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Presentacion de la
Coleccion Biblioteca Plural

La universidad promueve la investigacion en todas las areas del conocimien-
to. Esa investigacion constituye una dimension relevante de la creacion cultural,
un componente insoslayable de la ensenanza superior, un aporte potencialmente
fundamental para la mejora de la calidad de vida individual y colectiva.

La ensenanza universitaria se define como educacion en un ambiente de
creacion. Estudien con espiritu de investigacion: ese es uno de los mejores con-
sejos que los profesores podemos darles a los estudiantes, sobre todo si se re-
fleja en nuestra labor docente cotidiana. Aprender es ante todo desarrollar las
capacidades para resolver problemas, usando el conocimiento existente, adap-
tandolo y aun transformandolo. Para eso hay que estudiar en profundidad, cues-
tionando sin temor pero con rigor, sin olvidar que la transformacion del saber
solo tiene lugar cuando la critica va acompanada de nuevas propuestas. Eso es
lo propio de la investigacion. Por eso la mayor revolucion en la larga historia
de la universidad fue la que se defini6 por el propésito de vincular ensenanza e
investigacion.

Dicha revolucién no solo abrié caminos nuevos para la ensenanza activa sino
que convirti6 a las universidades en sedes mayores de la investigacion, pues en
ellas se multiplican los encuentros de investigadores eruditos y fogueados con
jovenes estudiosos e iconoclastas. Esa conjuncion, tan conflictiva como crea-
tiva, signa la expansion de todas las areas del conocimiento. Las capacidades
para comprender y transformar el mundo suelen conocer avances mayores en
los terrenos de encuentro entre disciplinas diferentes. Ello realza el papel en la
investigacion de la universidad, cuando es capaz de promover tanto la generacion
de conocimientos en todas las dreas como la colaboracién creativa por encima
de fronteras disciplinarias.

Asi entendida, la investigacion universitaria puede colaborar grandemente a
otra revolucién, por la que mucho se ha hecho pero que ain estd lejos de triun-
far: la que vincule estrechamente ensenanza, investigacion y uso socialmente va-
lioso del conocimiento, con atencién prioritaria a los problemas de los sectores
mas postergados.

La Universidad de la Republica promueve la investigacién en el conjunto
de las tecnologias, las ciencias, las humanidades y las artes. Contribuye asi a
la creacion de cultura; esta se manifiesta en la vocacion por conocer, hacer y
expresarse de maneras nuevas y variadas, cultivando a la vez la originalidad, la
tenacidad y el respeto a la diversidad; ello caracteriza a la investigaciéon —a
la mejor investigacion— que es pues una de las grandes manifestaciones de la
creatividad humana.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica



Investigacion de creciente calidad en todos los campos, ligada a la expan-
sién de la cultura, la mejora de la ensenanza y el uso socialmente 1til del cono-
cimiento: todo ello exige pluralismo. Bien escogido estd el titulo de la coleccion
a la que este libro hace su aporte.

La universidad publica debe practicar una sistematica Rendicion Social de
Cuentas acerca de como usa sus recursos, para qué y con cudles resultados. ;Qué
investiga y qué publica la Universidad de la Republica? Una de las varias res-
puestas la constituye la Coleccion Biblioteca Plural de la csic.

Rodrigo Arocena
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Presentacion

Educacion y psicologia en el siglo XX7 reune diez investigaciones realizadas
en la Facultad de Psicologia de la Universidad de la Republica de Uruguay. Sus
autores son psicologos, socidlogos, lingtiistas y educadores que escriben desde el
encuentro de la psicologia y la educacion en los centros de educacion inicial, las
escuelas, los liceos, las aulas universitarias; escenarios de su practica cotidiana de
ensenanza, investigacion y extensién. Son docentes universitarios que investigan
desde el encuentro de la educacion superior con la educacion inicial, la educacion
primaria y la educacion media, y se adentran también en escenario de la propia
universidad como contexto educativo y escenario de investigacion.

Los estudios que aqui se presentan son el resultado de procesos formativos
a nivel de posgrado de sus autores; docentes comprometidos con la educacion
permanente. Siete de las diez investigaciones son sintesis de tesis de maestria
ya defendidas y las tres restantes son productos intermedios de tesis doctora-
les en marcha. Las investigaciones que presentan tesis de maestria son tam-
bién resultado del proceso de fortalecimiento de la oferta de posgrados de la
Facultad de Psicologia. Sus autores formaron parte de las primeras cohortes de
la Maestria en Psicologia y Educacion y de la Maestria en Derechos de Infancia
y Politicas Publicas (programa interdisciplinario que retine a cuatro faculta-
des de la Universidad de la Republica: Ciencias Sociales, Derecho, Medicina y
Psicologia). Se inscriben también en el marco de diferentes acciones de forta-
lecimiento a la investigacion que viene desarrollando la Facultad de Psicologia
en conjunto con la Comisién Sectorial de Investigacién Cientifica (csic) de la
Universidad de la Republica.

La reunion de estas investigaciones en este libro no es casual. Este libro es
producto de un esfuerzo colectivo de diez docentes que pertenecen al Instituto
de Psicologia, Educacién y Desarrollo Humano de la Facultad de Psicologia
(Ipedh); uno de los cinco institutos que integran la actual organizacion aca-
démica de este centro de estudios. Cada instituto nuclea amplios espacios y
propuestas de trabajo universitario que refieren a las principales orientaciones
del estudio de la disciplina. El Ipedh esta orientado a la produccion de conoci-
miento, ensenanza y extension sobre los procesos y las experiencias de apren-
dizaje de los seres humanos en diferentes contextos y situaciones educativas.
Desde su fundacion a fines de 2010 el Ipedh se ha ido consolidado como unidad
académica. Un resultado de este proceso fue la organizacion del 1. Encuentro
Internacional Educacién y Psicologia en el siglo xx1 realizado en Montevideo
del g al 11 de mayo de 2013, en que se presentd una version preliminar de cada
uno de los articulos reunidos en este libro para su consideracion e intercambio
con los casi cuatrocientos estudiantes, docentes y profesionales de la educacion
que participaron del evento.
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En Educacion y psicologia en el siglo XXT el lector podra encontrar inves-
tigaciones que se adentran en los procesos de autovaloracion de los estudiantes
y los docentes. Se describen y analizan experiencias y practicas educativas de
ninos, adolescentes, jovenes, familiares, docentes y directores. Especificamente,
este libro redne investigaciones sobre: las condiciones habilitantes del acce-
so y el ejercicio de derechos en los centros educativos, desde el derecho a la
participacion en el nivel inicial al de ingreso y permanencia en el nivel univer-
sitario; las concepciones docentes sobre la infancia y sus derechos; las cons-
trucciones de sentido de los jovenes sobre el liceo; los mitos fundacionales de la
Universidad en su dindmica cotidiana presente y en su proyeccion a futuro; las
nuevas figuras docentes como son los maestros comunitarios; los cambios en la
subjetividad y de sentidos politicos y educativos en innovaciones como el Plan
de Conectividad Educativa de Informatica Basica para el Aprendizaje en Linea
(Plan Ceibal); las estrategias educativas en la educacién bilinglie con sordos y
en la educacion de ninos con parilisis cerebral. La valoracion del referente adul-
to en el encuentro con ninos, adolescentes y jovenes, el vinculo entre docentes
y estudiantes y la responsabilidad institucional en los procesos educativos son
tres ejes transversales que el lector podra encontrar en las diferentes investiga-
ciones aqui reunidas.

El libro presenta cinco capitulos que agrupan dos investigaciones cada uno.
El primer capitulo, «LLas voces de los aprendientes», retine dos investigaciones
que se adentran en las experiencias de ninos y jovenes en la dindmica cotidiana
de los centros educativos: Marcas indelebles del afitera: la escuela burbuja, la
escuela exvtrana, la escuela vana, de Mabela Ruiz Barbot, y Participacion in-

Jantil: El centro de educacion inicial como espacio de participacion. ¢Utopia o
realidad?; de Dario De Leén. El segundo capitulo, «’lan Ceibal: ensenanza y
subjetividad», se ocupa de los cambios en la subjetividad y la construccion de
sentidos movilizados con la introduccién de la computadora portatil en las aulas
a través de las investigaciones: Subjetividad educativa en la sociedad de la infor-
macion, de Gabriela Banuls, y Construccion de sentidos en torno a la computadora
portatil XO en el marco del Plan Ceibal, de Esther Angeriz. El tercer capitulo,
«Heterogeneidad y educacion» presenta en Zecnologias de las lenguas y lengua
de senias uruguaya de Leonardo Peluso los procesos de registro, descripcion y
gramatizacién de acciones de investigacion y extension en la educacién bilin-
gue de sordos, y en Aproximacion a las concepciones educativas en el caso de la
pardlisis cerebral en la educacion especial piblica uruguaya, de Andrea Viera,
concepciones y estrategias docentes en la atencion a esta poblacion. El cuarto
capitulo, «Escuelas y maestros comunitarios», invita a profundizar en torno a
las modificaciones producidas y las tradiciones consolidadas con este progra-
ma, a través de: Lo nuevo y lo vigjo en el Programa de Maestros Comunitarios.
Ténsiones y desafios, de Eloisa Bordoli y Escuelas comunitarias. Alcances del
Programa Maestros Comunitarios, de Verénica Cambén. Finalmente, el quin-
to capitulo, «LL.a Universidad como contexto educativo y la produccion de
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subjetividad», focaliza en la dindmica cotidiana en la educacion superior tanto
desde la experiencia de los jévenes ingresantes como en el devenir institucional.
Las dos investigaciones que lo integran son: De encuentros y desencuentros. Los
Jovenes, la vocacion y la universidad, de Sandra Carbajal y £/ muto_fundacional
en las instituciones educativas. potencia y limitaciones. El caso de la Facultad de
Derecho de la Universidad de la Repiiblica, de Claudia Lema.

La mayoria de estas investigaciones son estudios realizados con métodos de
investigacion cualitativos como son el estudio de casos y el enfoque narrativo
biogréficos y con técnicas de construccion de informacién como: observaciones,
entrevistas, andlisis documental y grupo focal. En tanto investigar es aprender
sobre un tema y, a la vez, sobre como conocerlo, este libro puede aportar al lec-
tor interesado en como aprehender las experiencias y las practicas educativas de
las que aqui se da cuenta. Es un libro especialmente recomendado para estudian-
tes de educacion superior, de grado y de posgrado interesados en la produccion
de conocimiento cientifico en psicologia y educacion.

Educacion y psicologia en el siglo XXI presenta diez investigaciones reali-
zadas, en su mayoria, por psic6logos que trabajan en la educacion. Para quienes
provenimos, como es mi caso, de las ciencias sociales este libro es motivo de
celebracion. Presentarlo es dar la bienvenida a la acumulacion de conocimiento
via la investigacion de profesionales de la psicologia con quienes he compartido
infinidad de satisfacciones y malestares, bisquedas y frustraciones, en diver-
sas practicas y experiencias educativas, pero con quienes el didlogo desde la
produccion de la investigacion era escaso, al menos hasta hace algunos anos en
Uruguay. En este libro otros actores: docentes, directores, autoridades, antro-
pologos, politélogos, socidlogos, trabajadores sociales, entre otros profesionales
que trabajan e investigan en el tema, podrdn encontrar perspectivas novedosas
que desde el encuentro de la psicologia y la educacién aportan al debate sobre la
inclusion educativa, la atencion a la diversidad y la construccién de ciudadania
en la educacion publica uruguaya.

Cecitlia Pereda
Integrante del sn1
Magister en Sociologia

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica
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Capitulo 1
LAS VOCES DE LOS APRENDIENTES






Marcas indelebles de la escuela:
la escuela burbuja,
la escuela extrana, la escuela vana

MABELA RuUI1z BARBOT?

Vida educativa... sentir, narrar, significarla

En el marco de la tesis de doctorado en Ciencias Sociales que desarrollo
en Flacso Argentina, titulada Narrativas biograficas: condiciones de existencia
) lugares sociales de los y las jovenes, en el contexto uruguayo, en la cual me
pregunto por los significados que las personas de entre 18 y 24 anos construyen
respecto de o juvenil> y «lo adulto» en relacién con el conjunto social (;cémo
narran su lugar social «jévenes» montevideanos de ambos sexos y de distintos
sectores sociales?), presentaré un andlisis, parcial, relativo a sus experiencias
educativas. El enfoque narrativo biografico me permitio leer las experiencias
educativas pasadas y actuales que han marcado a los jovenes entrevistados, lo
que les pasé y les pasa en su transito por las instituciones educativas formales y
no formales, los acontecimientos vividos en el fluir del tiempo que han inscrito
huellas en ellos, diferencial y desigualmente segtin sus sectores sociales de origen
y ascensos o regresiones abruptas de esos sectores. Huellas que han configurado
significados o ausencia de significados de la escuela, en su sentido genérico.

La narrativa es la forma primaria a través de la cual se le da sentido a la
experiencia de vida; y por tanto, también a la vida educativa. Evoca, enuncia y
explora las relaciones entre lo personal y el espacio socioeducativo; captura las
dimensiones de la conciencia y la subjetividad tanto como las limitaciones obje-
tivas que toman forma en las vidas individuales. Permite a su vez trabajar sobre si
mismo y revelar a los otros en el yo. Expresa una época, una cualidad colectiva, una
narrativa comun, condiciones especificas de subjetivacién (Chamberlayne, 2002;
Arfuch, 2007).

En la narrativa, la huella educativa

La huella habla de aquello que les pasé a los jovenes y que se actualiza en
el relato que la memoria recupera y la narrativa expone, las peripecias de sus
vidas. Acontecimientos pasados que han ido configurando sus actuales formas

1 Licenciada en Sociologia de la Universidad de la Republica, magister en Ciencias de la
Educacién con mencién en Investigacién Educativa cier-iprc, doctoranda en Ciencias
Sociales de Flacso Argentina, profesora agregada del Instituto de Psicologia, Educacion y
Desarrollo Humano de la Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica.
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de significar la educacién. Heridas y goces, efectos en el si mismo o el nosotros
etario que han producido aperturas, potencialidades y limitaciones en sus vidas
personales, formativas y colectivas.

Sin embargo, cuando digo «huella y pasado», me refiero a una senal que se
actualiza, irrumpe y se transmite en la narrativa y por ende, habla de un pasado
que esta vivo o ha entrado en el territorio de lo inolvidable. En el recuerdo, no
en su muerte. Al mismo tiempo, es un pasado que se desvanece y que vuelve.
Un pasado tanto lejano —el tiempo de la ninez— como reciente —un tiempo
cercano que es casi presente vital y formativo de los jovenes—.

No obstante, es cercania en el instante de quien la narra. Asi la huella sera
la aparicién o la manifestacion de una cercania, por lejos que pueda estar lo que
la dejo atras. Huella que aparecié en los relatos y fue una recepcion de ella en
los entrevistados, en la medida en que se ocuparon de significarla, recordarla,
reconfigurarla, historizarla o politizarla. Algo que ain vive en el narrador, se
aloja en su espacio narrativo (Benjamin, 2003, 2007, 2009). Algo que, capaz,
viva, habite y atraviese la vida toda, de cada uno de ellos; mas alla de que cambie
la forma de interpretarla.

Algunas de estas huellas las pienso como posibles pistas fundantes de la vida
personal y colectiva de sus narradores, siendo vias de reclamo de su historia y
de justicia social, de empoderarse y transformarlas en fundamento vital, posibi-
litador del presente. Asi el cardcter matriz o débil de la escuela en la trayectoria
vital senala huellas que fundan —dolorosa y felizmente— las tramas narrativas y
quizas los porvenires potenciales de algunos de estos jovenes.

Huellas que recuperan acontecimientos vividos en escenarios educativos
que han compuesto objetos, situaciones, contextos y relaciones sociales, entre-
lazada, diferencial y desigualmente. Y que han transmitido valores, atributos,
practicas, maneras de aprender y formarse, de verse y narrarse en relacion con el
saber, en este momento sociohistorico.

Es asi que, para favorecer la produccion de narrativas biograficas y la emer-
gencia de estas huellas, dimensioné la experiencia educativa pasada y actual
de los jévenes, sus recorridos educativos, recuperando acontecimientos signi-
ficativos.* Proponiéndome recuperar y revisar como significan su experiencia
educativa, suponiendo que distintas y desiguales experiencias institucionales
atravesarian sus biografias.

Los significados y sus vacios, que componen tramas tejidas a través de la
narrativa, serdn el resultado de una biografia. Las formas de relatar dardn cuenta

2 Hechos vividos durante el pasaje por distintas organizaciones (jardin de infantes, escuela,
liceo, universidad del trabajo, universidad, centro de capacitacion y produccion, dreas pe-
dagégicas, casa joven, etcétera), cambios de establecimientos durante el recorrido escolar,
calificaciones escolares, desvinculacién de las instituciones educativas formales, reinsercion
escolar en programas del Estado u organizaciones de la sociedad civil, hechos escolares ac-
tuales. La vision de estos espacios relacionales e institucionales, de los docentes, del saber,
de la educacion, de las diferencias entre aquellos jévenes que estudian y los que no, los mo-
vimientos estudiantiles.

Universidad de la Republica



de las formas en que el joven interpreta su historia educativa® como experiencia
vital, en un momento sociohistdrico especifico y como resultado de los aconte-
cimientos vividos.

La experiencia

‘Walter Benjamin nos introduce en la nocién de experiencia, entendiéndola
como aquello del entorno de lo particular y contingente, de las vicisitudes de
la vida. La experiencia seria lo que se distancia de lo universal, lo abstracto, lo
necesario (Benjamin, 2008); lo que nos acontece en el dia a dia y con base en
lo cual le damos sentido o sentidos a nuestras vidas. Vidas que desde lo sentido
y los sentidos se conjugan en palabras, decires, pensares, gestos, cuerpos. La
experiencia recupera al sujeto como sujeto de la sensibilidad, de la imaginacién,
del tacto y del contacto, de la formacién. Es lo que lo (de)forma, (trans)forma y
forma, continua y relacionalmente.

Larrosa y Scott, a su vez, nos dicen que la experiencia ha sido incorporada
al lenguaje académico de forma indefinida. Como categoria conceptual es una
palabra que ha estado fundada, implantada o delimitada supuesta o tacitamente,
naturalizada o impensada, banalizada (Scott, 19g92; Larrosa 2007). Sin embargo,
al contener una inexorable y necesaria indefinicién, es posible senalarla sin de-
terminarla, ubicarla histéricamente y trabajarla en su historicidad (Scott, 1992).
Plantean «reivindicar la experiencia», hacerla sonar de un modo particular y con
cierta amplitud. Alejarla de un entendimiento que la concibe como un modo de
conocimiento inferior o como obsticulo al conocimiento. No cosificarla ni homo-
geneizarla ni universalizarla. No convertirla en experimento ni buscarle un halo de
esencialidad. Quitarle toda pretensién de autoridad,; situarla en su finitud, su con-
tingencia. Pensarla en sus posibilidades tedricas, criticas y practicas. Leerla desde
el vacio de lenguaje que produce en el sujeto y en su contexto de produccion.

Asi, Larrosa entiende la experiencia, siendo «siempre de alguien |[...| siempre
de aqui y de ahora, contextual, finita, provisional, sensible, mortal, de carne y
hueso, como la vida misma». Conteniendo algo de «la opacidad, de la oscuridad
y de la confusién de la vida, algo del desorden y de la indecision de la vida»
(Larrosa, 2003).

Para Scott la experiencia es siempre una interpretacion y a la vez requiere
una interpretacion. Es el trabajo de la ideologia. Y con ello, nos invita a leer las
condiciones y el trabajo mediante el cual la subjetividad es construida. Son los
procesos sociohistéricos, las condiciones institucionales que, a través del discur-
s0, sitdan a los sujetos, producen sus experiencias y sus sentidos (Scott, 1992;
Elizalde, 2008).

No son los individuos los que tienen la experiencia, sino los sujetos los que
son constituidos por medio de la experiencia [...| Pensar de esta manera en la

3 Entiendo, aqui, por /ustoria al conjunto de multiples y dispersos acontecimientos vividos
que se relatan de forma no lineal, no cronoldgica.
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experiencia es darle historicidad, asi como dar historicidad a las identidades

que produce (SCOtt, 19921 49)

De este modo, no es posible fuera de los otros. Es un estar, pasar, hacer,
pensar, sentir con otros lo que produce experiencia. Esos otros permiten tomar
prestado sensibilidades, heredar, resistir o rechazar sentidos, de forma versatil. La
experiencia es el proceso por el cual se construye la subjetividad (Scott, 1992).
Proceso incesante, dindmico, continuo, imperecedero. Forma y transforma
subjetividades.

Si bien a través de este proceso el sujeto se sitia y es situado por los otros en
la «realidad social», percibiendo y comprendiendo algunas veces como subjetivas
—originadas en el si mismo— las relaciones materiales, institucionales e inter-
personales, que son sociohistéricas y que lo atraviesan (Scott, 1992); también
realiza procesos reflexivos que le posibilitan transformar el sentido que le da a
su historia, cuestionar relaciones sociales, relaciones institucionales. De alli que
la experiencia no sea aquello que agota el sentido, que se vuelve ley, sino lo que
hace visible la fragilidad humana, en su dimensién histérica y politica (Larrosa
y Skliar, 2009).

Se vuelve necesario, entonces, leerla desde una logica del acontecimiento.
Acontecimientos que involucran objetos, situaciones, instituciones, contextos,
relaciones sociales. Es algo que pasa y le pasa al sujeto, pero no depende de él.
Lo trasciende. Alguien o algo ajeno al yo, que no ha sido capturado por sus pa-
labras, sus ideas, sus sentimientos, su saber ni su poder. Es exterior al si mismo,
pero lo afecta desde la perplejidad en que lo instala; si es que el sujeto deja que
le pase algo. El acontecimiento es lo que desborda cualquier representacion, lo
enigmatico. Algo extrano o externo al si mismo que impacta en el si mismo y
provoca experiencia; la cual no estard dada del lado de la accion o la practica
(aunque las integre), sino de la sensibilidad y la exposicion. Se relaciona con
sensibilidades, emociones, disposiciones, fragilidades, receptividades. La expe-
riencia es eso que al pasar por un sujeto deja una senal. Una senal distinta cada
vez (Larrosa, 2007; Skliar y Larrosa, 2009; Chamberlayne, 2002).

Esta senal puede situar al sujeto en la ausencia de sentidos.* La experiencia
del sin sentido, aunque por lo general muy dolorosa, puede ser muy reveladora, ya
que guarda la posibilidad de deslegitimar el szazu guo, impulsar nuevas bisquedas,
alternativas. Situar a los jovenes en su politicidad, al instalar la angustia o la duda
sobre algo que se ha naturalizado o vuelto familiar. Es decir, les permite tomar
distancia del «orden del discurso» y de practicas estandarizadas para mirarlas bajo
otras lentes, construyendo y transformando sentidos (Lacapra, 2006).

Intento, entonces, trabajar la nocién de experiencia educativa en esta aper-
tura y en su finitud, en el aqui y el ahora de los jévenes, en sus condiciones

4  Hay hechos asociados a sentidos estables, otros hechos estan disociados totalmente del senti-
do. Algo, alguien, una cosa, un hecho deja de tener sentido cuando se carece de marcos inter-
pretativos, de estructuras, de esquemas o sistemas de pensamiento desde los cuales atraparlo
y comprenderlo, clasificarlo u ordenarlo (Gatti, 2008).
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histdricas, existenciales y formativas. Leer el caracter histérico y valorativo de
esta experiencia.

Previo a las marcas indelebles de la escuela

Previamente a la discusion sobre las huellas educativas, quiero aclarar que
el analisis y la caracterizacion de las escuelas refiere a las escuelas narradas por
los jovenes. Es decir, a la experiencia vivida e incorporada, vivida y relatada,
vivida e interpretada, vivida e imaginada por ellos. Intento analizar el espacio
simbdlico, las representaciones de la escuela que ellos habitan, sin desconocer el
lado ficcional de la narrativa y sabiendo que hay un lado histérico veridico para
el sujeto que la cuenta. A tales efectos, lo que importa es la relacién que el joven
establece con esa experiencia, la interpretacion que le da a su vida educativa al
momento de narrar su biografia; un momento contingente.

Ahorasi, en la escuela burbuja

La escuela o mas bien el colegio vivido, sentido y simbolizado como bur-
buja o gueto, inscribira la experiencia educativa de algunos jévenes de sectores
medios altos.

Colegios privadoss que apuestan a la excelencia académica, a la exigencia y
al éxito escolar, a un aprendizaje de rigor intelectual que prepare a los jovenes
para sus estudios universitarios, a una formacion bilingtie, trilingtie o plurilingtie,
a acreditar certificaciones no solo nacionales sino binacionales o internacionales
(paises europeos), a una educacion con apertura a dos culturas (Uruguay—pais
europeo), a valores humanistas que silencian la competitividad que instalan, a
una educacion integral y de innovacion pedagégica permanente. Actividades cu-
rriculares que articulan los programas binacionales, competencias deportivas a
nivel nacional e internacional, actividades extracurriculares: culturales, artisticas
y ludicas, experiencias alimenticias en sus propios comedores, actividades reli-
giosas en algunos casos, configuran y completan una agenda semanal para ninos
y adolescentes. Actividades de ocho a nueve horas diarias y de fines de semana,
en los propios espacios institucionales.

Estas instituciones nuclearon a cada entrevistado a una pertenencia grupal,
a determinado circulo de relaciones y valores a compartir, desde la infancia hasta
la adolescencia inclusive.

Yo toda la vida comparti, o sea, toda la vida hasta los 18 estuve con las mis-

mas personas, que era la gente ahi del colegio [...] un ambiente muy burbuja

(Josefina, 23).

5 Contextualizo estas instituciones educativas y mas adelante, las correspondientes a las otras
escuelas narradas por los jévenes, desde una mirada a sus programas y sus misiones, desde
una lectura documental.
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Cuando veo otra gente que ha tenido la misma vida que yo hasta los 15 y eso,
y después han seguido lo mismo, el liceo privado, todo asi, los veo como un
poco en una burbuja (Agustin, 29).

Instituciones que crearon una burbuja, una membrana protectora o funda
que los separ¢ y distancié de otros recubiertos por otras fundas® u otros irreco-
nocibles o impensables en ese momento de sus vidas. El colegio como escenario
se convirti6é en un estuche que los albergd junto con determinados objetos e ins-
trumentos, personas y practicas, custodiando las huellas que inscribiria en ellos.
Estuche que contenia, desde el relato de los jovenes, la excelencia académica
(«ser el mejor»), «medallas para el mejor de la clase o al mejor amigo o diploma
para el mejor en tal deporte», la distribucién o el racionamiento institucional de
la vocacién personal, el logro de diplomas intermedios internacionales (bachi-
lleratos), la vinculacién internacional con otros («con amigos belgas, suizos»),
el cambio o la ampliacién constante de vinculos, las reglas o las regulaciones (a
través de la «importacion» y la rotacién de docentes, «el cambio continuo en las
direcciones»), la aceleracion del tiempo de formacion (fechas y plazos estrictos,
cortos y permanentes), una agenda educativa intensiva («era una avalancha de
cosas»), el dominio de varios idiomas, la incorporacién de la evaluacién externa
y permanente de si («pruebas con hojas marcadas y disefiadas en otros paises»,
«su correccion en otro pais»), la produccion de tension para la exoneracién de un
curso, la motivacion a conocer multiples autores y teorias, a estudiar mas y mas,
siempre mas, la ilusién de ser formado para pertenecer a «la élite uruguaya» o
para «ser ciudadano del mundo», la «presién» constante.

Javier: Lo que si, siempre recuerdo como esa presion, como que yo incorporé

enseguida el hecho de que me tenia que portar siempre impecable por miedo

a la represion.

E: A la represion...

Javier: Si, siempre una tensién |[...] como que era todo muy rigido. Siempre,
siempre traté de adaptarme a las reglas de juego [...] yo tengo que seguir exac-
tamente las reglas y entregar todo en fecha y todo... De chico te hacen cosas
que después no te das cuenta que ya sos disciplinado. ;Entendés? Es una cosa
medio siniestra, pero bueno, nadie se murié por esa formacién. Pero bueno,
es media dura al principio. Después uno se acostumbra [...| La presion, tanta
presién. Pero bueno, igual nadie se murié por estudiar con esa presion |...| ca-
paz que la presion no estd tan buena, pero la formacién es buena (Javier, 19).

Las presiones en tiempos cortos, de resolver problemas en tiempos cortos y
era siempre, era siempre ese ejercicio... jugaban mucho con los tiempos |..]

6 Usamos, metaféricamente, la nocion de funda en el sentido que la plantea Benjamin en el
Libro de los Pasajes, I (<El interior, la huella»; I 4, 45 1 4, 5). Alli nombra a la vivienda como
un estuche o una funda para el hombre. Este se inserta junto con todos sus complementos tan
profundamente en ella que se podria pensar en el interior de la caja de un compas, donde el
instrumento yace encajado junto con todos sus accesorios en profundos nichos de terciopelo.
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jugaban mucho con, que te estimules la cabeza de manera rdpida y si no lo
hacias, empezabas a quedar afuera (Josefina, 23).

Pareceria que mas alla de disciplinar el cuerpo, estos estuches educativos bus-
can imprimir ciertas huellas en el psiquismo de los ninos, produciendo tensién y
por tanto, angustia y miedo, una adhesion emocional a las reglas y las regulaciones
de la institucién y a aquella institucion imaginaria social que promueve o sustenta
el mérito individual, asi como la animacion constante a esta busqueda.” La norma-
lizacion no solo pasaria por una vigilancia y una ortopedia de los cuerpos, sino por
situar al otro en su fragilidad si no logra cumplir el mandato institucional. Asi no
solo se inscribe el rendimiento escolar como valor, sino la actitud: estar motivado,
competir, votar por el mejor companero, negociar, ejercitar poder, transitar por
distintas identidades-nombres-pertenencias y territorios (ser del colegio tal a nivel
internacional, ser del grupo tal dentro del colegio).

Cuando Javier dice (y se hace tanto eco de los decires como portavoz de
los silencios de otros entrevistados) que tiene que seguir exactamente las reglas,
que vive en permanente tensiéon mientras aprende, que siente que trabaja mucho
en la escuela, que hay que buscar ser el mejor, que hay algo siniestro, que sintié
miedo, pareceria que nos advierte que la empresa entré a la escuela o que estas
escuelas (colegios) son, metaféricamente, una empresa. Las huellas que tienden
a inscribir en los sujetos revelan la logica empresarial. Y nos remite a pensar el
lado oculto, oscuro e incongruente de este imaginario empresarial y social que
se vuelve también escolar.

Las presiones se vuelven presiones internas, produciendo recursivamente a
esta «escuela burbuja». Institucion educativa que dice quién se es y produce con
quiénes estar y andar; construyendo y aislando modos de vida, mundos, sentidos.
«Formamos un grupo de amigos que quedé muy consolidado [...] y ese grupo
quedd como una familia gigante» (Vicky, 18).

Si bien algunos de estos jovenes hoy intentan distanciarse de estos grupos
burbujas, trayendo estas situaciones al relato para repensar eso que les pasé en la
formacién y cuestionarlo, paradojal o dilematicamente repiten su pasado. Portan
rastros, vestigios, fantasias y ensuenos de los cuales costosamente pueden desper-
tar. Despiertan y vuelven a caer condicionados por las propias instituciones edu-
cativas a una dindmica perpetua de cuestionamiento y adormecimiento —caida

7 Aubert y De Gualejac en su libro E/ coste de la excelencia. :Del caos a la logica o de la
logica al caos? exploran el lado oculto de la excelencia empresarial, en donde las érdenes
son reemplazadas por reglas, se promueve el trabajo en exceso, la ilusién de realizacién per-
sonal; se resaltan atributos tales como la iniciativa individual, la capacidad de negociacion,
la motivacién para el éxito profesional-personal, la adhesion a la empresa, la movilidad, el
esfuerzo constante, la perfectibilidad, una carrera de «siempre mds y mejor». La organizacién
produce tanto placer como amenaza (no poder sostener el ritmo de la excelencia), en un esla-
bonamiento interminable de sobrecarga en el trabajo-angustia-mas sobrecarga-mds angustia;
canalizandose la angustia a través de la tensién productiva. Hoy, no basta con disciplinar el
cuerpo o ganar el corazén del sujeto, senalan, sino que es necesario la movilizacién total del
individuo, de su cuerpo, sus emociones, su psiquis.
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en la repeticion —. O despiertan marcados por una tendencia al aislamiento, a la
ruptura de vinculos.

Contestan construyendo otros vinculos y otras maneras de relacionarse
—provocando o chocando con otros diferentes— «cortando» o separandose de
los «<amigos burbujas», rescatando a algunos de sus companeros o aislindose de
todo otro. Y al mismo tiempo, repiten en su recorrido educativo siguiente las
maneras de formarse que padecieron, asi como los valores implicitos en ellas. El
tiempo de la aceleracion los abarca, se siguen formando e inscribiendo social-
mente en la 6gica de la exigencia (el esfuerzo constante) y de la excelencia (la
ilusion de perfeccién). Se presentan en una dedicacién constante al estudio, a
veces casi no duermen, no salen ni los fines de semana, no van a fiestas, no ven a
nadie, temen estancarse si no siguen los ritmos institucionales, gozan de momen-
tos imparables de creacion, estan todo el dia pensando nuevas ideas, producien-
do algo, en la maquina. Aparece una ilusion de romper con el tiempo pasado que
siempre vuelve y los condiciona. Siempre hay una exigencia institucional y de
formacion incorporada que posibilita y a la vez obtura un saber reflexivo sobre
lo que ella misma ha sido y sigue produciendo. Si bien no pueden romper con
ese pasado, atisban y tientan construir otros sentidos de la vida, rememorando
y recuperando personas y practicas de formacion en torno al cuerpo, el arte,
la expresidn, las pricticas que descontracturan o desanudan tensiones (musica,
educacidn fisica, teatro).

Otros jovenes de este sector social retornaran a ese pasado y volveran al hoy,
aferrandose a esos grupos burbujas; deteniendo el tiempo, su tiempo presente y
futuro en el pasado. Se apropiardn de esa experiencia educativa celebrandola.

Creo que la mayoria de la gente que conozco que sale de [tal colegio] sale con

muchos mas valores que de otros liceos, tal vez porque justamente no te los

ensenan, los vivis (Vicky, 18).

En su siguiente recorrido educativo sienten que no les pasa nada, que no
encuentran «ninguna exigencia para pensar o para crear algo» o que eso que les
paso en su recorrido anterior es lo que sostiene su formacion actual, es la base
para su formacion actual en la educacion superior o serd la proyeccién formativa
para sus hijos.

En la escuela extrana

Otros estuches albergaron a otros jévenes, en otros colegios privados, en es-
cuelas publicas, laicas y gratuitas, que incorporan una perspectiva universalista de
la educacion y que supuesta e historicamente han apostado a la emancipacion de
los jévenes, a educar en la igualdad de oportunidades para todos los sectores so-
ciales. Colegios privados experimentales que albergan pocos estudiantes. Colegios
de sectores medios, de padres que buscan una forma alternativa de educar a sus
hijos, una educacion personalizada, la formacion de hombres libres, solidarios con
los otros; padres profesionales con un pensamiento «progresista». Colegios reli-
giosos de barrios obreros que apuestan a que los ninos y adolescentes se formen
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reconociendo el mundo complejo en que viven, que construyan sensibilidad hacia
la realidad social y ante la vida cotidiana de la propia comunidad educativa.

Colegios privados y escuelas publicas que ponen en juego o distribuyen
los objetos e instrumentos de otra forma, remarcando otro tipo de relaciones y
practicas de ensenanza, buscan imprimir otras huellas en una institucién edu-
cativa extrana. Extrana en tanto pareceria que deja entrar lo diferente en y a
sus practicas, aunque homogeneizando edades en las relaciones pedagogicas, en
algun caso.

Los jovenes relatan la pertenencia a circulos pequenos en un aula, entre gru-
pos de la misma escuela o en una escuela toda, que la viven, cuentan y significan
atravesada por relaciones de personalizacion de la ensenanza y promoviendo una
pluralidad de vinculos. Vinculos generacionalmente préximos (cercanias etarias
entre docentes y estudiantes), vinculos horizontales en el ensear y el aprender,
practicas dialogicas, una articulacién de dimensiones grupales en relacién con el
sujeto que desea saber (talleres, campamentos, ajedrez, computacion, grupos de
estudio, paseos), didlogo e intercambio en torno a temas significativos para los
estudiantes, recuperacion de sus experiencias de vida e historias cotidianas en la
ensenanza, espacios de busqueda formativa propios de los estudiantes, cuidado
y orientacion de ese otro estudiante como forma también de relacionarse con el
saber, resolucion de conflictos pedagégicos. Una escuela que conoce y reconoce
a los estudiantes por su nombre, a sus familiares o sus referentes, donde escuela
y referentes conversan acciones y valores educativos.

[..] la escuela n.° ... tenfa un programa de alimentacién saludable, no habia

una cantina que vendiera alfajores, galletitas, Coca-Cola, no. No dejaban. Te

vendian chocolatada, vendian jugo de naranja exprimida, vendian agua, ven-

dian cosas asi, escones que llevaban los chicos, tortas, todas cosas hechas en las

casas (Sebastidn, 21).

El colegio [que nombra en su sigla y no como colegio| era bien personal, tenias
relacion con los profesores, con los directores, con el subdirector y cuando
ibamos a acampar o algo, ibamos casi todos también (Ariel, 22).

Eramos pocos, sabfan tu nombre, todo (Pilar, 18).

En la cotidianeidad del aula, irrumpen acontecimientos que habilitan la
transformacion de si, la construccién de sentidos que acompanaran al sujeto en
su trayecto vital, hasta el hoy.

Un dia la maestra de Sebastian, en una escuela primaria y pablica en un de-
partamento del pais que no es Montevideo y «funcionaba muy bien», les narr6 un
cuento de un pueblo en donde la gente escribia en «libritos» («tipo diarios intimos
chiquitos») los afios que habia vivido, y cuando moria, el librito pasaba a ser la
lapida. Entonces, la otra gente leia cuantos anos habia vivido, «ponele: vivi seis
anos de mi vida, pero no era que se habia muerto a los seis anos, sino que habia
realmente vivido seis anos». Este cuento es parte de la experiencia educativa de
Sebastian, ya que ademas al finalizar el curso la maestra le regala un librito para
que escriba los anos que fuese viviendo, al igual que al resto de sus companeros.
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Sebastidn atesora el librito como recuerdo y cuenta: «los momentos esos te mar-
can, los grabas y los recontragrabas, cada momento de cada dia lo tratds de vivir.
Una pizca de ensenar a vivir de una maestra, una escuela o estas escuelas.

Escuela que intenta abrir la posibilidad de formacién y transformacion, en-
sefar a vivir y que pretende despertar el deseo de saber en los estudiantes. A
su vez viabiliza tanto heredar amigos, grupos como ampliarlos, multiplicarlos,
diversificarlos.

Asi, hoy, en los relatos jévenes, irrumpe la busqueda de cambios. Ya adoles-
centes, aunque no siempre, van a otros establecimientos educativos® individual
y grupalmente, se cambian de la ensenanza media (liceo) a la ensenanza técnica
media (cETP-UTU) 0 buscan complementariamente una formacién especifica y
singular (fotografia, teatro, lengua de sefias). Participan en redes. Buscan cono-
cer otros modos y condiciones de vida, formarse y transformarse desde y con las
diferencias. Las diferencias los convocan y provocan, y se forman desde un juego
de interaccion entre unos y otros, construyendo sentidos desde el reconocimien-
to de otros, otros lejanos o distantes en otros momentos de sus vidas. Participan
en acciones de voluntariado, de trabajo social o comunitario, militan gremial
y politicamente. Multiplican sus actividades y sus vinculos. Buscan descubrir,
contactar, palpar otros ambitos de formacion.

Flor: Ahi, en el liceo, conoci gente de millones de barrios diferentes, de situa-

ciones econdémicas muy diferentes, de forma de vida diferentes y eso estuvo

bueno. Pero ademds, dentro del liceo hice un curso de senas |...| para poder
también relacionarme con los sordos |...] estuvo muy bueno, porque es una
experiencia que no habia tenido.

E: Que no habias tenido...

Flor: Después, bueno, hice teatro, también dentro del liceo, que habia una red

que se llama Teatro en el Aula, que hay en varios liceos. Hicimos teatro ahi y

después |...| estaba en quinientas cosas, digo, empecé a ir al gremio (Flor, 21).

En otros casos, el o los cambios de una instituciéon educativa a otra, la bis-
queda parental de movilidad socioeducativa o de contencion de la regresion so-
cial, seran la huella. El pasaje de un colegio con un enfoque educativo centrado
en la cultura latinoamericana a un colegio con un enfoque en la cultura anglosa-
jona, de un colegio con un enfoque religioso a la educacion publica nacional; el
pasaje por pertenencias grupales diferentes y reticentes a extranjeros (a sectores
medios), por relaciones pedagdgicas distanciadas unas de otras, perspectivas y
modalidades de ensenanzas contrapuestas y paraddjicas, la pérdida de perte-
nencias grupales y de clase, implicaran una experiencia formativa conflictiva al
mismo tiempo que la busqueda de reconocimiento.

Algunos de los recorridos educativos de estos jévenes de sectores medios y
obreros no son lineales en 0 a un tipo de escuela. Es decir, han sido albergados en
més de un estuche o una funda, transitan en un momento de sus vidas por escue-
las extranas y en otros, por las que llamaremos escuelas vanas o viceversa. Ello

8  Histdricos y publicos.
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nos habla tanto de condiciones sociales inestables, de regresion social asi como
de posibles ascensos sociales, de momentos sociohistéricos y politicos (crisis
econdmica del 2002) y de genealogias familiares (similares recorridos educativos
parentales en la educacién media, por ejemplo), ligadas a la experiencia que van
viviendo en la institucion educativa. Algunas de sus voces aparecen en referencia
a una y otra escuela.

En la escuela vana

Hay otros estuches, estuches de la nada o del vacio, que asimismo separan
a unos de otros. Estuches que los albergaron en algunas otras escuelas publicas
e instituciones de custodia y proteccién de la ninez. Instituciones, estas ultimas,
que a partir de la aprobacion de la Convencion Internacional sobre los Derechos
del Nifio en el ano 1989 pasan de una practica asistencialista, de satisfaccion de
necesidades ante situaciones irregulares, de criminalizacion de la pobreza, de
abandono y delincuencia, al discurso de la proteccién integral y de la compren-
sién de los ninos como sujetos de derecho. Escuela e instituciones que inscriben,
conflictiva y contradictoriamente, otras huellas desde las cuales emerge una es-
cuela vana, intrascendente.

Lo que se inscribe como huella es el fracaso escolar —una herida, una ausencia
(«el estudio no fue para mi»)—, el silenciamiento de las voces jovenes y la resistencia
a la institucion educativa. El olvido escolar aparece en primera instancia en sectores
vulnerados. Quizds esa huella, también, revele la dificultad para construir un len-
guaje que signifique las experiencias vividas en la institucion educativa desde voces
de clase histéricamente silenciadas.

Lo que se rememora es la repeticion, el rezago, las dificultades de aprendi-
zaje o la desvinculacion de la escuela. Llevarse materias a examen, «deber» mate-
rias, recursar materias, «arrastrar» materias ano tras ano, «estudiar de memoria»,
matemdtica como obstaculo, inglés como problema, «no estudiar», «estudiar es
un tema tuyo».?

Hice hasta tercero, en el liceo n.°..., que estd ahi; después, pasé al liceo n.°..,,

que hice cuarto y quinto; recursé quinto e intermedio, después pasé a sexto

de nuevo, después quedé embarazada... hice el liceo nocturno y después fui al

n.°... (Ximena, 23).

Repetir el ano, repetir un ano y otro, cambiar de establecimiento educati-
vo a otro, el encierro institucional, el desvanecimiento del cuidado de ese otro
(estudiante) en la escuela, los costos personales y de clase que se balbucean, los
cuales no son meramente desvinculacion, repeticion o rezago. Son costos huma-
nos o mas bien humanos despojados.

9  Responsabilidad de cada quien desde las voces de algunos actores educativos, en ciertos
espacios de la ensenanza media. Las relaciones, las interacciones y el colectivo en la cons-
truccién de saberes se agrietan.
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E: Asi, contame cosas que hayan sido importantes para vos, en la escuela y en
el liceo...

Leonardo: Nada.
E: ;Nada?

Leonardo: No sé, porque al principio, ta, los primeros anos de escuela era: ;qué

es esto?, digo, estar ahi, uno no se sentia, no me adaptaba ahi. Estuve tres anos

para adaptarme.

E: ;Los tres primeros afnos?

Leonardo: Y lo mismo en el liceo, porque el liceo ya no es como la escuela,

ya hay otras normas, todo diferente. El liceo dos anos me costd, primero y

segundo |[...] porque eran mds horas, por el cambio de profesores |...] Tenias

una hora rotando. Y ta y los sabados, ir los sabados, que para mi era nuevo

(Leonardo, 23).

Ello nos lleva a pensar en la reproduccion de las desigualdades sociales que la
educacion produce, pero también en la politizacion de la educacién que emerge
apocadamente, a partir de un lenguaje dificil de desplegar. Un lenguaje que pone
en relacion la institucién educativa con las condiciones existenciales de los y las
jovenes. Politizacion que pasa por multiplicar las huellas, aumentarlas, amplificar-
las, extenderlas, manifestando, en su énfasis e intensidad, lo arbitrario, lo absurdo
o lo injusto de la educacion. Remarcan este lugar vacio que les dejo la educacion,
esa «nada» en que los inscribio (la ausencia de sentido de una educacién ajena),
intentando confusa y conflictivamente desplazar o modificar sus significados.
Asumen esa herida (el fracaso) y manifiestan cierta insumision para con las reglas
y la organizacién educativa. ;Intentan situarse en una asuncion politizada del fra-
caso, en un acatamiento dudoso de esa marca? Parodian o politizan las bondades
de la institucion educativa repitiendo su discurso. Asi, rememoran lo que les pasé
asomando, difusa y dubitativamente, aquel lenguaje que interpela a la institucion
desde sus condiciones existenciales de vida. Cuestionan la gramatica escolar, su
organizacion de los tiempos, los espacios, los recursos, su distanciamiento res-
pecto a la experiencia vital y cotidiana de ellos. Emerge, en sus relatos y desde lo
latente, la demanda de otro significado de la escuela.

Fui a la escuela ahi... la que estd ahi en avenida Italia. Primero, segundo, re-

peti dos veces segundo y ta, tercero, la mitad de tercero me fui para Piedras

Blancas; no me acuerdo el nombre de la escuela, hice la otra mitad de tercero

alla, cuarto, quinto y sexto la hice acd en la escuela de PPaso Carrasco, me re-

corri como tres escuelas mas o menos. Porque nos mudabamos y ta, nos muda-

bamos, nos muddbamos, [mi madre| cambiaba de trabajo, ponele, y le quedaba
muy lejos y nos muddbamos [...] [Y la] utu, repeti primero dos veces y segundo

dos veces [...] La primera vez que repeti primero fue por faltas, porque mi

madre estuvo enferma y, ¢viste?, la inica que vivia con ella era yo, entonces ta.

Estuvo enferma y estuvo muy grave, entonces ta (Johanna, 2 I).

Porque a cualquiera le puede pasar, o sea, uno estd estudiando y surge [...| que
estas viviendo solo, tenés que pagar un alquiler y estds estudiando, vas a tener,
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yo prefiero dejar de estudiar y empezar a trabajar y pagar el alquiler para no
quedarme en la calle (José, 19).

