la investigacién cientifica.

“Yo crec que todos estos instrumentos que estamos usando para llegar a otro con-
cepto un poquito més profundo que ef del barrio v que el de la escuela. Yo ¢reo
que estamos buscando por lo menos legar a la educacién, a la mejor educacién de
nuestros hijos. Eso yo creo que es el principal objetivo para el que nos estamaos
jantando”

“...Lo que pasa es que la verdad es que esa cosa que es tan linda es un ejercicio que
pricticamente no se realiza nunca. Ponerse a ver lo que piensa el otro de la misma
situacién. Uno siempre se queda con lo que uno piensa, y alld va, v es su verdad. Y
1o te detenés 2 pensar que hay otras miradas sobre esa realidad, Desde ese punto de
visto creo que es un aprendizaje para nosotros tambidn importante”™,

“Estuvimos aprendiendo. Todo lo propuesto Jo habfamos cumplide, legamos
fin de afto con un crecimiento que, realmente, jahi lo pudimos ver! Era todo un
logro.”

“En todas las sintesis lo que uno pude ver claramente, es esa sorpresa: jTantas
reuniones a lo largo de los meses! Pero jtodas han flevado 2 una participacién, a un
trabajo, a una elaboracién!™
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Estas frases de lideres y vecinos participantes pueden ser testimonios de un recono-
cimiento de los procesos de aprendizaje a lo largo del proceso de investigacion,

1. Testimonios de la vivencia los grupos de lo que implica la toma de distancia
para el proceso reflexivo al trabajar con los documentos escritos de la expe-
viencia. La vivencia personal del proceso de compromiso y distanciamiento.
Testimonios del proceso de objetivacién de la realidad cotidiana, por el cual
esa realidad devienie objeto de estudio.

“Como que cuando uno estd metido en algo v puede salirse, irse afuera y observar,
hay algo asi como “barajar y dar de nueve”. Como si hubiera esta posibilidad en el
trabajo que estamos haciendo.” (Frase de un referente de las instituciones barriales
participantes)

“Eso es lo que me hace tanto ruido, cuande hablamos de apreadizajes, estamos ha-
blando de nosotros mismos. Yo estoy hablando de mi misma, de mi proceso como
docente, no estoy hablando de algo que le pasé a otro, es algo muy cercano. Estoy
totalmente implicada... Es como si alguien nos hubiera mirado a nosotros v eso no
es, “o por ah{ ef equipo de la facultad nos estaba mirando.

{Frase de una docente de la escuela),

2. El impacto del conocimiento colectivo elaborado como nutriente para elabo-
rar propuestas colectivas para una praxis de modificacién de los factores que
obstaculizan el enfrentar la realidad de pobreza educativa y la elevacion de Ia

calidad educativa.

“Yo creo que este es el camino, dar la voz a los que nunca tienen voz, en un proceso
de construccidn del conocimiento y planificacién de una accién todos juntos.
“Fste encontrén debe presemar al barrio como fulmes construyendo este espacio.
Y por eso podemos shora compartir este conocimiento, que es el conocimiento
que ha salido de la voz de los que gencralmente no tienen voz. Estas voces son de
ahora, pero nosotros logramos verlas con la mirada de nuestra historia de Jucha por
una mejor calidad de la educacién”

{Frases de referenzes barriales)

3. El impacto del conocimiento colectivo elaborado como estimulo para el pen-
sar reflexivo en los lideres y miembros de las organizaciones populares parti-
cipantes al fortalecer la puesta en acto de las operaciones del pensar: enumerar
nuevos aspectos, comparar, distinguir, clasificar, ubicar en nempo y en espacio,
proponer fines y medios para una acci6én en el momento de analizar las situacio-

nes problemdticas de la vida educativa comunitaria.
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Reconocimiento de la necesidad de organizacion y de participacién para la cons-
truccidn colectiva de conocimiento a través de la IAP y para el delineamiento de
un plan educativo comunitario focalizado en la retencidén y reinsercion de los
jévenes en la escuela

A'lo largo del proceso y actualmente, en este presente aparece y reaparece constan-
temente la necesidad de fortalecer la consolidacién del grupo, su expansién y funda-
mentalmente el compromiso con la tarea grupal para seguir concretando las acciones
iniciadas en el 2007.