La UTU tiene un programa, ahi, que tenés que salvar de los espacios la mitad
mas uno. En este caso son cuatro materias, yo perdi dos y salvé dos y bueno,
tengo que recursar las cuatro. El ano pasado no lo hice y bueno, me anoté este
ano. Pero el ano traspasado... estaba terminando y me pasé eso, porque estaba
trabajando y no rendia todo, rendia solo las tecnolégicas. Tecnologia, Proceso
constructivo, Administracion en gestiones de obra, esas materias las salvé todas.
Es lo que me interesa. Me parece un error el plan que tiene esta UTU, porque no
puede ser [que| materias que vos salvaste con buena nota que las tengas que dar
[de vuelta][...| Es medio frustrante el liceo y la utu. Muchas veces no encontrds
lo que querés. Y es como aburrido, medio aburrido, porque a veces las clases no
estdn planificadas. Pareciera, para lo que son ahora los jovenes, que se quedaron
atrds y entonces, como que no motiva a parte de la gente. Pero no sé, capaz que
también va en la edad de los profesores, a veces es muy diferente la edad de los
alumnos con los profesores, ;no? Como que son de distintas épocas, entonces,
capaz que les cuesta entender al alumno (Ariel, 21 anos).

Recuerdan castigos corporales en escuelas no formales, evocan el aburri-
miento y el encierro que sentian en el liceo, «tenias cinco minutos de recreo,
volvias de nuevo a clase, y asi estabas. Cuarenta y cinco minutos, cinco de re-
creo, cuarenta y cinco minutos, cinco de recreo; entonces estabamos asi y ya
venia un momento que yo me aburria». Cuestionan la organizacién del tiempo
escolar y las rutinas, «me aburria porque era siempre lo mismo, hacia mas relajo,
me enganché en la pavada». Discuten el absurdo de salvar materias y perderlas
al mismo tiempo por no salvar simultdneamente todas las materias del ano cu-
rricular. Asumen el mandato escolar ridiculizdindolo; repiten el ano escolar y
ponen en duda las rutinas curriculares. Contraponen una cotidianeidad errante
de sus vidas (mudanzas permanentes, vaivenes familiares, delegacién de la mater-
nidad, etcétera), a una linealidad y una regularidad del afio o programa escolar.
Confrontan sus condiciones y sus momentos de vida (situaciones familiares de
enfermedad, cuidado de los suyos, nacimiento de un hijo) a las condiciones y los
ritmos en que la escuela se instala e instala la ensenanza.

Recuperan sus trayectorias educativas, no sus trayectos. Rememoran espa-
cios a los que asistieron de forma cronoldgica o lineal, casi sin implicacién ni
pasion. Los van nombrando sin casi nombrarse, recalcando quizds la necesidad
de habitarlos, construirlos, formarse. Acentian los mojones a sortear, las ca-
lificaciones escolares sucesivas a obtener. Presentan una trayectoria educativa
desarraigada, reclamando situarse como sujetos activos en ese territorio y ese
recorrido, un lenguaje de posibilidad. Vivir un trayecto, caminar por un espacio
donde los tiempos y los ritmos propios tomen lugar, donde caminante y camino
se liguen. Un camino escolar que pueda ser interrumpido y retomado al ritmo
que sea posible sin que ello signifique fracaso (Ardoino, 2003).
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Asi, unos se ratean del liceo; otros transitan de una a otra por varias insti-
tuciones educativas (CETP-UTU, CECAP, ONG, Casa Joven), sin culminar la edu-
cacién media.

Camila, por ejemplo, a los 20 anos no terminé la educacion media. Empero
va, deja, vuelve a distintas instituciones educativas. Consulta y llama a organi-
zaciones escolares, se informa y pregunta a sus amigos, se incorpora a alguna de
dichas organizaciones por 7ot propio, insiste para ello ante la institucion, se va
de ella dadas condiciones y circunstancias de su vida, y més tarde se incorpora a
otra. Busca formarse, intermitentemente. Siente que hay ambitos institucionales
que le abren oportunidades. Ha atravesado distintas experiencias institucionales.
Hizo ciclo basico en la ceTp-uTu, fue a cEcap de los 15 a los 17 anos a aprender
peluqueria (se aleja por el embarazo y el nacimiento de su hija; sufre tendinitis
en las dos manos), aprende artesania en una Casa Joven. Cuenta que en una de
estas instituciones vivia experiencias que la alteraban, la movilizaban a apren-
der. Se daba una relacion entre lo que acontecia en la formacion y lo que ella
queria saber, en sus circunstancias. Rememora, por ejemplo, momentos de la
formacién relativos a la construccién de una vivienda (hacer pilares con alambre
dulce, puertas y ventanas con espuma plasz). Nombra y cuenta instituciones que
le abrian oportunidades, le posibilitaban desplegar recursos propios, cercanos a
sus condiciones, desde unos y otros formadores que acompanaban su proceso
de formacion, aunque no encuentre acabadamente las palabras que se liguen a
dichos sucesos o hechos, expresandolos certeramente.

Lo que pasa [es] que como estudidbamos ahi, en ningin otro lado voy a estu-

diar asi. Porque ahi te daban muchisimas oportunidades, habia, te preparaban

ponele un mes y podias dar, no sé¢ como explicarte, no era como en el liceo,

que vos tenés que dar, tal dia tenés que dar el examen y chau, no (Camila, 20).

Camila, como agente, en estas instituciones construye vinculos, conoce
«mucha gente, compafieros, amigos», se apropia de otras oportunidades (paseos
al interior del pais, salidas al teatro, visita una escuela de oficio, participa de
fiestas). Oportunidades que al mismo tiempo reaparecen como huellas, inscrip-
ciones institucionales.

Otros jovenes reclaman la necesidad de reconocimiento a través de la reme-
moracion y el afecto de alguna maestra que revelaba su posibilidad y su poten-
cialidad. Emergen recuerdos relacionados con el cuidado de ese yo estudiante
que resitian las relaciones con el saber no solo en el ensenar, sino en el cuidado
y la escucha de ese otro; cuando «no te gritaban», «no te faltaban el respeto», «te
trataban bien». Reclaman una educacion justa.

No obstante, sus voces hablan de margenes de maniobras que les permiten
desplegar, compleja y arduamente, experiencias formativas mas alla de la institu-
cién educativa o en nuevas y viejas practicas y recursos que la propia institucion
educativa formal, no formal, en red, particular, inscribird. Emergen otras hue-
Ilas, goces, descubrimientos, presencias, rompiendo silencios. Aprender con un
hermano, con la pareja, en otros escenarios publicos o naturales, en un pueblo
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alejado de su medio social, conociendo distintos barrios a los que habitan, otras
cotidianeidades, diferencias.

Recuerdan las salidas didacticas, los viajes a Montevideo, las recorridas por
Montevideo, los paseos al cerro montevideano, las visitas a un departamento del
interior del pais (Colonia, Rocha, Maldonado), la participacién en campamen-
tos, en alglin balneario en los dias de verano, los fogones, las obras de teatro.
Conocer McDonald’s, un skopping, Canal 10, significara para algunos una ex-
periencia singular. Interactuar con otros, conocer espacios proximos, distantes
y distanciados de su cotidianeidad, aventurarse en espacios abiertos, visitar los
espacios incitados por las imdgenes y las publicidades, observar lo diferente y
desigual, los asombra e interpela. Los forma y transforma. Abre la posibilidad
de politizar la vida escolar, de situarse socialmente, diferenciarse e historizarse.

In-conclusiones de las experiencias educativas

La escuela narrada, vivida, interpretada e imaginada, la significacion que los
jovenes le dan a su experiencia educativa, en ese momento contingente que fue
el relato de su biografia, me permitié leer:

* la dimension subjetiva existencial, las huellas que dan sentido-sinsenti-
do a la vida educativa. Huellas que se hacen cuerpo, viven en quien la
cuenta y se alojan en su espacio narrativo. Experiencias institucionales,
relacionales, pedagégicas, de politicidad. Experiencias sin sentido —la
escuela vana— dejan asomar formas de resistencia a la institucion edu-
cativa. Instalan la duda sobre lo familiar u obvio, ubican vacios escolares.

* las condiciones existenciales del joven, el contexto en que vive que lo
vuelve texto al relatarlo. Condiciones de fragmentacion o polarizacion
social producen su experiencia educativa.

* la articulacién entre las condiciones existenciales y la produccion de
subjetividades —la experiencia social e institucional-educativa produ-
ciendo la representacion de si que se habita—. Y como en ese enzre se
producen sentidos y sin sentidos educativos.

* la compleja coconstruccion de cercos o estuches educativos, brechas
sociales e intrageneracionales.
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Participacion infantil: el centro
de educacion inicial como espacio de participacion®

DARIO DE LEON SIRI?

Introduccion

En el presente articulo se compartirdn algunas reflexiones sobre la par-
ticipacion infantil que se desprenden de la investigacion que lleva por titulo,
Larticipacion infantl: El centro de educacion inicial como espacio de participa-
cion. ¢Utopia o realidad?

Se compartiran los aspectos centrales del diseno de la investigacion, el pro-
cesamiento de la informacion recogida, con una sintesis del marco teérico uti-
lizado, respondiendo en esta oportunidad a algunas de las interrogantes que
orientaron el estudio.

Pretendemos motivar al lector a la problematizacion de un campo de cono-
cimiento que tiene un escaso desarrollo académico, para contribuir a la visibi-
lidad de una temdtica relevante en el desarrollo infantil y en la construccién de
ciudadania.

Antecedentes y justificacion

La promocién del derecho del nino a manifestar libremente su opinién y a
ser escuchado suele estar vinculada con la lucha contra la discriminacién. Pero,
como veremos, la trasciende, ya que pasa a convertirse en un principio rector de
las producciones y de los intercambios entre mundo adulto y mundo infantil. Por
su relacién inicial de dependencia y progresiva autonomia, el desarrollo infantil
se produce siempre en interaccion con el entorno. Por lo tanto, el derecho a
participar brinda un contexto de oportunidades que permiten el desarrollo de
aprendizajes significativos, de competencias sociales, cognitivas, afectivas, en
definitiva, contribuye a potenciar el desarrollo integral de los ninos. L.a primera
infancia en este sentido, se erige como una etapa crucial para el desarrollo del
ser humano en todos sus aspectos: bioldgico, psicolégico, cultural y social, una
etapa decisiva para la estructuracion de la personalidad, la inteligencia y el com-
portamiento social (Mustard, 2003).

1 Este articulo recoge insumos de la tesis de maestria de Derechos de Infancia y Politicas
Publicas de la Universidad de la Republica presentada por el autor en el presente ano, para
optar al titulo de magister.

2 Licenciado en Psicologia. Magister en Derechos de Infancia y Politicas Publicas. Docente
asistente del Instituto de DPsicologia, Educaciéon y Desarrollo Humano, Facultad de
Psicologia, Universidad de la Republica.
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A pesar del reconocimiento que desde diversas perspectivas disciplinarias
se realiza de que los ninos estdn en condiciones de participar y de su relevancia
en el desarrollo infantil, el tema de la participacion de ninos pequenos se en-
cuentra todavia en una fase muy incipiente (Lansdown, 2005). Desde un recorte
explicativo de las dificultades que entranan la habilitacién y el reconocimiento
de la participacion en ninos de tempranas edades, nos parece relevante plantear
algunas de las razones que Lansdown (2003) expone al respecto. Ella hace foco
en la concepcion de infancia que subyace a las practicas de los adultos, asi como
también en las dificultades de estos en desplegar modelos y estrategias adecua-
dos para escuchar e interactuar con los ninos. La escasa utilizacion del lenguaje
oral que tienden a desplegar los nifos pequenos, tan valorada por el mundo
adulto como posibilidad de comunicacion racional, contribuye a desvalorizar los
puntos de vista de estos (Delfos, 2001). Por lo tanto, se hace necesario revalori-
zar y significar particularmente las herramientas que los ninos pequenos tienen
para vincularse con el mundo: el juego, las imagenes, la pintura, el dibujo...

Por otra parte, la escasa produccion de investigaciones y estudios sobre la
participacién infantil contribuye a invisibilizarla, a la vez que retroalimenta las
multiples dificultades en su comprensién y su desarrollo.

Marco teorico

A modo de sintesis esbozaremos algunos lineamientos de lo que entende-
mos por participacion infantil, a los efectos de significar los resultados que pos-
teriormente se desarrollaran.

La participacion cobra significacion en las relaciones sociales que le dan un
particular sentido a las modalidades de vinculacion de los seres humanos: «... toda
participacion es un acto de ejercicio del poder que asume diferentes formas y
produce distintos efectos segiin la red de sobredeterminaciones en juego en cada
caso» (Ferullo, 2006: 73).

La complejidad deviene en poder visibilizar, identificar y categorizar el tipo
de participacion, que nos permita comprenderla. Su condicion en tanto inclu-
sién ligada a lo humano es lo que le permite a Ferullo (2006) afirmar que «no
es posible no participar», pero a su vez, por su propia condicion, puede llevar a
naturalizar e invisibilizar sus modos y sus formas de expresion.

En el proceso de desarrollo los ninos transitan por multiples espacios de so-
cializacion primaria (familia) y secundaria (instituciones educativas) que permi-
ten ir construyendo su identidad. Aun antes de nacer se insertan a un entramado
social que les da un determinado lugar y sentido, en funcién de las representa-
ciones sociales y culturales (11N, 20710).

La participacion como medio y como fin requiere de un proceso gradual e
integral en relacién con la formacion de las personas, la construccion de ciudadania,
los mecanismos y los espacios de participacion, el acceso a la educacion y a la in-
formacion, entre otros aspectos. Gaitdn (1998) sugiere que la participacion estd es-
trechamente ligada a la organizacion y el protagonismo infantil; define a este tltimo
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como «el proceso mediante el cual se pretende que ninos y adolescentes desempenen
el papel principal en su propio desarrollo y el de su comunidad, para alcanzar la
realizacion plena de sus derechos, atendiendo a su interés superior» (: 85) Desde esta
perspectiva Trilla y Novella (20071) plantean que para lograr una participacion real y
efectiva es necesario que se den de manera conjunta al menos tres grandes condicio-
nes: reconocimiento del derecho a participar, disposicion de las capacidades necesa-
rias para ejercerlo y existencia de los medios o los espacios adecuados para hacerlo
posible, todos ellos dentro del marco de los derechos establecidos por la Convencion
de los Derechos de la Infancia.

Protagonismo infantil

Referir al protagonismo infantil conlleva a centrar la discusion en la valo-
racion de las expresiones, las opiniones, los sentimientos y los intereses de los
ninos, en cuanto estos sean tenidos en cuenta en la formulacion de propuestas y
proyectos que transcurren en su vida cotidiana.

Se parte del supuesto de que todo protagonismo infantil conlleva alguna
modalidad participativa, pero no necesariamente toda participacién supone
protagonismo. Por ello, este concepto establece grandes distancias con posicio-
nes donde la participacion es entendida como una presencia decorativa o ma-
nipulada por adultos. Esta concepcion implica un planteo de caracter politico,
cultural, social y filoséfico, en tanto demanda una pedagogia y redefiniciones del
estatus social de la infancia y la adultez (Cussianovich, 20071).

El protagonismo pone en juego acciones responsables, supone una cons-
truccion colectiva donde el individuo es en funcién del encuentro con los otros,
siendo el nosotros lo que le da sentido a su desarrollo individual. De esta forma
la idea de protagonismo infantil nos acerca al reconocimiento de las modalida-
des de accién propositiva de los ninos, en funciéon de su autonomia progresiva
y de los modos de organizacién que permitan que esta pueda efectivizarse. No
solo remite a la capacidad de expresion de ideas, sentires, opiniones, sino funda-
mentalmente a la forma en que estas son incorporadas, procesadas y tenidas en
cuenta en los 4mbitos en donde los ninos transitan habitualmente.

Problema de investigacion

Desde que la Convencion sobre los Derechos del Nifio (cpw) fuera promulgada
en el ano 1989, el ejercicio del derecho a la participacion es un desafio de los
Estados que la han ratificado en el desarrollo de politicas publicas que permitan
efectivizarlo. Sumado a las dificultades de implementacion, se constata una escasa
produccion académica sobre las particularidades de la participacion infantil en los
espacios educativos formales, contribuyendo con ello a su escasa visibilidad.

La participacion infantil en sus diversas expresiones, plasmada en la cpn
de 1989, en sus articulos 12, 13, 14, 15 y 19, mas alla de ser considerada un
derecho humano fundamental, es por excelencia un derecho facilitador, en tanto
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contribuye a garantizar o al menos a vehiculizar el cumplimiento de los demads
derechos que la convencién promueve. El reconocimiento y el respeto de los
ninos en su calidad de participantes se refleja en todo el texto de la convencién,
pero de manera particularmente especifica el articulo 12 establece:

Los Estados Partes garantizaran al nifo que esté en condiciones de formarse

un juicio propio, el derecho de expresar su opinién libremente en todos los

asuntos que afectan al nino, teniéndose debidamente en cuenta las opiniones

del nino, en funcién de la edad y madurez del nino.

Este articulo constituye un derecho sustantivo que enuncia la posibili-
dad de que los ninos puedan ser protagonistas de su propia vida y no meros
beneficiarios pasivos del cuidado y la proteccion de los adultos. En tal senti-
do, desde la promulgacién de la cpc ha surgido una serie de movimientos y
organizaciones que tienden a viabilizar este derecho ofreciendo a los ninos y
los adolescentes espacios por fuera de sus ambitos de socializacion primarios
(familia, centros de educacién inicial). Organizaciones que tienden muchas ve-
ces a ofrecer un ejercicio de la participacion desde una légica adultocéntrica
discursiva (foros, parlamentos, elaboracién de documentos escritos, campanas
de concientizacién) desde la cual los ninos planteen sus reclamos y sus nece-
sidades. Esto ha llevado a que solo los ninos, y en edad escolar, y adolescen-
tes puedan hacer uso de sus competencias para expresar desde esos espacios
sus opiniones. Pero ;cuanto se ha discutido, conceptualizado y en definitiva
avanzado en la consideracion de qué se entiende por participacion infantil en
primera infancia, desde los centros educativos formales? ;Qué significa que
un nino de esta franja etaria pueda participar? Y aun mas teniendo en cuenta
que en los centros de educacion inicial los ninos pasan de cuatro a ocho horas
diarias, scudnto ha transversalizado el derecho a la participacion el diseno de
las propuestas curriculares en la educacion formal para efectivamente habilitar
espacios de participacion en la primera infancia?

Apreciaciones como estas son las que permiten delimitar el problema de in-
vestigacion que sintetizo en la siguiente interrogante: ;cuales son las condiciones
necesarias para garantizar el desarrollo de la participacion infantil en primera
infancia en los centros educativos formales?

Como objetivo general el presente estudio se propuso: identificar y analizar
las condiciones que favorecen el desarrollo de la participacion infantil en un
centro de educacion inicial publico.

Mientras que los objetivos especificos tuvieron que ver con poder:

*  Analizar la relacion entre las concepciones que tienen las maestras
acerca de la infancia y de la participacion infantil, y su desarrollo en el
centro educativo.

*  Caracterizar y analizar las particularidades de la participacion infantil
en este centro educativo.

*  Conocer las habilidades y las competencias del maestro promotoras de
procesos participativos.
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*  Identificar y analizar las modalidades vinculares entre el adulto y el
nino, y su incidencia en el desarrollo de la participacion infantil.

*  Caracterizar y analizar las condiciones institucionales promotoras de
modalidades participativas en este centro de educacion inicial.

Metodologia

Se trata de una investigacion cualitativa de alcance exploratorio que busca
describir, comprender y profundizar en torno a un campo de conocimiento del
que se cuenta con escasa produccion cientifica.

La institucion educativa seleccionada como estudio de caso fue elegida
bajo el criterio de muestras de casos extremos (Crewell, cit. por Hernandez ez
al., 2010), ya que esta institucion, por su propuesta pedagdgica, inicié en el ano
20006 un proceso de cambio en la concepcién de sus practicas y sus proyectos
pedagdgicos, identificindose como una institucién desde la cual se pretenden
llevar adelante propuestas participativas con la comunidad escolar. Este centro
es considerado por la Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP),
segun datos aportados por el Monitor educativo 2011, como de contexto muy
desfavorable, ya que esta emplazado en la periferia de Montevideo.

Las técnicas de recoleccion de informacién fueron la entrevista en profun-
didad y la observacion participante.

Se realizé un andlisis de contenido de las entrevistas y de las observacio-
nes participantes, recogidas en el periodo 2009-2010, utilizando como herra-
mienta informatica el software AtlasTi. Construidas las categorias de analisis, se
triangul6 la informacion de las entrevistas y las observaciones participantes. La
triangulacion de los datos se realizé comparando la informacién procedente de
las observaciones con las categorias emergentes del andlisis de las entrevistas;
con ello se identificaron algunas contradicciones, distancia entre el discurso y la
practica, confirmaciones e ilustraciones.

Resultados

Tomaremos dos de los cinco ejes que estructuraron las conclusiones del
presente estudio. Uno estara referido a las caracteristicas del proceso de trans-
formacion del rol docente en la busqueda de la habilitacion de la participacion
infantil en sus propuestas pedagogicas y el otro se centra en las caracteristicas
que dicha participacion tuvo en este centro.

En relacion con el primer eje de este estudio quedaron reflejadas las carac-
teristicas de proceso que la participacion adquiere, en donde el nino va apren-
diendo paulatinamente a ejercer sus derechos y las maestras van experimentando
y adquiriendo distintas competencias que permitieron ir habilitando procesos de
participacion infantil. Proceso bidireccional de retroalimentacién mutua que les
permite ir descubriéndose a cada uno desde el rol que ocupa en el vinculo que
les da sentido.
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La busqueda por implementar una practica educativa donde el nino sea pro-
tagonista de su aprendizaje se presenta como el principal desafio de este colectivo
docente. Este proceso permite identificar algunas competencias, habilidades y
conocimientos indispensables para la generacion de la participacion infantil.

El ejercicio que los docentes pudieron realizar de revision de sus precon-
ceptos en torno al contexto sociocultural del que provienen los ninos coadyu-
v6 a la estructuracion de un vinculo diferente, generandose la posibilidad de
visibilizarlos con potencialidades, a pesar de provenir de una poblacion con
derechos vulnerados. Esto permite resignificar el ejercicio de analisis de practi-
cas como relevante en el desarrollo profesional y en la posibilidad de significar
las potencialidades de la infancia, aspecto clave en la habilitacién de espacios
participativos.

Otro de los elementos significativos en el proceso de transformacién del rol
docente y que pone en juego gran parte de las competencias antes enunciadas,
remite al estilo y la forma de planificacién, en tanto no es posible establecer
una secuencia de contenidos predeterminada y luego ejecutarla. Los maestros
trabajan inicialmente con proyectos abiertos que luego van a ir delimitdndose
en funcién de los aportes de los ninos. La secuencia sin embargo es visible, la
intencionalidad del docente estd presente, pero mediada por las expresiones y
las opciones que los ninos formulan.

El juego y el conocimiento de técnicas expresivas se convierten en ins-
trumentos claves que permiten a los maestros sentirse con mayores insumos a
la hora de generar un lenguaje compartido con los ninos. Todo esto exige del
maestro una serie de competencias y habilidades que podriamos significar como
habilitantes para la generacion de procesos participativos. En este sentido, se
identifican la capacidad de:

* adaptacion, en tanto flexibilidad para readecuarse a los cambios y a las

manifestaciones que el grupo exprese.

* trabajo desde multiples escenarios, donde los proceso educativos trans-
curren, con el devenir tipico de los procesos grupales.

*  observacién, andlisis y sintesis, que permiten reconocer los elementos
constitutivos de las situaciones grupales y proceder a organizar la infor-
macion significativa de manera tal que se comprenda la construccién de
sentido que los ninos van elaborando.

* escucha, como competencia que permite conocer los intereses y las
necesidades de los ninos, accediendo a una comprension del otro desde
sus particularidades.

* trabajo en equipo, en tanto permite objetivar y complementar el pro-
ceso de decodificacion de la realidad.

*  cuestionamiento, como capacidad para generar en los nifos conflictos
cognitivos, asi como para los propios maestros en tanto principio rector
de las preguntas que se hacen de sus practicas.
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Estas competencias muestran a un docente activo, abierto a la experimenta-
cién y al cambio, con una identidad profesional que se construye con otro. En tal
sentido, la mayoria de las competencias senaladas buscan poder pensar, hacer y
descubrir con el otro los sentidos de la realidad, principio basico para la genera-
cién de procesos participativos (Hoyuelos, 2009; Rinaldi, 2006). Un docente en
este ejercicio colectivo puede reconocer las multiples exigencias de su tarea, lo
que le permite descubrir nuevas dimensiones del rol, las limitaciones personales
y la busqueda de alternativas que permitan continuar en el proceso de formacién
y actualizacién continua, en pro de la habilitacion de espacios de participacion
en los procesos educativos. Un docente que se permite dudar de sus certezas,
aspecto que refleja una concepcion de maestra que desde la incertidumbre cons-
truye con el otro el proceso de aprendizaje. Concepcion que tiende a emparen-
tarse con las propuestas socioconstructivistas de una pedagogia critica, donde el
conocimiento se construye desde la experimentacion y el nino puede desde una
concepcion de sujeto de derecho ser constructor de su aprendizaje. Concepciones
que entienden al adulto en el desafio de habilitar espacios de participacion, com-
prendida esta en sus dos acepciones, como medio y fin en si mismo. Una maestra
que se muestra generadora de conflictos cognitivos, cuestionadora, develadora,
problematizadora, que intenta a través de distintos medios conocer e integrar las
particularidades de la infancia a los contenidos curriculares.

Este conocer estd connotado por la cualidad del asombro, del descubri-
miento, del procesamiento de lo que puede registrar, para poder ir construyendo
junto con los nifios nuevas situaciones y sucesos desde donde se garantice el
derecho al aprendizaje a través de la exploracion. Estas competencias se juegan
en un vinculo nino-adulto que, respetando las diferencias tipicas de los tramos
etarios y los roles, busca estructurarse desde una horizontalidad que les permita
reconocerse y reconocer al otro en su calidad de tal. Un vinculo que busca gene-
rar autonomia en los ninos, en la asuncion de responsabilidades que le permitan
vivenciar su participacion en el proceso educativo.

La escucha es significada por las maestras como la competencia que mas han
sentido exigida para lograr efectivamente reconocer los intereses de los nifnos.

Desplegar un proceso continuo de escucha, observacion y registro de las ex-
presiones de los ninos exige una capacidad atencional, de andlisis y de sintesis par-
ticularmente significativa, en la bisqueda de una intencionalidad educativa que sea
representativa de los intereses de los ninos. Construir sentido a partir de lo que los
ninos plantean y desde ahi buscar las formas de trabajar los contenidos programa-
ticos previstos para cada nivel, pone en juego las competencias antes descritas y
problematiza el rol del maestro en tanto portador de un saber a trasmitir.

Supone aprender a trabajar desde y con la incertidumbre, en un proceso de
ensayo y error que no degrada la trayectoria diddctica, sino que la enriquece en
el plano procesual (Rinaldi, 2006). Una de las claves para garantizar espacios de
protagonismo infantil radica en las caracteristicas del vinculo pedagégico que se
pueda establecer entre los ninos y los docentes. En las posibilidades de expresion,
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intercambio y toma de decisiones que juntos puedan realizar, donde el grupo de
ninos se personifica desde un potencial a descubrir, a develar y a potenciar; siendo
el maestro portador de un saber, en tanto generador de conflictos cognitivos mas
que develador de incdgnitas infantiles. Supone la construccién de un perfil de
maestro que se configura como una persona critica y reflexiva de las condiciones
sociales, materiales y organizativas que le dan sentido a su préctica.

Habilitar espacios de participacion infantil en los centros educativos es un
proceso que dependera entonces del vinculo que se genere entre el adulto y este,
de las competencias y las habilidades del maestro, de las caracteristicas de los
ninos, de sus familias, de las condiciones institucionales, sociales y politicas que
habilitan y condicionan estos procesos.

Desde el proceso que este centro fue transitando, se pueden identificar algu-
nas caracteristicas de los proceso participativos infantiles. La participacion infantil
como un proceso donde ninos y adultos van encontrando formas de expresion y
sentido al vinculo entre ellos queda expresado a través del espiral participativo. En
él se identifican tres componentes en estrecha relacion e interdependencia desde los
cuales los nifnos y los adultos van poniendo en juego competencias participativas.
La nocion de espiral centra su atencion en los multiples relacionamientos e interre-
laciones del vinculo docente-nino en la generacion de espacios participativos. Parte
del supuesto que todo nino, por su condicién de ser humano, tiene la posibilidad de
expresarse, emitir opciones, tomar decisiones, participar, en definitiva ir constru-
yendo su identidad en el contexto social en el que nace y se desarrolla.

La capacidad y la progresiva facultad de participar estd presente, el desafio
es como desde el mundo adulto la efectiviza en un proceso de paulatino reco-
nocimiento del protagonismo infantil, en relacién con lo cual el lugar social que
el nino y su familia ocupan, y las condiciones institucionales desde donde se
generan, son fundamentales para garantizar su desarrollo.

En este estudio, la participacién infantil queda expresada como un proceso
gradual que comienza como una oportunidad para el nino de expresién de ideas
y sentimientos, que le permite comprender al maestro las particularidades del
mundo infantil, para pasar a otros componentes que la ligan a una capacidad de
reflexién y de toma de decisiones. Distintos componentes que ponen en juego
diferentes competencias basicas participativas, tanto para el adulto como para el
nino, en la generacion y la habilitacion de la participacion infantil.

El énfasis adjudicado a cada una de estos componentes por parte de los
maestros, en donde el tomar decisiones fue fundamentalmente expresado por los
de los niveles superiores como un ejercicio posible de los ninos, permite generar
algunas reflexiones.

Habilitar la participacion infantil en nifios pequenos parece que fuera posi-
ble a través de la interpretacion que hace el maestro del interés superior del nino,
para lo cual se hace necesario habilitar espacios de expresion, para conocer los
intereses de los ninos y en consecuencia integrarlos a las propuestas docentes.
En este sentido, la mediacién adulta tiende a modificarse a medida que el nino
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va creciendo, llegando al nivel de cinco anos con la capacidad de desplegar sus
capacidades expresivas, argumentativas, de generacion de acuerdos, reflexion y
toma de decisiones.

Este proceso lleva implicita la idea de un nino que en su desarrollo hay que
habilitar a que se exprese, para luego buscar consensos, reflexionar individual o
colectivamente y que posteriormente pueda decidir. Supone la presencia de un
adulto que comienza con una funcién habilitante discursiva y que gradualmente
va generando las posibilidades para que los ninos puedan confrontar sus ideas y
tomar algunas decisiones.

Proceso que confronta las concepciones que ligan a la infancia como una
etapa potencialmente capaz de tomar decisiones (Hoyuelos, 2009; Alfageme ez
al., 2003; Cussianovich, 2001). Proceso representativo del camino que este co-
lectivo docente viene recorriendo, en el reconocimiento y la habilitacion de la
participacion infantil como tal, donde algunos maestros estan escuchando a los
ninos, mientras otros ademds pueden incorporar paulatinamente las opiniones
de estos a sus propuestas educativas. Idea que refleja diferentes estadios, grados
o complejidades en la generacién de los procesos participativos, donde cada in-
tegrante del vinculo pedagdgico se resignifica progresivamente en estadios de
influencia reciproca cada vez mas significativos.

En términos de impactos, los maestros destacan que el cambio en sus prac-
ticas generd en la poblacion infantil una mayor autonomia, capacidad expresiva,
empoderamiento, cuidado del otro y del entorno, de creatividad; y en el maestro,
una mayor libertad en la elaboracion del curriculum, que se presenta diferente al
resto de sus colegas, en un mayor andlisis de practicas y de trabajo en equipo.

Estos aspectos permiten valorar los procesos que este colectivo docente
generd en la bisqueda de una mayor participacion de los ninos en sus propuestas
educativas, centrando la atencion tanto en aspectos vinculares, actitudinales, pe-
dagdgicos, como organizativos, que permiten valorar las multiples dimensiones
de la participacién infantil.

El desafio por lograr que los espacios donde cotidianamente transcurren los
ninos se constituyan en dmbitos desde donde se puedan generar experiencias y
modalidades participativas, se convierte en un reto que interpela las modalida-
des actuales del sistema educativo.

Entendemos que la inversion tiene que estar dada en la generacion de condi-
ciones y oportunidades para que estos espacios cumplan con su funcién desde una
perspectiva participativa, donde los ninos puedan expresarse y tomar decisiones.

La infancia transcurre en los espacios y los escenarios que le dan sentido a
su existencia, por ello se hace imperiosa la necesidad de revisarlos en clave parti-
cipativa, para poder reflexionar sobre la construccion de ciudadania que estamos
promoviendo desde dichos espacios.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica



42

Bibliografia

ArraceME, E, Canros, R. y MarTiNEZ, M. (2003) De la participacion al protagonismo infantil.
Propuestas para la accion. Madrid: Plataforma de Organizaciones de Infancia.

Convencion de Naciones Unidas sobre los Derechos del Nino (1989). Nueva York: Asamblea
General de Naciones Unidas.

Cussianovic, A. (2001) La infancia en los escenarios fururos. Lima: Facultad de Ciencias
Sociales, Universidad Nacional Mayor de San Marcos.

Devros, M. F. (2005) cAre you listenting to me? Communicating with children from 4-12 years
old. Amsterdam: Bernard van Leer Foundation.

D LESN, D. (2013). Participacion infantil en primera infancia. El centro educativo como espacio
de participacion, tesis de maestria [inédito].

FeruLLo, A. G. (2000) El tridngulo de las tres « P». Psicologia, participacion y poder. Buenos
Aires: Paidds.

GAITAN, A. (1998) Protagonismo infantil. En la participacion de nifios yy adolescentes en el con-
texto de la Convencion sobre los Derechos del Nino: visiones y perspectivas. Actas
del Seminario de Bogotd, Unicef, 7 y 8 de diciembre, pp. 85-103.

HerNANDEZ, R;; FERNANDEZ, C. y BartisTa, P. (2010) Metodologia de la investigacion. Ciudad
de México: Mc Graw Hill, 5.* ed.

HovukLos, A.(2009) La diica en el pensamiento y obra pedagdgica de Loris Malaguzzi. Barcelona:
Octaedro.

INsTITUTO INTERAMERICANO DEL NIRO, LA NINA Y ADOLESCENTES (1IN) (2010) Menii de indi-
cadores y sistema de monitoreo del derecho a la participacion de nifnios, nifias y
adolescentes. Montevideo: 11N.

(2011) Manual de herramientas para promover y proteger la participacion de ni-
7ios, nifias y adolescentes en las Américas. La participacion como accion creadora.
Montevideo: 11N.
Lanspown, G. (2005) La evolucion de las _facultades del nifio. Suecia: Save de children UNICEF.

Mustarp, F. (2003) «Desarrollo Infantil inicial: salud, aprendizaje y comportamientos a lo largo
de la vida». Acosta AYERBE, A. y BotEro, P. (eds.) Primera infancia y desarrollo,
el desafio de la década. Memoria del Primer Foro Internacional, Bogotd: Unicef,

Save de Children UK y cINDE, pp. 8 5-96.
Rinavot, C. (1997) L ascolta visible. Serie I Taccuini. Reggio Emilia: Reggio Children.

(20006) En didlogo con Reggio Emilia. Escuchar, investigar, aprender. Lima:
Norma.

Grupic, C. y KrRecHEVSKY, M. (2001) Making Learning Visible. Children as indi-
vidual and Group Learning. Reggio Emilia: Reggio Children.

TriLLa, J. y NoveLLa, A. (2001) «Educacién y participacién social en la infancia». Revisia
Tberoamericana de Educacion, 26, pp. 137-164.

Universidad de la Republica



Capitulo 2
P1LAN CEIBAL:
ENSENANZA Y SUBJETIVIDAD






Subjetividad educativa
en la sociedad de la informacion

GABRIELA BANULS?

Con el objetivo de estudiar los cambios en la subjetividad de estudiantes
y docentes a partir de la inclusion de la xo y la conectividad a las practicas
educativas se realizo la tesis de Maestria en Psicologia y Educacion: Una laprop
por nifio/OLPC en el espacio dulico. Inclusion de la conectividad a las prdcticas
educativas. Procesos de subjetivacion en docentes y estudiantes, estudio de caso:
6.7 ano, turno simple; Uruguay, Ciudad de la Costa, 2009.?

Haciendo foco en el transito de la educacion moderna a la educacion de la
sociedad de la informacién (s1) se presentan en esta oportunidad los hallazgos y
los resultados en relacion con los procesos de subjetivacion en docentes y estu-
diantes desde las practicas de aula. Se presentara también la categoria geoeco-
historizante como clave para visibilizar la incidencia del habitat en los procesos
de subjetivacion y en la produccion de subjetividad.

El estudio concluyé que en el trénsito de la educacion moderna a la educa-
cién de la s1 de la institucion educativa uruguaya el Plan Ceibal esta oficiando de
catalizador para algunas transformaciones. Estas transformaciones en el sistema
educativo, y por ende en las subjetividades que lo habitan, devienen de la acumu-
lacién de décadas de debate epistemoldgico que convergen con los cambios en
tecnologias de la informacion y la comunicacion (T1C) caracteristicos de la st. El
estudio mostré también discrepancias con el modelo organizacional, con los mo-
delos pedagégicos y con el estado de situacion del vinculo entre el poder politico
y la dimensién técnica. Asimismo comprueba la naturalizacion subjetivante del
dispositivo del aula como entorno para la ensenanza y el aprendizaje.

Antecedentes

Los desarrollos tecnolégicos han introducido cambios en la vida cotidiana
y los modos de operar sobre el mundo. El ambito de la educacion, en tanto es-
cenario social, también se ha visto modificado a partir de los procesos de agen-
ciamiento de los desarrollos tecnolégicos. En cada oportunidad se generaron
intensos debates epistémicos y pedagégicos.

En los inicios del siglo xx1, la relacién entre educacion y tecnologia esta
siendo discutida en profundidad, con énfasis en los modelos pedagégicos. El

1 Magister en Psicologia y Educacidn, licenciada en Psicologia, profesora agregada e investi-
gadora de la Facultad de Psicologia, Universidad de la Republica.
2 La tesis fue defendida en 2011 en la Facultad de Psicologia de Universidad de la Republica.
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programa Una Computadora Portatil por Nino (oLrc por su sigla en inglés) es
una propuesta alternativa que estd implementandose en Uruguay. Esta se desarro-
lla como politica publica de cardcter universal desde 2007, lo que ubica al pais
como modelo de referencia a nivel mundial. Ceibal es hasta el presente la Unica
experiencia de inclusién de conectividad basica en modo universal.

En el momento del desarrollo de la investigacion se encontraban escritos
que ponian en juego escenarios prospectivos, siendo mas restringido el acceso
a investigaciones que dieran cuenta del impacto del Plan Ceibal. El escaso
tiempo de aplicacion del plan impedia formular resultados claros. Por tal mo-
tivo, las investigaciones son de cardcter preliminar, incluyendo la que estamos
presentando aqui.

En relacion con el objeto de estudio definido para esta investigacion, se ha
accedido a antecedentes proximos, pero no especificos. LLos organizamos en tres
categorias, a saber:

1. Antecedentes de investigaciones,

2. Antecedente de evaluacién y monitoreo y

3. Antecedentes de publicaciones.

En esta oportunidad presentamos los contenidos de la categoria 1, desarro-
llaremos la categoria 2 y listamos la categoria 3.

Antecedentes de investigaciones

Respecto a las investigaciones en proceso, destacamos las desarrolladas en
el marco del programa de investigacion: /ntroduccion de TIC en la ensenanza:
Impactos en la subjetividad a partir del Plan Ceibal de la Facultad de Psicologia®

Angeriz, Banuls y Da Silva senalan que las

posturas antagénicas sobre la existencia y el uso de las computadoras en la vida

infantil comparten la creencia del poder de su uso como determinante de los

procesos de pensamiento (2010: 7)

En esa linea las autoras muestran que ya no se discute si la tecnologia ha de
incluirse en los entornos educativos, sino de qué modo y con qué modelos pe-
dagdgicos ha de procesarse la inclusion de los desarrollos en Tic a la educacion.
Mostrando que su proceso de inclusién y naturalizacion en la vida cotidiana
demanda considerarlos para posicionarse activamente en relacion con estos, ya
que negar su incidencia en los modos de pensar seria colocar a la educacién en
un lugar pasivo de cara a las necesidades de la sociedad.

En ese marco, Da Silva (2009) estudia los procesos de apropiacion de las
xo por parte de las comunidades y Angeriz (2008) estudia la construccién de
sentidos en torno a la xo como objeto tecnolégico que se inserta en la educacion.

3 Programa en el que se enmarca el presente estudio.
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De las investigaciones presentadas a csict en el marco del Programa de
Investigacion Orientado a la Inclusion Social, Plan Ceibal,’ en el ano 2008 se
registraron las investigaciones de:

Rivoir, A; Rivero, L.y P1rTALUGA, L. £/ Plan Ceibal: Impacto comu-
nitario e inclusion social 2009-2070. En esta investigacion se estudio
el impacto del Plan Ceibal en la disminucion de la brecha digital. La
investigacion conceptualiza la brecha digital en relacién con otras bre-
chas. Asi se indica que por reducir la brecha de acceso no se producen
efectos en la inclusion social, sino que para que ello tenga algin efecto
ha de trabajarse desde un paradigma complejo. Senalan que los efectos
de estas politicas habran de medirse a largo plazo. El trabajo fue desa-
rrollado a nivel de comunidad y hogares. Verifica el cierre de la brecha
digital en relacion con la propiedad de computadoras en el hogar, pero
no en relacién con la conectividad en el hogar. La investigacion senala
que en el 2009 el 95% de los ninos que asisten a la escuela publica
tienen conectividad en la escuela. La investigacion fundamenta amplia-
mente la valorizacion positiva de la sociedad sobre el Plan Ceibal, que
genera impacto local por el valor simbdlico. A partir del estudio, los in-
vestigadores tipifican en tres categorias las percepciones sobre el Plan
Ceibal: tecnofilicas, tecnofdbicas y criticas o condicionales. Aclaran
que estas Ultimas estdn representadas por «maestras y padres [...] En
general, esta mds presente esta vision en los entrevistados de nivel edu-
cativo més alto» (Pittaluga, Rivero y Rivoir, 2010, p. 87)
KacHINOVSKY, MARTINEZ, GABBIANI ¢ al. (2013) Impacto del Plan
Ceibal en el desarrollo cognitivo y lingiiistico de los nifios. Este estudio
procuré producir conocimiento sobre los impactos en la brecha digital.
Desde esa perspectiva, se pregunta si la xo impacta de igual modo
en las habilidades cognitivas necesarias para el aprendizaje en todos
los escolares, o se identifican diferencias de acuerdo con el grado de
exclusion social que padecen. Trata de verificar que la xo como media-
dor serd posibilitadora de mayores oportunidades, pero no producira el
mismo efecto en los que ninos que presentan limitantes en el desarro-
llo de las habilidades bésicas que se corresponden con la deprivacién
sociocultural.

Por otra parte, es interesante mencionar la investigacion realizada por
ANGELA BEHRENDT (2011) Los procesos de ensefianza y aprendizaje
en la educacion primaria y la integracion digital. Un estudio de Caso.
Malaga [en linea]. La investigadora se propuso analizar y comprender
si se produce inclusion social y digital por implantar el Plan Ceibal,
ademds de estudiar la produccion de cambios en la ensenanza y el

4  Comisién Sectorial de Investigacién Cientifica (csic), Universidad de la Republica.
5 Recuperado de: <http://www.csic.edu.uy/nuevos-programas/informes_programas/2008/
inclusion_social_ceibal.pdf>.
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aprendizaje de los procesos cognitivos y metacognitivos en una escuela
del interior del pais. Behrendt identifica al Plan Ceibal como la primera
etapa hacia la inclusién social de la sociedad de la inclusion digital o
e-inclusion. Senala que en medio habran de sucederse la alfabetizacion
digital y la adquisicion de habilidades en Tic para generar un compromi-
so social de una ciudadania participante y con voz. En relacion con los
hallazgos realizados por Behrendt, nos interesa remarcar que la autora
ha comprobado que a partir del Plan Ceibal se modifica la construccién
del conocimiento y se ha cambiando sustancialmente la disposicion para
acceder a él. Se resignificé la importancia de la formacion docente, lo
que generé multiples movimientos en los docentes. Asimismo, la xo ha
incidido a través del incremento del trabajo en equipo entre docentes,
entre estudiantes y entre ambos. En la escuela se trabaja mas sobre pro-
yectos, dado que la tecnologia lo permite. También observo la autora la
modificacion de la comunidad de aprendizaje con la generacién de mo-
vimientos naturales en los roles de los que aprenden y ensenan. Senala
con claridad que en la escuela uruguaya ya no se trata de preguntar si
utilizar las T1c 0 no, sino ¢cémo usarlas.

Antecedente de evaluacion y monitoreo

Tal como indicaramos, por ser el Plan Ceibal una experiencia tnica en el
mundo, los antecedentes especificos estan en proceso de produccién, pero re-
sulta ilustrativo de la primera etapa la publicacién del informe de evaluacion
realizado por Flor de Ceibo (2 oog) que sintetiza lo trabajado y observado a nivel
nacional. Por medio de intervenciones interdisciplinarias e integradas desde la
extension, la investigacion y la docencia desde la Universidad de la Republica,
Flor de Ceibo buscé apoyar la implementacion del Plan Ceibal y favorecer los
procesos de apropiacion comunitarios.

En el informe se senala que el vinculo de las escuelas con la comunidad es
dispar, se identifican las escuelas con una muy buena relacién con la comunidad,
las que no tienen vinculo con el entorno y las que tienen vinculos conflictivos.
En este sentido se remarca el trabajo con los padres en funcién de la demanda
de muchas escuelas.

Senalan en esta evaluacién haber registrado en los adultos la percepcion
de que el tiempo de los ninos jugando a videojuegos en la xo es para perder el
tiempo. Aqui se muestra una diferencia que se identifica con las categorias de
nativo y migrante digital. En consistencia con los hallazgos de la evaluacién y el
monitoreo del Plan Ceibal, se indica que el juego es una estrategia de apropia-
cién de la xo propia de la infancia.

Se identific6 como necesidad el trabajo sobre el cuidado y el uso basico de
la xo con padres y ninos. En la escuela se apoyo6 el momento de la entrega y los
primeros contactos con la xo.
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Identificaron en esta evaluacion la bisqueda de material en internet como
la actividad mds utilizada.

Las maestras, en nimero significativo, manifiestan la falta de formacion para
trabajar con la xo. También han registrado los autores posicionamientos opti-
mistas de las maestras respecto al cambio que ya se estd dando en la educacion.

Se identifica como dificultad la simultaneidad entre el cambio de planes y la
implementacién del Plan Ceibal.

El informe de Flor de Ceibo no establece conclusiones sino hipétesis para
trabajar:

*  DPareciera existir una relacion directa entre el vinculo establecido por
la escuela con su entorno y la valoracion y el cuidado de las xo: cuanto
mis fluida es la relacion, mejor seria el cuidado y el mantenimiento de
las computadoras.

*  Habria una relacion directa entre la capacitacion del docente en la apli-
cacion del Plan Ceibal y sus computadoras, y el uso y la valoracién que
hace el escolar de su xo. En este sentido, pareciera que el uso en el aula
de los recursos de las madquinas no siempre es el mds intensivo, tanto en
tiempo como en explotacion de todas sus posibilidades. Pasada la etapa
de novedad, el uso superficial de la xo puede constituirse en un factor
de desinterés o, a su vez, de un uso muy primario por parte del nifo y
sin tutoria por parte de docentes o familiares.

*  «Las xo sin reparar o en desuso son, en ultima instancia, el resultado de
factores de indole socioeconémica y cultural contra los cuales las medi-
das meramente instrumentales pueden ser un paliativo, pero nunca una
solucién definitiva» (Flor de Ceibo, 2009, p. 26).

*  Elinforme de Monitoreo y Evaluacion Educativa del Plan Ceibal pone
el foco en las apropiaciones didactico-pedagégicas y hace énfasis en la
percepcion de los estudiantes. Desarrollando instrumentos especificos
para el registro de estas dimensiones.

*  Deacuerdo con los datos publicados en 2009 en el estudio de Monitoreo

9 Evaluacion Educativa del Plan Ceibal, que procesé datos de escue-
las que llevaran un minimo de seis meses de uso de la xo, el impacto
mds notorio se registrd en el retiro de los escolares de los cibercafés,
reorientando la experiencia digital a los centros educativos. Pareciera
que la escuela se posiciona como espacio de referencia también para la
experiencia digital. Esta apreciacion esta en linea con las conclusiones
de la investigacion £/ Plan Ceibal: impacto comunitario e inclusion
social 2009-20710.

Segun los datos manejados por ANEP al 2007:

las escuelas publicas que contaban con «diez o mas» computadoras para uso

didéctico no superaban el 6 % en todo el pais. En el afio 2008 solo el 21 %

de las escuelas publicas del pais contaba con una sala de informatica equi-

pada, y el 8,5 % contaba con una maestra de informatica para desarrollar
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actividades especificas en esta drea (Monimreoy Evaluacion Educativa del

Plan Ceibal, 2009).

En el mismo informe se indica que los ninos aprenden, solos o entre pares,
a usar la xo en un promedio de dos meses y que la incorporacion a la dindmica
escolar, tanto en actividades de clase grupales como individuales, muestra el ritmo
de inclusion relacionado con la intencionalidad del docente. Al respecto indican
los autores de este documento que el 50 % de los docentes (con Ceibal) desarrolla
actividades con la xo en clase por lo menos una vez y que el 21 % lo hace practica-
mente todos los dias. Esto indicaria que el 71 % de los docentes (con Ceibal) tra-
baja en clase con las xo por lo menos una vez por semana. Estos datos mostrarian
que los procesos de inclusiéon de la xo al aula regulados por la disposicién docente
estarfan modulados por las singularidades de cada docente.

Del estudio se desprende que en simultdneo se generan multiples procesos
de apropiacion de los recursos de la xo: el de la inclusion en la vida cotidiana
por parte de los escolares y el de la inclusion en las practicas de aula por parte
de los docentes.

Sobre las actividades de la xo y las preferencias de los escolares resaltan el
navegador y el E-Toys, preferencia que crece con la edad.

Respecto al Monitoreo y Evaluacion del Plan Ceibal realizado por el Centro
para la Inclusién Tecnoldgica y Social, coordinado por Martinez (2009), que
prest6 atencion a los indices de accesibilidad digital, se indica un cambio sus-
tancial en el uso de Tic y en el acceso a conectividad fundamentalmente en los
quintiles mds deprimidos de la sociedad. También en consistencia con el estudio
El Plan Ceibal: Impacto comunitario e inclusion social 2009-2010, se registra
el despoblamiento de los cibercafés. Asimismo, de este estudio se extrae que
cuanto menor es la formacion del maestro en el manejo de la xo, menor es su
frecuencia de uso en el aula. Como conclusion se senala la necesidad de evaluar
la dimension pedagodgica y la dimensién social de impacto del Plan Ceibal.

Antecedentes de publicaciones

*  DPublicaciones conjuntas entre Plan Ceibal y Unesco de los anos 2008
y 2009. En ellas se narra la historizacion del Plan Ceibal, se publica el
Proyecto Pedagégico Ceibal y el Decreto Proyecto Ceibal. En la pu-
blicacién del 2009 se explicita la continuidad del Plan Ceibal al ciclo
medio de formacion.

*  La publicacién del Plan Ceibal y el Ministerio de Educacién y Cultura
de 2009, Las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el
aula, que recoge perspectivas académicas sobre la incorporacion de la
xo al sistema educativo, formula interrogantes, plantea experiencias,
historias y abre perspectivas.

* La publicacion Uruguay wuna computadora para cada nino. Plan
Ceibal: Los ojos del mundo en el primer modelo OLPC a escala nacional,
compilada por Roberto Balaguer, expone los pareceres de destacados
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profesionales y académicos, en su mayoria hispanos. La obra ofrece una
vision amplia de las discusiones sobre los modelos educativos y las pers-
pectivas epistémicas que el proyecto oLpc estd propiciando en el mundo.

Tema de la investigacion

Desde mediados del ano 2007 se esta aplicando en Uruguay el Plan Ceibal
de la ANEP. Este se enmarca a su vez en un proyecto mayor, surgido en el Instituto
Tecnologico de Massachusetts (mrT por su sigla en inglés), que apunta a generalizar
la accesibilidad a la conectividad bésica en los paises subdesarrollados. La imple-
mentacion del proyecto a nivel mundial estd a cargo de la organizacion oLrc.

En Uruguay adopta la forma de politica pablica de cardcter universal, vehi-
culizada mediante el sistema de educacion publica, con el objetivo de propiciar
la integracion social y acortar la brecha digital.

Esta medida provocara modificaciones en la institucion educativa que po-
drén observarse a nivel de las pricticas.

En Uruguay tiene como objetivo explicito ser un programa de inclusion
y acceso a la sociedad de la informacion y el conocimiento, enmarcado en la
agenda digital del gobierno. A través de los alumnos de las escuelas publicas se
procura facilitar el acceso a la mayor parte de los uruguayos a la comunicacion y
la informacién digital, y los entornos colaborativos, entregando a los ninos de la
escuela puiblica una xo con conexion y acceso a internet.®

La investigacion estudié los cambios en la subjetividad de estudiantes y
docentes a partir de la inclusién de la xo y de la conectividad a las pricticas
educativas en una escuela, en sexto ano turno matutino, tiempo simple, ANEP,
Ciudad de la Costa, departamento de Canelones, Uruguay, en el transcurso del
ano lectivo 2009.

La hipétesis que organizé la investigacion establecia que en la s1 el dis-
positivo de la institucion educativa moderna, organizada a partir de logicas de
secuenciacion y jerarquizacion, basada en modelos de ensenanza, se encuentra
interpelado. En Uruguay la modalidad uno a uno y con acceso a internet, apli-
cada en forma universal en el sistema de ensenanza publico, abre una ventana de
oportunidad para profundizar la discusion epistemoldgica sobre la institucion
educativa moderna, generar modificaciones en las practicas educativas, en los
modelos pedagodgicos y el sistema educativo que integren la cualidad de accesi-
bilidad a la informacién propia de la s1.

El escenario de la vida cotidiana es la via regia de acceso a los procesos de
subjetivacion, para ello se han de describir y comprender las practicas sociales.
En el marco de la institucion educativa estas son las practicas educativas.

6  DPoblacion total de primaria: 353.528, poblacion de educacion privada: 47.498, poblacién
de educacién publica: 306.030, segiin datos de Divisién de Investigacion Evaluacién y
Estadistica, aNEp, recuperado de: <http://www.anep.edu.uy/anep/index.php/division-de-
investigacion-evaluacion-y-estadistica>. Consultado: 4/5/2009.
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El estudio se desarroll6 en el escenario dulico. Desde alli se observaron las
practicas educativas, considerando la cualidad vinculante y mutuamente con-
dicionante de las funciones ensenante y aprendiente, de los roles de docente y
estudiante.

El objetivo general establecido procuré aportar a la comprension y la des-
cripcién de los cambios en la subjetivacion que la aplicacion de la medida de
politica pablica Plan Ceibal genera en estudiantes y docentes.

Los objetivos especificos del estudio apuntaron a:

a. Identificar y describir: las practicas educativas emergentes a partir de

la inclusién de la xo con accesibilidad a conectividad a nivel de aula.
b. Identificar y describir: alteraciones en el vinculo mediado por el cono-
cimiento entre estudiantes y docentes a partir de la incorporacion de la
X0 con acceso a conectividad a nivel de aula.

c. Indagar acerca de posibles alteraciones en el eje saber-poder que es-
tructura la institucién educativa de la modernidad a partir de la inclu-
sién de la xo con accesibilidad a conectividad, a nivel de aula.

Categorias conceptuales

Las categorias conceptuales que se utilizaron refieren a los desarrollos en
psicologia social con énfasis en la linea institucionalista.

Asi la categoria de subjetividad refiere a: los modos de hacer, sentir y pensar
en una época, unos contextos determinados y con unas determinadas interaccio-
nes con el medio. Se hace visible, a través de las practicas sociales, en el escenario
de la vida cotidiana.

Son las formas de habitar y entender el mundo que tienen sentido en la
propia interioridad de los habitat en que se producen. Las consideramos como
herramienta tedrica que permite entender los sentidos de las practicas sociales
de los distintos momentos sociohistéricos y por tanto de los modos particulares
de ser, sentir, pensar y actuar consensuados implicita o explicitamente por los
colectivos y las sociedades situados contextualmente. Categoria que se desdobla
en dos dimensiones: proceso de subjetivacion (novedad) y produccion de subje-
tividad (reproduccion del instituido).

Las categorias geocultura (filosofia) (Kusch, 1978), ecologia (antropologia
social) e historizacién se utilizaron para comprender la densidad de los sentidos
implicados en los procesos subjetivantes geografica, politica, cultural, social,
histérica y ecologicamente. La perspectiva historizante permitié deconstruir los
sentidos de las practicas sociales enunciando los sentidos silenciados, resignifi-
cados, abandonados y reproducidos en ellas. Asi, la categoria geocultura aporté
la dimensién gravitacional de la produccién cultural y la ecoldgica amplificé la
incidencia del sistema vital en la composicion cultural, incluyendo los aspectos
no explicables y controlables desde las producciones culturales, descentrando la
perspectiva homocéntrica hacia la geoecocéntrica. En esta direccién se compuso
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la categoria geoecohistorizante para aportar densidad en la comprension de las
practicas sociales, visibilizando la mutua determinacién entre sujeto, cultura,
comunidad, territorio y habitat.

Consideramos a la institucién como un entramado de logicas establecidas
por redes de normas abstractas y universales, implicitas y explicitas, que esta-
blecen proscripciones y prescripciones, que organizan sentido, regulan la pro-
ducciones colectivas y regulan los comportamientos (Baremblitt, 2004). Las
instituciones estdn compuestas por campos de fuerzas en tensién entre lo insti-
tuido y lo instituyente. En la resultante de esas lineas de tension se establecen los
acuerdos sociales de época, que se materializan en las organizaciones sociales y
se objetivizan en las practicas sociales.

La institucién educativa se hace visible a través de las subjetividades que ha-
bitan los emplazamientos escolares y en el despliegue de las practicas educativas.

Las précticas sociales son producciones cocreadas entre lo colectivo y lo
singular. Ellas «producen, hacen y nunca corresponden a un solo sujeto, se ges-
tan colectivamente en un mundo cocreado en la interaccion, del cual emergen
las constelaciones de subjetividad y los sujetos (no en el sentido de sustancia sino
de formas de subjetivacién)» (Banuls, Reigia y Protesoni, 200 5). Cuando nos
referimos a la institucion educativa, hacemos foco en los emplazamientos esco-
lares y en las practicas educativas para analizar e historizar las subjetividades. Es
posible objetivar las practicas educativas para su analisis, ya que se las reconoce
en el desarrollo activo de lineas que obedecen a regularidades y forman configu-
raciones socialmente inteligibles.

Metodologia

Se trabajo desde la perspectiva cualitativa con las metodologias: genealégica
(Deleuze, 1987) y de estudio instrumental de caso (Stake, 1998).

La perspectiva genealdgica permitié reconocer, describir y significar las
practicas educativas situadas, y la perspectiva de estudio instrumental de caso
logré ganar en profundidad, privilegiando lo particular sobre lo general.

Las epistemes de ambos marcos metodoldgicos privilegian la particularidad
por sobre la generalidad; de acuerdo con ello, este estudio se propuso la com-
prension de los acontecimientos singulares acaecidos en el transcurso del ano
lectivo de 2009 en una situacion de aula.

Sin perder de vista el caracter exploratorio del estudio entendemos que
colaborard con la formulacién de nuevas hipotesis para futuras investigaciones
que aporten a la comprension de las alteraciones en las practicas educativas en
situacion de clase y de los efectos de estas en el sistema educativo a partir de la
incorporacion de Tic.

Para determinar el territorio empirico se tuvieron en cuenta las siguientes
variables:
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*  Escuelas de perfiles académicos y socioecondmicos identificados por
ANEP entre los clasificados en la media.

*  Entrega de la xo con la fecha lo mas al inicio posible del cronograma
escolar del ano 2009.

*  Condiciones favorables de acceso a la escuela.

* Disponibilidad de la inspectora de zona, de la directora, del equipo
docente y disponibilidad de una docente a formar parte del proceso.

Las observaciones se realizaron desde el momento inmediatamente previo a
la entrega de las xo a los ninos hasta las evaluaciones finales.

Se establecieron cuatro momentos en el ano lectivo para realizar
observaciones:

*  Momento previo a la entrega de las xo a los estudiantes.

*  Momento de entrega de las xo a los estudiantes.

*  Momento intermedio, determinado como el punto medio de la anua-
lidad escolar comprendida entre el momento de entrega de las xo y la
observacion final.

*  Momento inmediatamente después de las evaluaciones finales.

Los tiempos de observacion en situacién de aula fueron cuatro; tres de ellos

de una semana lectiva cada uno.

Atendiendo a la perspectiva genealdgica de la observacion situada, se in-
cluyé la dimension institucional a través de la logica organizacional jerarquica,
realizando entrevistas semidirigidas a informantes calificados de ANEP, a saber:
docente, directora, inspectora de zona, coordinadora pedagégica del Plan Ceibal,
inspectora técnica y directora general del Consejo de Educacion Primaria (cargo
politico). Por la directa implicacion en el campo de observacién de la docente
y la directora, se les realizaron dos entrevistas semidirigidas: una al inicio de la
investigacion y otra al finalizar. En esta oportunidad se analizaran los resultados
de las observaciones de aula.

Se construyé un archivo documental con: copia de la planificacion docente
de las semanas de clase observadas; decretos y leyes referentes a Plan Ceibal;
organigrama de ANEP; publicaciones de portales oficiales; imagenes; entrevistas
y cronicas.

Se tuvo en cuenta la triangulacién metodolégica como criterio para la con-
formacion y el manejo de los datos.

En cuanto a las estrategias de registro, se utilizaron:

*  Observacion de aula: registro escrito a modo de crénica para las ins-
tancias de observacion de aula con apoyo de imdgenes fotograficas y
grabaciones magnetofénicas de ambiente.

*  Entrevistas: se realizaron grabaciones magnetofonicas de cada una con
las respectivas transcripciones.

Universidad de la Republica



La escuelayelaula

La edificacion en dos plantas compuesta por dos modulos alberga en cada
uno de ellos una modalidad de cursada diferente: tiempo simple y tiempo
completo.”

La fundacion de la escuela se inscribe en un programa «que se llamé “forta-
lecimiento del vinculo, familia, escuela, comunidad” (Bafuls, 2011: 149) y fue
concebida como una escuela con dos modalidades de cursada, lo que se anuncia-
ba como una experiencia novedosa de integracién para la institucion educativa
uruguaya (Equipo social Mecaep).®

El ano en que se realizo el estudio la matricula de tiempo completo fue de
aproximadamente 200 ninos y la de tiempo simple, de aproximadamente 47o0.

Situacion aulica en sexto ano, turno matutino

El sal6n sumamente iluminado, el pizarrén esta ubicado al lado de la puerta
de entrada y el escritorio de la docente de frente (mirando) al pizarroén, al final
del salon.

Los bancos de los estudiantes estan ordenados en semicirculo abierto hacia
el pizarrén. En el interior, de frente al pizarron, se ubican dos filas con dos pares
de mesas que en el transcurso del ano la docente ira reacomodando en funcién
de la dinamica grupal.

El sal6n estd decorado por manualidades hechas por los estudiantes de am-
bos turnos, en buen estado de mantenimiento, igual que el mobiliario. En las
paredes hay carteleras con informacién sobre temas que van trabajado.

La disposicion sugiere una practica docente comprometida con la construc-
cién de modalidades de trabajo en grupos y equipos.

Las tareas cotidianas de aula se distribuyen semanalmente entre los estu-
diantes, un sistema de organizacion que todos respetan y cumplen.

Las tareas que se distribuyen son: encargado de deberes (recoge y entre-
ga), encargado de biblioteca (mantiene ordenada la biblioteca y distribuye los
libros o los cuadernos que alli se guardan), encargado del pizarrén (mantiene el
pizarrén limpio), encargado del canasto (traslado del canasto), de la limpieza de
mesas (todas las mafanas pasa un trapo con hipoclorito como medida de higiene
para evitar el contagio de la gripe HIN1).

Al comienzo de cada jornada hay un tiempo para organizar el espacio aulico.

A la entrada, el salon se encuentra limpio, con las sillas sobre las mesas.
Cuando la jornada termina, los estudiantes vuelven a colocar las sillas sobre las
mesas para facilitar el trabajo de limpieza que se realiza entre turnos. Si la jor-
nada ha implicado ensuciar el salén mas alla de lo que se ensucia por caminar, el
grupo se organiza y limpia.

7 Tiempo simple: jornadas de cuatro horas. Tiempo completo: jornadas de ocho horas que
incluyen el almuerzo.
8  Mecaep: Mejoramiento de la calidad de la educacién primaria.
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Estas pautas de organizacion muestran dimensiones del curriculo oculto re-
lacionadas con la construccion de ciudadania, ya que generan en los estudiantes
aprendizajes de hdbitos y responsabilidades sociales.

De los tiempos y los ritmos

El inicio de la jornada es un tiempo en el que se reconfiguran las rutinas y
los habitos escolares.

Las maestras llegan a la escuela quince minutos antes de la hora de inicio de
la clase, se retinen en la direccién, donde intercambian informacion y planifican.
Unos minutos antes de la hora, salen juntas hacia el frente del edificio. En la
entrada hay una zona techada que oficia de alero. Alli las docentes se paran mi-
rando al patio, cada una en el lugar asignado a su grupo, y sin mas los estudiantes
forman fila de a dos, en orden de altura y de frente a la docente correspondiente.
Los padres presentes en el patio en ese momento se paran detras de las filas de
los estudiantes. En algunas oportunidades esperan para hablar con alguna de las
docentes y en la mayoria de las situaciones acompanan el ingreso de los ninos
més pequenos.

Es una practica docente de comunicacion metalinguistica que inaugura la
jornada introduciendo la 16gica disciplinar propia de las instituciones de encierro.

Al entrar al salon, entre diez y veinte minutos iniciales estan destinados a
acomodar los bancos y los escritorios, saludarse, recoger deberes, limpiar mesas,
reunir dinero, asignar responsabilidades. Se trata de un tiempo pedagdégico des-
tinado al proceso de acomodacion al espacio reducido, el control de los impulsos
y al trabajo racional.

La jornada escolar de cuatro horas incluye dos momentos de aula divididos
por un recreo de treinta minutos (tiempo de esparcimiento ludico y despliegue
fisico). Por tanto, diariamente en la escuela se desarrollan tres horas y media de
situacion de aula en dos momentos, antes y después del recreo, con una duracion
de una hora y cuarenta y cinco minutos cada uno.

En términos generales el docente maneja los ritmos y los tiempos con evi-
dente prevision. En varias oportunidades motiva el pasaje de una tarea a otra apo-
yandose en la necesidad de aprovechar el tiempo e indicando «vamos, chiquilines,
que tenemos poco tiempo, vamos a aprovechar el tiempo» (Bafiuls, 2011: 161):
parangon de «el tiempo es oro».

Los deberes son nombrados como «tarea domiciliaria» y se indican al volver
del recreo. Su copia es el momento de transito a la situacion dulica que demanda
habilidades y destrezas ya adquiridas. El registro de la tarea domiciliaria ocupa
el tiempo de transicion hacia el reposo que se necesita en el salon. La actividad
sumamente estructurada de copiar los deberes es una tarea breve, conocida, que
no requiere concentracion intensa, pero que demanda la puesta en practica del
contrato pedagdgico en su mdxima expresion.
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La nominacién de ‘tarea domiciliaria’ indica una significacion que reconoce
el trabajo del estudiante en el desarrollo de la labor escolar en la casa, y le resta la
antigua significacion autoritaria de la nominacién ‘deberes’. Los deberes se vin-
culan més a la cuestion de lo bueno y lo malo que a la condicién de posibilidad
mds propia de los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Proyectos anuales

El campamento de fin de ano es el gran proyecto anual para sexto ano, y es
uno de los rituales de cierre de la etapa escolar. La financiacion del campamento
requiere de diversas estrategias de recoleccion de dinero. Su organizacién y su
gestion insumen tiempo y dedicacion. Se trata de un proyecto colectivo y soli-
dario que se sostiene todo el afno y para el cual todos trabajan. Se financia con
rifas, ventas de tortas y aportes periodicos.

*  Reglas de convivencia: es un acuerdo colectivo con el que se compro-
mete todo el grupo y que fue formulado a partir de un trabajo en clase
en el inicio del ano lectivo.

*  Delegados: cultura organizacional de la que participa el grupo.
Propiciadora de pertenencia colectiva de cardcter identitario. Este
proyecto también incluye la incorporacion de habilidades sociales, de
ciudadania, de gestion y éticas.

Entrega

En el transcurso del 2009 se desarroll6 la ultima fase de implantacion del
Plan Ceibal, con la instalacién de conectividad en las escuelas y la entrega de las
xo0 a todos los estudiantes y los docentes de los departamentos de Canelones y
Montevideo.

En la escuela, la fecha de entrega se coordiné para el 22 de mayo.

Las pautas previstas para el momento de la entrega se establecieron sobre
la base de un sistema de control y verificacién acordado entre la escuela y el
Laboratorio Tecnolégico del Uruguay (Latu). En el acto de entrega participa-
ron activamente los padres y los voluntarios de la Red de Apoyo al Plan Ceibal
(rap Ceibal).

En el plano pedagoégico, se construyeron acuerdos con el equipo docente y
con la direccion que incorporaron las disposiciones personales, las experiencias
de otros colegas, las caracteristicas de los grupos de educandos y sus familias,
cuidando la preservacion de las pautas basicas del encuadre pedagoégico. Por
ejemplo: los equipos no solo se entregaron por y en clase, sino que los grupos de
clase permanecieron en los salones hasta el momento de la salida.

En la escuela, al momento de la entrega, los equipos ya venian registrados
con el nombre del nino y organizados en paquetes por grupos de clase. Este
mecanismo en la estrategia de entrega fue facilitador para el desarrollo de una
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grata jornada en la que maestras, padres y voluntarios trabajaron solidariamente
y los ninos festejaron.

En el grupo de sexto, al igual que en toda la escuela, los padres habian sido
citados para asistir a la entrega. A la hora senalada, estaban en el salon las cajas
con los equipos y casi todos los padres; algunos llegaron mas tarde. Un estudian-
te no estaba en condiciones de recibir el equipo por no tener gestionada la cédu-
la de identidad, de modo que su entrega se pospuso hasta finales de noviembre
del mismo ano.

Este mecanismo permitié una importante sinergia entre dos medidas de
politica publica de inclusion social: el registro como ciudadano de los ninos y la
entrega de la xo con conectividad. En el transcurso de ese tiempo la estudiante
trabajo con distintos equipos, el de la docente, alguno de los que disponia la
escuela para préstamo o con algiin companero.

La entrega se produjo después del recreo, hasta ese momento la jornada
escolar se proces6 como un dia mas, pero en un marco de evidente expectativa.

La docente, en las entrevistas de ese dia y en el transcurso de la semana, fue
describiendo las estrategias de trabajo que desarroll6 con anterioridad a la entre-
ga de las xo. Trabajé con metodologia de taller, con los alumnos organizados en
pequenos grupos y en recorridos por puestos de trabajo con distintas consignas:
en uno de ellos tenian que trabajar con la xo.

Cuando las recibimos, en mayo, en este momento ellos ya habian visto la com-

putadora mds o menos y en aplicaciones mas sencillas, como por ejemplo el

escribir, yo qué sé, buscar en internet. Ya habian manejado por esa mia que yo

les prestaba y, haciendo talleres, ya la habian usado... después, en si pienso que

la modalidad ideal es esa y que trabajar como que la maestra adelante y toda la

clase con la computadora no da: mejor con los talleres, te concentrds mas en una

aplicacién en un dia... (Bafuls, 2011: 163).

La estrategia implementada permitié tramitar niveles de ansiedad por lo
desconocido en simultdneo con el aprendizaje para el manejo basico del recurso.
Permanecié obviamente la ansiedad por recibir el equipo propio y la verifica-
cion de su buen funcionamiento.

La docente habia previsto realizar las entregas con los concomitantes regis-
tros de firmas y a posteriori solicitarles a los padres que se retiraran a sus casas
con la xo.

La preocupacion de la docente giraba en torno a los controles y los registros
de los equipos, que se sumaba al temor de extravio o rotura. Besos, aplausos y
fotos se sucedian con cada estudiante.

A medida que el tiempo pasaba, los educandos que habian recibido su equipo
se iban animando a abrirlo (esta conducta habia sido pautada por la negativa de
parte de la docente). En un rapido movimiento de reacomodacién a la situacion,
la docente alienta a padres e hijos a probar las «compus». Asi la jornada de entrega
se va transformando en un taller de padres e hijos sobre el manejo basico de la xo.
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En esta situacion de alta tensién se observo al sistema aprendiendo y rea-
comodando las practicas y a la docente en situacion de aula, desplegando la ca-
pacidad de reacomodacion operativa orientada por los objetivos de la tarea que
podria ubicarse en la perspectiva poblematizadora y critico-reflexiva.

Tal como lo recogian innumerables testimonios de estudiantes, docentes y
voluntarios de todo el pais, ese dia también fue una fiesta en la escuela.

Multiples significaciones se conjugaban en este acto:

* amplio apoyo social a la implementacion del Plan Ceibal;

* disposicién sociocultural a la adquisicion de habilidades y destrezas
digitales;

* adquisicion de estatus digital que significa el objeto tecnoldgico xo;

* redimension real y simbdlica de la escuela como valiosa, ya que esta po-
litica publica también confiere a los usuarios de modo universal capital
simbolico y real.

La condicion de nativos digitales de los estudiantes los disponia favorable-
mente a la incorporacion de la tecnologia digital como herramienta de juego,
aprendizaje, investigacién y comunicacion.

Todas estas significaciones sociales transversalizaron el aula en el momento
de la entrega e instalaron naturalmente practicas colectivas de ritualizacion: fir-
mas de documentos, saludos y fotos.

Los procesos de agenciamiento colectivos de los desarrollos en Tic y la
aplicacion de la politica publica Ceibal ubicaron a la institucion educativa en
sintonia con las necesidades de la sociedad.

Una practica docente integradora

En la practica de aula y en las entrevistas con la docente el problema de la
division mente-Ccuerpo se recorta como preocupacién personal que se integra en
las propuestas pedagodgicas y en el proyecto de formacion personal.

Esta preocupacion se incluye en las practicas de aula como propuestas de
dramatizacion de situaciones acompanadas por tiempos para pensar, intercam-

b
biar y elaborar posicionamientos singulares (Banuls, 2011: 168).

Propuestas de acomodacion corporal para transitar de una situacion a otra,
por ejemplo ejercicios de estiramiento para propiciar la acomodacion corporal
al pupitre al regreso del recreo (Banuls, 2011: 169). Resulta interesante senalar
que la actividad de estiramiento no aparece registrada en las planificaciones de
la maestra, pero sin embargo es una practica habitual.

bl

Pareciera que esta modalidad de inclusién del cuerpo es una practica que,
por no estar contemplada en el curriculum prescrito, tampoco tiene lugar en
la planificacion. ;Grieta en la institucidén educativa moderna, practica singular

< >
que habilita procesos de subjetivacion o practica instituyente de la educacion de
la s1? El registro indica un posicionamiento docente geoecohistérico desde la
perspectiva procesual.
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Al transcurrir la primera semana de observacion, a propdsito de una activi-
dad que implicaba representaciones de escenas por subgrupos para trabajar el
problema de la violencia, la docente me comenta:

Este tipo de propuestas no son bien recibidas por todos, ahora vino la direc-

tora a decir que estdn haciendo mucho ruido. Eso hablabamos ayer con una

companera, los chicos son ruidosos pero estdn trabajando, estdn en el tema, yo

me doy cuenta cuando no estdn (Banuls, 2011: 169).

La actividad figura registrada en la planificacién docente con el titulo de
FExpresion corporal, plastica y educacion en valores. Estuvo compuesta por mo-
mentos de produccién grupal, individual y colectiva, con mediadores repre-
sentacionales de actuacion, explicacion, discusion argumentada en plenario y
escritura personal que favorecieron una apropiacién plastica del espacio de la
escuela y el aula.

Resulta sencillo conectar esta propuesta de trabajo con la historizacion que
la inspectora realiza del momento fundacional de la escuela. Desde el inicio se
trabajo con metodologias que permitieran la inclusién del pensamiento y la pa-
labra por sobre la actuacion y la descarga. Se generd una cultura organizacional
de asambleas y mediaciones. Por ello se desprenden naturalmente las preguntas
sobre la condiciones que hacen posible esta practica docente.

¢Bsta prictica docente tuvo condicion de posibilidad por caracteristicas
personales? ;Por condiciones dadas desde el contexto de la escuela y su particu-
lar historia? ;Por estar inscrita en un proceso de interrogacion y reformulacion
que desde hace décadas se estd procesando a nivel de la institucion educativa
respecto al modelo de la educacién moderna?

Estas practicas docentes integradoras, que se componen al interior de la
institucion educativa moderna, dan cuenta de la dindmica institucional que, al
mismo tiempo que reproduce los instituidos, alberga en su interior la potencia de
movimientos instituyentes que la penetran desde los intersticios y de los procesos
de subjetivacién que adquieren sentido desde la perspectiva geoecohistorizante.

Aula en movimiento

La distribucién de los muebles en el salon se maneja con flexibilidad en fun-
cion de las propuestas de trabajo. Si la propuesta incluye el trabajo en subgrupos,
los bancos se acomodan para ello; si la propuesta refiere a una situacién de asam-
blea, se organizan las sillas en circulo; si el salon ha de transformarse en sala de
baile, los bancos se apilan contra una pared; y si la propuesta refiere a una activi-
dad plastica colectiva, se toma el piso en el centro del salén retirando los bancos.

Con la misma plasticidad circulan la docente y los estudiantes por el salon.
Si la propuesta lo requiere, se mantienen en los lugares, permitiendo al mismo
tiempo desplazamientos e interacciones calmas.

En la misma direccion resulta interesante marcar lo que acontecia en los
momentos de correccion de tareas realizadas en clase. Terminada la tarea, se
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armaba una fila, al costado del escritorio de la docente, a la espera del turno para
la correccion.

La fila se componia rapidamente en un espacio de interaccion social dentro
del salon de clase. Se pudo observar la coordinacion de estudiantes para ir juntos
a la fila; otros, habiendo terminado la tarea y despreocupados por la correccion,
se arrimaban a la fila para interactuar; otros esperaban sentados; algunos pocos
se preocupaban por llegar rdpido a la correccion o demostrar que terminaban
rapido y bien la tarea. Esta tltima actitud respondia a caracteristicas personales
de algunos estudiantes.

De acuerdo con las categorias consideradas de practica docente como prac-
ticas sociales, podriamos decir que esta practica docente geoecohistorizada da-
ria cuenta de unos modos de pensar propios de la sociedad red, en logica de la
integracién y equidad. Claves de subjetivacion que desdibujan el eje saber-poder
que estructurd la educacion moderna y esbozan en la practica otros modos de
vincularse con el saber, la institucién educativa y el modelo organizacional.

En estos tiempos, los desarrollos tecnolégicos en comunicacion propician
la circulacion de informacion de diversas perspectivas. Ello facilita colocar en el
centro de la escena al conocimiento, agudizando la mirada en las estrategias que
favorecen la tramitacion de la informacion en conocimiento y saber.

Podemos decir que de esta practica docente se pueden inferir modos de
pensar de la sociedad uruguaya, una sociedad en transito entre los modelos mo-
dernos y los tiempos de redes sociales, circulacion y accesibilidad a informacion
y conocimiento, signados por los agenciamientos de los desarrollos telematicos
que los sujetos van generando.

La tutoria

En la segunda semana de observacion registramos una experiencia de inte-
gracion educativa entre educandos de sexto e inicial: «T'utorias porque son ninos
mds grandes que van a ayudar..» (Bafiuls, 2011: 173).

La directora presenta las tutorfas indicando que consisten en:

Traer a los ninos de quinto y de sexto para que trabajen con inicial, que no

tienen computadora, porque las computadoras se dan de primero a sexto.

Entonces ellos vienen con sus computadoras y les ensenan, forman grupos

y un nino de sexto tiene tres ninos de inicial para trabajar en muchas cosas

(Banuls, 20171: 173)9

Indagando sobre esta practica, constatamos que es una practica educativa
con antecedentes. En el ano 2008, en el turno de la tarde, se desarrollé una ex-
periencia de articulacion entre grupos de distinto grado con buenos resultados,
que oficié de motivador para las tutorias del 2009 en el turno matutino.

Por tanto, en esta practica observamos movimientos integradores generados
desde la direccion de la escuela. Refiriéndose a ello la directora senalo:

9  Enel 2009 no se entregaban xo en inicial.
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Desde el ano pasado estoy diciéndoles a las maestras, «articulen, trabajen en

otras clases». En la tarde se hizo una articulacion con todo el nivel inicial que

fue cuatro afos, cinco, primero y segundo; entonces trabajaban en distintos

proyectos y se iban cambiando los ninos. La maestra siempre quedaba en la

clase y los ninos una vez a la semana se cambiaban; de acuerdo con el nivel con-
ceptual en que estaban, iban a la clase. Entonces, esa articulacion dio muchos
resultados. Cuando llegé el tema de las XO, dijimos «bueno, ;por qué sexto

ano no trabaja con nivel inicial y los integran?». Porque la idea es siempre la

integracion, porque ademas inicial siempre tiene recreos en distintos horarios

y todo, entonces queremos que ese pasaje sea lo menos traumatico... Ademas

da resultado, los nifios trabajan con distintas personas, no solo con el maestro,

se sienten mas integrados. En los grandes la autoestima ha mejorado, porque

son ellos los que ensenan a los chiquitos y les tienen una paciencia increible.

Fue muy buena esa experiencia (Banuls, 2011: 174).

La tutoria se planificaba articuladamente entre los estudiantes de sexto, su
docente y la docente de inicial, considerando lo trabajado en la instancia anterior.

En grupo, los alumnos de sexto discuten lo trabajado en la Gltima instancia,
lo que plantea la docente de inicial (quien recoge los efectos en el grupo de ini-
cial de lo trabajado), sus consideraciones y sus propuestas, y las perspectivas. En
suma, evalian y planifican la actividad.

En la evaluacién y la planificacion se consideran las habilidades y las des-
trezas de los de inicial; la curiosidad, la disponibilidad o la indiferencia que les
despierta la xo; los intereses por género; y sus propias habilidades para ensenarle
a un estudiante de inicial.

La actividad se desarrolla en el salon de inicial.

Al ingresar, los estudiantes de sexto son alegremente recibidos y reconoci-
dos por los de inicial.

Las parejas o triadas de tutorias se mantienen en el transcurso del ano, dan-
do cuenta de vinculos empaticos (siendo este también uno de los elementos que
se tiene en cuenta a la hora de evaluar y planiﬁcar).

Recorriendo las parejas y las triadas se registraron diversos niveles de apro-
piacion de las herramientas de la xo en las aplicaciones interesantes, tanto de los
estudiantes de sexto como de los estudiantes de inicial.

El salén organizado con grupos de mesas que conformaban espacios de
trabajo en pequenos grupos facilitaba multiples intercambios de experiencias,
saberes y habilidades, al mismo tiempo que se componia en espacio relativamen-
te intimo de socializacion transgeneracional.

Se registré que en términos generales las chicas trabajaban con las ninas y
los chicos con los ninos.

Las tareas mas utilizadas fueron armar rompecabezas y pintar.

En términos de habilidades, la centralidad estuvo en el adiestramiento mo-
tor de los iniciales al rouchpad.

Las docentes estaban en el salon apoyando el dispositivo pedagogico a dis-
tancia relativa.
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Esta actividad con antecedentes en la escuela, pero estructurada en torno
a la xo muestra una organizacion por clases de fronteras porosas que propicia
la circulacion de los roles y las funciones en relacién con saber y ensenar tanto
entre docentes y estudiantes como exclusivamente entre estudiantes.

Por tanto, registramos un equipo docente propiciador de procesos de sub-
jetivacion en relacion con el vinculo con el conocimiento.

Por otra parte, vale senalar que, en la medida en que el objeto propiciador
de la tutoria ocupa el lugar simbdlico de novedad y valor, los que lo ensenan y
los que aprenden a manejarlo se invisten de la misma significacion.

En esta tutoria también se observa un escenario posibilitado para el ensayo
de los modelos identificatorios en relacion con el vinculo con el conocimiento.
En esta direccion es interesante marcar la disponibilidad de ambos grupos de
estudiantes al encuentro en una practica de ensenanza y aprendizaje entre nati-
vos digitales.

La actividad se desarrollé durante veinte minutos. Este es otro aspecto in-
teresante a analizar. Una linea de pensamiento fundamenta sus resistencias a los
desarrollos telemdticos basindose en la pérdida de la nocién del tiempo, por
ejemplo, para los que desarrollan actividades con computadora. En esta activi-
dad se observé un manejo del tiempo que, si bien estaba pautado desde el equi-
po docente, constatamos la saturacion de los estudiantes para con la actividad,
consistente con lo pautado. Incluso se registraron estudiantes de inicial que se
resistieron a la actividad y permanecieron como observadores.

De la construccion de ciudadania

Uno de los imperativos para la escuela de la modernidad era la construccién
de ciudadania. En la practica educativa que observamos este objetivo se muestra
con total vigencia.

En el transcurso de la observacion, ademas de los recortes temdticos que
correspondian al programa, pudimos recortar dos grandes nucleos o ejes de tra-
bajo, a saber: la convivencia, los valores culturales y la ética, por un lado; y la
educacion en sexualidad critica, por otro; ambos enmarcados en la perspectiva
de derechos humanos.

Al mismo tiempo, en el plano de las intervenciones cotidianas en situacion
de aula, la docente invirtié mucho tiempo en la formacién de hébitos de con-
vivencia y respeto: fomentar el intercambio de ideas, el trabajo en equipo y la
competencia como juego, no como triunfo y derrota.

Ademds sostuvo limites estrictos en algunas oportunidades, como el recurso
de la sancion restrictiva y el trabajo comunitario (quedarse a limpiar el sal6n en
el recreo), habilité espacios autorregulados con proyectos breves (representacio-
nes en clase) y con proyectos ambiciosos orientados a semidistancia (composi-
cién de una coreografia para presentar en el festival de la escuela).
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De las practicas de aula con xo

La docente declara haber esperado cambios mas estructurales a partir de la
inclusion de la xo. Su evaluacion indica que las caracteristicas y los procesos de
los educandos se siguieron desarrollando en las mismas direcciones.

El que tenia problemas para trabajar en equipo lo manifestaba indistinta-
mente de que la actividad estuviera mediada por la xo o por otro soporte.

El que tenia problemas para el dominio de la lectoescritura no mostré me-
joras sustanciales.

Los que tenfan buenos desempenos tampoco mostraron cambios sustanciales.

Los que no cumplian con las tareas domiciliarias tampoco las hacian por
estar indicadas en la xo y los que cumplian lo hacian indistintamente del soporte
en que tuvieran que presentarlas.

De estas consideraciones se desprenden los niveles de expectativas que la
docente tenia depositadas en la xo. Se esperaba de la incorporacion de la xo
soluciones a problemas que refieren a las metodologias y los procesos, lo que
muestra niveles de idealizacion del artefacto.

Las principales preocupaciones que fueron delineando la incorporacion de
la x0 a las practicas de aula consideraron las posibilidades de conexién y la dis-
tribucion del tiempo para actividades en diferentes soportes.

Luego, desde la prédctica, se fueron generando otras preocupaciones o
problemas.

Las condiciones de posibilidad para corregir y supervisar trabajos en la xo
resultan dificultosas, dado que la red malla y la conexién a internet no fueron
hasta el momento vehiculos adecuados para ello.

Respecto a la frecuencia de uso, la docente reflexiona que al principio

claro, no era tan aprovechable. Digo, las traian tres veces por semana; después

limité a dos veces por semana, porque al final no tenia lo qué usar, entonces

no me rendia el tiempo con la XO. Después, cuando arranqué con el cargo de

apoyo de vuelta, les dije: «traiganla tres veces por semana». El otro dia hablaba

con una companera, no recuerdo si con Emily o con Silvana, que el ano que

viene la tienen que tener siempre en la mochila, que tiene que ser realmente lo

que es: una herramienta (Banuls, 2011: 179).

De mayo a noviembre se observé un proceso de familiarizacion y naturaliza-
cién del manejo de la xo en el espacio aulico.

Se observé ademads un proceso de naturalizacién desde el entusiasmo festivo
de la semana de la entrega al mes de noviembre (seis meses).

Este aspecto se objetivizé en el manejo fluido de indicaciones de tareas, la
incorporacion de términos referidos a las herramientas de la xo, el manejo del
equipo como un util mas y la escasa referencia al calendario de conexién como
el principal organizador.

En setiembre todavia se estaban estableciendo las pautas de uso y manejo
de los tiempos de conexién, aspecto que fue consolidado a partir del trabajo de
las maestras de apoyo.
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La conexion de la escuela no soporta mas de veinte o treinta usuarios en
simultaneo, por tanto fue indispensable organizar los tiempos de conexion para
desarrollar actividades con conexion en el horario escolar.

Esta dificultad tecnoldgica podria evaluarse como favorecedora de la dis-
posicion investigadora sobre el resto de las herramientas de la xo, poniendo en
segundo plano a la conexion y amplificando la disposicion para el manejo y el
aprendizaje del entorno Sugar y sus recursos.

En el transcurso de la segunda semana de observacion, en el mes de setiem-
bre se registraron los elementos naturalizados. Esa semana en situacion dulica
observamos:

*  Realizacion de una tarea de geometria con angulos en Tortugarte, que
buscaba generar el dominio del modo de pensamiento para el manejo
con esta herramienta, que implica el concepto de dngulo al centro en
permanente articulacion con el dngulo llano de 180 grados. El concepto
de angulo no se piensa a partir de o grado, sino de 180 grados. 14 de
setiembre.

*  Empleo de la tabla de paleta de colores. 14 de setiembre

»  Utilizacién del laberinto para realizar un esquema de la informacién
manejada en clase sobre nutricién. 15 de setiembre.

Sobre el léxico, se registr6 la incorporacion de términos al lenguaje: ‘pin-
char’; ‘mundo’ (parte blanca de la pantalla), ‘tortuga’, ‘tortugarte’, ‘mouse’; ‘ra-
tén’, ‘laberinto’.

En la dltima semana de observacion, en noviembre, se registré continuidad
en el proceso de incorporacién y naturalizacion de los recursos de la xo y de la
conexion.

En la altima semana de observacion se trabajé con:

*  Busqueda de informacion de internet sobre el pericon.

* Armado de un libro en E-Toys.

*  Busqueda de informacion sobre energia.

*  Realizacion de dominé con fracciones.

A esta altura del ano las indicaciones dadas por la docente sobre las tareas
dan cuenta de procesos de apropiacion en el manejo. Las posibilidades que la xo
aporta a los procesos de ensenanza han sido incorporadas como una herramienta
que suma y amplia recursos.

La perspectiva de los estudiantes

Al finalizar la observacion, se registra la incorporacién al lenguaje del aula
de términos que dan cuenta del proceso de agenciamiento de la xo y sus recursos.

Con naturalidad, el grupo ha incorporado al lenguaje términos como: Z-70ys,
ha incorporado también imdgenes y sonido, domind, laberinto, biblioteca, diario,
grabaciones, guardado, investigacion con la xo, descarga, animacién, conexion,
navegacion, carga, bateria, conexion, correo electrénico. Términos que a su vez
indican movimientos de inclusién en la cultura de la s1 y la comunicacion.
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El ultimo dia de observacion con la magister Esther Angeriz, realizamos
un taller con los estudiantes. El objetivo fue: registrar los procesos de agencia-
miento desde los estudiantes e indagar si la incorporacion de la xo les permite
imaginar otros modos de organizacion escolar.

Se propusieron cuatro disparadores diferentes para cuatro grupos, con la
consigna de que discutieran sobre ellos y luego armaran una representacion de
lo intercambiado, para cerrar con una discusion colectiva sobre las representa-
ciones de los cuatro grupos (Banuls, 20171: 183).

Los disparadores fueron:

*  ;Como era la clase antes del Ceibal?

*  ;Cémo es la clase ahora con Ceibal?

*  ;Coémo seran las clases del futuro?

*  ;Coémo sera el liceo con Ceibal?

Las significaciones de los estudiantes dan cuenta de un antes y un después
de la llegada de los equipos.

«Antes era normal, ahora tenemos mas responsabilidad». Con esta afirma-
cién estan haciendo referencia a la responsabilidad de cuidado del equipo y a la
responsabilidad para con el cumplimiento de las tareas. La idea es que ahora no
hay forma de no encontrar informacién.

Catalogan a las actividades como divertidas y no divertidas.

También hacen alusion a que estdn mas tranquilos con las laprop. Pareciera
que la actividad con la xo estuviera relacionada con el reposo y la quietud. En
esta apreciacion se reconoce la apropiacion del discurso adulto.

Al momento de responder sobre el futuro, la enunciacion de asuntos a los
que refieren da cuenta de las necesidades insatisfechas del presente, como el
deseo de eliminacion de la tinica y la mona, pero no esbozan modificaciones a
la modalidad escolar.

Al proponerles pensar el liceo del futuro son mas categéricos e indican con
claridad que sera igual, pero con computadoras.

Sin desconocer que el contexto de la escuela incide condicionando las enun-
ciaciones en el taller, surgen algunas interrogantes respecto a las subjetividades del
estudiante y sus posibilidades de hacer propuestas hacia un dispositivo manejado
y controlado por los adultos y el Estado. En articulacién con las lineas desarro-
lladas por De Ledn (2013) respecto a los derechos de infancia, establecemos una
conexion de sentido sobre las practicas educativas que incluyen la participacion
de ninos en la composicién del curriculo. Las logicas de derecho propias del siglo
xXI también incidiran en la recomposicion de las subjetividades educativas de la s1.

Conclusiones

En la dimension epistémica y en la dimension organizacional en este estudio
se constatan diversos planos de inadecuacion del sistema educativo a las necesi-
dades geoecohistéricas de los sujetos de la educacién en Uruguay.

Universidad de la Republica



El dispositivo organizativo de la institucién moderna, en términos generales
y desde las practicas, se visualiza como carente en relacién con las necesidades
de la sociedad respecto a la incorporacion de las T1c. Su centralidad resalta como
obstaculo para lo educativo y la reflexion sobre la practica. Las interrogantes y
las criticas al respecto se tramitan en el demos docente y en la sociedad desde
hace décadas. Expresion de este debate son las diversas propuestas y los modelos
que se registraron para pensar las practicas educativas.

La aplicacién de la medida de politica piblica Plan Ceibal ha propiciado
transversalizaciones entre diversas dependencias estatales, a la interna del mismo
sistema de ensenanza publico y de este con la sociedad civil.

Tal como lo plantea Behrendt (2011), en este estudio se comprueba que los
docentes se han visto motivados para participar de instancias de formacién y discu-
sioén que les permitan repensar las practicas a partir de la inclusion de la xo.

Muy particularmente en relacién con la docente con la que trabajamos,
resulta sumamente interesante marcar su proceso respecto al Plan Ceibal, desde
la resistencia a la implicacién comprometida.

De una resistencia inicial desde la Asamblea Técnico Docente (aTD) en la
que se entera del proyecto de gobierno hasta el 2009, cuando ejerce el cargo de
maestra de apoyo Ceibal.