Es indudable que estas necesidades siguen vigentes como asi también la bisqueda
por nuevas formas de organizacidn basadas en vinculos mds fuertes de comunicacién
v articulacion real.

Estas evidencias del impacto del proceso y del producte de la investigacién en una
demanda de reforzar la organizacién social, es uno de los propésitos de la TAP en
términos de articular {a praxis del pensar con una praxis de fortalecimiento de la orga-
nizacién social del grupo.

4. Reconocimiento del trabajo realizado y del papel del equipo para facilitar el

reconocimiento de necesidades.

“A mi me parecid y se lo dije a mi compaifiera, gue hace afios que le vengo recla-
mando a la Universidad que nos dé fas herramientas para actuar en e terreno... v
la verdad que lo que surgié me parece que encontraren el camino para trabajar con
nosotros”

“Nosotros reclamamos a la universidad que nos ayude a pensar. Nunca reclama-
mos que hagan el trabajo que tenemos que hacer nosotros v que es para lo que nos
justamos”

“si, en sintesis yo pienso que si no fuera por la actividad de la gente de la facultad
este espacio no existirfa perque el compromiso que asumimos las organizaciones
es atin muy vulnerable para una tarea permanente y continua...”

“... Nosotros {en el barrio] siempre hemos tenido participacién en algunas cosas
relacionadas con las escuelas, pero en cosas puntuales y aisladas. Desde conse-
guirle vacante a un chico, hasta actuar en algin problema de discriminacién, pero
una cosa puntual. Desde ese punto de vista, evidentemente, esta experiencia es
inédita.”

... pero, como Investigacidn en si, esta es una experiencia realmente es inédita en
el barrio”

“... ésta es una experiencia inédita porque se escuchan voces que antes no se es-
cuchaban. Le hemos dado voz a quienes nunca hablaron” (Frases de lideres de

instituciones barriales participantes)
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5. Evidencias del impacto del proceso realizado a nivel institucional de algunas
de las organizaciones barriales participantes.
Aparecen en las iltimas reuniones del afio 2009 expresiones de una intencionalidad
politica de [a institucidn, de

“instalar el estilo participativo en el club superando el funcionamiento fragmenta-
do de décadas de los quioscos institucionales”

"Buscamos un cambio de la cultura institucional instalando una nueva metodolo-
gia de abajo”

{Frases de lideres institucionales)

Esta experiencia ha mostrado que la participacidn de los actores investigados en
el proceso de investigacion es, a su vez, un proceso de aprendizaje y de conquista de
un derecho.

En este caso, implica el reconocimiento de la necesidad y del derecho a investigar
y a construir conocimiento sobre la realidad cotidiana. En otras palabras, el derecho a
problematizar [a realidad y a apropiarse de los instrumentos del conocimiento necesario
para encontrar las respuestas a las preguntas de investigacién. De esta manera, el proceso
metodoldgico seguido en esta IAP, en un encuadre de educacién popular, ha contribuido
ala construccién de una demanda social por aprendizaje permanente por parte de las or-
ganizaciones involucradas; posibilitando un crecimiento en su capacidad de participa-
cién social y de creatividad en relacién con la planificacion e implementacién colectiva
de un plan de accién comunitaria.

Consideramos que estos procesos de aprendizajes deben ser apoyados v fortaleci-
dos. La constitucion de equipos de Investigacién Accidén Participativa y de Educacién
Popular pueden fortalecer la accidn de las organizaciones populares y los movimien-
tos sociales a través de la generacién de un conocimiento que apoye el anilisis de las
situaciones problemdticas y la organizacién de acciones para superarlas.
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