Finalizado el estudio, estamos en condiciones de decir que las discusiones
respecto a los modelos educativos que se tramitan a nivel de la institucion edu-
cativa de Uruguay en el ambito de la educacion publica y el Estado pueden esta-
blecerse en dos niveles mutuamente determinantes: el de las politicas de Estado
y de gobierno, y el de la dimension epistemoldgica.

Ambos niveles se encuentran en tension desde la misma fundacion de la
educacién moderna en Uruguay. Las transformaciones en el sistema educativo
seran la acumulacion de décadas de debate epistemoldgico, de la instalacion del
nivel universitario para la formacién docente, la aplicacion de politicas publicas
que atiendan la diversidad como lo plantean Pittaluga, Rivero y Rivoir (2013),
y Kachinovsky, Martinez, Gabbiani ez a/. (2013), de la promulgacién de nuevas
leyes y los procesos de agenciamientos colectivos respecto de los desarrollos
telematicos.

Todo ellos en linea con la composicion de subjetividades propias de la so-
ciedad de la informacion que incluyen la alfabetizaciéon y el dominio de Tic.

La practica de aula

En lo referente a las practicas de aula, la inclusion de la xo pareciera que
sumo a la postura problematizadora y critico-reflexiva de la docente. Podemos
decir que la docente desarrollé una practica acorde al posicionamiento de la
pedagogia critica, que es inclusivo para la multiplicidad de fuentes de informa-
cién. Desde donde se pone el acento en la construccién de conocimiento, en un
proceso de apropiacion de saber critico para el cual la inclusién de la conecti-
vidad, en tanto acceso a informacion, se considera un aporte. Por otra parte, los

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

67



68

recursos de la xo también son consistentes con este posicionamiento, en tanto se
formulan desde la perspectiva del construccionismo, que desde sus origenes fue
disruptiva con la institucién educativa moderna.

En la situacion de aula, se observé una practica docente disruptiva del mo-
delo de la educacién moderna que, en tension, sostiene articulaciones necesarias
con niveles de reproduccién del modelo moderno. Practicas de estudiantes que,
en consistencia con la practica docente, mostraron disposicion a ocupar espacios
de enunciacion y construccion de saber y conocimiento con metodologias coo-
perativas y en red, reconocieron en el rol de la docente la funcion referencial en
relacion con el vinculo con el conocimiento y la institucion.

En suma, se desprende que en la situacion de aula el posicionamiento epis-
témico de la docente, desplegado en el marco institucional geoecohistérico de la
escuela considerada, tramit6 la inclusion de la xo como una tecnologia que apor-
ta a profundizar los cambios en la educacion de cara al siglo xx1. Cambios que se
estan procesando a nivel de las practicas educativas por docentes y estudiantes
para los que la X0 aporta valor social simbdlico. Cambios que reorganizan el es-
cenario educativo en tanto la transmision de informacién no ocupa la centralidad
de la escena educativa. Cambios que se orientan a recuperar la figura del tutor
en detrimento de la del instructor. Cambios que enlazan la institucién educativa
con las necesidades sociales de la st.

Resultados

Categorias surgidas del andlisis:

1. Delafunciéndocente. Eldiscursoinstitucional de la escuela publica uru-
guaya es consistente en relacion con sostener el lugar del maestro como el
que orienta, sostiene y organiza la situacion de ensenanza y aprendizaje.
En la situacion de aula, se observé una practica docente disruptiva del
modelo de la educacién moderna que en tension sostiene articulaciones
necesarias con niveles de reproduccién del modelo moderno.

2. Delarelacion con el sistema y el modelo organizativo. Sobre la funcion

de construccion de ciudadanos esta pareciera tener total vigencia, dado
que la escuela sigue siendo la principal institucion alfabetizadora en
lectoescritura y reglas de convivencia.
Se registraron enunciaciones discursivas en relacién con nuevos modelos
organizativos, con diversos niveles de complejidad para la educacion, des-
de la perspectiva institucional: a) En relacién con la ensenanza, se esboza
un perfil de docente especializado disciplinalmente. ;Secundarizacion de
la educacién primaria?; b) En relacion con los procesos de aprendizaje,
se registran propuestas que ponen el acento en los trdnsitos formativos
basados en proyectos y problemas que consideren los intereses de los
estudiantes. Se tiene en cuenta que estos podrian nuclearse por intereses
comunes y no necesariamente por etapas de desarrollo.
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En los discursos y en las practicas se pudieron registrar con diversas
intensidades modificaciones al modelo organizacional del sistema edu-
cativo. En esa direccion se registré una practica pedagogica transgenera-
cional: la zutoria, que vinculaba en el espacio de formacién a estudiantes
de sexto ano con estudiantes de preescolar, interrogando sutilmente la
representacion de grupos de clase a cargo de un docente como el dis-
positivo adecuado para los procesos de ensenanza y aprendizaje.

La inclusién de los motores de biisqueda también se considera como
una practica pedagdgica que redisena la situacion aulica, descentrando
de la funcién docente la trasmision de informacion en pro de recen-
trar las operaciones para tramitar la informacion en conocimiento y
habilidades.

Sobre los edificios educativos no se esbozaron modificaciones significa-
tivas para el escenario de la educacion.

Los sistemas de control y evaluacién docentes se enuncian como poco
habilitadores para pensar y producir sobre las practicas, imponiéndose
el control por sobre la evaluacién reflexiva, el que estd estrechamente
relacionado con la carrera docente, que por otra parte interesa senalar
que tiene efectos sobre la remuneracion salarial.

Se constataron movimientos instituyentes y de reproduccion de insti-
tuidos al interior de la institucion educativa que muestran la institucién
en movimiento.

De la formacion docente. El Plan Ceibal generé multiples movimientos
de formacion entre los docentes, forjando procesos de resignificacion
del encuentro entre pares para pensar y producir sobre las practicas.
El Plan Ceibal propicié un encuentro sinérgico entre la escuela y la
sociedad civil, generando interacciones multiples en términos de for-
macion y acompanamiento en la implementacién. Surgieron redes de
voluntarios, destacandose la RAP Ceibal, vecinos, padres y familias que
reconfiguraron su relacionamiento con la escuela.

El contexto de reforma educativa que vivia Uruguay en el ano de rea-
lizacién del estudio mostrd incidencia sobre la percepcion identitaria
de los docentes. El movimiento de la reforma que otorga cardcter de
universitaria a la formacion docente, generando posibilidades de for-
macion sistemadtica y continua, incidira directamente en los procesos de
revalorizacién de la profesion.

De la dimension de la gestion del Estado. En la fase de implementacion
del Plan Ceibal se constataron sinergias entre diferentes entes estatales
(no sin dificultades).

Respecto a la organizacion, la percepcion que se tiene de ella desde
dentro del sistema es la de una organizacién excesivamente centralizada.
Sin embargo, esto se contradice con la sancién de la nueva Ley General
de Educacion n.° 18.437, que mantiene la vigencia del centralismo
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en educacion, engrosando y agregando niveles de coordinacion, ges-

tién y control sobre las instancias de docencia y direccion de centros.

De este modo renueva la tutela a niveles de centralizacién econdémica

y administrativo-pedagdgica, muestra inconsistencias entre la idea de

proyectos de centro (perspectiva geoecohistorizante) y las practicas de

gestion y control centralizados.

Al mismo tiempo, esta centralizacidn facilita la implementacion de po-
b

liticas publicas de alcance universal.

Se registraron problemas de comunicacion y reconocimiento entre la

dimension politica y la dimension técnica del sistema. Quizas las pers-

pectivas geoecohistoricas en clave de descentralizacion permitan traba-

jar esta problematica.

De los objetivos de la investigacion

I.

Practicas educativas emergentes con xo. De la observacion realizada

resalta como practica educativa:

« EI trabajo con niveles de abstracciéon novedosos como el que se
ofrece para la geometria desde la aplicacion Tortugarte.

* Lainclusion del manejo digital de imagen y sonido como lenguajes
Nuevos.

* El posicionamiento del docente en el lugar de no saber, disponién-
dose a aprender de los procesos que hacen los estudiantes. Los
estudiantes se disponen naturalmente a investigar los recursos de la
xo en forma colaborativa con sus pares y la docente, compartiendo
aprendizajes y dudas.

¢ Laalfabetizacion en el uso de buscadores digitales.

* La facilidad en la inclusion del espacio ludico a algunas tareas,
ejemplo: dominé para fracciones.

En la dimension institucional se registra un sistema flexible con capa-

cidad de adaptacion a los cambios y con perspectivas criticas sobre las

decisiones en el plano de la formacién docente y el modelo organizacio-
nal. Resalta la propuesta de la maestra de apoyo Ceibal y de la tutoria.

Alteraciones en el vinculo mediado por el conocimiento entre docente-

estudiante a partir de la aplicacién del Plan Ceibal.

Se pudieron observar niveles de flexibilidad de la docente respecto a

la centralidad de la transmisién de informacion en el desempeno de su

rol si esta podia ser suministrada desde la Web, a favor de la funcion
de las intervenciones pedagogicas para orientar la trasformacion de la
informacion en saber y conocimiento.

Alteraciones sobre el eje saber-poder como estructurador del disposi-

tivo dulico a partir de la aplicacién del Plan Ceibal.

En el estudio realizado se registraron flexibilidades en la instalacién

del eje saber-poder como estructurador de la situacion dulica. En lo

Universidad de la Republica



estrictamente relacionado con la xo y la conectividad se identificaron: la
experiencia de la tutoria y la inclusion de los buscadores como fuentes
de informacion para ser discutida y contrastada en clase.

De todas maneras es de orden senalar que la practica docente obser-
vada no parece haberse modificado por la inclusién de la xo y la co-
nectividad. Por el contrario, el posicionamiento de la practica docente
observada oficié como facilitador para la inclusién de la herramienta
tecnoldgica digital con conexion.

Las dimensiones de la practica que se registraron como novedosas res-
pecto del modelo moderno de educacion fueron la clave de inclusién
de la xo como una herramienta que aporta a los procesos educativos, lo
que da cuenta de un posicionamiento critico -reflexivo de la docente
respecto al modelo de la modernidad.

En linea con el posicionamiento docente, se observaron modos de ser
de estudiantes dispuestos a ocupar los espacios de enunciacién y cons-
truccién de saber y conocimiento con metodologias cooperativas y en
red, reconociendo en el rol de la docente la funcion referencial en rela-
cién con el vinculo con el conocimiento y la institucion.

¢Serd que las discusiones epistémicas que los docentes y el sistema van
procesando disponen el campo para pensar en practicas sociales acor-
des a la s1? ;O esta observacion constat6 una practica excepcional en el
sistema educativo publico de Uruguay?
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Construcciones de sentido en torno
a la computadora portatil xo
en el marco del Plan Ceibal?

ESTHER ANGERIZ PAMPIN?

Introduccion

El Plan Ceibal es una medida de politica publica que se viene implementan-
do en Uruguay desde el ano 2007. La incidencia de dicha medida se refleja en dos
grandes campos que entran en relacién: por un lado, se introduce directamente
en los canales formales de la ensenanza publica —primaria, media y técnica—;
por el otro, intenta generar factores de inclusion social desde la comunicacion y
el relacionamiento entre el sistema educativo y las familias de los ninos y adoles-
centes que concurren a las escuelas y los liceos publicos de este pais.

En lo que va del proceso de introduccién de esta tecnologia en la educacion
se han ido desplegando distintas facetas que dan cuenta de la complejidad del
tema. En el marco de la investigacion Construccion de sentidos en torno a la
computadora portatil XO en el marco del Plan Ceibal. Percepciones y experiencias
emergentes del discurso de algunos de sus actores se apunto a recoger los sentidos
creados de manera de conocer distintas dimensiones de impacto.

Se buscé conocer el proceso de construccion de sentidos por parte de los
actores implicados en tanto se entiende que la utilizacién y el aprovechamiento
del recurso tecnoldgico no solo depende de sus utilidades técnicas, sino espe-
cialmente del sentido que adquiera para las personas y, si no puede construirse
un significado propio o colectivo, es posible que el objeto caiga en su valor
simbdlico.

Por lo tanto, el conocimiento de estos sentidos que reflejan percepciones y
experiencias emergentes permite localizar los posicionamientos de las personas
en relacion con lo que implica esta tecnologia y la base sobre la cual se constru-
yen los procesos de apropiacion.

Algunas significaciones han provenido de discursos oficiales, otras de pos-
turas de resistencia, pero en esta investigacion se pretendi6 recoger aquellas que
se construyen en la singularidad de los encuentros cotidianos, que hacen emerger
tensiones y efectos no solo respecto de las practicas educativas, sino también de
la vida de las personas.

1 Tesis de Maestria en Psicologia y Educacion, Facultad de Psicologia, Universidad de la
Republica.

2 Docente universitaria. Profesora adjunta de Facultad de Psicologia de la Universidad de la
Republica. Psicéloga y magister en Psicologia y Educacién.
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La investigacion que se resena se propuso entonces como objetivo general
describir y analizar la construccion de sentidos en torno a las computadoras xo
que realizan los distintos actores sociales implicados en forma directa en los
procesos de apropiacion de la tecnologia. Como objetivos especificos se planted
conocer los sentidos que adquieren las xo para los actores, describir y analizar
qué uso le dan a este objeto tecnoldgico en distintos dmbitos, observar si pro-
duce cambios en sus practicas, analizar tensiones, vivencias en términos de posi-
bilidades y problemas, asi como conocer quiénes se perciben con capacidad de
accion sobre el nuevo objeto tecnologico.

Educacion y tecnologia: juegos de fuerza y de sentido

El cambio profundo que ha significado internet en la sociedad da cuenta de
que la imbricacion de las T1c en el campo educativo es una manifestaciéon mas
de las multiples derivaciones de internet en otros campos como el econémico,
el politico, el social.

El socidlogo Manuel Castells se ha ocupado de historizar y de explicar los
procesos de cambios que ha tenido la sociedad posindustrial, ha definido los efec-
tos de la revolucién tecnolégica, que no se manifiestan como acontecimientos
aislados. A su entender, lo que se ha producido es una interrelacién entre tecnolo-
gia, uso y desarrollo de manera mucho mas rapida que en anteriores revoluciones
tecnoldgicas. Lo distintivo en este caso es que en la medida en que las personas se
van apropiando de la tecnologia, esta va amplificando sus posibilidades, reinven-
tdndose y produciéndose a partir de los usos (Castells, 2006: 7-8).

Las Tic impactan en distintos planos de la sociedad: en el econémico (la
economia globalizada cambia las relaciones de produccion, los modos, los me-
dios y también los sectores que produce), el politico (se producen otros espacios
desde los que se ejerce poder), el social (se transforman las formas de relacionar-
se, los medios a través de los cuales se producen las relaciones sociales, la subje-
tividad), el educativo (se producen transformaciones en las formas de acceder a
la informacién, pero también de percibir y procesar la informacién).

La realidad sobre la cual impactan es a su vez compleja; en consecuen-
cia, sus efectos no se presentan aislados, sino interrelacionados conformando un
complejo entramado, donde las lineas y los ejes de tension son transversales a
otros problemas de la sociedad; por esta razon, su analisis debe tener en cuenta
lo global, el contexto, lo multidimensional (Morin, 20071).

En este sentido, preguntarse por la indole de la relacion educacion-rtic
implica entenderla en un contexto, por qué y para qué se uso determinada
tecnologia, rompiendo con la creencia de que existe una relacion tan natural y
necesaria que lleva inexorablemente a la mejora de los procesos de aprendizaje
o de construccion del conocimiento. Todas las tecnologias, desde las mas tradi-
cionales, como el pizarron, la tiza o el abaco, hasta las mas modernas, digitales
y multimedias, tienen su historia, sus intencionalidades y su razon de ser en
el contexto y la cultura de la cual emergieron (Albornoz y Garay, 2008). En
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el caso de las Tic, no se trata solo de técnicas distintas de presentacion de la
informacion, sino que involucran modos distintos de procesamiento de dicha
informacién y, por lo tanto, de aprendizaje (Orozco Gémez, 1993).

Desde un anilisis histérico, Orozco Gémez plantea que la discusion relati-
va a la introduccién de tecnologias en la educacion no reviste novedad, en tanto
siempre ha habido cambios tecnolégicos cuyo uso educativo ha sido discutido.
Sin embargo, la diferencia que se plantea con las TIc es que tienen un campo
de accién amplio y un potencial que incide de diversa indole en la sociedad en
su conjunto.

A partir de la idea de campo, entendido como una trama de relaciones en-
tre posiciones que expresan juegos de fuerza y de sentido (Bourdieu, 1993), se
plantea el supuesto de que la introduccion de las Tic es una variable que altera
el campo educativo, por el hecho de que implica nuevos posicionamientos en
relacion con un capital circulante, que es el capital cultural, la informacién y el
conocimiento potencialmente accesible con la mediacién de la xo como objeto
tecnologico. Asi, las posiciones pueden ir desde quienes ya posefan un medio
tecnoldgico similar y tenfan acceso a dicho capital —ante lo cual esta tecnolo-
gia no les significa un aumento de su capital cultural— hasta quienes estaban
excluidos de él y tienen la potencialidad de incluirse a partir ahora. Todo esto
configura un campo con complejas relaciones de poder y resistencia.

Como otra variable que compone esta complejidad, es necesario conside-
rar los sentidos que se asocian a las tecnologias como construcciones de orden
simbdlico de la cultura, en tanto estas no son neutras, estan tenidas de valores y
de intereses que inciden en las personas, dando sentido a quién las usa, por qué
y para qué.

Desde una perspectiva filosofica, la relacion del hombre con la tecnologia
ha sido estudiada, entre otros, por el filésofo francés Gilbert Simondon (2008),
quien plantea que la cultura falla en no tomar en cuenta que en la realidad tecno-
l6gica existe realidad humana y que para que las entidades tecnolégicas cumplan
plenamente su rol deben ser entendidas como mediadores entre el hombre y la
naturaleza, como parte de un cuerpo de conocimiento y de valores. Sin embar-
o, la computadora resulta finalmente un extranjero para el hombre, donde lo
humano, a pesar de estar encerrado dentro de si mismo, aparece irreconocible.
Sostiene que dicha alienacién es producto de la ausencia de sentido en el mundo
de las significaciones, quedando el conocimiento sobre la tecnologia restringido
a determinados hombres que reservan ese poder para si mismos.

Siguiendo a este autor, el objeto técnico es la traduccion fisica de un proce-
so intelectual, por lo cual es el resultado de la accién humana y refleja un aspecto
de la relacion entre el hombre y el mundo con una trayectoria histérica. Desde
este punto de vista, la tecnologia no debe ser pensada como lejana al hombre o
inaccesible para algunos, resultando necesario que el hombre sea capaz de pen-
sar sus relaciones con la técnica y asumir un nuevo rol en los conjuntos técnicos
(Vaccari, 2010) para que le devuelva su capacidad de accion sobre estos.
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Descentrando la mirada desde lo puramente tecnolégico y focalizandola en
la relacién del hombre en sus contextos sociales, es necesario no asociar direc-
tamente desarrollo tecnologico con prosperidad de las sociedades. La investi-
gadora Ana Laura Rodriguez Gustd (2008) plantea que no existe una relacion
lineal y automatica entre estos fendmenos, puesto que las relaciones sociales del
cambio técnico son también relaciones de poder.

En lo que refiere a la los efectos de la innovacién tecnoldgica, la investiga-
dora Rodriguez Gustd sostiene que si bien la innovacion tecnoldgica es un factor
fundamental en la economia, no ofrece soluciones rapidas a problemas sociales
complejos:

El hecho de pensar que fenémenos complejos como la pobreza podrian des-

aparecer como consecuencia de un mayor grado de desarrollo tecnoldgico es

una presuncion ciertamente ingenua: ambos fenémenos no guardan entre si

una relacion lineal ni automadtica (Rodriguez Gusta, 2008: 8).

Desde el punto de vista de las politicas publicas relacionadas con las nue-
vas tecnologias, Rodriguez Gusta plantea que ademas de proveer conectividad
y computadoras, el Estado deberia trabajar activamente con el entorno social
y organizacional en donde se produce la introduccion de tecnologias, a fin de
rodear de redes que ayuden a ligar dichas tecnologias con identidades locales.

Entre varias recomendaciones del referido informe, se plantea la necesidad
de coordinar esfuerzos para permitir la construccion de una plataforma insti-
tucional que sea capaz de relacionar las necesidades sociales emergentes con
posibles soluciones brindadas desde los ambitos cientifico-técnicos (Rodriguez
Gusta, 2008).

Brindar las condiciones para acceder a la informacién que circula por la
red puede ser un primer paso en el sentido de reducir la brecha digital, pero
es necesario tener en cuenta los factores contextuales, las geografias sociales y
culturales de cada territorio.

En este contexto, Uruguay presenta sus particularidades, con una rica historia
en lo que refiere a la alfabetizacion de la poblacién y una tradicion de educacion
publica, devaluada especialmente a partir de las ultimas décadas del siglo xx por
las crisis sociales y las reformas educativas de los anos noventa. En nuestro pais, no
es lo mismo la percepcion de los actores en una escuela del interior que en una es-
cuela de una ciudad o de la capital; en un contexto socialmente vulnerable que en
un contexto urbano favorable. Como plantea Morin, para que la palabra adquiera
sentido necesita del texto, que es su propio contexto y también el contexto nece-
sita de estas palabras, estos textos que le dan cuerpo (Morin, 20071).

El entramado de los componentes conforma un tejido complejo, que tiene
sus propias caracteristicas y que se expresa a través de las practicas sociales, en
diversas formas de hacer y de sentir. Trabajar desde este enfoque implica em-
pezar a focalizar e iluminar las précticas sociales desde cada uno de los actores
con la idea de visualizar percepciones, sentidos, lineas de tensién que, a la vez
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que separan, unen, dando cuenta de distintos planos de la realidad, algunos mas
y otros menos visibles, pero igualmente presentes.

En consecuencia, en la introduccion de las Tic en una sociedad a través de
la educacion se condensan ejes de tension que tienen que ver con el desarrollo y
la innovacién en los contextos sociales, la inclusion y la exclusion en el acceso al
conocimiento, las relaciones de poder y saber, la capacidad de accion sobre la
tecnologia, todo lo cual se pone en juego en las pricticas sociales.

Se trata de pensar entonces en estos procesos que giran alrededor de la in-
troduccion de las xo en la educacion y que van mas alla del aula escolar.

Las distintas generaciones y las tecnologias

Una generacion compone lo indiciario de modo diferente: se atiene menos al
relato que a la imagen, articula secuencias y construye sentidos. Pero cons-
truye sentidos y esto es algo que ninguna red neuronal puede variar en el ser
humano. Procesara bajo los modos particulares que su subjetividad imponga
(Bleichmar, 2009).

Composicion distinta de imdgenes y texto, palabras y gestos, acciones y mo-
vimientos que transforman el lenguaje y las formas de comunicacion; ahora se
«googlea», se «linkea» o se «tuitea». LLa semidloga Cristina Corea sostiene que la co-
municacion, tradicionalmente transmisora de sentidos y codigos compartidos y pro-
ductora de subjetividad, se ha transformado. En la actualidad se produce un discurso
donde predomina la imagen, la vertiginosidad, lo efimero (Corea, 2004).

En estas condiciones, la trasmision de la informacién con un sentido tempo-
ral ha cambiado; los estimulos son puntuales, desconectados, rapidamente cam-
biantes. Plantea entonces Corea el agotamiento de un modo de produccion de
sentido y significaciones instituidas por el Estado y la caida de las operaciones
consecuentes: la memoria, la conciencia, el saber. A la subjetividad conformada
en esta logica estatal, la autora le llama subjetividad pedagogica, a diferencia de
una subjetividad medidtica o informacional, propia de un medio fluido, gober-
nado por las légicas del mercado (Corea, 2004). En este contexto, las formas
de relacionarse y de adaptarse a la sobreestimulacion son distintas segtin la im-
pronta generacional. Mientras un adulto de hoy sigue trabajando, leyendo, es-
tudiando con las operaciones de atencién y concentracién, un nino o un joven
desarrolla operaciones de desatencion, de desconexion, casi como manera de
protegerse y de habitar un medio saturado de estimulos. Pero es necesario tener
en cuenta que en una misma generacion, inclusive en la llamada nativos digita-
les, se pueden presentar distintas posibilidades de apropiacion de la tecnologia.
Estudios e investigaciones que relacionan las nuevas tecnologias y la produccion
simbolica® senalan que no se pueden realizar generalizaciones en materia de los
procesos de apropiacion subjetiva de la tecnologia en tanto estos son singulares

3 Investigaciones de la Cdtedra de Psicopedagogia Clinica de la Facultad de Psicologia de la
Universidad de Buenos Aires (usa), equipo dirigido por la Dra. Silvia Schlemenson.
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y exigen procesos activos de elaboracion de sentido; tanto pueden enriquecer los
modos de representacion como obstaculizarlos, reduciendo al sujeto a ser consu-
midor de imdagenes sin elaboracion ni distanciamiento (Cantd, 2010).

En definitiva, se desprende que no todos los sujetos se posicionan de igual
manera frente a las nuevas tecnologias; algunos podran sentirse nativos, otros
podran tener una actitud mas distante, sintiendo a la tecnologia como algo ex-
trano a sus vidas y a sus historias.

La forma de tomar conocimiento de estas posiciones en una situacioén en la
que el campo se altera es acercandose a las practicas individuales y colectivas,
a los sentidos que se van construyendo, a los esquemas de percepcion, pensa-
miento y de accién que, en el caso de las xo y el Plan Ceibal, aparecen como un
proceso en movimiento.

Investigaciones en tecnologias y educacion

En el plano de las investigaciones sobre tecnologia y educacion, el cate-
dratico Julio Cabero, quien ha seguido los desarrollos y las tendencias en esta
materia, plantea que se han producido grandes cambios en los tltimos anos y
que las investigaciones en esta tematica han tenido un mayor desarrollo que en
otras dreas, en tanto se han superado limitaciones anteriormente existentes. En la
actualidad, no solo se han ampliado las tematicas, sino también las metodologias
de andlisis de las T1c, cuando justamente una de las criticas que se planteaba era
la escasa variabilidad de disenos y metodologias (Cabero, 2004).

Seguin Cabero, eran predominantes los estudios comparativos entre pobla-
ciones con y sin intermediacion de la tecnologia y, en general, se centraban en las
caracteristicas técnicas de los equipos, en los atributos estructurales y la forma
de organizarlos para trasmitir determinados mensajes, poniendo el énfasis en
este caso en el diseno de los medios. En otro tipo de estudios, afirma Cabero, se
examinaron las actitudes de los receptores hacia los medios como determinantes
de los productos alcanzados, los criterios de los profesores para la adopcion de
las T1C, asi como también desde una perspectiva sociocritica se planteaba la pre-
ocupacion por los valores que trasmitian las T1c. En sintesis, senala que se habia
producido una traslacion de la investigacién en medios (centrada en aspectos
técnicos y estéticos) hacia aquellas centradas en aspectos lingtisticos y psicolo-
gicos (Cabero, 2004).

A partir de este anlisis, sostiene el autor que las investigaciones deben su-
perar el modelo de estudio comparativo. Propone una investigacion «en medios»,
preocupada en analizar las significaciones que lleven a configurar los contextos
de aprendizaje, dejando de ser el medio el centro de andlisis. Para este autor, la
preocupacion debe pasar por estudiar los problemas reales que se le presentan a
quienes se desenvuelven en el terreno educativo, asi como por los efectos secun-
darios de las tecnologias.
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En cuanto a metodologia, sostiene que si bien concuerda en el reclamo de
distintos autores respecto a la realizacion de estudios cualitativos y etnograficos,
lo importante no es que la investigacién sea cuantitativa o cualitativa, sino que
sea una buena investigacion, con una adecuada fundamentacion tedrica, con una
justificacion de los instrumentos de recogida, anilisis de la informacién y un
cuidado en su desarrollo y obtencién de conclusiones (Cabero, 2004).

En materia de investigaciones en educacion y tecnologia, en consecuen-
cia, resulta fundamental el descentramiento de los medios en si mismos desde
su materialidad tecnolégica, comenzando a focalizar las miradas en los con-
textos, en las repercusiones que se van produciendo y las significaciones que
se van asignando.

Siguiendo la linea de las investigaciones en educacion, Begona Gros plan-
tea que existen en relacion con el tema de tecnologias y aprendizajes cientos
de estudios, pero que lo importante es dar sentido a las investigaciones. Es asi
que la autora establece una diferenciacion entre macroestudios y microestudios.
Los primeros serian los referidos al tema de la accesibilidad y la utilizacion de
la informatica en distintos niveles educativos; los segundos estarian centrados
en el «andlisis de los productos a utilizar, las implicaciones en los procesos de
aprendizaje y la integracion curricular a partir del analisis del aula o el centro»
(Gros, 2000: 112).

A su vez, en este nivel distingue investigaciones centradas en el producto
(son las que estudian o valoran la eficacia de un disefio, por ejemplo), en el usua-
rio (analizan los efectos de determinado producto en los usuarios), o en el con-
texto, referidas al andlisis de los cambios en el contexto que, hasta ahora, segin
Gros son en general individuales. Por esa razon, reclama la necesidad que se rea-
licen estudios sistémicos, de manera de tener una vision més profunda y global
de las repercusiones de la introduccion de la tecnologia no solo en relacién con
los profesores o a los alumnos, sino sobre las formas de interaccion, los cambios
en las metodologias, etcétera.

La autora senala que todos los tipos de investigaciones son necesarios y que
aun restan muchos temas sobre los que profundizar, como los relacionados con
la integracion curricular, con aspectos sociales, con sistemas de aprendizajes
interactivos, con dimensiones cognitivas, asi como con los problemas relativos a
la ensenanza presencial y virtual (Gros, 2000: 116).

En el orden del impacto social, la preocupacion reside en las repercusiones
en los distintos lugares y poblaciones; estas dependeran de aspectos socioeco-
némicos y culturales diferenciales, de las posibilidades de acceso a medios, del
desarrollo econémico y la posibilidad de incorporar la tecnologia a la vida coti-
diana de las personas, entre otros. Sera necesario transitar sobre un eje de tension
que pendule desde un polo donde emerge lo distinto hasta otro donde se produ-
ce lo similar para recoger la experiencia acumulada, pero también para visualizar
los matices diferentes y poder rescatar singularidades.
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En materia de experiencias regionales, en América Latina, el doctor
Alejandro Piscitelli senala que los proyectos para dotar de computadoras a los
ninos en la region se han desarrollado erraticamente, siguiendo decisiones dis-
persas y sin pensar en proyectos regionales. Segin su opinién, esto ha lleva-
do a que se realicen adquisiciones aisladas, perdiendo la capacidad de negociar
precios y tomando decisiones «en absoluta soledad tecnocratica y con dudosas
justificaciones pedagogicas» (Piscitelli, 2009).

Se trata de riesgos y desafios que conlleva este tema en tanto sus reper-
cusiones no se restringen a los ambitos locales, sino que coloca a los paises
de la regién en posiciones generalmente desventajosas respecto de los paises
centrales, que desde los anos sesenta intentan introducir las computadoras en
la educacion.

Inicialmente, estos intentos consistian en la confeccién de programas infor-
méticos que hicieran lo mismo que hacia el docente, o sea, trasmitir conocimien-
to; hacia los ochenta se generalizo la introducciéon de planes de informatizacion
de la ensenanza en dichos paises; en los noventa se consolidé este proceso, pro-
fundizandose con estudios que se preguntaban sobre la finalidad y las formas de
introducir las T1c en la educacién y ya en el siglo xx1 se complejiz6 con el uso de
tecnologias multimedias y redes de comunicacion (Gros, 2000: 24).

Quiere decir que ya han transcurrido varias décadas donde no solo se han
procesado discusiones técnicas, pedagogicas y académicas respecto de las con-
diciones mds favorables para la introduccion de las computadoras en la educa-
cién, sino que en este proceso han intervenido intereses y presiones de distinto
orden a los que nuestros paises no son ajenos.

En definitiva, en nuestro ambito no se trata de alcanzar determinado estado
de avance del tema, ni mucho menos reproducir aplicaciones estandares desde
las cuales pensar impactos preestablecidos, sino generar procesos que permitan
una apropiacion y una produccion de conocimiento significativo para los acto-
res implicados, que es desde el unico lugar que se pueden promover verdaderas
modificaciones en las practicas sociales.

Este planteo no deja de tener presente que la introduccion de las computa-
doras portitiles xo en las escuelas y los liceos no producira resultados magicos
en lo social y lo educativo, en tanto el campo de problematicas es amplio y no
alude solo a la llamada brecha digital, sino a profundas brechas de la sociedad
preexistentes; pero parte de la base de que transcurrida la primer década del
siglo xx1, es imposible pensar en una educacion que deje por fuera las formas
actuales de acceder al conocimiento, de comunicacion entre las personas y hasta
la propia conformacion de la identidad en las redes sociales, con las nuevas for-
mas de aprender, de comprender y de generar nuevas habilidades, ampliando los
procesos de aprendizaje mas alld del aula escolar.

Dentro de esta perspectiva, resulta fundamental ir recogiendo los rastros
del Plan Ceibal, conociendo cuales son sus tensiones y sus ambivalencias desde
la perspectiva de quienes, implicados en las practicas, construyen sus discursos

y significados.
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Investigar sobre Tic en América Latina

En materia educativa, universalizar un bien significa no solo garantizar su ac-

ceso, sino también generar condiciones para que quienes accedan a él lo hagan

en condiciones de igualdad. La expansion de los sistemas escolares ha sido, por

este motivo, una gran conquista democratica. Entre tanto, la enorme diferen-

ciacién y segmentacion institucional que hoy caracteriza los sistemas escolares

latinoamericanos constituye una recurrente deuda y una persistente injusticia
social. El acceso a la escuela se realiza asi en condiciones de extrema desigual-

dad entre los ninos y ninas latinoamericanos (Gentilli, 2010).

La situacion en América Latina respecto de los procesos de introduccion
de TIC reviste diferencias respecto de los paises centrales. Las desigualdades se
sitGan entre América Latina y los paises centrales, pero también dentro de los
propios paises en los que las reformas y los cambios se han realizado en un con-
texto de desigualdades, de fragmentacion y segmentacion dentro del propio sis-
tema educativo. En ese sentido, hay autores (Katzman, 2010; Sunkel y Trucco,
2011; Rivoir, 2006) que hablan de una brecha digital internacional que sitta
a América Latina por debajo de los paises desarrollados y una brecha interna
referida a las diferencias existentes dentro de los propios paises.

Desde la cepaL se han desarrollado investigaciones que estudian la brecha
digital y exploran las dimensiones relevantes en cada momento historico consi-
derando que estas «seran todas aquellas que contribuyan al mejoramiento de las
condiciones de bienestar y que se constituyan a la vez en medios indispensables
para la participacion plena en la sociedad» (cepar, Katzman, 2010: ¢). En este
sentido, intentan identificar indicadores de uso que los vinculen con el enri-
quecimiento de los individuos a través del capital humano (manejo de soffware,
capacidad de busqueda y uso de recursos en la red); el capital social (espacios
de interaccién social); el capital fisico (conexién con mercado de trabajo) y el
capital ciudadano (oportunidades de vincularse, hacer conocer sus propias opi-
niones, sus tramites y sus gestiones por internet). La bisqueda de indicado-
res que permitan lograr una medicion de la brecha digital plantea dificultades
conceptuales y practicas, pero en el estudio se sostiene que una aproximacion
razonable se podria basar en el acceso a la computacion y a internet en el hogar,
«asumiendo que dicho acceso es a la vez un buen predictor de la intensidad y la
calidad de los usos de las técnicas digitales» (Katzman, 2010: 10).

El acceso en los hogares estaria relacionado con una faceta de la brecha digi-
tal denominada brecha de acceso (en Uruguay, en el informe final de Rivoir ez al.,
20710, se analiza su disminucién como consecuencia del Plan Ceibal), pero a lo
cual se deben agregar otras dimensiones estudiadas por Sunkel, Trucco y Moller
(2011) que tendrian que ver no solo con el acceso, sino también con los usos, las
apropiaciones y los resultados. En lo que tiene que ver con el acceso, consideran
no solo el acceso formal o tedrico a las Tic en hogares y lugares de trabajo, sino
también el acceso efectivo, donde se incluye la disponibilidad de estos recursos
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para quienes consideran que pueden usarlo, es decir que se introduce la nocion
relativa a la percepcion de las personas sobre sus capacidades.

En esta investigacion se toma como fuente la base de datos pisa 2000,
examinando tipos de usuarios y relacion con la tecnologia. En materia de tecno-
logia, unos pocos anos cambian mucho el panorama de un pais en lo que refiere
a la disponibilidad de recursos u objetos tecnologicos a los que se accede, pero
los procesos que se desarrollan en torno a ellos requieren tiempos mas lentos que
implican cambios en la sociedad, en la subjetividad de las personas, la confianza
en su capacidad de dominar la tecnologia, entre otros.

El estudio senala que hasta 2011 las politicas Tic en educacion se han cen-
trado en lo tecnoldgico, dotando de infraestructura necesaria, pero que es ne-
cesario ir mas alla de politicas de acceso. Es importante preguntarse sobre el
impacto de las TIc en el contexto regional, para que los paises no desarrollen estas
politicas a ciegas, para que puedan construir sobre lo acumulado y conozcan las
consecuencias que se derivan de los programas (Sunkel ez al., 2011: 19).

En materia de la denominada brecha digital, advierten sobre los distintos
componentes: brecha geogréfica, brecha socioeconémica y cultural dentro de
los propios paises, que reproduce desigualdades econdmicas y sociales preexis-
tentes. Por este motivo, se sugiere la orientacién de politicas publicas integrales
que vayan mas alld de la incorporacion de tecnologia, porque de lo contrario se
corre el riesgo de que las distancias sean cada vez mads irreconciliables (Sunkel
et al., 2011: 47).

Otras investigaciones en la region indagan los impactos de las Tic en la so-
ciedad, como el /nforme de Desarrollo Humano en Chile 2006, que constituye
un importante antecedente en este sentido, en tanto presenta un exhaustivo es-
tudio en relacion con el impacto de las T1c en la sociedad chilena, los temores y
las expectativas que suscita, sus repercusiones en la educacion y la proyeccion de
ciudadania, al tiempo que plantea condiciones para construir el futuro. En este
se sostiene que las personas se acercan de manera distinta a las Tic en funcion
del sentido que les otorgan, estableciendo categorizaciones en funcién del para
qué y la intensidad con que las usan, lo cual depende de «situaciones problema-
ticas que impactan tanto las conductas como las percepciones de los diferentes
grupos» (PNUD, 20006: 12).

La pregunta que se destaca en el mencionado informe es cual es la brecha
que realmente importa. Ademas de la brecha digital (que en ultima instancia po-
dria resolverse con dispositivos tecnoldgicos), debe tenerse en cuenta que existe
en la poblacion otra brecha, que se compone de la diferencia tanto en recursos
objetivos como de capacidades subjetivas (PNUD, 2006: 14).

Se plantea en dicho informe que en el ambito escolar en Chile el acceso a
computadores e internet ha permitido nivelar un primer piso, que implica la
oportunidad de conocer y usar estas herramientas; pero para pasar a un segundo
piso que posibilite una profundizacién en el aprovechamiento del potencial de
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esta tecnologia se necesitan otras condiciones contextuales, de recursos y sobre
todo lo que alli se denomina «base subjetiva fuerte».
La existencia de claros sentidos pedagégicos, de un entorno de hédbitos de
aprendizaje y de docentes que usen la computacion con fines didacticos podria
potenciar el impacto de las tecnologias en los aprendizajes. No basta pues con
introducir los ‘fierros ademads hay que establecer criterios, sentidos y acompa-
namientos (PNUD, 2006: 18).

Tecnologias informaticas, tecnologias educativas en Uruguay

En Uruguay, previamente a la llegada del Plan Ceibal, si bien existia un pro-
ceso de informatizacion en la educacion, este se daba en el marco de desigualdades
estructurales e infraestructurales y de distribucion desigual de las innovaciones. En
el contexto de la educacion publica, a esta situacion se sumaban las importantes
secuelas de las reformas neoliberales de los anos noventa, que condujeron a una
importante precariedad de las condicionantes infraestructurales en las que se de-
sarrollaban los procesos de aprendizaje de los ninos.

El licenciado José Miguel Garcia y el educador social Diego Castrillejo
senalan que la insercién de la tecnologia en las escuelas de Uruguay comenzd
en los anos ochenta en el dmbito privado, orientado a sectores de buen nivel
adquisitivo (Garcia y Castrillejo, 2006). Comentan que en esta época comen-
zaba a difundirse a nivel mundial el programa LLogo desarrollado por Papert.+
Dicho programa estaba basado en una concepcion piagetiana del aprendizaje
con la intencién de generar verdaderas transformaciones en las escuelas, a tra-
vés de aprendizajes que pusieran en juego los procesos cognitivos, pero tam-
bién lo vivencial y lo afectivo. La transformacion de la educacién quizas fuera
un objetivo demasiado ambicioso para ser obtenido a través de un programa
y el cambio quedd neutralizado por el sistema, como lo reconociera el propio
Papert (Gros, 2000).

En nuestro pais, segin Garcia y Castrillejo, se implement6 la ensenanza del
Logo, pero sin la pedagogia que lo sustentaba, lo que seguramente hizo que se
cambiaran sus objetivos. LLuego el proceso fue evolucionando hacia la ensenanza
de la programacion, pasando del Logo al Basic, pero desprovisto de un enfoque
pedagégico (Garefa y Castrillejo, 2000).

Hacia fines de los ochenta y principios de los noventa se comenzaron a pro-
cesar en nuestro pais discusiones sobre los enfoques de la educacion respecto de
la herramienta informética (Garcia y Castrillejo, 2006), seguramente extendien-
do discusiones de paises desarrollados donde los profesionales de la educacion se
preguntaban sobre la necesidad de introducir las computadoras en las escuelas,
las finalidades y las formas de utilizarlas (Gros, 2000).

4 Seymourt Papert, matematico sudafricano, desarrollador del programa LLogo en el mIT, con
una fuerte filosofia detras y principios educativos relativos al protagonismo del nino en sus
procesos de aprendizaje.
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La necesidad de pensar como centrar los objetivos de la tecnologia en la
educacion habla de la expansién del uso de computadoras a nivel de toda la so-
ciedad, de un uso generalizado en distintos ambitos, por lo que se requeria de un
proceso de especificacion de su uso en la ensenanza.

En la historizacién del proceso en nuestro pais, los autores antes mencio-
nados Garcia y Castrillejo hacen referencia a la incidencia del mercado, la baja
del valor de las computadoras, el uso de la tecnologia en el ambito laboral y
en la cotidianeidad de un hogar, todo lo cual fue determinando un enfoque
utilitario y reorientando el aprendizaje hacia el entrenamiento, entre otros fac-
tores. Plantean que a nivel estatal empezaron los esfuerzos por implementar la
introduccion de las computadoras en la ensenanza, pero en el medio prevalecia
un enfoque utilitarista que incidio en la formacion docente y que llevé a no ser
conscientes de otras alternativas de aplicacion en las aulas.

Como todos los cambios que intentan procesarse a nivel del sistema educa-
tivo, los movimientos se producen en multiples direcciones, en las metodologias
y las pedagogias que las sustentan, en la formacion docente y especialmente en
las préacticas.

A partir del 2000, se crea institucionalmente el Plan Infed (Informdtica
Educativa), con la creacién de aulas informéticas, se adjudicaron recursos huma-
nos y tecnoldgicos al proyecto y se obtuvieron resultados diversos.

Posteriormente, en el ano 2002, se crea el Programa de Conectividad
Educativa (pcg), con el objetivo de llegar a todo el sistema de la educacién pu-
blica; se logré un alcance total en educacién media, mayor que en primaria. El
programa fue suscrito por un convenio entre la Presidencia de la Republica,
ANEP y Antel, con financiacion del Bip. Entre las actividades que desarroll6 se
cuenta el portal educativo < www.todosenred.edu.uy>, concursos sobre conteni-
dos educativos, evaluacion de plataformas y de sitios educativos.

En este contexto, Pablo Martinis senala que al asumir las nuevas autoridades
en el ano 2003 existian en simultdneo nueve programas que estimulaban la incor-
poracién de TIc con distintos modelos educativos. La evaluacion que se hiciera
del portal educativo anteriormente senalado determiné que no estaba cumplien-
do con los requisitos minimos, por lo que se decidié retirarlo de circulacion. Se
desarrollé entonces un nuevo portal educativo que se presenté publicamente en
setiembre de 2008, denominado Portal Uruguay Educa (Martinis, 2010).5

En la investigacion realizada por el equipo que desarroll6 el primer rele-
vamiento de la experiencia piloto del Plan Ceibal en Villa Cardal, también se
buscé conocer los antecedentes de la tecnologia educativa; se encontré que en

5 Este portal estd actualmente vigente; trabajan en ¢l un equipo de maestros contenidistas,
subiendo materiales educativos, segun disciplinas y grados. Se incluyen distintos tipos de
informacién para docentes, estudiantes y familia, abarcando desde juegos, imdgenes, videos,
hasta propuestas didacticas. Recuperado de: <www.uruguayeduca.edu.uy>.
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las propuestas anteriores se habia contemplado la capacitacion docente,’ re-
conociendo un fuerte efecto del pck en la comunidad docente. Sin embargo,
se advierte que nunca se hizo un seguimiento de los diferentes proyectos de
informdtica, no conociéndose el impacto ni la expansién que han tenido. Si se
pudo registrar como debilidad el soporte técnico en cuanto a mantenimiento de
equipos, conexiones, ancho de banda, entre otros (Grompone ez a/., 2010).

Esta idea de desarticulacion de propuestas es referida por Héctor Garay,
quien senala la dimensién del conflicto en la introduccién de las tecnologias
informdtica, en tanto supone nuevas formas de conocer y de aprender, y la idea
de complejidad de la realidad, donde entran en interrelacion distintos planos:
«alfabetizacion, cultura, medios, relaciones sociales, educacion y tecnologia edu-
cativa» (Garay, 2008: 20-21).

Junto con Renée Albornoz, han realizado importantes aportes en este cam-
po, siendo actores y protagonistas de la informatica educativa en el dmbito de
la educacién publica, lo que los lleva a sostener que no han existido propuestas
de evaluacion de las innovaciones, el mantenimiento y la actualizacion de los
equipos, asi como tampoco ha habido continuidad en la formacién docente. Por
estos motivos, senalan la necesidad de articular este campo que se encuentra des-
membrado y recomponer una mirada abarcativa, advirtiendo sobre los efectos
de subordinacién a presiones de distinto tipo si no se realiza un analisis critico
del porqué y para qué del uso de la tecnologia (Albornoz y Garay, 2008).

Introducen estos autores otra dimension que refiere a las presiones del mer-
cado. La informacién se ha ido transformando en un bien de consumo, y con él
los dispositivos que ayudan a obtenerlo, como las tecnologias de la informacion
y el conocimiento. Desde este punto y con esta necesidad se han producido ma-
teriales informaticos, han entrado en competencia empresas que producen Aard-
ware 'y software, algunos destinados especificamente a lo educativo y otros no.

En este contexto es que resulta imprescindible salir de la 16gica del mer-
cado, de lo dltimo que hay para consumir, sea en la materia que fuere, y volver
a preguntarse por qué y para qué usar la tecnologia. Las respuestas que se han
dado a estas interrogantes han ido cambiando. Desde la consideracion de la com-
putadora como una herramienta mas a disponibilidad del docente tal como lo
fueron el pizarron y la tiza en una funcién de reproduccion y trasmision del co-
nocimiento, se fue ampliando sobre la base de las posibilidades comunicativas y
colaborativas que permiten las Tic, asi como también a partir de la proliferacion
de materiales educativos multimedia que abren a nuevas formas de procesamien-
to de la informacion, mas cerca de las modalidades de atender y aprender de los
ninos en su vida cotidiana.

6 Un largo debate se plantea en este terreno respecto de si se trata solamente de capacitar, en
el sentido de adquirir habilidades para el manejo de determinado programa o si, en verdad, lo
que se requiere es un plan de formacién con criterios diddcticos y pedagégicos a los que debe
sumirse la tecnologia.
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La reflexion sobre las practicas y sobre los objetivos de la educacion no va en
desmedro del conocimiento y la apropiacién de la tecnologia, pero siempre desde
el eje central de considerar qué tipo de educacion se quiere para el mundo actual.
La necesidad de centrarse en las bases pedagdgicas que inspiran la introduccion
de TIC en la educacion es un aspecto en el que insisten especialistas en el medio
(Martinis, 2009; Conteras, 2010), reenfocando el punto de discusién sobre el rol
docente, su formacion y la posibilidad de reconfigurar la vida de las aulas.

La 6xo |Generacién xo| le plantea nuevos interrogantes a la educacion publi-

ca en su conjunto, y obliga a definir otras politicas, otros disenos curricula-

res, otra infraestructura edilicia y no edilicia, otra forma de ensenar (Contera,

2010: 54)

Con la introduccién acritica de esta tecnologia se corre el riesgo de que
entre desarticuladamente en el curriculo escolar y en los proyectos de centro,
intentando aplicaciones aisladas que no aprovechan las potencialidades de la
tecnologia y, lo que es mds grave, se constituye en un obstdculo en las estrategias
en tanto el docente puede sentirlo como un deber, algo mas que tiene que im-
plementar o que tiene que aprender, en caso de que no la domine.

Parecen entonces existir acuerdos generales en cuanto a que es necesario
encontrar una nueva ensenanza, pero todavia no se logra la manera de traducirlo
en practicas, sabiendo de todas maneras que los cambios en esta materia hay que
pensarlos en términos de procesos.

Estrategia metodologica, analisis y discusion de resultados

La investigacion se encuadré dentro del enfoque cualitativo buscando cono-
cer y describir los fendmenos sociales a partir de las definiciones que los actores
dan sobre las situaciones y los sentidos que orientan su conducta (Gallart, 1993).
Este enfoque resulté adecuado a los efectos de profundizar en el sentido que los
actores sociales otorgan a este proceso referido a la inclusién de un nuevo objeto
tecnoldgico en la vida de los ninos, en las familias y en las escuelas.

Esta en la base de este enfoque una teoria de la accion social entendida
como una respuesta activa a situaciones determinadas, con significacion y fi-
nes, observable en actores ubicados en su contexto. LLa vida cotidiana de las
personas refleja estos procesos sociales y su andlisis contribuye a su conoci-
miento (Gallart, 1993: 109).

A través de la triangulacion de fuentes y observadores, se buscé contemplar
la configuracion de los actores en su relacién con el nuevo objeto tecnolégico y
las interacciones producidas por su intermedio, considerando los relatos origi-
nales, las descripciones, las producciones y las observaciones desde una interven-
cién comprometida.

Durante el trabajo de campo, se fueron buscando aquellos instrumentos
més adecuados para acercarse a las percepciones de las personas y conocer los
sentidos que iban construyendo. Con ese objetivo, se promovié la construccion
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de narraciones de ninos y a partir de una imagen visual que buscaba estimular
la construccion imaginaria, pretendiendo recoger pensamientos y vivencias en
relacion con el proceso de introduccién de la xo en el ambito escolar y familiar.

Las percepciones y las vivencias de los distintos actores informaron en rela-
cién con los objetivos a partir de las siguientes categorias:

1. valoraciones acerca del plan y la xo;

2. vivencias y percepciones orientadas en una dimension temporal: pasado
(expectativas previas y entregas), vivencias presentes y proyecciones
futuras;

3. vinculacion familia-escuela.

Estas categorizaciones emergieron de exploraciones previas y de las primeras
observaciones donde se vio que a través de las vivencias previas, presentes y futuras
se proyectaban las ansiedades y las expectativas, las vicisitudes de la vida cotidiana
—posibilidades, problemas, usos y protagonismo sobre el objeto—, asi como las
perspectivas de futuro. Por ese motivo, en las entrevistas de investigacion realizadas
se plantearon preguntas orientadas hacia el pasado, el presente y el futuro.

Con similar criterio, en lo relativo a las entrevistas con ninos se recogieron
relatos construidos a partir de una imagen que funcioné como disparadora de
las narraciones orientadas también en una dimension temporal. La intencion
fue habilitar la construccion imaginaria a través de la cual pudieran plantearse
situaciones proyectadas, expresando expectativas previas, necesidades, deseos,
temores en las vivencias presentes de su vida cotidiana, asi como posibilidades y
problemas, proyectandose hacia el futuro.

El andlisis de la vinculacion familia-escuela surgié como uno de los ejes de
tension, en tanto plantea problemas clésicos de la educacion con nuevas aristas y
desafios a partir de la introduccién de las Tic en las escuelas y en los hogares.

Valoraciones acerca del plany la xo

Las valoraciones que realizan padres y madres sobre la xo y la tecnologia en
general se presentan con distinto signo: por un lado, aparecen construcciones posi-
tivas que se enfocan en valorizar el hecho de estar actualizado con esta tecnologia
y la utilidad de la herramienta; por otro, se construyen sentidos negativos en tanto
se considera que pueden sustituir aspectos tradicionales de la educacién y, por
ultimo, otros tipos de visiones reflejan la complejidad de la realidad educativa y las
posibilidades de la tecnologia en si mismas, dando importancia al protagonismo de
los actores, el juicio critico y los cambios de fondo que necesita la educacion.

En términos generales, se observa que la posibilidad de construir sentidos
complejos que ubiquen las tecnologias en su contexto, calibrando oportunida-
des y problemas, depende de los procesos de involucracion, participacion social
y apropiacion. Sin esto, las valoraciones rescatan sentidos como el de equidad
social, de excepcionalidad de Uruguay o de la actualidad de la tecnologia desde
puntos de vistas mas teéricos que practicos.
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Vivencias y percepciones orientadas en una dimension temporal

En lo que respecta a las vivencias previas o a los momentos de la entrega,
las modalidades de entrega organizadas en las escuelas en el ano 2009, con o sin
participacion de los padres y madres, influyeron en la percepcion y los sentidos
construidos, estando implicado en ello el contexto de cada escuela, la relacion
familia-escuela y las posibilidades de acceso preexistente en los hogares.

Los relatos de ninos reflejan sus preferencias, el lugar relevante del juego, y
escenas temidas como la rotura de la computadora que reaparece una y otra vez,
por lo que se construye el sentido del cuidado. Dentro de los aspectos positivos
que se posibilitan con la xo se visualizan las actividades preferidas por los ninos,
las interacciones con los pares, con los maestros, con los padres, asi como con las
posibilidades de produccién realizadas a través de la computadora.

Problemas

En el orden de los problemas, padres y madres senalan la necesidad de
controlar lo que hacen los hijos —el predominio del juego entendido como acti-
vidad improductiva desde el punto de vista del aprendizaje—, la frustracion y la
impotencia que observan en sus hijos ante dificultades tecnoldgicas, la situacion
diferencial con las escuelas privadas y en las zonas urbanas, la baja conectividad
y el escaso alcance de las antenas, asi como la falta de recursos en las escuelas por
el reemplazo de la figura del profesor de informatica.

Los docentes comparten algunas de las preocupaciones de padres y madres
respecto, por ejemplo, de la necesidad de controlar los sitios visitados por los
ninos, pero se han encontrado también con problemas especificos que se les
presentaban en el aula, como los relativos al funcionamiento y la conectividad de
los equipos, el acceso a internet, la conservacion de los trabajos y las actividades.
Hay testimonios de ninos que, reproduciendo el discurso adulto, plantean que
puede haber problemas en los sitios en los que se navegan, pero la tendencia es
a indicar que no existen problemas o conflictos.

Capacidad de accion sobre la xo

La categorizacion relativa al protagonismo sobre la computadora tiene su
fundamento en estudios sobre desarrollo humano y nuevas tecnologias (pNUD,
2006), donde se consideran fundamentales las percepciones que las personas
construyan en relacion con su capacidad de accion sobre la tecnologia para que
puedan actuar sobre ellas.

En esta linea, la postura de algunos padres es que la computadora es de
los ninos y que quienes pueden usarla son ellos. Desde este posicionamiento, se
pueden situar mds distantes, a veces con temor a romperla, con falta de tiempo,
sin encontrar la necesidad de usarla porque disponen de otra computadora o con
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desconocimiento de su funcionamiento. En estos casos, los padres no se sienten
con capacidad de accion sobre el objeto.

No se registraron construcciones de parte de padres que hicieran referencia
a una capacidad de accion y dominio del objeto tecnolégico con autonomia o de
forma adecuada a sus necesidades.

Por otra parte, los usos que los maestros han comenzado a dar a la tecnologia
en el aula parten de los conocimientos o las utilidades que les son familiares, como
la bisqueda en internet o el uso de procesadores de texto, pero sienten que no
pueden explotar todas las posibilidades. Algunos docentes han sentido la obli-
gacion de usarla y en ese contexto, pueden haber surgido resistencias; otros han
querido aprovecharla e incentivar a sus companeros. En la mayoria de los casos,
se entiende que debe haber un sentido educativo y pedagégico para el uso de las
computadoras. Los docentes observan entonces que la introduccion de esta tec-
nologia en el aula tiene particularidades que van mas alla del uso cotidiano que le
pueden dar los ninos y se reencuentran con la especificidad del rol docente.

En algunos testimonios de ninos no surge una linea divisoria entre quienes
pueden o no pueden usar la computadora, ubicando la capacidad de accion
de manera general en familiares, madres, padres, hermanos. En otros casos, los
ninos observan mas distantes a los familiares y el uso se muestra de manera ex-
clusiva para el propietario.

Desde el lugar protagénico que les ha dado el plan a los ninos, se observan
indicadores de apropiacion a través del juego, como lenguaje natural donde
los sentidos se construyen con otros, pares, adultos, maestros; las modalidades
de los usos, los descubrimientos o la resolucién de problemas siempre son
compartidos. En los relatos queda demostrada la potencialidad colaborativa,
comunicativa y socializante de la computadora.

Estas apreciaciones tienen fundamento en las formulaciones vygostkianas
acerca de como el nino puede apropiarse de las herramientas para insertarse de
un modo activo y transformador de la realidad. Los adultos como interpretadores
organizan el mundo para el nino a través de la organizacion manifiesta de su pro-
pio contexto. El nino adquiere capacidades en su actuacién externa compartida,
se posibilita la atencion, la memoria, la formacién de conceptos siempre en inte-
raccion con otros. La mediacion de las T1ic potencia las acciones compartidas, los
aprendizajes se construyen con otros ninos, pertenezcan al mismo grado o a otro
mayor, lo que estimula el area de desarrollo préximo. Los logros alcanzados desde
los vinculos con pares sorprenden y amplian sus horizontes.

Las posibilidades se van descubriendo de a poco; es necesario investigar,
explorar, usar en clase, compartir con otros ninos para que surjan aquellas ac-
tividades que se conviertan por un tiempo en preferidas. En ese sentido, hay
juegos que son elegidos por ninos y otros mds por ninas, o que se convierten en
predilectos en determinado momento y luego surgen otros.

En todo caso, responden a las caracteristicas del juego como lenguaje natural de
los ninos, que habilita proyecciones, elaboraciones o descargas, donde los sentidos se
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construyen y se comparten con otros pares e implican lugares activos de construc-
cion. Hay juegos que funcionan como una plataforma organizada y reglamentada en
la que los nifos no tienen que armar la estructura y simplemente se dejan fluir, per-
mitiendo la descarga impulsiva. En otros casos, desafian a quien juega a realizar sus
propias proyecciones y estrategias, lo que conduce a otro nivel en la elaboracion de
conflictos. Las caracteristicas de la xo parecen hacer necesarios procesos de pausa y
detenimiento, a lo que no siempre los nifos estdn acostumbrados.

De las observaciones surge que la mayoria de los ninos busca e investiga
sin temor: cuando un objeto virtual —especialmente juegos, espacios virtuales,
videos— ya satisfizo su curiosidad o agot6 las posibilidades de pensar jugando,
se abandona para buscar otro. Los ninos tiene la disposicién y el tiempo para
hacerlo, y quizas ese sea uno de los motivos por los cuales la motivacién sobre
los objetos tecnolégicos no decaiga.

En todos los casos, los usos y las modalidades que desarrolle cada nino de-
penden de procesos de apropiacion singulares y requieren procesos activos de
elaboracién de sentido (Cantd, 2010).

Proyecciones de futuro

Desde los testimonios de padres y madres, este tipo de prospectiva ubica
las promesas en funcion de un valor intrinseco asignado a la tecnologia y pueden
referirse a un futuro més inmediato, como el liceo, 0 més a largo plazo, relacio-
nado con el ingreso al mundo laboral. En otro orden, se ubican consideraciones
que sitdan la importancia de las familias en la orientacién futura.

Frecuentemente, el acceso a la tecnologia es visto como una herramienta
que si los hijos la manejan, en el futuro van a poder entrar en el mundo laboral
con los conocimientos necesarios hoy en dia. En alglin caso, desde el reflejo
identificatorio, es visto como la posibilidad de que los hijos no repitan en un
futuro su historia de sacrificio en relacion con el trabajo.

Los ninos, en este sentido, también depositan expectativas en el liceo, sobre
todo en las ayudas que les puede brindar la tecnologia para afrontar las obliga-
ciones que imaginan en esta etapa, pero las preocupaciones siguen girando en
torno a los cuidados de la computadora y a que no se rompa.

Vinculacion familia-escuela

Las escuelas, como las familias, son instituciones permeables entre si que
comparten territorios y establecen puentes de conexién por los que transitan los
ninos con mas o menos tensiones. En este vinculo se construyen sentidos que
con frecuencia dan cuenta de expectativas no cumplidas, de decepciones o des-
ilusiones, de responsabilidades adjudicadas a las instituciones o a los individuos.
Sobre este eje los ninos son portadores de sentidos que muchas veces entran en
conflicto o contradiccién, pero no siempre son conscientes de ello. Si la relacion
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se encuentra interferida, parece ser una tarea excesiva para el nino establecer
mediaciones y articulaciones.

Con las actuales transformaciones, como plantea la autora Elina Dabas
(2010), escuelas y familias muchas veces se adjudican las responsabilidades de la
no adaptacion a los cambios o del no cumplimiento de las funciones supuesta-
mente asignadas en uno u otro de los lados del eje de tension.

Desde el punto de vista de los maestros, las dificultades se centran en el
cuidado de las computadoras desde los hogares, en el acompanamiento de los
padres o no, por ejemplo, para las tareas domiciliarias, en el control de las fami-
lias de o que se hace en el aula y lo que queda registrado en el cuaderno o en la
computadora. Estos sentidos son interpretados a veces como descuido, desaten-
cién de los ninos por parte de las familias o, en el otro extremo, representan el
control familiar de la tarea del docente.

En algunos casos, se observa que la computadora, como posesién del nino,
se transforma en un objeto sobre el cual pueden recaer premios y castigos, que
pueden llegar a extremos violentos.

Desde el lado de las familias, las suposiciones relativas a que esta tecnologia
les ofrece mas trabajo a los maestros y por eso no la quieren o, en el polo opues-
to, que los alivia o les hace mas facil la tarea, fundamentan algunas de las criticas.
Otras residen en la falta de uso percibido por los padres, construido a partir de
lo que relatan los ninos o de lo que ellos mismos observan.

Las responsabilidades se depositan en uno u otro lugar, cuando en realidad
se trata de transformaciones que van mas alla de las personas y que involucran a
todo el sistema educativo.

Todos estos sentidos se juegan en la vida cotidiana de las familias y las escuelas,
conviviendo posibilidades con problemas, criticas con construcciones que plantean
una funcién vinculante del objeto, rescatando el protagonismo de los actores, la
importancia de la mediacion de los otros en la construccion de un juicio critico, la
incidencia de la familia en la orientacion de lo que hace el nino y especialmente el
disfrute en el aprendizaje que realizan algunos padres con sus hijos.

En estudios que buscan precisamente establecer puentes entre la escuela y el
hogar, Pilar Lacasa analiza situaciones en las que los padres y los hijos se aproxi-
man a la construccién de contenidos que podrian considerarse cientificos y una
de las conclusiones a las que arriba es que «los ninos y los adultos construyen el
conocimiento conjuntamente cuando realizan tareas en el hogar» (1997: 91). Los
puntos de interaccion se pueden construir en esos territorios compartidos entre
la escuela y las familias, donde el juego y las tareas se juntan.

Una interrogante que se plantea en lo relativo al Plan Ceibal es si en este
relacionamiento de las familias y las escuelas mediado por la tecnologia, entre
otros dispositivos educativos, se van a posibilitar nuevas conexiones y encuen-
tros, ensanchando el campo de responsabilidades o si, por el contrario, lo res-
tringird (Dabas, 2010).
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Posicionamientos y ejes de tension en educacion y Tic

Con respecto al supuesto planteado relativo a la alteracién que implica la
introduccion del Plan Ceibal en el campo educativo y los posicionamientos so-
bre €l en relacion al capital circulante, los sentidos construidos en torno al objeto
tecnoldgico informaron sobre los siguientes ejes de tension:

Inclusion-exclusion: se incluye en este eje tanto lo relativo al criterio de
equidad social como a la consideracion sobre la capacidad de accién
sobre el objeto, en tanto no se trata solo del acceso a la tecnologia,
sino de su apropiacion. En este sentido, se integra la relacién entre los
que estaban excluidos del acceso a la tecnologia y quienes ya accedian,
asi como también entre nativos e inmigrantes digitales, ya que algunos
adultos sienten que el desconocimiento los aleja de la tecnologia, mien-
tras los que tienen el poder de actuar son los ninos o los jévenes.
Innovacion-desarrollo: algunos actores se inclinan por pensar en que el
acceso a la tecnologia por si sola alcanza para lograr un mejor futuro
o promueven el desarrollo, mientras otros piensan que son necesarias
otras acciones, otras intermediaciones. Estudios en este sentido advier-
ten sobre no asociar directamente desarrollo tecnolégico con prosperi-
dad de las sociedades, ya que no existe una relacion lineal y automadtica
entre estos fendmenos. Si bien la innovacion tecnologica es un factor
fundamental en la economia, no ofrece soluciones rapidas a problemas
sociales complejos (Rodriguez Gustd, 2008). En los estudios se plantea
a su vez la necesidad de implementar politicas de participacién social
que acompanen los procesos tecnoldgicos ligandolos con necesidades
sociales e identidades locales (Stillo, 2010).

Innovacion en la educacion-sustitucion de aprendizajes tradicionales:
sentidos que valorizan la innovacion, estar actualizados, manejar herra-
mientas imprescindibles en el mundo de hoy conviven con otros que
consideran que las Tic reemplazan la lectura, las actividades al aire li-
bre, las interacciones sociales, el desarrollo de la motricidad. Estudios
en la materia senalan que es necesario pensar qué transformaciones ne-
cesita la educacion para que la tecnologia se ajuste a estos objetivos
pedagodgicos y no al revés, siguiendo una racionalidad pedagdgica y no
técnica (Orozco Gémez, 1993).

Juego-aprendizaje: se visualiza como positivo desde el punto de vista
de la interaccién con pares, pero se percibe como negativo en tanto
se lo ve como un uso excesivo y una actividad improductiva en rela-
cion con el aprendizaje. En este sentido, considerar las caracteristicas
del juego como lenguaje natural de los ninos, que habilita proyecciones,
elaboraciones o descargas, permite visualizarlo como espacio activo de
construccién donde se comparte con otros pares; es necesario conocer,
acompanar y establecer seguimientos adecuados en este espacio.
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Comunicacion-aislamiento. del eje anterior se desprende el relativo a
las tensiones entre sociabilidad e aislamiento que se adjudican a las TIC.
Adultos que lo ven con preocupacion, porque piensan que los ninos se
aislan, mientras que otros visualizan la faceta de interaccion social que
promueve. En lo que respecta a la xo, de los testimonios recabados se
desprende una funcion vinculante del objeto en muchos casos, que pro-
mueve experiencias de aprendizaje conjunto entre adultos y ninos, asi
como entre pares, compartiendo actividades colectivas.
Control-distancia: de la mano del uso que dan los ninos a la computadora,
que puede considerarse excesivo por parte de los adultos, se construyen
sentidos en relacion con la necesidad de controlar el uso. Conviven con
este sentido otros que marcan una distancia de los padres respecto de lo
que hacen los hijos, la mayoria de las veces por desconocimiento de la
computadora y su funcionamiento, con lo cual posiblemente los contro-
les no conduzcan a un adecuado seguimiento del uso.
Familias-escuelas: la educacion plantea territorios en comun entre es-
tas dos instituciones, depositando expectativas y responsabilidades so-
bre las funciones que les corresponde a cada una y surgiendo dreas de
conflicto. Las TIc entran en este terreno como un escenario mas sobre
el que se depositan estas expectativas.

En otro orden, las modalidades de acercarse a la tecnologia y las acciones tam-
bién marcan posicionamientos en relacion con ella. De las observaciones y las per-
cepciones recogidas se podrian identificar las siguientes acciones predominantes:

I.

Exploracioén: la curiosidad es motor de la bisqueda. Los objetos virtua-
les son labiles, cambiantes, lo que va en sintonia con el devenir pulsional.
En este estado exploratorio, hay usos que ya son conocidos, familiares,
otros que empiezan a explorarse y otros absolutamente desconocidos.
Encuentro y descubrimiento: se produce la pausa, la detencion en al-
gun objeto que permite descubrir posibilidades de satisfaccion. Los
ninos encuentran en el juego una forma habitual y natural de expresion,
conectada con el placer y el deseo, teniendo en cuenta el caracter ela-
borativo del juego que tanto permite la descarga como construir una
forma de pensar. En este sentido, no estaria separada de la exploracion:
en general los ninos son incansables buscadores hasta que llegan a algin
lugar que los atrapa. Una vez asentados alli agotan las posibilidades
del juego, no solo desde las operaciones formales que supone, sino de
los disparadores que convocan afectos y que pueden servir con fines
elaborativos. Lo més cercano desde el mundo adulto es la bisqueda de
objetos virtuales que puedan ser incorporados a la vida cotidiana con el
fin no solo de resolver problemas, sino de canalizar afectos, establecer
relaciones, pensar, construir nuevos conocimientos.

Integracion a las practicas: invisibilidad. Se trata de una integracién a
las practicas de manera natural, en un proceso donde el sujeto se siente
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activo con respecto a la tecnologia, recurriendo a tal o cual recurso
segun sea la necesidad que se le plantee.

De acuerdo con estas consideraciones, se podria plantear que los ninos de-
sarrollarian modos de estar con la tecnologia que tienen que ver con el encuentro
y el descubrimiento; los maestros estarian muchos de ellos en un estado de ex-
ploracion, desarrollando usos basicos, observandose una tendencia hacia nuevos
encuentros y descubrimientos. En cambio, los padres se mantienen, muchos de
ellos, distantes en relacion con esta tecnologia, algunos participando de las ex-
ploraciones de la mano de sus hijos.

Se podria considerar que los procesos de los distintos actores no estarian
acompasados, encontrandose las familias en general en una posicién mas distan-
te, lo cual resulta importante a la hora de considerar los procesos de aprendizaje
de los ninos y la articulacién de sentidos entre estas dos instituciones, familia
y escuela.

Por otra parte, se encontraron diferencias significativas en las construccio-
nes de sentidos de los actores de las escuelas de contexto vulnerable respecto
de los de la escuela de contexto favorable. Las circunstancias contextuales son
determinantes de las percepciones, las posibilidades de acceso preexistentes, la
conectividad lograda en la zona y los usos escolares.

Los ninos pertenecientes a las escuelas de contexto mas vulnerable recibie-
ron las computadoras como un objeto muy especial, como un regalo que quizas
no hubieran podido tener de otra manera; muchos de los ninos de la escuela de
zona favorable ya tenian acceso y si bien la recibieron con entusiasmo y ansiedad,
sus preocupaciones residian mas en el uso en la escuela. A esto se suma que, en
el caso de las percepciones recogidas en la escuela ubicada en la zona norte de
Ciudad de la Costa, los usos escolares fueron muy escasos y poco especificos.
Por otro lado, las modalidades de entrega con mayor o menor participacion de
las familias influyeron en las percepciones de los momentos de las entregas y las
vivencias posteriores.

Para finalizar, en lo que refiere a las T1c, una de las claves que surgen a partir
de las vivencias y los sentidos construidos por los ninos, coincidente con las de
los maestros, los padres, es la posibilidad de compartir conocimientos y expe-
riencias donde los lugares de ensenantes y aprendientes circulan. En este sentido,
y siguiendo las recomendaciones de estudios anteriormente citados, seria conve-
niente trabajar en la generacion de estrategias que comprendan la participacion
social de la comunidad educativa.

Durante el tiempo transcurrido, se han producido transformaciones, se han
inaugurado espacios, han emergido nuevas formas de posicionarse, de ser y hacer,
de sentir y vivir; las paradojas y las ambivalencias quedan incluidas, conviviendo
formas tradicionales y nuevas de la subjetividad. Se van construyendo procesos
con direcciones que se bifurcan en caminos impredecibles. Parece necesario pro-
ducir las condiciones para los encuentros, hacer pausas, suspender los sobreen-
tendidos, interrogarse y producir sentidos compartidos (Corea, 2004).

Universidad de la Republica



Bibliografia

Arsornoz, R. y Garay, R. (2008) «Reflexiones en torno a la tecnologia educativar. Revisia
Quehacer educativo, 87, pp. 67-73.

BLEICHMAR, S. (2009) La subjetividad en riesgo. Buenos Aires: Topia Editorial.

Bourbiku, P. (1993) «Entrevista a Pierre Bourdieu. La l6gica de los campos». Revista Zona
Erdgena, 16, pp. 1-14. Recuperado de: <http://www.bdp.orgar/facultad/
catedras/cp/tecadm/La%201%F3gica%2o0de%20los%2ocamposh20%20
Entrevista%2 oa%2oBourdieu.pdf>. Consultado: 5/3/2012.

Cantt, G. (2009) «El ¢hat como espacio hipertextual: Los usos singulares de las nuevas tecnolo-
glas». Revista de Investigacion Educativa, Educatio 7. Recuperado de: <http://
www.educatio.ugto.mx/PpFs/educatioy/Cantu.pdf>. Consultado: 5/3/2012.

(2010) «Adolescencia, subjetividad y nuevas tecnologfas: problemas y perspectivas».

Anais Congresso Brasileiro de Psicologia e Adolescéncia, 1, p. 1. Recuperado de:
<http://psi2 1.com.br/ojs/index.php/cBra/article/viewFile/71/71>. Consultado:
5/3/2012.

CasteLLs, M. (2006) «Informacionalismo, redes y sociedad red: una propuesta tedrica». En
CastiLLs, M. (comp.) La sociedad red. Una vision global. Madrid: Alianza, pp.
27775

CoNTERa, C. (2010) «Generacién xo y escuelas.com. Los desafios de la democratizacién». Revisia
Quehacer educativo, 100, pp. §3-59.

Corea, C. (2004) «Pedagogia y comunicacién en la era del aburrimiento». En C. Corea e L
Lewcowicz (eds.) Pedagogia del aburrido. Escuelas destituidas, familias perplejas.
Buenos Aires: Paidds, pp. 41-70.

Dasas, E. (2010) Compartiendo  territorios: relaciones familia-escuela. Ponencia presentada
al v Congreso disciplinar sobre trastornos del comportamiento en menores.
Recuperado de: <http://www.obelen.es/upload/ soElinaDabas.pdf>. Consultado:
5/3/2012.

GarLart, M. A. (1993) «La integracién de métodos y la metodologia cualitativa. Una reflexién
desde la practica de la investigacién». En F. H. Forny, M. A. GaLLART e L
VastLacHIs DE GIALDINO Metodos cualitativos 11. La prdctica de la investigacion.
Buenos Aires: Centro Editor de América Latina, pp. 107-140.

Garay, H. (2008) «Sugerencias para una integracién curricular de la tecnologia educativar.
Revista Quehacer Educativo, 88, pp. 20-27.

Garcia, C. (2006) «Educaciéon y Tecnologia. Construyendo preguntas». En P. MaRrTINIS
(comp.) Pensar la escuela mds alld del contexto. Montevideo: Psicolibros Waslala.
Recuperado de <http://www.argos.edu.uy/sitio/documentos/educacion_y_tec-
nologia.pdf>. Consultado: 5/3/2012.

GenriLLy P. (2010) «Las deudas educativas del bicentenarior. Pdgina r2. Especiales. Cuadernos
del Pensamiento Critico Latinoamericano. Recuperado de: <http://www.pagi-
nat12.com.ar/diario/especiales/18-155318- 2010-10-19.html>. Consultado:

5/3/2012.

GROMPONE, J; GoNzALEZ, S;; Rivas, S; BorrineLLy, E. y Frores, P. (2010) «Lat1s: Estudio ex-
ploratorio del impacto social de experiencias 1 a 1 en Uruguay, Argentina, Costa
Rica y Colombia». En P. FLORES (Comp.) Movilizacion social para Ceibal. Miradas
al contexto nacional e internacional de proyectos de un computador por nifio. Oficina
Regional de Ciencia para América Latina y el Caribe. unEsco: Montevideo.
Recuperado de <http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002241/224103s.

pdf>. Consultado: 5/3/2012.

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

97



98

Gros, B. (2000) El ordenador invisible. Hacia la apropiacion del ordenador en la ensenanza.
Barcelona: Gedisa.

Karzmax, R. (20710) «Impacto social de la incorporacion de las nuevas tecnologias de infor-
macion y comunicacién en el sistema educativos. Serie Politicas Sociales 166.
Santiago de Chile: Publicaciones de las Naciones Unidas-cepaL. Recuperado de
<http://www.eclac.org/publicaciones/xml/4/413064/sps166-kaztman-gsunkel-
alis-2010.pdf>. Consultado: 5/3/20712.

Lacasa, P. (1997) «Construir conocimientos: ¢Saltando entre lo cientifico y lo cotidiano?. En
M. J. Ropbrico y J. ArRNAY (comps.) La construccion del conocimiento escolar.
Barcelona: Paidés, pp. 81-131.

Martinis, P. (2010) «La incorporacién de las T1c a la educacién puiblica. Desafios y realidades».
En L. YARZABAL (comp.) Una transformacion en marcha. Politicas instrumenta-
das por el Codicen 2005-2009. Montevideo: Codicen, ANEP.

Morin, E. (2001a) La cabeza bien puesia. Repensar la reforma. Reformar el pensamiento. Buenos
Aires: Nueva Visién.

(2001b) Zos siete saberes necesarios par la educacion del futuro. Buenos Aires:
Nueva Vision.

Orozco GOMEz, G. (1993) «La computadora en la educacién: dos racionalidades en pugna».
Did-logos de la Comunicacion, 37. Lima: Felafacs. Recuperado de: <http://www.
felafacs.org/dialogos-de-la-comunicacién>. Consultado: 5/3/2012.

PiscrterLy, A. (2009) Nativos digitales. Dieta cognitiva, inteligencia colectiva y arquitecturas de la
participacion. Buenos Aires: Aula xx1-Santillana.

ProGRAMA DE LAS NACIONES UNIDAS PARA EL DESARROLLO (PNUD) (2006) Informe sobre desarro-
lo humano en Chile, 2006. Las nuevas tecnologias: cun salto al futuro> Santiago
de Chile: Publicaciones de las Naciones Unidas. Recuperado de: <http://www.
desarrollohumano.cl/informe-2006/informe-2006-compLETO.pdf>. Consultado:
3/5/2012.

Robpricuez Gust4, A. L. (2008) Informe final de la consultoria sobre innovacion e inclusion
social para un Plan Nacional de Innovacion en Turismo en el marco del Plan
Estratégico Nacional en Ciencia, Tecnologia e Innovacion (PENCTI), drea de
inclusion social. Montevideo: BM-BID.

SCHLEMENSON, S. (2004) Subjetividad y lenguaje en la dinica psicopedagdgica. Voces presentes y
pasadas. Buenos Aires: Paidés.

SimonDpoN, G. (2008) E/ modo de existencia de los objetos técnicos. Buenos Aires: Prometeo.

StiLLo, M. (2010) «Modelos de desarrollo del Plan Ceibal». Conferencia Ceibal. Proyecto Arjé.

Red Filoséfica del Uruguay. Recuperado de: <http://www.boxnet/shared/
ndgornzlvg>. Consultado: 5/3/2012.

Sunker, G., Trucco, D. y MOLLER, S. (2011) «Aprender y ensefar con las tecnologfas de la
informacién y las comunicaciones en América Latina: potenciales beneficios».
Serie Politicas Sociales, n.° 169, cEPAL. Recuperado de <www.eclac.cl/cgi-bin/
getProd.asp?xml=/publicaciones/xml/>. Consultado: 5/3/2012

Vaccari, A. (2010) «Vida, técnica y naturaleza en el pensamiento de Gilbert Simondon». Revista
Tberoamericana de Ciencia, Tecnologia, y Sociedad, 14 (5). Recuperado de: <http://
www.scielo.orgar/pdf/cts/vyni4/vsni4at2.pdf>. Consultado: 3/5/ 2012.

Vicostky, L. (1988) E/ desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Madrid: Grijalbo.

Universidad de la Republica



Capitulo 5
HETEROGENEIDAD Y EDUCACIéN






Aproximacion a las concepciones educativas
en el caso de la paralisis cerebral
en la educacion especial publica uruguaya®

ANDREA VIERA?

Introduccion

En este trabajo se presentan algunos resultados del estudio Concepciones y
estrategias educativas en el caso de la paralisis cerebral en la Educacion Especial
publica wruguaya, desarrollado en el marco del Programa de la Maestria en
Psicologia y Educacion de la Facultad de Psicologia (Udelar) para la obtencion
del grado de magister.

De esta investigacion participaron docentes del iinico centro de educacion
especial de nuestro pais que atiende a personas con discapacidad motriz e infor-
mantes calificados vinculados al tema.

El estudio encuentra su justificacion en la importancia que reviste actual-
mente el tema de la inclusion social y educativa de las personas con discapa-
cidad, y en particular, la ausencia de estudios especificos en nuestro pais que
describan y analicen la situacion educativa de las personas con paralisis cerebral.

Se parte del supuesto de que las concepciones que tienen los docentes sobre
el desarrollo y el aprendizaje del sujeto influyen en sus practicas pedagogicas
y afectan la motivacion del nifo para alcanzar una meta (Palacio, Gonzélez y
Moreno, 1987).

Se espera que esta investigacion aporte insumos para intervenir en el diseno
de politicas y estrategias orientadas hacia la inclusién educativa de personas con
paralisis cerebral.

La investigacion parte e intenta dar respuesta a una serie de preguntas de las
cuales solamente se tomardn dos para este trabajo:

*  (Cuales son las concepciones educativas imperantes en el ambito de

la educacion especial publica uruguaya para el caso de la paralisis
cerebral?

1 En este trabajo se presentan algunos resultados del estudio Concepciones y estrategias educa-
trvas en el caso de la pardlisis cerebral en la educacion especial piiblica uruguaya, desarro-
llado en el marco del Programa de la Maestria en Psicologia y Educacién de la Facultad de
Psicologfa (Universidad de la Republica) para la obtencién del grado de magfster.

2 Magister en Psicologia y Educacién (Facultad de Psicologfa, Universidad de la Reptblica).
Licenciada de Psicologfa (Facultad de Psicologfa, Universidad de la Republica). Asistente en el
Instituto de Psicologia, Educacién y Desarrollo Humano (Facultad de Psicologfa, Universidad
de la Republica). Asistente en el Proyecto Flor de Ceibo (Universidad de la Republica).
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*  :Con qué modelos de interpretacion de la discapacidad y de la educa-
cién especial pueden relacionarse las concepciones educativas de los
docentes de la escuela seleccionada para este estudio?

Algunos apuntes sobre la paralisis cerebral
y la educacion de las personas con discapacidad en el Uruguay

Dentro de la categoria amplia de la discapacidad motriz suelen compren-
derse déficits o diagndsticos con diverso origen neurolégico y que pueden afec-
tar de diferente modo el desarrollo del sujeto

La paralisis cerebral se integra en el concierto de las discapacidades mo-
trices (Alexander y Bauer, 1988), y se define desde la neuropsicologia como
un trastorno no progresivo del movimiento y de la postura, debido a una lesién
o un dano cerebral que ocurre en el periodo del desarrollo temprano (Martin-
Caro, 1993).

La parilisis cerebral puede tener efectos muy variados en la vida del suje-
to; dentro de la literatura psicopedagégica se asocian a su descripcion proble-
mas de aprendizaje ligados a los déficits perceptuales, los déficits motrices, asi
como a las dificultades cognitivas (Puyuelo, 1986, 2001; Tanhausser, Rincén
y Feldman, 1996).

La paralisis cerebral es considerada la primera causa de discapacidad fisica en
la infancia en los paises occidentales y habitualmente cursa con otras patologias
asociadas que complican la inclusién social y educativa de la persona (cfr. Cancho
et al., 2000).

En el Uruguay existe escasa informacion sobre la prevalencia de la paralisis
cerebral, ya que no se cuenta, hasta el momento, con datos poblacionales nacio-
nales completos, identificados por tipo de discapacidad. El capitulo sobre la dis-
capacidad en el Uruguay de la Encuesta Nacional de Personas con Discapacidad
(Comisiéon Nacional Honoraria del Discapacitado e Instituto Nacional de
Estadistica, 2004) expresa que la prevalencia de la discapacidad alcanza al 7,6 %
de la poblacion total. De este porcentaje, el 17,9 % esta representado por ninos,
adolescentes y jévenes.

Por otra parte, no existen en nuestro pais estudios especificos que describan
y analicen la situacion educativa de las personas con paralisis cerebral.

Uruguay mantiene en la actualidad un sistema de educacion segregada. En
este sentido es importante comentar que en el ano 2004 habia 411.000 alum-
nos inscritos en educacién primaria, de los cuales 8800 asistian a la escuela de
ensenanza especial y 3900 estaban integrados en aulas de escuelas comunes. Es
decir, solo el 1 % de la poblacion total del alumnado de primaria. De los casos
de alumnos integrados se sabe que planteaban diversos tipos y grados de difi-
cultades, siendo algunas de ellas menos visibles y de dificil diagndstico (Banco
Mundial, 2004; Romero y Lauretti, 2000).
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De acuerdo con la informacién recabada por el Instituto Nacional de
Estadistica, en 2004 el porcentaje de poblacion con discapacidad que asistia a
un establecimiento educativo (88 %) era siete puntos porcentuales menor que
el registrado para la poblacion sin discapacidad. A medida que aumenta el nivel
de instruccion considerado, las diferencias entre las poblaciones con y sin disca-
pacidad se acentian. Asi, solamente el 32 % de la poblacién con discapacidad
finaliza la educacion primaria (Encuesta Continua de Hogares, 2004).

Precisiones relativas al marco tedrico general y al abordaje
de las concepciones educativas

La investigacion se enmarca en la perspectiva sociocultural e historica ins-
pirada en Vygotski. Dentro de este marco, un concepto central para compren-
der la educacion y el desarrollo psicolégico de las personas con discapacidad
es el de mediacion social e instrumental. Una de las principales dificultades
que encuentran estas personas en su educacion y su socializacion se vincula
al hecho de que estas formas de mediacién dependen de los contextos socio-
culturales donde se desarrollan y por lo tanto estian pensadas para un patrén
«normal» de desarrollo.

En relacién con la educacion del nino con defecto, Vygotski senala: «...la his-
toria del desarrollo cultural del nino normal y anormal como un proceso tnico por
su naturaleza y diferente por su forma de transcurrir» (1997: 187).

En otra parte de su obra plantea que «las consecuencias sociales del defecto
acentuan, alimentan y consolidan el propio defecto. En este problema no existe
aspecto alguno donde lo bioldgico pueda ser separado de lo social» (Vygotski,
1997:93).

Esta perspectiva desplaza la explicacion del problema de la discapacidad
del eje bioldgico y lo centra en las consecuencias sociales del déficit, otorgando
de esta forma un lugar central a la cultura y en particular a la educacién en el
desarrollo de estos ninos.

Por otra parte, el analisis de las concepciones educativas de los docentes
que se plantea en el trabajo integra el aporte tedrico realizado por varios autores
(Aguilar, 2004; Alvarez-Uria, 1996; Barton, 1998; Skliar, 2000) en relacién
con la identificacion de diferentes perspectivas sobre discapacidad y educacion
especial (Skrtric, 1997; Verdugo, 2003). En tal sentido, se plantea una relacion
estrecha entre la evolucion histérica del concepto de discapacidad y las concep-
ciones del tipo de educacion que deben recibir estas personas, aunque se advier-
te que esto no significa una sustitucién absoluta de unas concepciones en favor
de otras. Mas bien se postula que habria una coexistencia de rasgos de diferentes
concepciones educativas, aunque predomine alguna en particular.

Para explicar los cambios en las concepciones de la educacion especial se
identifican perspectivas o modelos de interpretacién de la discapacidad y de
la educacion especial.
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El primer modelo que se identifica es el tradicional. Este modelo recibe la
influencia del neopositivismo (Astorga, 2001 apud Aguilar, 2004), da inicio a
un periodo en el que la persona con discapacidad pasa de ser objeto de asistencia
a ser sujeto de estudio. La psicologia, la medicina y la pedagogia apuntaran sus
esfuerzos a la educabilidad de las personas con discapacidad.

El segundo modelo es el rehabilitador, que también se caracteriza por una
concepcién individual de la discapacidad en tanto las consecuencias del déficit
siguen siendo ubicadas en el individuo y no como una relacién dialégica entre el
sujeto y el medio social donde este se desarrolla. Esta perspectiva va a proponer
la intervencion en la educacion especial de un equipo de especialistas encargado
de disenar un proceso rehabilitador como respuesta a los problemas derivados
del déficit, evaluandose el grado de recuperacion de ciertas destrezas o habilida-
des. La meta de la educacion no sera solo rehabilitar, sino lograr que los sujetos
adquieran las habilidades, los valores y las actitudes necesarios para desenvolver-
se en los diferentes ambientes de la vida adulta (Arnaiz, 2003).

A partir de aqui se tendera a cambiar la situacion de la segregacion social
a través de los centros especificos con la integracién temprana en las activi-
dades de la sociedad.

Por ultimo, el modelo de educacion inclusiva, que desplaza el problema
de la deficiencia a la situacién de dependencia ante los demads y se focaliza en
el entorno social. A partir de aqui se comienza a hablar de «barreras mentales»,
«prejuicios», «ideologias» en vez de centrarse en la discapacidad como origen de
las diferencias (Booth y Ainscow, 2004).

Esta nueva concepcion de la discapacidad es aplicable a la comprension
de las dificultades educativas por fuera de la condicién de discapacidad y se
centra en las caracteristicas del sistema educativo como origen de la segrega-
cién escolar.

Por lo dicho anteriormente se puede esperar que en el campo de la edu-
cacién especial de personas con parilisis cerebral se observe una afiliacién de
concepciones que refieren tanto a la discapacidad en general como a las concep-
ciones relacionadas con la paralisis cerebral en particular, determinando asi el
concepto del sujeto pedagdgico por parte del maestro.

Estas concepciones también influirdn en el papel atribuido a la familia en
el aprendizaje, asi como en la explicacién sobre el origen de las dificultades, la
organizacion y la planificacion de la ensenanza, los usos y los sentidos de los re-
cursos pedagogicos, entre otros.

El abordaje propuesto para el andlisis de las concepciones educativas las en-
tiende como parte de procesos dindmicos y en relacion dialéctica con las practicas
en contextos sociales, culturales e histéricos especificos de los agentes.

Por lo tanto, hablar de concepciones implica situarnos en un eje histérico
cultural que las enmarca como actividades sociales y culturales. Supone, coinci-
dente con lo que plantean otros autores (Pozo, 2006), una «herencia cultural» de
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la que no necesariamente somos conscientes y que, potencialmente, se constitu-
ye como telon de fondo de nuestras practicas educativas.

Por lo anteriormente dicho preferimos adscribir a una definicion de concep-
ciones educativas que integra no solamente aquello que puede entenderse como
conocimiento justificado por parte del docente, sino, principalmente, aspectos
menos estables a la conciencia del sujeto y en estrecha relacion con los espacios
de practica social en los que participa el sujeto.

Aspectos metodoldgicos

La estrategia de investigacion propuesta articulé una fase de relevamiento
documental y otra en las coordenadas de una investigacion situada, descriptiva
e interpretativa.

Criterios de seleccion y breve descripcion del centro

El criterio de seleccion del centro educativo se basé en que es la tnica es-
cuela publica encargada de la atencion de ninos y jévenes que presentan algun
tipo de discapacidad motriz y cuenta dentro de su alumnado con un 9o % de los
escolares con diagnostico de paralisis cerebral.

La mayoria de la poblacién que asiste a la escuela no pertenece al barrio.
Esto se explica por ser el unico centro especializado en la atencion de la disca-
pacidad motriz en todo el territorio nacional3 Los alumnos de la escuela pro-
vienen de diferentes barrios de Montevideo e incluso de departamentos vecinos
como Canelones y San José,* superando, en algunos casos, la hora de traslado
desde el domicilio a la escuela y viceversa. La escuela cuenta con camionetas
especialmente adaptadas para el traslado de los alumnos.

El personal de la escuela estaba conformado, al momento del estudio, por la
maestra directora, diez maestras, en su mayoria especializadas, varios auxiliares
(uno por clase), una maestra de computacién, un profesor de educacién fisica y
otros técnicos: como fisioterapeuta y psicologa.

Dentro del plantel docente se incluye a la maestra itinerante, encargada de
asesorar y apoyar en la integracion de los nifios en la educacién comin, quien
ademas trabajaba en forma individual con los ninos integrados y cumplia tareas
de diagnostico de los alumnos de la escuela.

Participantes

Los participantes de esta investigacion fueron maestras que trabajaban en la
escuela al momento de la recoleccién de datos (2010-2011).

Como muestra la siguiente tabla, participaron en total 11 maestros de la
escuela.

3 Solo hay un aula en Solymar Norte.
4  Cabe aclarar que el traslado es gratuito y que las camionetas que se encargan de esta tarea
necesitan varias adaptaciones.
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. . . Entrevista
Instrumento Entrevista Cuestionario . . Total
y cuestionario

Maestras 4 5 2 11

Al inicio de la recoleccién de datos (a través de las entrevistas) la escuela
contaba con 10 maestras, en tanto en 2011 (cuando se aplicaron los cuestiona-
rios) totalizaban 11. Esto supone que se contemplo a la gran mayoria (91 %) de
la poblacion objetivo para esta investigacion.

LLa mayoria de las docentes que participaron del estudio tienen muchos anos
de experiencia en educacion. En total, promediaron 18 anos de experiencia en
educacion y ¢ anos en la escuela. Dentro de la experiencia en educacion cabe
senalar que varias maestras contaban con experiencia en otras subdreas de la
educacion especial, principalmente con ninos con discapacidad intelectual, y
también en educacion inicial.

El 67 % de las maestras consultadas recibieron formacion especifica, algu-
nas de ellas hicieron la especializacién en el Instituto Magisterial Superior (tms)
y otras tomaron cursos de capacitacién en el Instituto de Perfeccionamiento y
Educacién Superior (1pEs).s

La mayoria se formé en la tematica especifica de la discapacidad motriz,
aunque también han realizado especializaciones en otras dreas, como discapaci-
dad intelectual.

Métodos y técnicas de recoleccion de datos

Entrevistas a informantes calificados

Por otra parte, se realizaron entrevistas a ¢élites de acuerdo con la funcién que
cumple como técnica adscrita por Moyser como: «la utilizacién de informantes
actuando como expertos sobre otros individuos, sucesos, procesos o instituciones»
(referido por Vallés, 1997: 200). Estas entrevistas permitieron complementar la
documentacion y ampliar la informacién sobre el tema. Aqui se incluyen las en-
trevistas realizadas a la directora de la escuela y a otros informantes calificados
vinculados a la historia de la escuela y de la educacion especial.

Entrevistas en profundidad a docentes

La fase central de la recoleccion de datos consistio en la realizacion de las
entrevistas de cardcter semiestructurado y en profundidad a docentes del centro
seleccionados con el fin de explorar las concepciones y las estrategias educativas
para el caso de la paralisis cerebral.

La técnica de entrevista en profundidad plantea varias ventajas en relacion con
otro tipo de técnicas cualitativas. Su eleccion se definié por el valor estratégico que
cumpliria en la exploracion de la tematica y su estilo particularmente abierto. Esto

5 Cabe agregar que durante varios afos se discontinué la oferta de especializaciones en el
campo particular.
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la convierte en una de las técnicas cualitativas por excelencia para obtener mayor
riqueza informativa sobre un tema desde la perspectiva de los participantes.

Cada uno de los tépicos planteados en la entrevista (caracterizaciéon del
alumnado, organizacion de la ensenanza, empleo de recursos informaticos, lec-
tura y escritura, influencia tedrica y técnica para el abordaje educativo) fue in-
dagado con base en una o dos preguntas generales que, segin el caso, podia
especificarse con otras preguntas auxiliares que permitieran precisar elementos
de las respuestas brindadas por las maestras.

Todas las maestras entrevistadas firmaron un consentimiento informado en
el que se aclaraban los objetivos y el tratamiento de la informacién brindada
antes de iniciar la entrevista.

Las entrevistas se realizaron durante los meses de julio a noviembre de
2010 y promediaron la hora de duracion. Todas las entrevistas fueron graba-
das y desgrabadas cuidadosamente siguiendo las convenciones de transcripcion
jeffersoniana.

Cuestionario para docentes

El proceso de construccion del cuestionario fue posterior a la realizacion
de las entrevistas a las docentes y a los informantes calificados. Si bien la guia
general del cuestionario comprendid items en paralelo a los considerados en la
entrevista, las preguntas se orientaron a explorar el grado de especificidad en el
abordaje educativo de la pardlisis cerebral, diferenciandola de otro tipo de situa-
ciones presentes en la escuela.

El instrumento se aplicé en forma autoadministrada y consté de una nota
con informacién preliminar acerca de los objetivos perseguidos y el uso de la
informacion alli recabada. Incluyd, ademas, instrucciones breves acerca de la
forma de llenado, un apartado con los datos generales de identificacién del parti-
cipante (fecha, nombre y clase en la que trabaja) y 21 items (preguntas), algunos
de respuesta breve (5 renglones) y otros cerrados con opciones no excluyentes
y excluyentes, dependiendo de la pregunta en cuestion. También se incluy6 un
espacio para comentarios y sugerencias.

El cuestionario recorrié los mismos temas que la entrevista, incluyéndose
una pregunta especifica sobre como caracterizaria la paralisis cerebral.

A todas las maestras se les entregé el cuestionario impreso y, aunque algu-
nas docentes prefirieron responder por via electronica, la mayoria lo entregé en
forma manuscrita.

Analisis de los datos

Se realizé un analisis de contenido de los datos relevados a través del
cuestionario y las entrevistas en profundidad realizadas a las docentes a tra-
vés de la deteccion y la categorizacion de items. El proceso de categoriza-
ciéon combiné criterios inductivos y deductivos; se realizaron agrupaciones

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

107



108

empiricas de respuestas, rotulandose luego las categorias de acuerdo con di-
ferentes nucleos tematicos.

La informacién proveniente de los informantes calificados y del estudio de
documentos permitié una interpretacion mas holistica y contextuada de los da-
tos obtenidos a través de los otros instrumentos, en la exploracion, la descripcion
y el andlisis de las concepciones educativas en la educacion especial.

Dimensiones y categorias de analisis

Para el analisis de los datos se diferencian dos dimensiones de analisis de las
concepciones educativas informadas por las docentes.

Por un lado, se describen y analizan las concepciones sobre la pardlisis ce-
rebral (rc) y el sujeto de aprendizaje y, por otro, las concepciones relativas a la
organizacion y la planificacion de la ensenanza.

Dentro de la primera dimension se categorizaron las respuestas en: la carac-
terizacion de la pc; la descripcion del sujeto de aprendizaje; el origen y la atri-
bucién de las dificultades; la descripcion del aprendizaje en la pc (por ejemplo:
ritmo, nivel cognitivo, contenidos y dificultades especificas asociadas al propio
déficit, asi como elementos que influyen o determinan el aprendizaje, pero no
refieren al propio sujeto).

En el caso de las concepciones sobre la ensenanza, se categorizaron en: los
determinantes de la planificacién curricular; los criterios de conformacion de
los grupos de clase; los objetivos, las metodologias y los recursos educativos; la
autopercepcion del rol docente.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados vinculados con las concepciones
educativas informadas por las docentes.

Concepciones sobre la PCy el sujeto de aprendizaje

En relacién con las concepciones sobre paralisis cerebral presentes en las
docentes consultadas, todas destacaron las caracteristicas organicas o biologicas
de la pc.

El siguiente es un ejemplo de como lo presentan los informantes: «Se pue-
de caracterizar como una patologia o una enfermedad cronica en diferentes
situaciones».

Dentro de los matices a este tipo de respuesta se agregaron en algin caso
factores externos al alumno, como los apoyos que necesitan.

Sobre la descripcion de la relacién con los aprendizajes que realizan las
docentes, se diferencian entre las respuestas dirigidas a la caracterizacién del
aprendizaje de aquellas orientadas a los factores que lo influencian.

«En general, el problema motriz te trae un detrimento en el aprendizaje y
también la lentitud con la cual ellos aprenden |... ]
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En este ejemplo se observa como la descripcion que realiza la docente de la
relacion de estos ninos con el aprendizaje se asocia con las dificultades especifi-
cas vinculadas al diagnéstico médico.

Todas las docentes consultadas plantearon diferentes factores que influen-
ciarian el aprendizaje de estos alumnos.

En este sentido varias de ellas senalaron la responsabilidad del docente, en
particular en lo que refiere a la metodologia de trabajo (4) y el estilo docente (2).
Alguna de las maestras entrevistadas planteé caracteristicas del maestro como la
«creatividad», el «dinamismo» y la «motivacion», no solo atendiendo al nifio sino
también a la familia.

Por otra parte, tanto en el cuestionario como en las entrevistas, las docen-
tes plantearon la relevancia de los apoyos técnicos en el abordaje educativo. Se
observé que la mayoria de las docentes conciben la educacion de estos alumnos
como una tarea para especialistas.

Dentro de las dificultades mas destacadas por las docentes mencionaron
aquellas centradas en el alumno y en su entorno social inmediato. Previsiblemente,
se refirieron a los problemas asociados al movimiento, en general y a la coordi-
nacion motriz, en particular.

Las maestras subrayaron los problemas representados en las areas cognitiva
y de la comunicacion y el lenguaje como principales limitantes para el aprendi-
zaje en estos ninos.

En particular en el drea cognitiva se plantearon dificultades perceptivas,
mnémicas y de atencion, principalmente, y en el area de la comunicacion y el
lenguaje se subrayaron problemas tanto referidos a la producciéon como a la
comprension.

Estos ultimos guardarian especial relacién con las dificultades de tipo
cognitivo: «Cuando la paralisis cerebral afecté determinados lugares, esta li-
mitando toda la formacion de las estructuras para llegar al lenguaje. Hay ni-
nos que mueven las manos barbaro y no van a poder leer nunca, porque no
registran».

Como se plantea en el ejemplo, la pardlisis funciona en el discurso docente
condicionando los diferentes aprendizajes del nino.

La distribucion de estas dificultades resulté bastante pareja en el relato
de las docentes, aunque vale diferenciar la situacién de la clase de ninos «mul-
tiimpedidos», donde aparecen representados con mayor intensidad muchos de
estos problemas.

Concepciones sobre la ensefianza

El diagnéstico de paralisis cerebral aparecié representado como un deter-
minante relevante en la planificacion curricular y en el abordaje educativo en
general. Como era esperable, las docentes parten de ciertos lineamientos co-
munes sobre como aprende el nino con pardlisis cerebral y sobre como debe ser
abordado educativamente.
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Los objetivos educativos varian de alumno a alumno. Sin embargo, como se
plantea en el siguiente fragmento, la mayoria de las docentes senalaron el trabajo
orientado a la rehabilitacion fisica y de habilidades bésicas para la vida cotidiana:
«De repente, trabajamos mucho el tema de la textura, el tema de los sentidos
en general [...| hay muchos grados, porque se puede partir a veces del “no me
reconozco a mi mismo” [...J.

Por otra parte, también se destacé la necesidad del trabajo centrado en la
socializacion para una integracion social futura de los alumnos.

Una de las maestras consultadas referia a esto de la siguiente manera: «acd a
nosotros nos interesa que ese nino aprenda, lo que haga, lo pueda usar afuera y
que en situaciones diversas pueda entender y hacerse entender |[... .

Varias docentes ( 3) comentaron que a pesar de seguir un criterio de norma-
lizacién, se evidencia la distancia curricular entre la escuela especial y la escuela
«comun».

De acuerdo con lo informado por las docentes, el criterio seguido para la
constitucion de los grupos de clase responde a las caracteristicas individuales de
los alumnos, como ser: edad, compromiso motriz, potencial e intereses. Con esto
los docentes buscan asegurar un grado de homogeneidad en los grupos de clase.

En relacion con la autopercepcion del docente, describieron su rol como
clinico, psicopedagégico y sociopedagdgico.

Las docentes senalaron que se trabaja en forma individual con cada nino
y se organiza en varios casos una planificacion centrada en objetivos psicoedu-
cativos en diferentes areas, donde no se implica el trabajo con los contenidos
curriculares.

En este sentido, es importante apuntar aqui que el trabajo del maestro apa-
rece representado en el discurso de varias docentes (4) en estrecha relacién con
la tarea de otros profesionales, como por ejemplo fonoaudiélogos y psicélogos.

Por 1ltimo, se destaco la funcién del maestro en la orientacion y la conten-
cién afectiva a la familia del alumno, asi como la asistencia y el apoyo al alumno
en diferentes aspectos: afectivos, de higiene, entre otros.

La mayoria de los alumnos que ingresan a la escuela permanecen en ella,
por lo que en muchos casos la relacién entre la familia del alumno y la escuela se
mantiene durante muchos anos.

Discusion y conclusiones

La investigacion comparte el supuesto de que las concepciones de educa-
cién especial se presentan en estrecha relacion con los modos de entender la
discapacidad (Aguilar, 2004; Alvarez-Uria, 19906; Barton, 1998).

Asimismo, el origen histérico de la educacion especial asociado a la medi-
cina, en especial a la medicina moral (Lane, 1984), permite anticipar algunas
derivaciones en las formas de concebir y atender a las personas con discapacidad
dese una perspectiva clinica, centrada en el individuo y en el déficit (Lépez

Melero, 1995, 1997; Aguilar, 2004; Skliar, 1997).
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En la investigacion se identificaron diferentes perspectivas o modelos de
interpretacion de la discapacidad y por ende de la educacion especial en las con-
cepciones educativas informadas por los docentes de la escuela.

No obstante, se observé un predominio de una perspectiva individual de
interpretacion de la discapacidad asociada a concepciones educativas tradicio-
nales, rehabilitadoras e integracionistas (cfr. Chango y Colombo, 2002; San
Martin y Ferndndez, 2010). Esto se observa en diferentes aspectos que aparecen
relacionados y que se infieren a partir de la informacién brindada por las do-
centes. Por ejemplo; el peso atribuido al déficit en el desarrollo del nino, lo que
justifica una accion segregadora de la educacion donde los apoyos se dan dentro
de aulas especiales y la responsabilidad recae en el maestro especialmente pre-
parado para el trabajo con este tipo de alumnos.

Como se describié mas arriba, los docentes plantearon una relacion directa
entre el dano cerebral y los trastornos funcionales que pueden llegar a presentar
los ninos con paralisis cerebral. De esta manera, la tarea educativa pareceria
quedar en gran medida resignada al limite bioldgico, dejando poco espacio a las
formas de mediacion social y educativa en el aprendizaje de estos ninos por fuera
de la educacion especial.

Por otra parte, varias docentes consultadas identificaron su rol como clinico
o psicoeducativo y destacaron el peso especifico de la intervencion y de la opi-
nién de otros profesionales en la planificacion curricular. Esto se plantea, princi-
palmente, con los alumnos denominados «multiimpedidos». Aqui se representa
con mayor claridad la continuidad de este ambito educativo con otras practicas
y otros territorios disciplinarios como la medicina y la psicologia. En estas se
deposita el poder de clasificacion y comprension de las deficiencias, asi como las
posibilidades y los alcances del trabajo educativo.

Los resultados aqui presentados coinciden con lo planteado por varios au-
tores (Ldpez Melero, 1997; Skliar, 2000) en relacién con la marca histdrica
de la medicina y la psicologia, principalmente la psicometria, en la educacion
especial. Esto nos recuerda que la propia divisién de la educacién especial por
centros se halla asociada a las perspectivas rehabilitadoras, influidas por estos
territorios disciplinarios (Aguilar, 2004).

Por otra parte, en coincidencia con otros autores (Meresman, 2013) estos
resultados pueden vincularse a la ausencia en nuestro pais de una politica pu-
blica expresa orientada a la inclusién educativa que permita intervenir sobre
algunas de las barreras mas frecuentes, como por ejemplo: la falta de adaptacio-
nes fisicas, el sentimiento por parte de los maestros de no tener una formacion
acorde y las dificultades para un apoyo continuo a la familia, entre otros.
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Tecnologias de las lenguas
y Lengua de Sefias Uruguaya (LSU)*

LEONARDO PELUSO?

A lo largo de este trabajo voy a reflexionar en torno a las tecnologias que se
aplican a las lenguas; sobre las que efectivamente se han aplicado a la Lengua de
Senas Uruguaya (Lsu); y la forma en que esto ha influido en la propia consolida-
cién de una educacion bilingtie y bicultural para los sordos.

Las tecnologias de las lenguas

En la historia de occidente se han aplicado diversas tecnologias sobre las
lenguas que, al generalizarse y ser utilizadas masivamente, han generado impor-
tantes cambios sobre dichas lenguas y sobre la forma en que sus hablantes se
relacionan con estas y con el entorno.

Existe un consenso general en definir tecnologia como un sistema de
conocimientos, saberes, habilidades y procedimientos que se utilizan para
operar sobre algin aspecto de la naturaleza y modificarla. Esto supone la
creacion de herramientas e instrumentos que son artefactos que permitiran
la manipulacion y la modificacion de aquel aspecto de la naturaleza sobre el
que se desea operar.

Se podria considerar tecnologia tanto al conjunto de practicas como tam-
bién al conjunto de instrumentos y herramientas que se utilizan para llevar ade-
lante dichas practicas. El producto de la tecnologia no es la tecnologia en si, sino
la propia naturaleza transformada por esta, naturaleza que a su vez transforma al
ser humano que la utiliza, siguiendo un esquema dialéctico clasico.

1 Programa Textualidad Registrada en Lsu (TrRELsU): programa de investigacién y extensién
que se lleva adelante a través de tres instituciones: TUILsU, FHCE, Udelar; 1PEDH, FP, Udelar;
Escuela 116, ANEP, CEP.

2 Dsicdlogo (Facultad de Psicologfa, Universidad de la Republica) y lingiiista (Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién, Universidad de la Republica). Coordinador de
la Tecnicatura Universitaria en Interpretacién Lsu-Espanol-Lsu, Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién, Universidad de la Republica y profesor agregado en la linea
de inclusion social y educativa, Programa Primera Infancia y Educacién Inicial, Instituto
de Psicologia, Educacién y Desarrollo Humano, Facultad de Psicologia, Universidad de la
Republica. Investigador en el campo de los estudios sordos desde el ano 1995 y actualmente
coordinador del programa de investigacién y extension TRELSU que tiene como objetivo la
descripcion de la Lsu en Lsu, asi como la realizacién de textualidad a través de videograbacio-
nes, tanto sea esta producida directamente en Lsu como traducida desde el espanol escrito.
Ha realizado diversas publicaciones relativas a la tematica en Uruguay y en el extranjero.
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Herramientas e instrumentos son, entonces, artefactos creados por el ser
humano a efectos de potenciar su accionar sobre algo, que de otra forma no
podria realizar. Las herramientas y los instrumentos existen en el marco de un
conjunto de procedimientos que instituyen las formas en que dichos artefactos
pueden ser usados.

En el caso de las tecnologias de las lenguas, me refiero al acervo de ins-
trumentos y herramientas que, dentro del conjunto estabilizado de practicas,
operan sobre las lenguas y sobre la relacién del ser humano con las lenguas, y
esto produce cambios en dichas lenguas, en sus hablantes y en las comunidades
lingtiisticas.

Estas tecnologias a las que me estoy refiriendo son: los sistemas de escritura
y sus diferentes soportes de materializacion, las tecnologias de gramatizacion,
las tecnologias de registro o grabacion y las tecnologias de la informacién y la
comunicacion.

Los sistemas de escritura

De acuerdo con los planteos de Sampson (1997), los sistemas de escritura
son conjuntos de marcas visibles y permanentes que representan las unidades de
la lengua. Hay sistemas de escritura que representan unidades fonograficas, por
ejemplo el que se utiliza para escribir el espanol, que son absolutamente ajenos a
la materialidad de las lenguas de senas, y por lo tanto inaplicables a estas. Existen
otros sistemas de escritura que representan unidades morfoldgicas, los sistemas
logograficos. Este tipo de sistema de escritura tendria mds cercania con ciertas
posibilidades materiales de las lenguas de senas, sin embargo en occidente son
sistemas completamente ajenos y por lo tanto no se ha propuesto aplicarlos a las
lenguas de senas.

Los sistemas de escritura, al estar compuestos por unidades que representan
las unidades de la lengua, segin Olson (1998) amplifican la funcién metalingiiis-
tica y por lo tanto las funciones metacognitivas vinculadas. Estos sistemas llevan
a sus usuarios (los sujetos letrados) a reflexionar muy fuertemente sobre estas
unidades representadas de su lengua: quienes utilizan un sistema de escritura
fonografico estarian condicionados a pensar en las unidades que este sistema
representa: los fonemas.

Otra propiedad que surge con los sistemas de escritura y transforma a las
lenguas es la posibilidad de diferir el texto del momento de enunciacién. Esta
posibilidad de hacer al texto un objeto permanente hace que este se separe del
enunciador y del contexto de enunciacién. Quien se torna un sujeto letrado
aprende no solo el sistema de escritura, sino también a entender que el texto tie-
ne que ser leido y entendido fuera del momento de enunciacién. Esta separacion
entre enunciador y texto obliga a la lengua, a la expansion de ciertas estructuras
sintdcticas que sustituyen lo que en la oralidad se trasmitiria en el plano prag-
mético, y por supuesto, a su aprendizaje por parte de los sujetos letrados. Con
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esto quiero decir que en la medida en que un texto escrito tiene que poder ser
leido sin que su escritor esté presente para aclarar las dudas, tiene que ser auto-
suficiente, entonces, quien escribe tiene que mantener determinadas pautas de
construccion del texto para que se pueda entender de forma independiente. Esta
propiedad hace, necesariamente, a la expansion de las estructuras sintacticas de
la lengua, al menos para el caso de su variedad escrita.

Las tecnologias de gramatizacion

En relacién con la escritura surgen las tecnologias de gramatizacion, que
son las graméticas y los diccionarios (Auroux, 1992). Si bien ya existian estas
tecnologias aplicadas al latin y al griego, recién aparecen en Europa aplicadas
a las lenguas romances entre el ano 1100 y 1500. Estas tecnologias no tienen
como objetivo representar a la lengua (como ocurria con los sistemas de es-
critura), sino describirla en sus diferentes niveles: los diccionarios apuntan a la
descripcion del nivel léxico de la lengua (aunque a veces también contengan
informacion fonoldgica y morfolégica) y las gramdticas apuntan a la descripcion
del nivel morfolégico y del nivel sintactico.

Para Auroux (1992) existen dos tipos diferentes de procesos de gramati-
zacion, que hacen a diferentes instrumentos: la exogramatizacién y la endogra-
matizacién. La exogramatizacion resulta de construir diccionarios y gramadticas
de una lengua desde fuera de dicha lengua. Por ejemplo, cuando se hicieron las
primeras gramaticas del guarani o del quechua, descritas en espanol o latin; o
cuando se elabord el primer diccionario del espanol que era traductor espanol-
latin. En cambio, la endogramatizacion supone un paso mas en la evolucion del
proceso de gramatizacion sobre una lengua e implica la construccion de instru-
mentos desde dentro de la lengua. Aparecen entonces los diccionarios monolin-
gues y las gramdticas descritas en la propia lengua a describir.

El efecto que tiene la aplicacion de estas tecnologias de gramatizacion so-
bre la lengua es la produccién de una variedad estdndar. En la medida en que la
gramdtica y el léxico aparecen explicitamente descritos, estos niveles se trabajan
y expanden (por ejemplo, se rigidizan los limites de las piezas léxicas), al tiempo
que se instituye un modelo explicito que pasa a funcionar como norma lingtiis-
tica a seguir (se consolida el purismo idiomaético).

Las tecnologias de registro o grabacion

Por su parte, las tecnologias de registro son de muy reciente aparicion en
la humanidad. Estas tecnologias de registro permiten, entre otras cosas, grabar
texto en audio o video. Se habilita asi una textualidad que cumple con determi-
nadas caracteristicas parecidas a lo que es una textualidad escrita, pero sin ser-
lo. Tiene similares caracteristicas, basicamente porque permite la produccion
de textos que difieren del momento de la enunciacion y porque, al objetivarse
el texto en el sentido de tenerlo en un soporte manipulable, se puede ir para
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atras o para adelante, lo que amplifica la funciéon metalingiiistica. Si bien es
una tecnologia de registro, que objetiva al texto y lo vuelve diferido, no es una
tecnologia que permita representar las unidades de la lengua, en el sentido en
que lo hacen los sistemas de escritura.

El hecho de ser una tecnologia que registra la lengua pero no la representa
produce relaciones de los hablantes con el texto y con la propia lengua diferen-
tes a las que ocurren con el uso de los sistemas de escritura. Frente a un texto
escrito, un lector debe realizar determinados procesos cognitivos para poder
decodificarlo. Asimismo, por ser representado, ya implica que dicho procesa-
miento ocurrird en el nivel metalinguistico mas elevado. En cambio, al tener la
lengua registrada, el procesamiento es casi similar al que ocurre en un contexto
conversacional. El nivel metalingtistico es mucho menor.

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion

Las tecnologias que se aplican sobre las lenguas de aparicién més tardia son
las T1C. Estas tecnologias, que también se sostienen en parte en los sistemas de
escritura y de registro, llevan el procesamiento del lenguaje a otros niveles, en
los que se integra, de manera novedosa, la imagen, la escritura y el audio. Asi,
con estas tecnologias, surgen nuevas funciones de la escritura que la alejan de
la variedad estidndar (mensajes de texto, ckaz), se consolida la funcién vinculada
a los hipertextos, aparece el uso de internet que impone nuevas estrategias de
busqueda, se revolucionan las posibilidades de reescritura de los textos y de cor-
tado y pegado, lo que cambia las estrategias lingiiisticas y cognitivas con las que
abordamos la escritura de un texto, asi como también las posibilidades de plagio
(se borran ciertos limites entre lo propio y lo ajeno).

La Lsuy las tecnologias

LSU y escritura

TLa 1sU no tiene escritura. Si bien existe, a nivel internacional, un sistema de
escritura inventado para las lenguas de sefias (el signwriting, cf. <http://www.
signbank.org>), este no fue adoptado por las comunidades sordas uruguayas. De
esta forma, un sujeto sordo bilingiie en Uruguay tiene que poder lidiar con esta
ajenidad que representa para ¢l la escritura, en tanto es siempre escritura en una
segunda lengua; es siempre la escritura en la lengua de los otros. En muchos as-
pectos esto es particularmente duro, ya que, por ejemplo, no es posible escribir
un poema de amor a un ser amado en la propia lengua, o un correo electronico
intimo, ya que solo es posible hacerlo en la otra lengua.

Existen sistemas de notacion y transcripcion de las lenguas de senas (mimo-
grafia de Bévian, sistema simultdneo de Stokoe, sistema secuencial de Liddell
y Johnson, el HamNoSys, las glosas y actualmente el sistema que estamos de-
sarrollando en Uruguay (sistema TRELSU de notacién). Este sistema de notacién
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que estamos desarrollando en Uruguay tiene la particularidad de prescindir por
completo del espanol escrito como soporte para la descripcién. En el articulo
Avances para pensar un descriptor del nivel fonoldgico para la LSU (Bonilla y
Peluso, 2010) se recogen los avances de esta investigacién y se describe, con
este lenguaje, la articulacion interna de cada sena y los diferentes parametros que
estan complicados, a modo de rasgos distintivos:

CEGCCL
g {oc|ii{c

A O

T O

El cuadrado significa detencién o transicion; las cuatro rayas paralelas, mo-
vimiento; el tridngulo significa configuracion; el redondel, ubicacion; los tres ra-
dios, orientacion y, por tltimo, los dos puntos sobre la raya, rasgos no manuales.
Quedan asi establecidos cinco parametros de la lengua a través de simbolos y la
matriz permite mostrar la forma en que los parametros configuracion, ubicacién,
orientacion y rasgos no manuales constituyen una detencién que se articula con
otra detencion al interior de la sena mediante el pardmetro movimiento. A su
vez, cada parametro es descrito mediante un lenguaje matemdtico o geométrico
(para mayor detalles del modelo cf. Bonilla y Peluso, 2010).

Pero estos sistemas no son sistemas de escritura, sino de transcripcion de las
lenguas de senas. Son tiles para lingiistas e investigadores en el campo de los estu-
dios sordos y son una importante herramienta, en este momento, en los trabajos de
gramatizacion de las lenguas de senas y, en algunos casos, sirven como instrumento
de notacion en la produccion de textualidad diferida en lengua de senas.

LSU y textualidad diferida

A través del Proyecto TRELSU que se lleva adelante entre la Facultad de
Psicologia en Regional Norte-Salto, Udelar, la Tecnicatura Universitaria de
Interpretacion Lsu-Espanol-Lsu (tuiLsu), Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacién, Montevideo, Salto, Tacuarembd, Udelar y la Escuela n.° 116
para sordos y personas con alteracion de lenguaje-Salto, ANEP-CEP, se pretende
consolidar una textualidad registrada en Lsu. Esto supone la creacién de una
metodologia que permita el uso de las videograbaciones como escritura y el de-
sarrollo de un cuerpo tedrico concomitante. Para que una videograbacién pueda
funcionar como escritura se requiere que esta cuente con una estructura interna,
dado que es un elemento clave que impone la textualidad escrita formal (indices,
pérrafos, titulos, manejo de fuentes bibliograficas, etcétera). Asimismo se nece-
sita de la incorporacion de técnicas de videograbaciéon que suponen el manejo
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adecuado del foco, el fondo, la luz y ciertos codigos vestimentarios; asi como
también el manejo de programas informaticos para la edicion de los videos segin
un criterio que senale las diferentes partes (cambio de fondo si se trata de un
titulo o de un pérrafo; numeracion de los segmentos segin capitulos y segundos
de filmacién; etcétera).

Esta textualidad diferida puede provenir de dos fuentes diferentes:

*  textos originariamente construidos en LSU;

* textos traducidos de otra lengua.

Para la elaboracién de textos videograbados en Lsu de forma directa estamos
promoviendo talleres con sordos en la escuela y con sordos adultos, de forma tal
que puedan contactar con esta idea de la textualidad organizada, lo que supone la
planificacion del texto a videograbar segin las condiciones antes expuestas.

Para el caso de la traduccion de textos de lengua oral escrita a la lengua
de senas, estamos desarrollando una metodologia, a punto de partida de los
avances en la organizacién de los textos videograbados que mencionaba an-
teriormente y de los trabajos realizados por el Centro de Traduccién de la
Asociacion de Testigos de Jehovd. Dicha asociacion es la unica que tiene, en
la actualidad, un importante avance en el campo de la traduccion de textos
escritos en lengua oral a videograbaciones en lengua de senas. Como la asocia-
cién solo traduce textos religiosos, el desafio de nuestro equipo de trabajo es
elaborar una metodologia que tenga en cuenta las particulares necesidades que
tienen los textos académicos.

La elaboracion de textualidad diferida en Lsu que recoja ambas fuentes de
produccion tiene la importancia de crear un acervo textual en Lsu, actualmente
inexistente, en el que se pueda rescatar, entre otras cosas, aspectos de la cultura
sorda (literatura, geograffa, historia) y en el que se pueda acceder en Lsu a los
textos que son patrimonio de la cultura global y que actualmente solo existen
como textos escritos en lengua oral.

LSU y gramatizacion

El proceso de gramatizacién que ha ocurrido sobre la Lsu desde fines de los
anos ochenta a esta parte ha sido tan escaso que aun estamos lejos de tener una
lengua plenamente gramatizada. Lla primera investigacién linguistica de rigor
cientifico que se realizo sobre la Lsu es el ya clasico: Lengua de Seiias Uruguaya.
Su componente léxico basico (Behares, Monteghirfo y Davis, 1987). Dicha inves-
tigacion fue llevada adelante por un equipo que tenia insercion universitaria y
cont6 con colaboracion internacional. El siguiente trabajo que se realizé en la
gramatizacion de la Lsu fue un diccionario de dicha lengua: el Diccionario bilingiie
de Lengua de Serias Uruguaya-Espariol. Este fue elaborado por la Asociacion de
Sordos y por instituciones vinculadas, con poca supervision lingtiistica y varios
errores tanto teéricos como metodolégicos, fundamentalmente por la escasa teoria
lingtiistica que hay detras. Una primera version del diccionario aparecié en el ano
20035, pero su publicacién definitiva fue dos afios después (ASUR-CINDE, 2007).
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Ambos textos son instrumentos de exogramatizacion, en tanto se realizan desde el
espanol escrito e ilustraciones.

A partir del ano 2009, y con el inicio de la Tecnicatura Universitaria en
Interpretacion Lsu-Espanol-Lsu en la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion de la Udelar, se retomaron en Uruguay, a nivel académico, los estu-
dios en linguistica de la Lsu, que habian sido abandonados a fines de los ochenta,
luego de la publicacion del Léxico basico de la LSU. Con el ingreso de investi-
gadores sordos a la universidad y la formacion de los lingtiistas en el campo de
la lingiiistica de la lengua de senas, Uruguay retomo otra vez el empuje hacia la
continuacion del proceso de gramatizacion.

A partir del ano 2010 comienza a desarrollarse el sistema de notacion TREL-
su (Bonilla y Peluso, 2010). Este sistema de notacién propone un diseno para
la matriz segmental articulatoria y lenguajes especificos para describir cada pa-
rametro, lo que es la base de descripcion lingiiistica para lo que serfa el primer
diccionario LsU-LsU (un instrumento de endogramatizacion de dicha lengua: es
decir, totalmente realizado en LsU, sin necesidad del espanol como la lengua de
descripeion).

En el ano 2011 se publicaron dos articulos que avanzan en la linea de los estu-
dios linguisticos de la Lsu. Uno de ellos (Tancredi, 201 1) trata de un andlisis de los
rasgos no manuales en el que se propone un sistema descriptivo que no usa el espa-
nol y que, por lo tanto, tiene el especial interés de poder ser incluido como lenguaje
descriptor de un parametro dentro del modelo del nivel fonolégico ya senalado y
que se estd llevando a cabo en el Programa TreLsu. El otro articulo inaugura los
estudios gramaticales en tanto trata el tema de la flexién de nimero en los sustanti-
vos (Fojo, 2011). Este articulo es de relevancia, dado que hasta el momento solo se
contaba con andlisis de los niveles fonético-fonoldgico y léxico de la Lsu.

En el ano 2012 se publica un trabajo sobre los alofonos en la Lsu en el que
se incorpora la perspectiva sociolingtiistica dentro del analisis lingiiistico que
se venia haciendo hasta ese momento de esta lengua (Muslera, 2012). También
en dicho ano se termina de disenar el programa informatico Léxico TRELSU,
que capitaliza la investigacion lingiiistica y de so/fware realizada en el Programa
TRELSU, y se publicé un trabajo que presenta tedricamente, describe y hace las
veces de manual de uso del Léxico TRELsSU (Peluso y Val, 2012).

Todos estos trabajos apuntan a la gramatizacion de la Lsu, algunos a la exo-
gramatizacion y otros a la endogramatizacion. Los desarrollos de instrumentos
de gramatizacién de la Lsu detienen la tradicional variacién de generacién a
generacion y segun las regiones de la legua e imponen una variedad nacional. En
la medida en que una variedad de la Lsu esta siendo gramatizada y consecuente-
mente estandarizada y, por lo tanto, estd adquiriendo nuevas formas, funciones
y estatus, se producen conflictos que involucran a sus hablantes en el marco de
una comunidad que tenia una fuerte creencia (ilusién) de homogeneidad como
grupo minoritario.
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Es importante, entonces, que en todo este proceso en el que la Udelar esta
teniendo un rol trascendente, los investigadores sordos y oyentes que partici-
pamos tengamos en cuenta estos aspectos politicos e identitarios implicados,
que luego tienen efecto en la comunidad y en los marcos de legitimacién de
todo el proceso.

El Léxico TRELSU: primer instrumento
de endogramatizacion de la Lsu

El Léxico TRELSU es un instrumento de endogramatizacion, dado que pre-
tende describir la Lsu sin utilizar otra lengua que no sea la propia lengua descrita.
Para ello fue necesario articular los desarrollos en lingtistica de descripcion del
nivel fonolégico de la Lsu, las videograbaciones de la Lsu como textualidad di-
ferida y la informatica que permite organizar los diferentes componentes. Esto
es necesario, ya que al no existir escritura para la Lsu, si se pretende elaborar un
instrumento de endogramatizacién de dicha lengua, hay que buscar alternativas
tecnologicas a efectos de suplantar la escritura, que ha sido la tecnologia central
en los procesos de gramatizacién de las lenguas orales.

En este diccionario se asocia el video de una sena con el video de su defi-
nicion (para ello se requiere de toda la tecnologia que describi antes en relacion
con la elaboracién de textualidad diferida en 1.su). Para ingresar cada sena y
poder luego localizarla entre todas las senas (el equivalente a la busqueda alfa-
bética en los diccionarios de las lenguas orales), hubo que darle a estas un valor
paramétrico, que en el caso de este diccionario es exclusivamente a través del
parametro configuracién en su valor inicial y final. Al describir este pardmetro
en los dos momentos, cada sena queda identificada dentro del conjunto de senas
que constituyen el diccionario, y esto habilita a su posterior bisqueda. Esto
supuso la elaboracién de un programa informatico en el que se organizan todos
estos datos y habilita la bisqueda paramétrica. Por ejemplo, si quiero buscar la
sena si/la en el diccionario, tendré que darle un valor a su configuracién inicial
(@- >12<+ <34>-) y un valor a su configuracién final (@- >12<» <34>-). Al
asignar estos dos valores en una tabla de inicio en el programa, este busca y
muestra todas las senas que estdn ingresadas bajo estos valores (que siempre
seran menos de diez las senas que coincidan con estos valores paramétricos).
El usurario deberd luego elegir de las senas que el programa encuentre, cual de
ellas era la que buscaba.

En este Léxico TRELSU se articulan tecnologias lingiiisticas de descripcion
de la lengua con tecnologias de registro (las videograbaciones de las senas y sus
definiciones), con tecnologias digitales y con tecnologias comunicacionales (el
Léxico TRELSU va a estar sostenido en una pagina web, lo que no solo posibilitara
un acceso universal, sino también la interaccion de sus usuarios con el instru-
mento de gramatizacién).
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Como ya senalé, la informatica juega un rol clave tanto en la edicién y la
organizacion de los videos como en la textualidad diferida; y también en la rea-
lizacion del .éxico TRELSU.

Sin embargo, también esta teniendo un importante rol en las nuevas estruc-
turas y funciones que esta adquiriendo la escritura del espanol para los sordos.
Los sordos participan de ¢kats en espanol escrito, foros en internet, blogs, bus-
quedas, mensajes de texto. Esto ha cambiado la tradicional ajenidad con la que
los sordos contactaban con la escritura del espanol, ya que ahora se ha vuelto una
tecnologia que se adapta a determinados usos de la oralidad, absolutamente tti-
les para la comunidad y que han modificado las posibilidades de comunicacion,
dada la imposibilidad de usar teléfonos tradicionales.

También las Tic, con el uso de videocamaras, han habilitado el c4az directa-
mente en lengua de senas.

Bilinglismo en los sordos: caracteristicas y dificultades

Una de las caracteristicas mas sobresalientes del bilingtiismo en los sordos es
que una de las lenguas en juego se especializa en la oralidad (caso de la Lsu, dado
que no tiene escritura) y la otra, en la escritura (caso del espafiol, dado que para
los sordos la oralidad en dicha lengua estd particularmente interferida). La Lsu se
especializa en la oralidad y es la lengua materna primera, nativa de los sordos; y
el espanol se especializa en la escritura, siendo la lengua segunda. Resulta obvio
que el desarrollo de la oralidad en espanol esta particularmente interferido, sin
embargo esta situacion no deberia ocurrir para el caso de la Lsu con respecto al
desarrollo de la escritura o de la textualidad diferida en dicha lengua. Esto res-
ponde al vacio que ha ocurrido en relacion con los procesos de gramatizacion y
de registro sobre la Lsu.

Asi, tenemos en el espacio educativo una lengua, el espanol, que es de alta
cultura, con tradicion escrita, extensamente gramatizada; y, al mismo tiempo,
otra lengua, la Lsu, que hasta hace treinta anos estaba exclusivamente en el ho-
gar, que pertenece a una comunidad y una cultura minoritarias, y que no tiene
escritura, no tiene textos videograbados que puedan servir de material de lectura
o estudio, y esta escasamente gramatizada. Ante esta situacion, las metodologias
de ensenanza de lengua se encuentran con serios escollos que hacen muy difi-
cil la instrumentacion de una verdadera educacion bilingte y bicultural. En un
plano lexical, la dificultad aparece ante la diferencia de intelectualizacién de las
lenguas y la necesidad de contar con sistemas léxicos de tipo formal para tratar
temadticas relacionadas con las ciencias y las tecnologias. En otro plano, y este
me parece mas fundamental, el escollo es producto de que se carece de instru-
mentos (escritura, gramdticas descriptivas, diccionarios y textos registrados) que
habiliten niveles de reflexion metalingtiistica sobre la Lsu. Estos instrumentos
son indispensables para ensenar a pensar sobre la lengua y sobre la cultura de
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la comunidad que la habla. En este contexto, las metodologias que los educa-
dores pueden generar, entonces, tienen que ver con la ensenanza de la Lsu; sin
embargo, por la falta de avances en el plano de la descripcién lingtiistica, no es
posible instrumentar metodologias que apunten a ensenar a reflexionar sobre la
Lsu. Tampoco se cuenta con textualidad registrada en LsU que permita trabajar
en aula con textos en LsU.

Asi, luego de varios anos de comienzo de la educacion bilingiie para los sor-
dos en Uruguay (desde 1987 a esta parte), es posible reconocer que no resulta
facil consolidar una propuesta bilingle, que sea verdaderamente bicultural y que
pueda tratar, en la metodologia real, a la Lsu como objetivo educativo y no como
mero instrumento pedagdgico. Si una de las lenguas no tiene escritura, no tiene
textos registrados en alglin soporte y no estd endogramatizada, ;como hacen los
educadores para incorporarla plenamente al aula?

En este contexto, entonces, parece evidente que los problemas actuales por
los que pasa la educacion bilingiie de los sordos no pueden ser solucionados en
el terreno educativo. Es competencia de los investigadores (en los que incluyo no
solo a linguistas y especialistas de las lenguas de senas, sino también a los propios
educadores en otro rol) y de la comunidad sorda acercar, finalmente, a la escuela
de sordos los instrumentos textuales y tecnoldgicos aplicados a la Lsu, necesarios
para que dicha escuela pueda volverse verdaderamente bilingtie y bicultural.
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Capitulo 4
ESCUELAS
Y MAESTROS COMUNITARIOS






Lo nuevoy lo viejo en el Programa
de Maestros Comunitarios. Tensiones y desafios*

ELOISA BORDOLI?

Introduccion

El presente capitulo tiene por cometido comunicar los primeros avances
del trabajo de investigacion Las figuras del maestro comunitario: continuidades
9 rupturas con la tradicion normalista en Uruguay (2005-2012 ). Esta inves-
tigacion tiene por objetivo central analizar las formas y los grados en que las
figuras del maestro comunitario y el trabajo pedagégico implementado por €l se
inscriben, resignifican o entran en tensién con los rasgos de identidad docente
caracteristicos de la tradicion normalista en Uruguay.

En un contexto de crisis educativa, en los ultimos anos en Uruguay se ha
implementado un conjunto de programas socioeducativos y proyectos curricula-
res con la intencionalidad de revertir esta situacion. Alrededor de una treintena
de proyectos se han disenado y desarrollado en la educacion basica obligatoria
(primaria, media bésica) en el Uruguay con diferentes modalidades, alcances y
formas de gestion. Este conjunto de planes y programas se inscriben en el marco
de las politicas de inclusion educativa y extension del tiempo pedagoégico plani-
ficados por la Administraciéon Nacional de Educacion Publica (aNEP). Muchos
de estos programas y proyectos crean nuevas figuras docentes a los efectos de
su implementacion. A su vez, desarrollan una nueva modalidad de gestion: son
cogestionados por las autoridades de la educacién y el Ministerio de Desarrollo
Social (Mides), creado en 2005 por el primer gobierno del Frente Amplio.?
Entre estos programas se encuentran el de Maestros Comunitarios (PMC), el
cual se desarrolla en Uruguay en el nivel de educacion primaria dependiente del

1 El proyecto se inscribe en el Programa de Doctorado en Ciencias Sociales de Flacso,
Buenos Aires.

2 Licenciada en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién (ruce), Universidad de la Republica (Udelar); doctoranda en Educacién en la
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, sede académica de Buenos Aires. Es docen-
te e investigadora del Instituto de Educacién de la racE, Udelar y del Instituto de Psicologia,
Educacién y Desarrollo Humano de la Facultad de Psicologia, Udelar.

3 En marzo de 2005, en Uruguay, asume el primer gobierno de centroizquierda, liderado
por Tabaré Vizquez, y en marzo de 2010, el segundo, presidido por José Mujica. Estos
gobiernos, en el escenario latinoamericano, se inscriben en lo que se ha denominado nuevos
gobiernos de tendencia de izquierda gradualista y racional (Moreira e a/., 2008).
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Consejo de Educacion Inicial y Primaria (cerp) de la ANEP y coejecutado por el
Mides, representado por Infamilia4 a partir del 5 de agosto de 2003.

En este contexto, el trabajo de investigacion surge a partir de la necesidad
de dar cuenta de los procesos de construccion de sentido que se articulan en el
campo discursivo en torno a las nuevas figuras docentes configuradas en los pro-
gramas socioeducativos generados en estos ultimos anos a los efectos de reconfi-
gurar el sistema educativo en clave de igualdad de oportunidades. Dicha relacion
significante es un elemento central en el debate politico en Uruguay, asi como
en la investigacion y la reflexion educativa actual. No obstante, los significados
que esta relacion adquiere, en una dimension sincronica, son diversos, dado que
en la construccion de sentidos se condensan intereses sectoriales particulares y
singulares distintos. Asimismo, en una dimensién diacronica, las tramas de sen-
tido —historicamente configuradas— se resignifican tanto a partir de elementos
contingentes, asi como a partir de los efectos de la interpelacion particular de los
distintos actores educativos y politicos.

En esta investigacion, el foco se establece en el pmc, particularmente en la
figura del maestro comunitario en tanto programa y figura que pone en tension
las nuevas tareas pedagogicas del /acer del maestro, las nuevas modalidades de
trasmision curricular, integracion social y relacionamiento con la comunidad
con los modos de tramitacion cultural tradicionales de la escuela y del maestro
de ensenanza primaria en Uruguay. El propésito actual del programa es:

[...] plantear un conjunto de estrategias pedagdgicas innovadoras que
al tiempo que impacten en los aprendizajes de los alumnos, habilitan
otras formas de actuar de la escuela como colectivo [...] (cerp, Infamilia,
coord. técnica, 2008: 1).

Particularmente, interesa analizar la génesis de este programa y de la figura
del maestro comunitario, sus procesos de cambio y actualizacion discursiva, asi
como las diferencias, los conflictos y las articulaciones en torno a los procesos
de construccién de sus sentidos educativos, especialmente en relacion con las
tareas pedagogicas y las formas del hacer del maestro en los espacios escolares
y también en los comunitarios. Se presta especial atencion a las diferencias y las
articulaciones operadas entre las dos tradiciones educativas que confluyen en
este programa: la ensenanza primaria formal y el maestro comun y la educacion
extraescolar, especialmente en relacion con las vinculaciones de lo educativo con
los procesos de inclusion educativa e igualdad social. En este marco, se desarro-
Ila un interés analitico especial en tres niveles:

a. los procesos de construccién de sentidos con respecto a la relacion

educacion-igualdad en el marco de las nuevas politicas socioeducativas
de integracion;’

4  Enelano 2012, el Mides se reestructura, como consecuencia de ello Infamilia desaparece
como estructura. El pMc pasa a depender de la Direccion Sectorial de Politicas Sociales.

5 Asumimos la distincién efectuada por Castel entre politicas y construcciones sociales de inte-
gracion e insercion. Las primeras son «las animadas por la busqueda de grandes equilibrios, de
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b. los procesos y las formas particulares de trabajo pedagégico y desarro-
llo curricular habilitados por los programas socioeducativos, particu-
larmente el PMc y el trabajo pedagdgico del maestro;

c. los efectos de estos programas en los procesos de construccion de nue-
vas figuras docentes, particularmente el maestro comunitario, en rela-
cion con el modelo normalista fundante.

En sintesis, el interés de esta indagacion se ubica en torno a las relaciones
mutuamente influyentes entre los sentidos politicos generales de estos progra-
mas, la especificidad articulada en el trabajo pedagdgico y el desarrollo curri-
cular, asi como las afectaciones y los efectos en los sujetos y en las formas de
construccion de nuevas figuras docentes.

En este articulo se explora un aspecto puntual del trabajo de indagacion referi-
do a la diversidad de sentidos politicos y educativos que adquiere el pmc y los efec-
tos que esto tiene en la determinacion del problema y de los sujetos sobre los que
el programa procura intervenir. Desde el punto de vista metodoldgico, se trabaja
sobre la base del analisis de los documentos del periodo referidos al pmc y del con-
junto de doce entrevistas en profundidad realizadas en el 2012 a actores relevantes
en el proceso de diseno, implementacion y evaluacion del programa.

La singularidad de un programa

En este apartado interesa senalar tres rasgos particulares que denotan la es-
pecificidad del pmc. A su vez, se discuten los sentidos posibles que adquiere en
funcion de las discursividades que se articulan a partir de los enunciados de los
sujetos que han sido los responsables de su diseno, su implementacion y su evalua-
cién. En este marco es pertinente puntualizar que al «hablar de discurso nos esta-
mos refiriendo, pura y simplemente, a lo social en cuanto tal» (Laclau, 2010: 13).
En este sentido, las entrevistas se deben comprender dentro de la «compleja
urdimbre a través de la cual las dimensiones publica y privada se sobredeter-
minan» (Laclau, 2010: 13). En otros términos, los enunciados discursivos no
se trabajardn en su dimension singular, sino en los aspectos sociales y ptblicos
que disputan sentidos posibles en el espacio politico.

Es preciso recordar que los dos objetivos centrales del pmc son:

a) restituir el deseo de aprender en los ninos, quienes por diferen-
tes experiencias anteriores —tanto familiares como escolares— se

la homogeneizacion de la sociedad a partir del centro. Ellas proceden mediante orientaciones
e instrucciones generales en un marco nacional. Son ejemplos los intentos de promover el ac-
ceso de todos a los servicios sociales y la educacion, la reduccién de las desigualdades sociales
y un mejor reparto de las oportunidades, el desarrollo de las protecciones y la consolidacién
de la condicién salarial. [...] las politicas de insercién obedecen a una légica de discrimina-
cién positiva; se focalizan en poblaciones particulares y zonas singulares del espacio social, y
despliegan estrategias especificas. [...] [estos grupos| tienen menos y son menos, |...| estdn en
situacién deficitaria. En realidad padecen un déficit de integracién..» (2001: 422-423).
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encontraron con situaciones que lo marcaron negativamente |[...J; b) re-
componer el vinculo de la familia y la escuela [...| (cerp, 2008: 1).

A partir de estos se desarrollan cuatro estrategias de intervencion educativa
a nivel de la escuela, la familia y la comunidad:

a. alfabetizacion en hogares,

b. grupos con las familiares,

c. integracion educativa, y

d. aceleracion.

Para comprender la especificidad de este programa es interesante apreciar
las caracteristicas singulares que marcaron su surgimiento. Estas podrian sinte-
tizarse en:

a. se genera de afuera del sistema educativo;

b. surge de abajo hacia arriba: de las familias a la organizacion;

c. se implementa interinstitucionalmente.

El trabajo de los maestros comunitarios surge a fines de los noventa en un
barrio especifico de la ciudad de Montevideo (Casavalle) a través de la interven-
ci6én de una organizacion de la sociedad civil (osc) —El Abrojo—. La situacion
de fracaso escolar de los ninos de ese barrio, asi como la distancia detectada en-
tre la familia de los ninos y la escuela operaron como elementos claves para que
los educadores de esta organizacion disenaran un trabajo de intervencion socio-
educativo (Briozzo y Rodriguez, 2002: 20). BEs a posteriori de esta experiencia
que se inicia un proceso de institucionalizacion del programa en la esfera del
CEIP a partir de un convenio efectuado entre este consejo y la osc. El convenio
implic6 un proceso de transicién en el cual El Abrojo se comprometia a realizar
una transferencia metodoldgica del programa al cuerpo docente del Consejo de
Primaria. A su vez, es interesante senalar que fueron las madres y las familias las
que solicitaron a la organizacion el trabajo de alfabetizaciéon en hogares.

Estos dos aspectos anudan un rasgo diferencial sobre el conjunto de las
politicas educativas implementadas en el periodo, al tiempo que articulan un
interesante desafio. La tradicion institucional escolar y la figura del maestro son
interpelados desde el espacio comunitario por intermedio de las demandas efec-
tuadas a la osc. Asimismo, el diseno y el trabajo de implementacion efectuado
en coordinacién con el Mides implicé para el cerp un aprendizaje y un esfuerzo
de articulacion significativo.

Un programa en construccion y con pluralidad de sentidos

A partir de la lectura de los documentos, asi como del material propor-
cionado por las entrevistas es posible apreciar la no existencia de consensos en
torno al sentido del programa y al problema especifico que procura resolver, y
como consecuencia de ello es el propio sujeto de la intervencién quien se desdi-
buja en una pluralidad de sentidos.
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Como se senald, Maestros Comunitarios es uno de los programas de inclu-
si6n educativa que se delinea como una de las politicas interinstitucionales que
caracterizo a la primera administracion educativa del Frente Amplio. A nivel del
Consejo de Educacion Inicial y Primaria se ha sostenido que este programa, jun-
to con la implementacién del Plan Ceibal, configura uno de los buques insignia
de la axEp del periodo anterior (2005-2009).°

El rpmc se comienza a implementar dentro del sistema en agosto de 2003
a través del esfuerzo conjunto del ceip de la aNEP y del Programa Infamilia
del Mides, con el propoésito de plantear un conjunto de estrategias pedagogicas
innovadoras que tenga como intencionalidad modificar los procesos de aprendi-
zaje de los alumnos y habilitar:

[...] otras formas de actuar de la escuela como colectivo, tanto en la relacién

con los nifos, las familias y la comunidad como al interior de la institucién

(CEIP, Infamilia, coord. técnica: 2008: 1).

El trabajo impulsado por la coordinacion del programa, en el periodo an-
terior, procura que la labor del maestro comunitario no se desarrolle en forma
aislada, sino que articule la intervencion educativa con el conjunto del colectivo
docente. Las formas en que el maestro desarrolla su tarea no solo involucran de
otro modo a los ninos en las propuestas, sino que ademads consideran imprescin-
dible para desarrollarlas el lograr alianzas pedagdgicas con las familias. Como
se senald, los objetivos generales de la tarea del maestro comunitario son dos:
«restituir el deseo de aprender en los ninos y recomponer el vinculo de la familia
y la escuela» (cerp, Infamilia, coord. técnica, 2008: 1).

En este marco el programa procura establecer una alianza con las familias
como forma de potenciar los procesos de aprendizaje de los ninos y fortalecer la
relacion escuela-familia-comunidad. A pesar de lo planteado en los documentos
elaborados por la coordinacién técnica, es posible apreciar una pluralidad de
sentidos del programa.

Problema, sentidos y sujetos del programa

La forma de definir el problema que el programa procura resolver permite
identificar su rasgo diferencial con respecto a otros programas, asi como delimi-
tar el sujeto al cual se destina el programa. En relacién con cudl es el problema,
o al menos cual es el centro del problema a abordar, parece no haber consenso
en el conjunto de los entrevistados. Como consecuencia de ello, el sujeto del
programa y su sentido especifico también se identifican en forma diversa.

Del analisis del material empirico recogido es factible apreciar la confi-
guracion de tres nicleos problematicos y por consecuencia, diferentes sujetos

6  Este era un programa que se habia comenzado a aplicar en el periodo anterior, durante el
gobierno del Partido Colorado de Jorge Batlle a través del programa Infamilia, que dependia
directamente de Presidencia de la Republica.
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destinatarios del programa. La identificacion de los nicleos problematicos po-
drian sintetizarse en:

a. los altos indices de repeticion y los niveles de desercion de los escolares
que asisten a las escuelas de contexto sociocultural critico (cscc), segun
la denominacioén del periodo de estudio; en este marco, el sujeto del
programa son los escolares que viven en situacién de pobreza (y, even-
tualmente sus familias);

b. el escaso o problemitico vinculo escuela-familia; el sujeto del programa
es la escuela o el vinculo escuela-familia;

c. la no visualizacion del sentido especifico del programa y de la accion
del maestro comunitario; el sujeto del programa son los maestros. Esta
posicion es la expresada por la Asamblea Técnico Docente (aTD) de
Educacion Primaria.?

Los altos indices de repeticion y los niveles de desercion de los escolares
de las escuelas de contexto sociocultural critico

Los primeros maestros que trabajaron en territorio desde la osc, con ante-
lacion a que el programa se inscribiera en la 6rbita de la ANEP, lo hicieron en un
barrio enclavado en contexto de pobreza y en el que constataron la existencia de
ninos que habian desertado de la escuela o que presentaban rezago o desinterés
ante el trabajo escolar. El eje inicial del abordaje consistio en la «alfabetizacion a
cielo abierto» (Briozzo y Rodriguez, 2002), en los hogares de los ninos en rela-
cién con un adulto referente. Es con posterioridad a esta eleccién territorial, de
ninos y familia, asi como de la busqueda metodolégica, que se observa la necesi-
dad de establecer vinculo con la institucion escolar de referencia. En palabras de
una de las maestras, el programa: «no surge [...| como una respuesta intencionada
a un problema, sino como una busqueda profesional y personal ante los proble-
mas de la desercidn, la repeticién o el fracaso de los chiquilines» (En.° 9) que se
alojaban en el barrio. A este aspecto se anade la percepcion y la vivencia de estas
primeras maestras «de los velos y los muros que [se| encontraban en la escuela y
las posibilidades que se encontraban en la comunidad» (E n.° g).

[...] lo que, desde mi perspectiva, empiezo a ver es eso: que los chiqui-
lines no se anotan en las escuelas, hay como un miedo a la vuelta, a la
insercion a nivel escolar y esa asociacion clara entre las mamads analfa-
betas, que habia muchas, o mamads que no habian terminado el ciclo de
primaria, [...| no apostaban a que esos chiquilines fueran a la escuela y,
también habia un fracaso bastante importante de parte de los gurises
(En.° 9).
Es interesante percibir que la necesidad de articular con la escuela surge a
posteriori, a partir del miedo a la insercion escolar que se percibia en los ninos
con los que se trabajaba. En palabras de una de las docentes: «Y luego, la relacion

7 Esta posicién no sera analizada en el presente articulo.
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con la escuela se constituy6 un harto desafio» (En.° g). Este desafio se configuré
a partir de la bisqueda y la construccion de un sentido de «complementariedad
de la figura del maestro que trabajaba afuera de la escuela con el maestro que se
encontraba adentro de la escuela» (E n.° ¢). Esta relacién de convergencia en los
abordajes se debié construir, dado que, inicialmente, la figura de los maestros
que trabajaban en territorio era vivida por «la escuela como invasiva y evaluato-
ria». La construccion de la «confianza» reciproca se constituyo en la clave habi-
litante del trabajo coordinado entre los maestros (En.° 9).

Entre los cuadros politico y técnicos de la educacion entrevistados «el pasa-
je del afuera al adentro generaba discusiones» (En.° 10), por lo tanto se observé
en forma particular este aspecto en el proceso de incorporacién del programa en
la 6rbita de la administracién de educacion publica. La disparidad de criterios
entre uno y otro maestro, las pautas diferentes, asi como la copresencia de dos
referentes distintos para el nino fueron aspectos que se analizaron con preocu-
pacién desde un inicio, en el ano 20035.

A los efectos del analisis que estamos efectuando, interesa senalar el cardc-
ter secundario derivado que tiene el vinculo escuela-familia en estas primeras
experiencias de trabajo de alfabetizacion en territorio; no obstante ello, esta va
configurandose como un problema sobre el cual se debia trabajar e intervenir.

Varios de los entrevistados senalan que el surgimiento del programa se vin-
cula, fundamentalmente, con la forma de dar respuesta a los malos resultados de
aprendizaje, la repeticién y la desercion de los ninos que se hallan en situacion
critica, de vulnerabilidad social y educativa:

El Programa Maestros Comunitarios surge como una estrategia de politica

educativa que intenta responder con propuestas a una realidad muy clara, muy

fuerte y muy indeseable, que era un altisimo porcentaje de nifios en contextos

de pobreza. Y estdbamos ahi, llegando a un 50%, es decir, de los 400.000 ni-

nos, 200.000 de la poblacién, de la matricula de educacion primaria en ese ano

(2005), estaba en esa situacién de vulnerabilidad social (En.° 171).

En palabras de otro de los entrevistados, el programa surge con el objetivo de:

[...] disminuir los indices de repeticién, que siempre surgen a nivel de la edu-

cacién como un problema, que también irfa de la mano con mejorar la calidad

de los aprendizajes o el proceso de aprendizaje (E n. 4).

A partir de la circunscripcion del problema en los sectores de vulnerabili-
dad social, la cadena discursiva de equivalencia que se configura en estos discur-
sos se establece entre:

Sujetos en situacion de vulnerabilidad social= vulnerabilidad educativa=
riesgo de repeticion= riesgo de desercion= baja calidad de los aprendizajes.

Ubicado en estos términos el problema sobre el cual se debe intervenir, el
rMmc se comprende como una politica focalizada, como una estrategia mas de
intervencion sobre los «ninos problema», los ninos «de contexto». En este marco
Maestros Comunitarios comparte el eje del problema con el conjunto de los pro-
gramas disefiados a los efectos de promover la inclusién educativa (Maestro més
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Maestro, Escuelas de Tiempo Completo, Maestro de Apoyo, etcétera). En otros
términos, el foco de mira se halla en los sujetos (y su familia) y no en la escuela ni
en las formas de lo escolar o en el vinculo que esta establece con el hogar.

Asimismo, la responsabilidad del fracaso escolar de los ninos se inclina ha-
cia los ninos y su familia, operandose un proceso de «culpabilizacién» de las
familias en situacion de pobreza.

El escaso o problematico vinculo escuela-familia

Es interesante senalar que para otro conjunto de los entrevistados el quid
del problema a resolver se ubica en el vinculo escuela-familia. En términos de los
entrevistados: «si falta lo comunitario, no hay programa» (E n.° 2); este se define
en términos de «puente» (E n.° 8) o «encuentro» (E n.° 4), como la posibilidad
de estrechar lazos entre la escuela y las familias.

Desde esta perspectiva, el programa surge como consecuencia:

[...] del poco vinculo que tenian las familias con la institucién educativa, el poco

acercamiento o involucramiento en todo lo que se producia en una institucion

educativa y lo que tenfa que ver con sus hijos o familiares (E n.° 4).

Al respecto, otro de los entrevistados plantea:

[...] entonces habia que recomponer |[...| ese vinculo que estaba erosionado,

que estaba danado y la escuela termina por reconocer que no puede educar de

espaldas a las familias [...] el programa es expresién o traduce esa necesidad de

recomponer ese vinculo (En.° 7).

Asimismo, otro de los entrevistados ubica el centro de intervencion en la
escuela (mds que en el vinculo institucion educativa—hogar), en tanto el programa
ha planteado «una forma diferente de hacer escuela [...| podria ser que en todas
las escuelas haya maestros comunitarios» (En° 3).

Ubicado en estos términos, el problema se centra en el relacionamiento de
la escuela con la comunidad y las familias, poniendo en cuestion las maneras que
la institucién tiene de tramitar su relacion con lo social. En definitiva, se interro-
ga en torno a las formas de lo escolar. Como consecuencia, adquiere un caracter
general y no particular en un sector de la poblacion. El enunciado «otra forma
de hacer escuela», acunado por los actores del programa, tensa la problematica
hacia el eje de lo escolar y su vinculo con lo comunitario. De esta manera, la de-
limitacién del problema, asi como del sujeto del programa, adquiere un sentido
diferente al descrito anteriormente.

Desde esta forma de comprender el sentido del programa adquieren rele-
vancia las expresiones: «la escuela sola no puede» (E n.° 8) o «la escuela no puede
educar de espaldas a la familia» (E n.° 7). También se torna necesario:

[...] cambiar, no solamente el perfil del docente, sino también el perfil de la

institucion escuela; porque si no cambids nada, es como injertar duraznero en

pldtanos, esto no te va a dar nada (E n.° 8).

Como se puede apreciar en los fragmentos discursivos presentados en este
apartado, el problema, el sujeto y el sentido del programa son centralmente
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diferentes a la determinacién marcada por los contextos de procedencia de los
escolares y la marca que estos producen en sus trayectorias formativas. Este
enfoque tiene como efecto conceptual la universalizacion de la politica y como
efecto pragmatico, la ampliacién del universo de escuelas a ser seleccionadas
para la aplicacion del programa. Todas las escuelas y no exclusivamente las de los
quintiles 1 y 2 podrian tener maestro comunitario. Asimismo, las estrategias de
intervencion que se priorizan en uno u otro caso devienen diferentes.

En términos conceptuales, este enfoque podria estar interrogando a la for-
ma moderna de ser y hacer escuela, asi como al contrato social que la escuela
establece con la sociedad. En este sentido, uno de los entrevistados sostiene que
la figura del maestro comunitario opera como un espejo que le devuelve a la
propia escuela sus dificultades y sus limites.

[...] el maestro comunitario devuelve a la propia escuela un espejo de cosas

que tienen que ver con debilidades de la gestion del rol, que estuvo bueno, fue

bien fermental, pero motivé y descolocd, y hubo algunos maestros que no se

bancaron la estacada (E n.° 9).

Si bien este fragmento pareceria ubicar en el maestro, en su exclusiva sin-
gularidad, la operacion especular, esta debe entenderse a nivel general, o sea de
la institucion escolar. Esto en tanto, como sostiene Remedi:

La institucién como sistema simbdlico sancionado, «ofrece» un conjunto de

significantes a los que se ligan representaciones singulares que configuran el

«estilo» del hacer. El maestro conforma asi su funcidn, en tanto opera con este

doble juego: imagen de lo que él cree que es e identidad en el enunciado que

de su funcién realiza la institucién (1989: 8).

En esta linea de analisis, la figura del maestro comunitario, su funcién pone
en cuestion no unicamente al maestro «comun» en su trama profesional personal,
sino que interroga a la institucion escolar en su conjunto como sistema simbolico
que otorga sentido al ser y hacer docente.

De esta forma, la necesidad de repensar el vinculo escuela-familia, o sea el
contrato que la institucién educativa ha establecido con la sociedad, para los
entrevistados, se centra en dos razones:

a. la escuela moderna, progresivamente, fue «expropiando a las familias
la funcién de educar». Esto ubicé a la escuela en un lugar de «asime-
tria con respecto a las familias». En la actualidad, esta asimetria es la
que estd en cuestion como consecuencia de la «democratizacion de los
vinculos intergeneracionales, de género, etcétera». Esta alteracion y ge-
neracion de desconfianzas reciprocas es una de las causas del «deterioro
del vinculo escuela-familia» (E n.° 7).

b. «ILa funcién educativa no es de él [maestro| y de la escuela que estd con
los cuatro muros solita» (E n.° 8). El maestro comunitario o el maestro en
relacion deben, para este entrevistado, interactuar con la familia y «desa-
rrollar un trabajo educativo, junto con otros actores educativos» (E n.° 8)
que se hallan en la comunidad.
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En los razonamientos esbozados, queda claro que el rasgo diferencial del
PMc se ubica en relacion con el vinculo escuela-comunidad y con la necesidad de
problematizar el vinculo, asi como el formato moderno sobre el cual se asienta
la escuela.

A modo de sintesis

En forma sumaria, se ha procurado presentar un nudo de tensién y con-
flicto en el proceso de construccion de este programa. La disputa de sentidos
posibles en el espacio simbdlico trasciende los ejercicios especulativos, asi como
las brechas de implementacion a nivel pragmatico que la ciencia politica diri-
me. La disputa de sentidos marca la direccionalidad politica y pedagoégica del
programa, al tiempo que opera en la trama practica del quehacer docente en la
comunidad y establece en un lugar diferencial de la_figura del maestro.

A su vez, el juego de sentidos posibles que se representan en el plano sim-
bolico con respecto al sujeto destinatario del programa varia segin la posicién
de enunciacion de los sujetos entrevistados. En este articulo hemos senalado,
basicamente, dos:

a.  Elsujeto del programa son los «ninos-problema» en situacién de pobre-
za: su fracaso escolar. Entonces la responsabilidad se ubica en ellos, en
su familia y en el contexto social;

b.  El sujeto del programa es el vinculo escuela-familia. Entonces es nece-
sario repensar el contrato escolar moderno, el contrato con la sociedad,
las formas de lo escolar y la figura del maestro.

Esta segunda perspectiva pone en cuestion a la escuela, exige de esta insti-

tucion una mirada critica y marca la necesidad de repensar sus dispositivos de
trabajo e intervencion.

El siguiente cuadro sintetiza las posiciones analizadas:

Problema Sujeto Sentido Posicion de enunciacion
Repeticion-desercion | Escolares-familia . . .
p Focalizado Autoridades educativas

en escuelas csce csce

, Vinculo . , .
Vinculo o . Equipo técnico, maestros

o familia-escuela Universal .
familia-escuela y autoridades
Forma escolar
. , Asamblea Técnico
————————————————— Maestros No sentido especifico
Docente

Como se planted, este espacio de disputa simbdlico es politico y pedagogi-
co, al tiempo que afecta a los maestros en su quehacer educativo. Esta capacidad
interpelante del Pmc se ha presentado con una potencialidad instituyente, dado
que ha puesto en tension los discursos y las practicas hegemoénicas que ubican las
trayectorias sociales por sobre las trayectorias educativas, sin interrogarse sobre
los diversos aspectos que configuran la trama educativa.
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Escuelas comunitarias.
Alcances del Programa Maestros Comunitarios

VERONICA CAMBON MIHALFI

Introduccion

Este capitulo constituye una invitacion a reflexionar en torno al potencial
del pmc como un camino hacia la construccion de una escuela comunitaria.

Se pretende dar cuenta de aspectos conceptuales y metodolégicos, reflexio-
nes y conclusiones a las que arribamos tras un proceso de investigacion que
tuvo lugar en el marco de la tesis para la graduacion de magister en Psicologia
y Educacion.

Especificamente en este capitulo nos centraremos en el analisis de la inci-
dencia de las representaciones y las practicas de los maestros comunitarios en la
construccion de escuelas comunitarias.

El supuesto del que se partio es que el pmc puede generar movimientos en
representaciones y practicas de los maestros que lleven a cambios en la forma de
concebir la escuela.

En tal sentido, pensar al pmc como un modo de hacer escuela lleva a tras-
cender tanto al maestro comunitario como al propio programa en la instalacion
de un modo de hacer escuela.

Acerca del Programa Maestros Comunitarios

En el ano 200g, a iniciativa de la aANEP, del cEP y del Mides a través del
Programa Infamilia se crea el pmc.

A través de su implementacién se pretende incidir en los fenémenos de
repeticion, rezago, desercion y fracaso escolar, que implican a un alto porcen-
taje de ninos que viven en contextos de vulnerabilidad social. En dicho ano, los
resultados obtenidos a partir del relevamiento del contexto sociocultural de la
poblacién que asiste a la escuela publica indicaban que esta institucion atendia a
una poblacién en situacién de vulnerabilidad social, evidenciada a través del bajo
capital educativo de las familias, con necesidades bésicas insatisfechas y dificul-
tades de integracion (educativa, laboral o territorial) (ANEP, 200 5)

En ese entonces, el pMc emergia como una estrategia orientada a la atencion
de las dificultades en el proceso de escolarizacién de aquellos ninos provenien-
tes de hogares marcados por la pobreza y la exclusion social. El pmc realiza una
doble focalizacion y seleccion; por un lado, las escuelas son seleccionadas en
funcién de su perfil (por su situacién de vulnerabilidad); por otro lado, en cada
escuela se focaliza principalmente en los ninos de los primeros grados, que se
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seleccionan segun sus dificultades a nivel de la asistencia, el bajo rendimiento, la
repeticion o los problemas de integracién (Infamilia, ez a/., 2010).
Desde los documentos se expresaba:
Ante los problemas detectados en las escuelas publicas con un alumnado de
nivel sociocultural desfavorable, la nueva administracion de la ANEP-CEP ha
dado prioridad a la ejecucién de estrategias compensatorias como forma de
apoyar a los alumnos que desde pequenos muestran dificultades para aprender
al mismo ritmo que sus pares (Infamilia-CEP, 2006: 3).

Si tomamos documentos mas actuales, podemos identificar que se piensa,
ya no en términos de politicas focalizadas, sino en politicas universales. Asi lo
expresa Edith Moraes:

Es el concepto de educacién como derecho humano lo que le da el cardc-

ter de universal a las politicas educativas. Definitivamente no compartimos

el concepto de politicas focalizadas, ya que este desvirtia el compromiso que

le corresponde al Estado, liberdndolo de la responsabilidad de garantizar el

acceso a la educacién y al conocimiento a todos los alumnos [...]. Para cumplir

con este objetivo fue necesario construir una heterogeneidad de estrategias

de politica educativa para atender a esa heterogeneidad de realidades sociales

(Curto, 2009a: 7, 8).

Ello no va en contra del cometido inicial del pmc, el cual se mantiene vigen-
te: reducir la brecha que en materia de aprendizajes existe entre los ninos perte-
necientes a diferentes sectores sociales (dado que en contextos de vulnerabilidad
social son mayores las tasas de inasistencia y bajo rendimiento que pueden deri-
var en abandono o repeticién) (Curto, 2009b: 14).

Enmarcando el problema de investigacion

La escuela, en su funcién ensenante, se ha visto cuestionada por fenémenos
tales como la repeticion, el rezago, el ausentismo. Ello puede ser interpretado,
tomando los planteos de Terigi (2 009), de modos diversos:

¢ como un problema individual, por tanto las estrategias estarian ligadas
a la psicologizacion de las intervenciones;

*  como una problematica social, que desde el establecimiento de la ecua-
cion desigualdad social-desigualdad educativa-fracaso escolar dio lugar
al establecimiento de politicas compensatorias;

¢ como una problemadtica institucional que incumbe tanto a la escuela
como a las politicas educativas; donde la escuela debe pensarse a si
misma para ver por qué las trayectorias escolares de los ninos se ven
interrumpidas.

Nos situamos por tanto en esta ultima postura, ligando las problematicas
educativas con sus dimensiones politicas e institucionales, problemadticas que
deben ser pensadas desde la escuela por los sujetos de la educacion.

Ante estos cuestionamientos a lo escolar, el PmMc (2005) se presenta como
una alternativa, en la medida en que desde sus documentos fundacionales se
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plantea que el programa busca construir «un nuevo modelo de escuela en con-
textos de pobreza, diversificando la propuesta educativa, incorporando ma-
yor tiempo pedagdgico, trabajando también con las familias y la comunidad»
(Infamilia-cep, 2006: 6).

Atendiendo a ello, nos preguntamos: ;Por qué limitar la forma de concep-
tualizar las escuelas y sus practicas —presente en el PMc— a escuelas en contex-
tos de vulnerabilidad social?> ;Por qué no pensarlo para la escuela? Surge asi la
posibilidad de pensar en escuelas comunitarias.

El problema de investigacion se centré en comprender la naturaleza de los
movimientos instituyentes para la conformacién de una escuela comunitaria,
identificando el nivel de afectaciones mutuas: del maestro comunitario en la
escuela y de la escuela en los maestros comunitarios.

Se pretendié comprender si las practicas de los maestros comunitarios po-
drian generar efectos a nivel escuela que conllevaran a la construccién de una
escuela comunitaria. Ello implicé intentar dar respuesta a las preguntas: ;Es el
PMC un camino hacia la construccion de escuela comunitaria?, ;se estan generan-
do movimientos instituyentes hacia ese modelo?

Acerca del disefio metodoldgico

El objetivo general procuré comprender en qué medida la implementacion
del pmc contribuye a la generacion de movimientos instituyentes que conlleven
a la construccion de una escuela comunitaria.

El universo del estudio estuvo conformado por escuelas que cuentan con el
pMc, siendo la muestra escuelas de la capital del pais.

La metodologia cualitativa se instrumenté mediante grupos de discusion
con maestros comunitarios que permitieron acceder al nivel de las represen-
taciones sociales, y las entrevistas en profundidad a maestros comunitarios,
maestros y directores que posibilitaron profundizar en las concepciones y las
practicas de los maestros comunitarios, logrando asi analizar las resonancias de
las practicas de los maestros comunitarios en la escuela.

A partir de la integracién del referencial tedrico con el discurso de los pro-
tagonistas en el trabajo de campo se disend el constructo escuela comunitaria, el
cual se conformo con las siguientes dimensiones de analisis:

* lainclusion de la diversidad cultural;

* el diseno de dispositivos pedagdgicos singulares;

* los niveles de apertura al medio;

* el posicionamiento institucional;

* las caracteristicas institucionales.
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Acerca de las representaciones y las practicas

Las representaciones sociales junto con las pricticas constituyen dos cate-
gorias de andlisis centrales en la presente investigacion.

Las representaciones sociales fueron conceptualizadas tomando los plan-
teos de Moscovici sobre los modos de comprender la realidad construidos so-
cialmente, que orientan las acciones (Abric, 20071).

Desde este marco conceptual podemos afirmar que las representaciones de
los maestros, a la vez que son productoras de sentidos, generan efectos que se
traducen en acciones, lo cual conlleva a diversas modalidades de funcionamiento
institucional.

Podemos pensar que Maestros Comunitarios en su quehacer cotidiano va
construyendo nuevos modos de comprender la realidad, modos que en la praxis,
en el encuentro con otros conllevaran a la construccién de una realidad compar-
tida desde un nuevo modo de ejercer la docencia.

Las practicas en este estudio fueron conceptualizadas desde Bourdieu, to-
mando el concepto de Aabitus en tanto principio generador y organizador de
pricticas y representaciones, a partir del cual el sujeto da sentido y responde en
las situaciones cotidianas. El /abitus no es inmutable, sino que tiene la posibili-
dad de ir cambiando.

En tal sentido podria pensarse que los maestros comunitarios podrian rea-
lizar esta actividad de reescritura, modificando por tanto sus representaciones
acerca de la escuela, asi como sus practicas docentes.

Acerca de los alcances del Programa Maestros Comunitarios
en la construccion de una escuela comunitaria

Las entrevistas a los maestros comunitarios partieron del siguiente enuncia-
do: «Desde tu prictica como maestro comunitario, ;sentis que se estd constru-
yendo una nueva escuela?». A partir de alli los maestros comunitarios desplegaron
su discurso, dando cuenta de que el Pmc ha generado cierto nivel de transforma-
ciones en la escuela.

Desde el discurso de los maestros comunitarios, el pMc marca un nuevo
modo de hacer escuela, en una escuela que estd siendo interpelada a modificarse.
«Hay cierta escuela que crefamos y que ya no estd [...| hay que repensarla. El pmc
es como esa grieta» (Mc En.° 3).

El programa se configura para los maestros comunitarios como una grieta
que les permite reencontrarse con el deseo de ser maestro desde un perfil so-
ciocomunitario. «El pmc construye una escuela méds de acuerdo con lo que yo
pienso, trabajando en el barrio, en equipo [...], que piense estrategias distintas»
(Mmc En.° 3).

Desde el discurso de los maestros comunitarios, el pmc ha implicado un avan-
ce en el modo en que la escuela se relaciona con la comunidad, permitiéndoles
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repensarse en relacion con el vinculo que se establece y el papel que tienen en
las configuraciones que se instalan. «<Mds cerca de la comunidad [...], repensar los
mensajes que la escuela da» (Mc E n.° 3).

T.os maestros comunitarios resaltan los cambios en los modos de vincularse
de los ninos a partir de su participacion en las diversas lineas del programa. «Las
respuestas que te dan tus compafieros [...| jahora habla, se integral (Mc E n.° 6).

Acerca de las acciones de los maestros comunitarios

Partiamos del supuesto de que el desarrollo de las distintas lineas del pPmc
generaria cambios a nivel institucional.

Desde el discurso de los maestros comunitarios en las entrevistas puede
inferirse que los contenidos escolares son puestos a disposicion de los ninos,
teniendo en cuenta sus modalidades de aprendizaje e intereses; con pricticas no
homogeneizantes que permiten a los ninos la apropiacion tanto de contenidos
escolares como de la escuela en si.

El maestro comunitario se torna una figura reaseguradora, en la medida en
que permite a los ninos adquirir o recobrar la confianza en sus posibilidades, al
confiar ellos mismos en el potencial de los ninos. El deseo aparece como una ca-
tegoria relevante, ya que permite a nifos y maestros investirse desde los lugares
de aprendiente y ensenante.

Los maestros comunitarios dan cuenta de practicas en las cuales se vuelven
referentes institucionales que habilitan una mayor participacion en las redes so-
ciales e interinstitucionales.

Desde las practicas que relatan se mencionan cambios de diversos actores:
en las practicas de los maestros comunitarios, en las propuestas que se imple-
mentan con las familias, en los aprendizajes y la socializacién de los ninos, en
los vinculos que se generan con los nifos y sus familias, asi como en algunas
acciones de la escuela.

El pmc introduce un nuevo modo de ser maestro, incidiendo esto tanto a
nivel de las representaciones como de las practicas docentes. Ello aparece ligado
fundamentalmente a las caracteristicas personales del maestro, principalmente a
su afinidad con el trabajo comunitario.

En lineas generales, las practicas de los maestros comunitarios tienden a la
inclusion de la diversidad cultural, con proyectos educativos situados.

Desde el discurso de los maestros comunitarios hay una tendencia a pensar
en los ninos y la escuela desde la conjuncién de miradas de los distintos actores,
pudiéndose desarrollar con mayores o menores niveles de dificultades, en fun-
cién de los posicionamientos institucionales. Algunas escuelas logran establecer
posicionamientos fuertes como colectivo desde donde desarrollan las propues-
tas, en donde toman cuerpo desde un sentir, pensar y hacer compartido.

Cabe destacar que desde el discurso de los maestros comunitarios no hay
consenso en cuanto al modo en que sus pricticas como maestros comunitarios
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han incidido en las practicas de los maestros de aula. En tal sentido, se destaca
que la falta de comunicacién entre maestros y maestros comunitarios, expresada
principalmente en lo acotado de los tiempos destinados al intercambio, ha obs-
taculizado la transferencia de conocimientos y practicas.

Acerca de la potencialidad instituyente del Programa
Maestros Comunitarios

La investigacion partia del supuesto de que el Pmc puede consolidarse como
un movimiento instituyente para la construccién de una escuela comunitaria.

En tal sentido, desde el trabajo de campo realizado quedé de manifiesto que los
alcances difieren en las distintas escuelas. En algunas el alcance fue mas restringido,
pero no por ello menos importante, porque para la institucién siempre implico al-
gun nivel de movilizacién de lo instituido. En tal sentido pudo identificarse que los
alcances van muy unidos a las modalidades de funcionamiento institucional.

En cuanto a la potencialidad instituyente del pmc, la resonancia de las practi-
cas de los maestros comunitarios en la escuela se encuentra estrechamente ligada
a como el programa y las acciones de los maestros comunitarios son valorados
por el colectivo docente y la institucion. Otro factor que puede considerarse clave
esta dado por las modalidades de comunicacién que se logran establecer.

Ello tiene incidencia en que algunas practicas trasciendan el plano de ac-
ciones desarrolladas por maestros comunitarios para tornarse en pricticas
institucionales.

Acerca de la construccion de escuelas comunitarias

Al analizar la potencialidad del pmc para la construccién de escuelas comu-
nitarias nos valimos de la conceptualizacion de /abitus de Bourdieu.

Las representaciones y las practicas de los maestros comunitarios son pro-
ducto de posicionamientos pedagogicos, a la vez que dan lugar a posiciona-
mientos pedagdgicos que constituidos como Aabirus encierran una légica desde
donde responden.

El habirus implica tanto la forma en que los maestros conciben la ense-
nanza como las propuestas que implementan. Practicas que por lo expresa-
do por los maestros comunitarios se caracterizan por ser flexibles, diversas y
contextualizadas.

El habitus se expresa en los modos de concebir y vincularse con los ninos y
sus familias, siendo caracterizado fundamentalmente por una posicion respetuo-
sa del otro visualizado como sujeto de posibilidad desde practicas educativas ga-
rantistas de los derechos del nino, en donde ninos, familias, actores comunitarios
y docentes son simultaneamente aprendientes y ensenantes.
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Apreciaciones finales

Es el habitus en su potencial de organizar representaciones y préacticas el
que lleva al maestro comunitario a realizar la opcién por el pmc, pero a su vez
desde sus practicas como maestros comunitarios modifican su ser maestro.

En una escuela con horizonte comunitario las representaciones y las prac-
ticas de los maestros podrian comenzar a conformar un /abitus, por lo cual de-
jarian de ser fuerzas instituyentes que parten de los maestros comunitarios para
dar lugar a un /abitus escolar comunitario.

Habitus escolar comunitario caracterizado por un modo particular de com-
prender y vincularse con los ninos y sus familias; por el diseno de propuestas
alternativas que potencien trayectorias educativas, por la participacion acti-
va en las redes sociales; con la posibilidad de ser y hacer escuela, en y con la
comunidad.

En suma, podriamos concluir que el que una escuela se defina como escuela
comunitaria se encuentra estrechamente relacionado con el modo en que la es-
cuela se sitia como institucion ensenante. «Abramos las puertas de la escuela para
adentro y para afuera y metamonos profunda y comprometidamente —todos en
una labor generosa y humanizadora—» (Matonte)
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Capitulo 5
LA UNIVERSIDAD
COMO CONTEXTO EDUCATIVO
Y LA PRODUCCION DE SUBJETIVIDAD






De encuentros y desencuentros.
Los jovenes, la vocacion y la universidad®

SANDRA CARBAJAL TOMA?

Introduccion

Este trabajo es producto de una investigacion realizada en la Universidad
de la Republica, Uruguay. Se trata de una universidad publica, auténoma y co-
gobernada, que recibe el 80% de los estudiantes que deciden cursar estudios
terciarios.

Posee una matricula estudiantil de ingreso muy elevada, pero a su vez es lla-
mativo el alto nimero de estudiantes que, inscritos en algun servicio, abandonan
sin terminar de cursar el primer ano.

Esta constatacion se toma como problema de investigacion. Considerando
que muchos y diversos pueden ser los factores que determinan esta decision, de
indole individual, familiar, social, el trabajo esta centrado en analizar el papel y la
responsabilidad que asume y la que debe asumir la Universidad de la Republica
frente al alto porcentaje de estudiantes que en todos sus servicios abandonan los
estudios durante el ano de ingreso.

Partiendo de la pregunta: «;qué responsabilidad tiene la Universidad res-
pecto del alejamiento del estudiante que ingresa?, procuramos analizar las es-
trategias docentes privilegiadas para recibir al estudiante y conocer su efecto.

Se considera relevante en la bisqueda de la democratizacion de la educa-
cién en general y de la educacion superior en particular, objetivo histérico de la
Universidad de la Republica.

La investigacion se realiza en un servicio universitario que es la Facultad de
Psicologia, donde se procura analizar aquellos factores, circunstancias y propues-
tas institucionales que favorecen u obstaculizan la permanencia del estudiante en
su primer ano en la institucion y el punto de vista estudiantil al respecto.

LLa motivacién en la eleccion del lugar y de la tematica parte de la implicacion
de la investigadora como docente universitaria de la Facultad de Psicologia y con
experiencia docente desde 1991 con estudiantes que ingresan (Ciclo Bisico de
Facultad de Medicina, Escuela de Nutricién, Facultad de Psicologia).

1 Este articulo tiene como base una investigacion realizada por la autora, presentada como
tesis de Maestria en Psicologia y Educacion con el titulo: La responsabilidad institucional en
la permanencia del estudiante en la Universidad de la Repiblica durante el afio de ingreso.
Servicio: Facultad de Psicologia.

2 Licenciada en Psicologia y magister en Psicologia y Educacién. Docente universitaria, pro-
fesora adjunta del Instituto de Psicologia, Educacién y Desarrollo Humano de la Facultad
de Psicologia de la Universidad de la Republica.
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La propuesta metodoldgica es de corte cualitativa. Se realiza a través de
entrevistas individuales a docentes y grupo focal con estudiantes. El analisis de
las categorias que emergen de la sistematizacion permite la interpretacion de los
resultados.

Su discusion contrasta el marco tedrico elegido con los resultados obteni-
dos, asi como la posicién de los diferentes actores universitarios considerados en
el estudio.

Las conclusiones agrupan aquellos factores que en la Facultad de Psicologia
se relacionan con la posibilidad de permanencia o desvinculacion del estudiante
en el primer ano. Se distinguen factores personales e institucionales y, dentro de
estos ultimos, aquellos relacionados con aspectos pedagogico-vinculares y de
politica institucional.

En este capitulo se presenta un aspecto trabajado en la investigacion que es
el referido a las caracteristicas del joven hoy y a las determinantes de la eleccion
vocacional en la actualidad. Se lo trabaja teéricamente y se contrasta con algunos
resultados de la investigacion.

Las conclusiones, parciales, refieren a la responsabilidad de la institucion
universitaria en tomar en cuenta las caracteristicas que el joven y la sociedad
posmoderna tienen para propiciar un encuentro que favorezca la permanencia
del estudiante en la Udelar.

Presentacion del tema

Se subraya la importancia de generar visibilidad sobre la permanencia del
estudiante en la universidad, producir un corrimiento desde el fenomeno del
abandono, historicamente considerado una responsabilidad del estudiante, y ha-
cer foco en las estrategias de la institucion para favorecer la permanencia. Se
constituye en un imperativo profundizar en el tema con el objetivo de propender
a su modificacion.

En esta linea, el trabajo que se presenta es producto de una investigacion
titulada Za responsabilidad institucional en la permanencia del estudiante durante
el aio de ingreso a la Universidad de la Republica. Segin la Division Estadistica
de la Direccién de Planeamiento de la Udelar, tomando el censo estudiantil del
ano 2007, la universidad cuenta con 81.774 estudiantes (el nimero total de ins-
cripciones de estudiantes en algin servicio universitario es mayor y asciende a
101.990). Aflo a afio aumenta la matricula estudiantil de ingreso, lo cual es un
dato muy positivo para la educacion y para el pais. En este tltimo periodo in-
tercensal (1999-2007), la poblacién estudiantil se incrementé un 23%. Algunas
caracteristicas de esta poblacion son las siguientes: 62,8 % son mujeres, 51,1 %
hizo sexto ano en Montevideo, 75,2 % de todos los estudiantes proceden de sexto
ano de secundaria de sector publico. El 40,7 % tienen entre 20 y 24 anos, los que
tienen menos de 20 anos son el 14,3 % (Udelar, Oficina del Censo, 2007).

A la vez, segun datos de censo de poblacién del pais: considerando edades
de 25 anos y mas, el 91 % de los jévenes uruguayos no tiene estudios terciarios.
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El 4,4 % tiene estudios universitarios incompletos, €l 4,3 % completos (Boado,
2004: 15).

Es muy escaso entonces el nimero de estudiantes que accede a la educacion
terciaria.

El abandono de los estudios en la educacion formal es llamativo y preocupan-
te en Uruguay. Segun datos del Sistema de Informacién de Tendencias Educativas
en América Latina (Siteal), Uruguay tiene junto a Guatemala y Nicaragua el me-
nor porcentaje de poblacién con secundaria completa (Fernindez, 2010: 13-14).
La fragmentacion social genera impedimentos socioeconémicos en grandes sec-
tores de la poblacion que determinan que no puedan culminar la ensenanza bésica.

El ingreso a la Universidad de la Republica refleja y amplia este sesgo, aun
cuando las posibilidades igualitarias que ofrece la institucién a todo el que haya
culminado secundaria posibilitan un perfil de ingreso heterogéneo.

Problema de investigacion

Considerando que muchos y diversos pueden ser los factores que determinan
esta decision, de indole individual, familiar, social, la investigacion analiza el papel y
la responsabilidad que tiene la institucién universitaria en esta situacion. Partiendo
de la pregunta «;qué responsabilidad tiene la Universidad respecto del alejamiento
del estudiante que ingresa?», se procura analizar las estrategias docentes e institu-
cionales privilegiadas para recibir al estudiante y conocer su efecto.

La investigacion fue realizada en la Facultad de Psicologfa. Esta se encuentra
entre los servicios que reciben mayor nimero de estudiantes de ingreso. LLa moti-
vacion en la eleccion del lugar y de la tematica parte de la implicacion de la inves-
tigadora como docente universitaria, con experiencia con estudiantes que ingresan.

Descripcion del servicio universitario elegido. Facultad de Psicologia

Posee una matricula estudiantil de ingreso que fluctta entre los 1300 y 1800
estudiantes, y 400 docentes. Al momento de la investigacion existia la Unidad de
Apoyo a la Ensenanza (UAE), que desde su conformacion trabajé en favorecer la
insercion del estudiante que ingresa, considerando el aumento sostenido de la ma-
tricula de ingreso. Es un servicio independiente que cuenta con local propio y dos
salones amplios que albergan 500 estudiantes cada uno (ademds del aula magna y
del patio abierto).

La Facultad de Psicologia tuvo un aumento porcentual de la matricula es-
tudiantil entre el censo de 1999 y el del 2007 del 55 %. Mientras en 1999 tenia
4131 estudiantes, en 2007 eran 6410. Algunas caracteristicas son las siguien-
tes: el 77,3 % de los estudiantes son de sexo femenino, el 59,3 % tiene menos
de 20 anos y si se consideran los estudiantes hasta los 24 anos, se agrupa alli el
77,7 % de la poblacién de ingreso, de 40 anos y mas, el 4,2 %. El 80,6 % no ha
realizado otros estudios terciarios o universitarios. LLa mayor parte de los estudian-
tes hizo sexto ano en liceo publico (33,1 % en Montevideo, 18,2 % en capital de
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interior, 2 5,9 % en ciudad del interior). En relacién con el estrato socioeconémico:
los hogares que perciben menos de 10000 son el 28,6 %, y hasta 25000 quedan
agrupados mds del 75 % de las familias de los estudiantes de ingreso (Datos de la
Divisién Estadistica, Direccién General de Planeamiento, Udelar).

No hay una cuantificacién estimada en la Udelar del abandono de es-
tudios entre el primero y el segundo ano. Tomando datos de bedelia de
Facultad de DPsicologia aportados en diciembre de 2010, se obtiene que
entre el 2008 y el 2009 se dio el menor porcentaje de abandono: 30 %; del
2007 al 2008, 42 % y de 2009 a 2010, 46 % de abandono en el pasaje entre
primero y segundo ciclo.

Metodologia de investigacion

Se realiz6 un estudio desde un enfoque de metodologia cualitativa (Taylor y
Bogdan, 1992), de naturaleza exploratoria (Sabino,1986: 50). El tipo de meto-
dologia elegida permite profundizar en el conocimiento, la comprensién y la in-
terpretacion de situaciones. Da la posibilidad de obtener respuestas acerca de lo
que las personas piensan y sienten en relacién con el tema (Pineda ez al., 1994).

Se considera valido para ser realizado en los diferentes servicios de la Udelar
que aporten datos especificos de la realidad de cada institucion.

En el estudio se decidieron los siguientes recortes:

*  Recorte institucional. Se toma un servicio universitario del drea de sa-

lud: Facultad de Psicologia.

*  Recorte temporal. El trabajo de campo se realizé durante el ano 2009
y con estudiantes que ingresaron ese ano.

*  Recorte en cuanto a la decision de los informantes y la informacion in-
cluida. Se entrevisté a las autoridades universitarias (rector y prorrector
de ensenanza) y de Facultad de Psicologia (decano y docente encargada
de la UAE), a docentes de primer ciclo y a estudiantes de primer ciclo.

Con respecto a los docentes de primer ciclo, se tomé una asignatura especi-
fica de psicologia: Introduccion a las teorias psicologicas, una asignatura general:
Bases biologicas del comportamiento humano y Taller, por tener como objetivos
especificos la inclusion del estudiante en la Udelar y en la facultad.

Sobre los estudiantes, se solicit6 colaboracion a aquellos que se inscribieron
en el ano 2009 y que estaban cursando primer ano.

Técnicas seleccionadas

Se realizaron entrevistas individuales y en grupo focal.

Se consider6 pertinente metodoldégicamente realizar a los docentes entre-
vistas individuales para favorecer la profundizacion en el punto de vista y la tarea
personal de cada uno, tratando de evitar desde lo colectivo la tendencia a referir
al deber ser, o0 a lo que tedricamente se considera correcto.
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Para conocer el punto de vista del estudiante sobre la implementacién de
la propuesta y sus experiencias se resolvio la realizacion de entrevista grupal. Se
realizé con metodologia de grupo focal.

La reunién de grupo focal se seleccioné para promover una indagacion co-
lectiva y en profundidad de los significados que para ellos tiene el ingreso. Tiene
por objetivo, también, aumentar la posibilidad de hacer referencia a dificultades
y posibilidades comunes.

El grupo focal es una entrevista aplicada a un grupo en la que lo que intere-
sa es profundizar en aspectos cualitativos de un problema o de los acontecimien-
tos. Se busca focalizar sobre algunos aspectos especificos de un tema particular.
Este procedimiento se considera metodolégicamente adecuado, porque dado
que existe un tema especifico y claro a estudiar, permite el intercambio entre
los involucrados como instancia de profundizacién en la tematica y facilita la
elaboracion de una sintesis grupal.

La eleccion del marco tedrico busco constituirse en un marco de refe-
rencia en relacion con los temas que se incluyeron en la investigacién. Se pro-
curdé generar una orientacion que ubicara conceptual e ideologicamente a la
institucién universitaria dentro de un dmbito social mds amplio que exigié
incluir conceptos imprescindibles desde la psicologia evolutiva, acerca de la
juventud en nuestro medio, posiciones tedricas sobre la educacion terciaria, la
desercién-desvinculacion-desafiliacion estudiantil y el conflicto vocacional en
la actualidad.

Definicion y operacionalizacion de las variables

El estudio busca precisar las estrategias consideradas importantes en la
Udelar y en particular en la Facultad de Psicologia para favorecer la permanen-
cia del estudiante que ingresa.

Las estrategias constituyen la variable cualitativa, en la que se consideraron
como dimensiones de analisis las vinculadas a los principios y las leyes previstas
en la Universidad y aquellas vinculadas a la dindmica institucional (ver figura 1).

Para conocer desde el punto de vista politicoacadémico la posicion de la
Udelar respecto del tratamiento que debe dar la institucién al estudiante que
ingresa se realizé un andlisis de documentos y entrevistas a informantes califi-
cados. Se consideraron las politicas disenadas a nivel central y en Facultad de
Psicologia se estudiaron las politicas disenadas y las implementadas.

Para conocer las estrategias que utiliza la institucion para albergar a los es-
tudiantes de ingreso se tomoé un servicio universitario del area de salud: Facultad
de Psicologia.

Con respecto a la dinamica institucional se consideraron como dimensiones
de analisis: las estrategias pedagogicas, comunicacionales, vinculares que el do-
cente despliega para facilitar el encuentro con el estudiante; y como el estudian-
te recibe y percibe estas propuestas.
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Se destaca que no se desconoce la influencia de otros factores, como las con-
diciones fisicas del lugar: previsiones en cuanto al tamano del salén en relacion
con el nimero de personas que se espera, acustica, iluminacion, ventilacion, asi
como los aspectos administrativos de recepcion: horarios, informacién, vinculo.
Estos aspectos, sin duda importantes para tomar en cuenta en otro estudio, no
han sido considerados en este, dado que el foco esta en las estrategias docentes.

Figura 1. Diagrama de variables y dimensiones de analisis
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Elingreso a la Universidad de la Republica: la numerosidad

Segun informe de la Comision Sectorial de Ensenanza (csE) (Barszez et al.
2005), la Udelar cumple todas las condiciones para ser categorizada como ma-
croinstitucion. Este tipo de instituciones se caracterizan por el aumento sos-
tenido de la matricula estudiantil, lo cual nominan masificacion en el plano
institucional.

Una caracteristica entonces de la Udelar en la actualidad es el alto nimero
de estudiantes con que el joven se encuentra al ingresar.

Conceptualmente se parte de considerar en este estudio una distincién entre
numerosidad y masificacién (Carbajal y Maceiras, 2003b: 191-192).

La numerosidad alude a una caracteristica cuantitativa, a «grandes niimeros».
Si bien muchas veces se toman como sinénimos, no es este el posicionamiento
conceptual que se pretende mostrar, sino la diferencia entre una caracteristica
cuantitativa en la numerosidad y una caracteristica cualitativa en la masificacion,
una cualidad que adquieren los vinculos humanos.

Aun cuando no existe entre ellas una relacién univoca, si se puede decir que
se relacionan, dado que la numerosidad, si no estd planificada segin condiciones
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institucionales, organizacionales y locativas, constituye un campo fértil para que
la masificacién como cualidad vincular sea regente.

Esta cualidad del vinculo, caracterizada por el anonimato, la serialidad, la
ausencia de compromiso, la falta de personalizacién en el encuentro, se consti-
tuye en caracteristicas basicas que atentan directamente contra la posibilidad de
compromiso en el aprendizaje (Carbajal y Maceiras, 2003b: 192).

Paulo Freire plantea «.[d]el hombre que masificandose, deja de asumir pos-
turas crecientemente criticas frente a la vida» (Freire, 1971: 106).

Se concluye que la masificacién como cualidad vincular no favorece el en-
cuentro de los individuos, el conocimiento del otro, el reconocimiento de las
diferencias. Por lo tanto, la planificacion institucional y docente para trabajar
con grandes nimeros de estudiantes deberia incluir espacios y estrategias que
tengan en consideracion la necesidad de desarticular la masa.

Alicia de Camilloni considera que la numerosidad es una caracteristica mas
o menos constante en las universidades. También la transicién entre secundaria
y universidad se constituye en un problema en el mundo. Parte de la constata-
cién de «un problema de transicién de la escuela secundaria a la universidad»
(2010: 3). Hay diferencias entre la formacion que el estudiante recibié y la que
le pide la nueva institucién. Esta autora ha encontrado entonces que la brecha
entre secundaria y universidad se da en todo el mundo, y requiere propuestas
docentes diferenciales para lograr que el estudiante se incorpore al trabajo.

La universidad requiere que el docente que estd recibiendo a los alumnos

tenga los conocimientos necesarios, tanto desde el punto de vista disciplinar

como pedagdgico, logrando que se incorporen al trabajo académico universi-

tario (De Camiloni, 20710: 5).

O sea que ella asume la posicion de que la universidad debe tomar la res-
ponsabilidad desde esta constatacion y actuar para colaborar en disminuir los
efectos negativos de esta transicion. Por esto, considera que en el primer ano de
las carreras universitarias se necesitan profesores con una especializacion diddc-
tica. Esa formacion didactica debe incluir ademas conocimientos especificos que
permitan trabajar con gran nimero de estudiantes. Desde su posicion ideologica
es un imperativo lograr calidad en la educacién para muchos estudiantes.

Maria Zulema Rodrigo y Graciela Prat de la Udelar plantean también que
los cortes entre niveles educativos, en este caso nivel secundario y terciario, tie-
nen efectos negativos en los procesos de aprendizaje, en cuanto producen repe-
ticién y desercion. Por esto subrayan que para pensar la educacion desde la idea
de sistema la articulacién de conocimientos debe posibilitar un continuo en la
formacion, por lo cual «la modalidad que asume dicha articulaciéon no puede
considerarse obvia» (Buschiazzo, Contera y Gatti, 1999: 247).

Las autoras agregan la perspectiva de sistema de educacion y por lo tanto,
la articulacién interinstitucional que conforme una red que tome la responsabi-
lidad desde el punto de vista pedagégico de las consecuencias de los cambios de
nivel educativo.
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Estas consideraciones permiten dos afirmaciones importantes: una, que
pensar la educacion incluye la capacitacion y la formacién del docente, y la
segunda, que pensar la educacion transciende esta formacion y requiere hacerse
cargo de definiciones previas que no son técnicas sino politicas:

[...] lo que quiero senalar aqui es que, en muchos paises, esta distancia entre

ricos y pobres ha aumentado a pesar de la creciente democratizacién del pro-

ceso de reforma educativa y de la explosion retdrica en torno a la mayor pro-
fesionalizacion de la docencia y de la practica docente reflexiva |...] Debemos
favorecer las propuestas que ofrecen trascender la exclusiva preocupacion por

la capacitacion individual y la transformacién personal, incluyendo también

una preocupacion explicita por la reconstruccion social, reconstruccion que

nos ayude a acercarnos mas a un mundo en el que esté al alcance de todos lo

que deseamos para nuestros hijos (Zeichner, 1995: 395-3906).

Sobre el abandono, la desafiliacion, la desvinculacion...

Desercion, abandono, desafiliacién, desvinculacion son términos que se
utilizan para nominar el alejamiento del estudiante del centro educativo o del
sistema educativo. Mas alld del acuerdo y la fundamentacion en el uso de los
términos, lo que se considera relevante es tomar como punto de partida que este
fenomeno no sucede y no puede explicarse por factores puramente individuales,
como una decision aislada de quien se va. El exrector de la Udelar, Rodrigo
Arocena, consideraba el término desvinculacion como més adecuado, ya que
explicaba mejor la responsabilidad de ambos actores —estudiante e institucion
universitaria— en el alejamiento del joven.

El socidlogo Tabaré¢ Fernandez fundamenta el uso del término desafiliacion,
tomando como base el enfoque de desafiliaciéon de Robert Castel, y la define
como:

Una trayectoria de transicion al mundo adulto que deja quien la sigue
en un estado de vulnerabilidad social. Se caracteriza por el truncamien-
to (o falta de acreditacién) de la trayectoria académica en el ciclo me-
dio, la pérdida de expectativas respecto al bienestar futuro que podria
derivarse de la educacion, y por el relegamiento a una posicién social
vulnerable o directamente excluida de la proteccion social asociada a la
asistencia a la escuela (Fernindez, 2010: 235).

La autora de este estudio elige el término desafiliacion desde la siguiente
fundamentacion: la afiliacion refiere a por lo menos dos actores: la persona se afi-
lia a algo, se relaciona con otro. Para el psicélogo social Pichon Riviére (1983),
afiliacion es el grado minimo de ligazon que la persona tiene con el grupo. Si esta
ligazon prospera, se sucederd el sentimiento de pertenencia que implica mayor
confianza y participacion, lo cual serd posibilitador de la cooperacion.

El estudiante que se inscribe a la Udelar estaria afilidndose. Desde alli se
puede pensar la desafiliacion como el abandono inicial, prematuro, en ese primer
escalon del vinculo, un momento de afiliacién en que no hay ain compromiso
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afectivo ni sentimiento de pertenencia, lo cual no llega a producirse, dado que
el estudiante se desafilia. Asi como la afiliacién refiere a por lo menos dos ac-
tores, en la desafiliacion habrd alguien que la permite o promueve y otro que la
ejecuta. La desafiliacion es tal si incluye la perspectiva de corresponsabilidad.
Se trata de una pérdida: para el joven, para la institucion, para la sociedad. Se
comprende entonces que la decisién de dejar de ser estudiante desde esta pers-
pectiva no sucede en un vacio individual, sino como consecuencia de sucesos
en la interaccion con otros. Si la desafiliacion involucra la responsabilidad de
la institucioén universitaria en su produccion, la permanencia debe ser tomada
de igual modo. El alejamiento de un centro educativo podra implicar un movi-
miento de acercamiento a otro o promover el abandono de estudios en general,
y entonces la desafiliacién se sitda no ya en relacién con un centro, sino con el
sistema educativo. Por ello es importante conocer y estudiar el fenémeno desde
el punto de vista de las caracteristicas individuales y sociales del adolescente y
también desde el punto de vista de las politicas publicas: desde las instituciones
que colaboran o no en estos resultados. Esto subraya que el andlisis y el estu-
dio del tema desafiliacion adquiere sentido desde un posicionamiento politico
respecto al tema. Freire plantea: «LLa educacion es una practica eminentemente
politica» (2003: 60). Responder a la pregunta sobre qué institucion queremos
requiere definiciones politicas que seran las que orienten la tarea para lograr
virar la realidad de la educacion hacia donde nuestros ideales la guien.

El joven que ingresa a la Universidad hoy

La gran mayoria de los estudiantes que ingresan a la universidad tienen en-
tre 18 y 24 anos, son adolescentes, son jévenes. Muchos autores han dedicado
estudios a la adolescencia y la juventud en nuestro medio. Sobrado (1978), Rita
Perdomo (1998; y Ruben, 2004), Mercedes Freire de Garbarino (1992) en
sus publicaciones plantean tanto los limites difusos en relacion con la edad de
comienzo y finalizacién de la adolescencia como la relatividad historica y social
que determinan las caracteristicas de esta etapa. En términos generales, la ado-
lescencia se extiende desde la pubertad hasta la adultez. Hay autores que a partir
de los 18 anos hablan de juventud.

Mientras la maduracion corporal acontece sobre todo durante la pubertad,
la maduracion psicologica se da durante la adolescencia. LLa vida psiquica se ca-
racteriza por rasgos de terquedad, egocentrismo, insubordinacién, oposicionis-
mo, critica a los adultos, expresiones violentas y agresivas. Tienen gran afan de
independencia y de libertad. Sienten disconformidad con todo lo establecido. En
el adolescente las modificaciones de su cuerpo lo llevan a estructurar un nuevo
yo corporal, a la busqueda de una nueva identidad y al cumplimiento de nuevos
roles. Entrar en el mundo de los adultos significa, para el adolescente, la pérdida
definitiva de su condicién de nino. Es un momento crucial que exige el pasaje de
la heteronomia a la autonomia y constituye la etapa decisiva de un proceso de
desprendimiento que comenzé con el nacimiento. La adolescencia y la juventud,
tiempo de transicion entre la infancia y la edad adulta, no pueden desenvolverse
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pasivamente, sino al precio de una tensién importante y de una conflictividad
importante, por lo menos interna (Universidad de la Republica, ENyD, s/d).

Se concluye la adolescencia cuando el proceso de maduracion ha terminado.
Este supone el logro de la independencia afectiva, econdmica y la existencia de
un proyecto de vida.

Por esto se torna dificil poner un limite etario a la culminacion de esta fase.
Un joven de veinte anos, que tiene su oficio y vive de ¢€l, estd casado y espera un
hijo es un adulto; otro que es universitario, tiene treinta anos, depende econé-
micamente de su familia y no sabe qué va a hacer cuando se reciba ain no lo es.

Rita Perdomo plantea:

la adolescencia podria prolongarse mucho mas alla de los 2 5 anos, cuando no

es posible independizarse econdmicamente de los padres y se depende de ellos,

ya sea porque no se puede acceder a una vivienda propia, porque el sueldo no

alcanza, porque aun se es estudiante y las exigencias curriculares impiden dispo-

ner de un horario para trabajar. [] La dependencia econdmica necesariamente

determina dependencia psicolégica (1996: 50).

La transicion no tiene fronteras claras. Es variable tanto la edad como los
diferentes aspectos en los cuales comienza a lograrse responsabilidad adulta. El
logro de la autonomia en todos sus términos es un proceso, no un momento.
Muchas veces, lento y conflictivo.

Los cambios que se producen en el joven se pueden conceptualizar como
una crisis en el sentido de ruptura, y a la vez diferenciacion y transformacion,
«ruptura en relacion con lo que se viene siendo y transformacion hacia lo nuevo
a ser» (Frechero y Sylvursky, 2000: 25).

Toda adolescencia lleva, ademas del sello individual, el sello del medio cul-
tural, social e historico en el que se manifiesta.

Se comprueba que en nuestro medio, la adolescencia-juventud se extiende
cada vez mds. El logro de la independencia afectiva, econdmica y la consolida-
ci6én de un proyecto de vida hoy suelen ser costosos para el joven.

Algunas caracteristicas de la sociedad actual son determinantes en crear
subjetividad y generar condiciones que atentan contra el logro de la autonomia.
Hoy, las dificultades de acceso al mercado laboral, las bajas remuneraciones, la
inadecuacion del sistema educativo a este mercado, aumentan las dificultades en
lograr la independencia econémica (Frechero y Sylburski, 2000: 29).

Otro aspecto que obstaculiza o enlentece el proceso de separacion o indi-
viduacion en la sociedad actual se relaciona con el imaginario social acerca de la
juventud. Esta sociedad propone el modelo joven como aquel a seguir: se habla
de la «adolentizacion» de la sociedad. Ser joven pasa a ser un valor que todos de-
bieran poseer y mantener el mayor tiempo posible. Lo joven que como categoria
llega hasta la vejez.

Esto produce un resquebrajamiento o una confusién de las diferencias ge-
neracionales, y entonces de los lugares que cada uno ocupa en el entramado
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social-familiar; aumenta la competencia entre las generaciones. El modelo de
autoridad patriarcal parece desaparecer.

En esta nueva propuesta de sociedad, el adulto se ha adolentizado y el ado-
lescente se halla invadido por la sociedad de consumo, el ciudadano se transfor-
ma en consumidor y los objetos de consumo pasan a ser marcas de identidad. El
tener es el pasaporte para el ser. La identidad —o protesis de identidad, al decir
de Victor Giorgi (apud Perdomo y Ruben, 2004: 35)— queda definida por la
apropiacion de bienes y la inclusién social determinada por su posesion.

La ausencia de utopias de la sociedad actual genera falta de valores y pro-
yectos colectivos.

El futuro, personalizado en el mundo adulto, es visto lejano y ajeno por par-
te del adolescente, que no visualiza la posibilidad de insertarse en €él. En cambio,
la vivencia del joven es de estar en un presente perpetuo, «sobrecalentamiento
del tiempo presente que devora el pasado y el porvenir» (Vinar, 2009: 41) de un
mundo acelerado, efimero, de cambios vertiginosos, un mundo de la imagen, la
computacion y la globalizacion. Es un tiempo social acelerado, «que se interio-
riza y nos captura» (2009: 88).

En este presente perpetuo, el modelo que esta cultura posmoderna promue-
ve parece privilegiar el individualismo, el exitismo, el logro inmediato, lo efimero,
en una propuesta de inestabilidad de valores y fugacidad de la mercancia.

El mundo adulto que recibe a este adolescente, como se planted, también
se ha modificado. Marcelo Vinar, psiquiatra psicoanalista uruguayo, subraya la
dificultad desde los adultos de fijar limites y reglas precisas que son las que deli-
mitan y determinan el conflicto intergeneracional.

«Nos olvidamos cuando hay que decir “no”. La dificultad para decirlo pa-
rece ser un rasgo del mundo actual en padres, docentes y gobernantes» (Vifar,
2009: 71). La falta de confrontacién lleva a la ausencia de limites, los que el
adolescente necesita para poder crecer.

Vinar (2009: 3 5) entiende que los adolescentes reciben un mensaje de decep-
cién y desconcierto por parte de un mundo adulto que se caracteriza por la pérdida
de fuerza, la devaluacién de modelos y la falta de expectativa en el futuro.

Perdomo (2004), en el mismo sentido, plantea como resultados de su in-
vestigacion que son los adultos quienes se estdn preguntando «quién soy» en
relacion con «quién era», y que no es este solo un cuestionamiento adolescente.

Esta crisis en el mundo adulto traeria como consecuencia la dificultad en
asumir el rol como adulto diferenciado (Perdomo y Ruben, 2004: 41), como
referente de un adolescente que necesita diferenciarse.

Es en este escenario que el adolescente debe elegir quién y como ser.

Vinar considera que las expresiones de violencia del joven hoy pueden verse
como actuaciones, o sea, no apareceria la problemadtica tanto como conflicto
interno, psiquico, sino en actuaciones que dan cuenta de un fracaso en el en-
cuentro y la aceptacion con los demas:

Comision Sectorial de Investigacion Cientifica

161



162

La violencia adolescente y sus actuaciones auto o heterodestructivas, puntua-
les o permanentes, comportan el fracaso de lo que Piera Aulagnier llamaba el
«contrato narcisista», como garantia anticipada para el recién llegado de ser
aceptado y tener un lugar en el grupo (Vinar, 2000: 79).

Lo vocacional

Los cambios sociales de las ltimas décadas permiten la constatacién de que
antano la definicién de la opcidn profesional era considerada para toda la vida,
lo mismo que el trabajo, que incluia el supuesto de que habia que trabajar con
sacrificio y durante mucho tiempo, para ocupar un lugar en la sociedad y en el
mundo del trabajo.

Hace pocas décadas los modelos identificatorios para el joven estaban cons-
tituidos por adultos con un trabajo estable, para toda la vida, con objetivos co-
lectivos a largo plazo.

Hoy, en cambio, el futuro se presenta incierto, impredecible.

{EJl horizonte de futuro es mas amenazante y ominoso. Lo que a nivel
macro llamamos caida de las utopias o fin de las ideologias, permea en la mente
adolescente como ausencia de referentes y horror al vacio» (Vinar, 2009: 29).
Por lo tanto, la eleccién de profesion hoy no aparece como garantia de futu-
ro, en un mercado laboral que lleva a itinerarios fraccionados, cambiantes, en
empresas globalizadas, con destinos discontinuados y quiza con necesidad de
desarraigos. La inestabilidad laboral, la «flexibilizacién», «la reconversién», dan
cuenta de vertiginosos cambios donde no puede el joven pararse en un futuro,
en una eleccion, en un trabajo. Todo es efimero y pasajero. Frechero y Sylburski
se preguntan «en qué se sostiene hoy la eleccién de un proyecto vocacional y
de formacion, si el ejercicio futuro del mismo aparece como algo tan incierto y
cambiante» (2000: 34).

La educacién (Beck, 1998) se presenta como una forma de acceso al mer-
cado laboral, pero ya no garantiza su insercién. Y, en todo caso, lo que queda
privilegiado es el éxito, individual e inmediatista, ya no el mérito logrado a largo
plazo: os modelos sustentan el ideal del éxito individual, inmediatista y consu-
mista» (Vifar, 2009: 34).

La eleccién vocacional —plantean Sposetti, Silva y Etchevarria (2004: 33)—
puede ser madura o inmadura. Una elecciéon madura implica la resolucion de dos
aspectos; uno interno: la persona es consciente de sus gustos y sus aspiraciones,
conoce la formacion tedrica de las carreras del area que elige y la insercion ocu-
pacional que suponen las distintas profesiones, y no tiene conflictos internos que
le dificulten orientarse hacia lo que desea; otro segundo aspecto implica que no
existen obstdculos externos que le impidan la decisién. La eleccién sera inmadu-
ra —segun estos autores— cuando el primer requisito no se cumple. O sea, se
trata de jovenes que no tienen definidas sus aspiraciones y su eleccién, o no se
informan de las diferentes opciones para aquello que eligen, no logran orientarse
satisfactoriamente.
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La eleccion vocacional también refiere a la construccion de la identidad
vocacional, sobredeterminada por elementos subjetivos relacionados con la au-
tonomia personal, de interaccion que se refiere a las identificaciones pasadas y
presentes propuestas por el medio sociofamiliar y aspectos objetivos que tienen
que ver con la sociedad y la cultura a la que pertenece el individuo que elige
(Bohoslavsky, 1975: 65). Y de manera mds general, la eleccién vocacional refie-
re al logro de una identidad adulta que incluye y determina las anteriores. Esta
identidad supone el logro de la independencia psicoldgica, econémica y la con-
solidacién de un proyecto de vida.

Es desde y en esta realidad que el joven resuelve ademas ingresar a la Udelar.

Un joven, posmoderno de un mundo hipermediado (Bertoni, 2003), arriba
a la universidad, instituciéon moderna, lo cual produce un desfasaje que a su vez
podia generar una crisis. Ademas de la crisis adolescente y la relacionada con la
eleccion vocacional, se suma la que se produce con el ingreso a la universidad.
Es una crisis que incluye las rupturas internas que se producen en el joven por
el momento evolutivo y la decision vocacional, pero también rupturas por la mi-
gracién que exige (barrio, liceo, departamento), los nuevos vinculos y el impacto
que la nueva institucién provoca.

Esta encrucijada pone como uno de sus protagonistas a la universidad, lo
cual la hace responsable en enfrentar y considerar este desencuentro: «los pro-
blemas de adaptacion y desafios a la vida universitaria parecen tener que ver
con el enfrentamiento de dos culturas: por un lado la universidad, arraigada a
criterios de “racionalidad instrumental”, propios de la modernidad, y por otro el
estudiante actual posmoderno-hipermoderno, que maneja otros c6digos y otros
tiempos» (Bertoni, 2005: 32). Jovenes que viven en un tiempo presente de un
mundo de comunicaciones virtuales, efimeras, que no incluyen la presencia fisi-
ca, ni la historia ni los tiempos.

El decano de Facultad de Ciencias, Juan Cristina, en entrevista al periédico
uruguayo Busqueda plantea que en este centro de estudios «entre el primero y el
segundo afo se da la desercién mds significativa» (Sartori, 6/1/2011: 34). Las
razones €l las encuentra en el nivel que traen de ensenanza secundaria. Pero tam-
bién se refiere a los cambios que ha habido en la sociedad uruguaya que tienen
relacion con esto. En este sentido indica que la conformacién de la familia es
diferente y hay ausencia de referentes adultos para el joven. «Vivimos en una so-
ciedad posmoderna donde hay un relativismo de los valores morales». Considera
ademads que inicialmente al ingreso el joven no se compromete consigo mismo
en un proyecto de vida: «generacion de jovenes muy acostumbrados al inmedia-
tismo, a los celulares y al Twitter» (Sartori, 6/1/2011: 34).

Este punto de vista se relaciona con el planteo de Bertoni en el sentido del
choque entre una instituciéon que propone trabajar para un proyecto, a largo
plazo y la expectativa juvenil en vinculo con la inmediatez.
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Discusion de resultados: Los jovenes y la vocacion

El pasaje de la adolescencia-juventud a la adultez segun los autores citados
es un proceso de maduracioén que no se realiza en un momento, sino que implica
un transito mas o menos difuso y costoso hacia el logro de una nueva identidad.
Este transito multiple incluye el logro de la autonomia, la puesta en marcha de
un proyecto de vida, la decisién vocacional. Es esperable entonces que aquellos
jovenes que ingresan a la universidad luego de terminar sus estudios secundarios
no hayan logrado ain una identidad adulta, por lo cual hay una crisis de identi-
dad (Erikson, 1974) que implica la bisqueda de nuevas formas de vida, y alli se
incluye la eleccion de estudios.

Analizando respuestas de los estudiantes (que aparecen textuales) se con-
sideran el transito por la facultad y sus efectos, pero también las experiencias
previas que colaboraron en la decisién de ingresar a Psicologia.

En relacién con esto tltimo, ellos describen dificultades que se les pre-
sentaron para elegir y sostener sus estudios terciarios que se pueden agrupar
en aquellas derivadas del momento vital que atraviesan, que exigen cambios y
suponen crecimiento.

*  Cambios: aqui aparecen las dificultades y los temores en torno a las di-
ferencias con secundaria, tener que pensar en alejarse del ambiente fa-
miliar social (interior-Montevideo): «En mi caso, estando en el interior
me cost6 adaptarme a la idea de que me venia para acd. Entonces ta, me
costo adaptarme. El segundo dia que vine a facultad me iba a ir, porque
no me gustaba ver tanta gente, la masividad que habia [...| me chocé un
poco. Pero ta, aguanté un tiempo mas y ahora tengo que esperar.

«  Crecimiento (pensarse adultos, con otras responsabilidades, tener que
decidir qué elegir para su futuro): «Mi dificultad fue de entrar en razén
o asumir de que [sic| tenia que terminar el liceo y todavia no estaba
preparada para terminarlo. Era una etapa que no queria cerrar».

En relacion con estos cambios, aparece la necesidad de definir qué estudiar

y ahi se presentan incertidumbres e indecisiones: <A mi me costé un montén
decidirme, o sea nunca, ni en la escuela ni en el liceo, supe qué hacer», «yo hice
un ano de orientacion vocacional que no me sirvié para nada, en el liceo.

Estos aspectos refieren a la eleccion vocacional, que en muchos seria in-
madura (clasificacién de Sposetti, Silva y Etchevarria, 2004), lo cual se explica
dado que la decision vocacional-ocupacional que forma parte de la construccion
de la identidad adulta tiene que tomarse muchas veces en momentos evolutivos
en los cuales aiin no puede visualizarse un futuro adulto.

Esta dificultad parece amplificarse con los profundos cambios sociales en
el mundo del trabajo que tienen como una de sus consecuencias que la eleccion
de profesién hoy no aparezca como garantia de futuro. Futuro que el joven no
puede ver, porque el mundo adulto se presenta como lejano para él.
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Otro grupo de dificultades que los estudiantes manifiestan, previo a su in-
greso a la universidad, estaria en la én/ormacion que tuvieron para colaborar en la
decision. Podemos dividir esta informacion en informal: aquella que el estudian-
te busco por sus propios medios a través de conocidos, amigos, y formal: aquella
informacion que recibié en los centros de ensenanza, que estuvo planificada para
colaborar con la informacion que el estudiante necesita para decidir.

Es llamativo ver como la mayor parte de los estudiantes manifest6 no tener
ningun tipo de informacién, otros tuvieron informacién basada en la experiencia
de amigos o en experiencia terapéutica y solo una persona buscé informacion en
el sitio web de la Facultad de Psicologia.

Formalmente un estudiante de liceo privado de Montevideo refiere a que
un psicélogo concurrié al colegio para explicar en qué consistia la carrera y res-
pondio las interrogantes que tenian los estudiantes.

Un liceo publico del interior organizé un viaje de dos dias a Montevideo
para recorrer las facultades.

Un estudiante buscé informacion en internet, en la pagina de Facultad y
pudo saber cuantos ciclos tiene la carrera, qué asignaturas, qué titulo otorga.

Respecto a las actividades realizadas por la universidad, manifiestan cono-
cer las ferias a las que las universidades privadas van para promocionar.

No aparece una tarea sistematica desde educacion secundaria para colabo-
rar con la eleccién de estudios, como tampoco desde la Udelar.

No se percibe entusiasmo en estos jovenes con la decision de estudiar psi-
cologia, la actitud con que cuentan sus experiencias en la facultad, su actitud
corporal y gestual e incluso la afectividad puesta en juego al hablar denotan in-
diferencia o por lo menos no muestran afectividad positiva, no se percibe como
una decisién asumida plenamente.

El grupo de dificultades personales que determina que el joven esté inde-
ciso para avanzar en su proyecto de vida no logra disminuir, en tanto se suma la
escasa informacion que recibe desde la institucion educativa.

Y asi se produce el ingreso a la Universidad, que ya parte de considerar una
persona con intereses claros e informado. Maduro y auténomo.

En relacién con sus experiencias en los primeros seis meses en la facultad:

Dentro de las dificultades que encontraron la inicial refiere al gran nimero
de estudiantes: «yo, por ejemplo, la cantidad de gente, que me parecié impresio-
nante las primeras semanas, después me acostumbré».

La numerosidad aparece como el primer impacto que el estudiante tiene y
que genera confusion y sentimientos de ajenidad y soledad: «estaba como perdi-
da. Aca te defendés solo».

El tener que defenderse solo puede aludir a una actitud anterior de de-
pendencia, en el sentido de que antes eran otros quienes resolvian y ahora el
estudiante debe actuar con autonomia. Aunque también surge la interrogante:
¢Por qué se tiene que defender el estudiante que ingresa? ;De qué se tiene que
defender? ;Quién lo ataca?
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Podria pensarse que, ademads de ansiedad confusional, aparecerian ansieda-
des paranoides propias de estos primeros encuentros-desencuentros en la Udelar.
Otra dificultad muy importante que los estudiantes manifiestan se relaciona con
la informacién y la comunicacion.

Encuentran incoherencias en la informacion que reciben, docentes que dan
una informacién que es diferente de la que aparece en la pdgina de la Facultad.
«Otra cosa que Vi yo, que me pas6 con una asignatura, por ejemplo: en los tedricos
dijeron que el parcial era un trabajo, maximo dos carillas y en internet decia de
dos a cuatro carillas». Hay informacion que da el docente en el tedrico y el que no
concurre no la tiene, porque no aparece en cartelera o en la pagina web, explican:
«Para mi es raro, porque hay cosas que te las cuelgan en la cartelera y otras que
no van a estar en la cartelera obligatoriamente y van a estar en internet»; «Hay
informacién que aparece en cartelera, pero que es imposible ver por la cantidad
de papeles y el tamano de la letra»; «No sé si es falta de informacion o a veces que
la informacién no nos llega bien a todos»; «Entonces uno después va a bedelia y
dicen que la informacién estd y uno la ve en cartelera y estd en letra 8. O sea, creo
que es mas bien el medio o cémo no nos llega a todos».

También sienten que a ellos no se les dan a conocer las normas con claridad,
porque el docente asume que ya las conocen:

Nosotros sabemos que tenemos que ir con la cédula, pero a los primeros dos

parciales no nos pidieron cedula y ahora en Biologia pidieron a todos para

entrar y entonces cantidad [de estudiantes| no tenian cedula. O sea, nunca

nos dijeron de primera. Nosotros sabemos porque en otras facultades y eso

también te decian.

«Es como que la facultad da cosas por dadas, y es como que nosotros tene-
mos que saber, pero no sabemos.»

«El tema es que no sabés donde meterte»: esto refuerza el sentimiento de
ajenidad, de confusién, que se relaciona mas que con la numerosidad, con la
masificacion como cualidad de vinculo que implica la no consideracion del otro,
la falta de compromiso.

Estas contradicciones que se generan con la informacion lleva a que aparez-
can interferencias en la comunicacion que dificultan la tarea, y falta de confianza
por parte de los estudiantes en relacion con las fuentes de informacién y con las
estrategias docentes. El estudiante no confia en el docente, lo cual debe incidir
en que no responda a las estrategias que el docente disena para él: no pregunta,
no va a clases de consulta.

El anonimato en que se percibe el joven puede pensarse como una situacion
de masificacion que produce sensacion de no ser tenido en cuenta, lo cual no co-
labora con el compromiso hacia la institucion en general y la tarea en particular.

En cuanto al rendimiento y a las exigencias curriculares en los primeros seis
meses de cursos, los estudiantes reconocen que fue muy bajo el resultado de los
primeros parciales: «En mi caso, no sé, nunca habia estudiado sola tanto material.
Yo venia repreparada, pensaba. Habia reestudiado y me saque 10 %».
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En esta investigacion se ha encontrado que el joven no ha consolidado una
autonomia adulta ain, y necesita ser organizado desde fuera en tiempo y tarea
para poder rendir adecuadamente. A la vez, la autonomia aparece como requi-
sito que colabora en lograr la permanencia del estudiante, pero no como un
objetivo a lograr, sino como una caracteristica con la cual deberd ingresar para
poder «aguantar»: «No, para mi hizo falta lectura, porque vos de repente en el
liceo estudiabas dos o tres dias antes para un parcial y te sacabas una nota tipo
8y 9, y ta. Pero aca no. Tenés que estudiar mucho mas»; «Era que habia mucho
material, y ta».

Refuerzan la diferencia entre el modo y el tiempo que dedicaban al liceo
y el que necesitarian ahora. Mantener los habitos de estudio liceales parece que
colaboré para que la mayoria tuviera porcentajes muy bajos en los parciales.

No se presenta como dificultad para ellos la exigencia curricular, sino la
falta de sostén, de seguimiento que los ordene en los tiempos de estudio. Incluso
manifiestan que se han sentido perdidos también por la escasa carga horaria en
relacion con el liceo. Como si no hubieran podido organizarse en funcién de los
requisitos de la academia y se hubiera producido una paralizacién-confusion
frente a las propuestas que se viven, muy diferentes a las de secundaria.

Se ha encontrado que las acciones y las herramientas que la facultad ofrece
para aportar a la permanencia del estudiante se centran en aquellos que poseen
un funcionamiento més auténomo, lo cual, segtin los propios docentes, en acuer-
do con la teoria, seria una caracteristica que no tienen muchos de los jovenes que
ingresan. Este es un factor que explica como la retencioén no se puede efectivizar:
«los més perdidos seguramente no vienen», «intentan repetir la modalidad de
secundaria que es mds receptiva simplemente», decia una docente.

La educacion secundaria incluiria la preparacion necesaria para el ingreso a
la universidad, pero al ingresar a esta, «intentar repetir la modalidad de secun-
daria» hace que pierdan los parciales, dado que en la institucién universitaria se
espera que el estudiante tenga un modo de estudiar y desempenarse auténomo,
diferente al que tuvo en los ultimos doce anos de educacion formal. Se genera
una brecha en el sistema educativo entre secundaria y universidad que requiere
tiempo para trasmitir, comprender y adaptarse a la nueva propuesta. Esta pro-
voca en el estudiante sensacion de soledad, de abandono y confusién que, unida
a la falta de autonomia del joven, hace que no pueda avanzar durante el primer
ano, lo cual es un factor que determina su alejamiento. Entonces aparece que
estudiantes que llegan solos a la edad prevista para ingresar, que vienen del in-
terior del pais, lo cual supone un grado de desarraigo y una exigencia de manejo
en soledad mayor, se encuentran en peores condiciones cuando no tienen una
decision clara respecto de su proyecto de futuro. Si el joven posee un capital cul-
tural que le haya permitido estar en contacto con las reglas académicas, tendra
mayores posibilidades de resistir y adaptarse.
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La reflexién que se da en el grupo de estudiantes entrevistados al preguntar
sobre qué cosas hubieran necesitado por parte de la facultad para facilitar la
adaptacion a la institucién permite profundizar en este andlisis.

Hay consenso entre ellos en considerar que esta dificultad en adaptarse en
realidad es consecuencia de una actitud deliberada de la institucion para que no
sigan estudiando todos. O sea que no lo ven como una apuesta a su independen-
cia, a la posibilidad de un trénsito educativo auténomo:

Igual creo que en si tampoco esta bueno que sigan hasta quinto 1300.
O sea, creo que un poco es de gusto que en primer afo sea tan asi. Yo
lo siento asi. Todo lo feo primero para que se vayan.

«Para mi es como una forma de filtrar en el sentido de que, como no hay
examen de ingreso»; «El filtro esta en las dificultades, estd en la adaptacion»; «No
te dan todo servido en bandeja, para que, si no tenés ganas, abandones». Estaria
en los estudiantes entonces la percepcion respecto de que las dificultades en
adaptarse a la dindmica institucional son trabas, filtros que pone la facultad para
que queden solo algunos, lo cual a su vez lo ven como natural, esperable.

Entonces esta falta de encuentro entre la institucion y el estudiante que
ingresa parece ser vivida como falta de cuidado, o como una forma de expulsion.
En cualquier caso no es vivida en el sentido de la bisqueda de permanencia del
joven en la institucion.

La autonomia deseada parece ser sentida mas como negligencia, abandono,
o falta de interés por parte del mundo adulto-académico que espera que se va-
yan: <Todo lo feo primero para que se vayan»; «O que te tengas que matar.

Seguramente el peor efecto es que les parece bien, lo ven como natural, lo
comparten. Es natural, porque es cultural, o sea, pertenecen a una sociedad y a
una cultura en que la exclusion esta naturalizada. Esto permite analizar el senti-
miento de «acd te tenés que defender solo», defenderse del filtro de la expulsion.

Sobre el final de la reunién un estudiante reflexiona:

El sistema educativo es elitista, van pasando los mejores y los que no pueden

por diferentes razones quedan en el camino y lo vemos natural, porque es asi

toda la vida. LLa estructura de la educacion es asi.

Casi el 50 % de los estudiantes presentes en el grupo focal, si bien han pa-
sado el primer semestre, manifiestan que no piensan seguir el proximo ano. Esto
puede relacionarse con las respuestas que dieron sobre la eleccion de la carrera,
de lo que se desprende que no se perciben con entusiasmo y compromiso. No
muestran interés en su eleccion, no estan definidos vocacionalmente. Aparece la
confirmacion al encontrar que el 50 % ya decidié no seguir estudiando psicologia.

La decisién vocacional en los jévenes entrevistados no se ha logrado aun.
Entran a Psicologia buscando, probando. No se han informado demasiado antes
de inscribirse y tratan de hacerlo luego del ingreso. Esto esta en consonancia
con el modo en que el joven posmoderno vive el tiempo, y sobre todo el futuro:
no se perciben urgencias o proyectos a largo plazo, el mundo y el futuro adulto
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aparecen lejanos. El ingreso a la universidad le exige al estudiante el encuentro
con la propuesta del mundo académico adulto, de una instituciéon moderna.

Y en este sentido, en el marco tedrico se hizo referencia al desencuentro
entre las caracteristicas del joven de hoy, posmoderno e hipermediado, con la
Udelar, instituciéon moderna. Mientras para el joven se privilegia el tiempo pre-
sente, el ingreso a la universidad y la instituciéon misma subraya la importancia
de los tiempos, los antecedentes, las expectativas, los procesos y los proyectos
futuros. La universidad muestra el presente como un tiempo desestructurado
que hay que construir, y donde el joven debera ser el protagonista, apoyado en
la historia y en sus anhelos en relacién con el futuro.

A la vez, considerando al mundo adulto que recibe a este joven, Vinar
(2009) plantea la dificultad desde los adultos de fijar limites y reglas precisas que
son las que delimitan y determinan el conflicto intergeneracional. El adolescente
necesita limites para poder crecer, confrontar con el adulto. Para el autor, esta
dificultad aparece en los padres, pero no solamente; también lo describe en do-
centes y gobernantes, lo cual no colabora con la posibilidad de crecimiento del
joven y produce en ¢l la sensacion de prescindencia y desinterés de los adultos.
«Tengo la conviceion de que la decepcion y el desconcierto es el mensaje preva-
lente que reciben los adolescentes como expresion de un mundo adulto timorato
y prescindente» (Vifiar, 2009: 3 5). Este mundo adulto «timorato y prescindente»
incluye a los docentes universitarios con quienes el joven comienza a vincularse.
Y aqui reciben una invitacion-exigencia de autonomia que no han logrado aun, y
que entonces puede —siguiendo esta linea de pensamiento— ser recibida como
desinterés, prescindencia, falta de limites.

Los limites no aparecen planteados con claridad, qué se espera de él, qué
consecuencias tendran sus decisiones para él, para otros, cuales son las reglas: «se
supone que tenemos que saber, pero no sabemos» dice un estudiante, y sintetiza
el desencuentro entre lo que propone la academia y lo que el joven es.

El estudiante considera que puede anotarse en todos los centros educativos
que elija, que puede abandonarlos todos en cualquier momento, que no tiene
que avisar nada a nadie, que no tendra consecuencias. «LLos limites son algo que
los adolescentes necesitan, porque el que intenta derribar puertas abiertas, se da
un porrazo mayusculo» (Vifiar, 2009: 71).

La propuesta académica se realiza para un adulto, pero quien la recibe no
lo es aln, y esto aumenta el desencuentro en lugar de promover el encuentro.

El autor considera que las expresiones de violencia del joven hoy pueden
verse como actuaciones, o sea, no apareceria la problematica tanto como con-
flicto interno, psiquico, sino en actuaciones que dan cuenta de un fracaso en el
encuentro y aceptacion con los demas.

Trasladando esto al ingreso a la universidad, quiza se podria considerar el
abandono temprano como una forma del joven de actuar su fracaso, su falta de
lugar, de aceptacion en este nuevo encuentro. Y en definitiva como una denuncia
del desencanto en relacion con la propuesta que recibe del mundo adulto.
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Conclusiones

Finalmente, se retoma la pregunta de investigacién: ;qué responsabilidad
tiene la universidad en la permanencia del estudiante que ingresa? Y consideran-
do unicamente lo presentado en este capitulo, se concluye que:

El estudiante, en funcién de sus caracteristicas personales y etarias en ge-
neral, no ingresa definido vocacional y personalmente; se inscribe en Psicologia
buscando, buscdndose. Esto dificulta y complejiza la tarea docente, que debe
realizarse con un joven que estd madurando en diferentes aspectos y que no tiene
claro un proyecto de futuro ni autonomia lograda. Sin embargo, queda deposita-
da en los jovenes la exigencia de autonomia desde el ingreso a la facultad, como
también la resolucién de la brecha existente a nivel educativo entre secundaria y
universidad. Se espera que el joven tenga una respuesta y un modo de estudiar
y desempenarse diferente al que tuvo en los ultimos doce anos de educacion
formal. Y la responsabilidad recae sobre él. Se puede analizar esto como sobre-
carga o deposito: las fracturas de un sistema educativo contradictorio, disociado,
confuso deben ser asumidas y resueltas por el estudiante.

Hay acuerdo en que en la Facultad de Psicologia la dificultad no esta en
los contenidos, ni en la exigencia curricular. En este estudio se encontrd que (en
la Facultad de Psicologia) la decision de permanecer o abandonar involucra el
vinculo, la propuesta. En el modelo de V. Tinto se corresponden con las «deser-
ciones voluntarias», las que pueden disminuirse con propuestas posibilitadoras
del encuentro, la interaccion, la personalizacion. Factores como la falta de ajuste
a las propuestas y la incongruencia que siente el joven en la propuesta misma
que recibe aparecen en Facultad de Psicologia como mas importantes que las
dificultades académicas.

Los jévenes encuentran dificultades en comprender la propuesta vincular
que se ofrece desde la institucion, que no resulta atractiva e inclusiva para ellos.
Lo ejemplifican en la necesidad de sostén, de seguimiento que los ordene en los
tiempos de estudio, la escasa carga horaria en relacion con el liceo que tampoco
les permite organizarse. Este se considera un aspecto relevante, dado que para-
dojalmente en Facultad de Psicologia, que es un espacio en que se jerarquiza el
vinculo y los aspectos de relacionamiento humano en general, el estudiante se
siente descuidado. Se produce un desencuentro. Si esto acontece en la Facultad de
Psicologia, cudn necesario sera estudiar este fenomeno en otros servicios universi-
tarios que no estan tan centrados en considerar los aspectos vinculares.

Tomar en cuenta las caracteristicas del momento vital que atraviesa el es-
tudiante, el tiempo imprescindible para lograr un proceso de adaptacion a los
cambios y el impacto de las dinamicas propias de los procesos institucionales,
es necesario para contribuir a la permanencia del joven en la institucion uni-
versitaria. Considerando que el estudiante al ingreso aun no ha culminado su
proceso de maduracion, necesita recibir desde la institucion, representante del
mundo adulto, las reglas y los limites con claridad y coherencia para contribuir a
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su desarrollo y a su decision vocacional. La falta de claridad en la propuesta, en
lugar de aportar a la autonomia —no lograda atin—, genera sensacién de des-
proteccion, desinterés y atenta contra el deseo de permanecer en la institucion.
Los jovenes perciben la exigencia de autonomia como falta de interés, intento de
expulsion, caos, confusién que personalizan en el docente.

El joven que ingresa se encuentra en un proceso de maduracion hacia el
mundo adulto, si la universidad no genera condiciones estables y favorables para
consolidar este proceso, afecta el afianzamiento de la vocacion, promueve el
alejamiento del estudio, pero ademds produce desajustes en un sujeto que se
encuentra en proceso de ajuste.

Las propuestas con escasa carga horaria no estimulan la permanencia y la
pertenencia, a la vez que consideran que la exigencia académica no resulta una
dificultad para ellos. Necesitan propuestas institucionales claras y firmes para
lograr adaptarse a los requisitos y las actividades académicas. Considerando ade-
mds que este estudiante no tiene clara su decision, tiene intereses ambiguos,
presenta serias dificultades de expresion y comprension, el no encontrar un am-
biente que amortigiie estas caracteristicas actla expulsivamente.

La masificacion facilitada por el alto nimero de estudiantes tiene conse-
cuencias negativas sobre la permanencia. Por esto, es imprescindible dar impor-
tancia a instancias de acompanamiento personalizado para que el joven pueda
elaborar un transito que es multiple hacia la autonomia adulta y que requiere de
adultos, profesores referentes, tutores. El tener un lugar, un interlocutor seguro,
el ser asesorado para conocer el modo de obtener informacién confiable cuando
la necesita se han visto como aspectos que para el joven resultan imprescindibles
para sentirse respetado y considerado.

Es necesario articular la propuesta politica institucional explicita con la
posibilidad de construir colectivamente una mirada que aporte y apoye efecti-
vamente a la permanencia del estudiante. Si bien es visible la atencion que desde
rectorado se daba a la temdtica, se percibe una desproporcion entre la magnitud
del problema y la implementacion, y los resultados obtenidos en Facultad de
Psicologia.

La escasa formacién con la que los jovenes ingresan, la distancia o el desen-
cuentro entre las caracteristicas que tiene el estudiante y las que la institucion
pretende que tenga, la numerosidad, no son problemas solamente del joven, por
lo que la universidad debe considerar su aporte en la solucion. Se requiere un
esfuerzo colectivo para ligar las politicas especificas propuestas con una imple-
mentacion precisa de estrategias institucionales si el objetivo es incrementar el
ingreso y la retencién del estudiante.

El profundo proceso de reestructuracion y cambios que se propone la
Facultad de Psicologia en este periodo dard la pauta de las posibilidades de
construir alternativas que ubiquen a la institucion en un discurso y accionar in-
clusivo y equitativo. Y estos cambios incluyen el aporte cientifico de la facultad
para pensar estos temas colectivamente.
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Reforzando la conviccion de que la universidad es tal en tanto productora
de conocimientos, subrayando que es necesario investigar en educacion para
mejorar la educacion, es preciso seguir investigando formas de encuentro con el
estudiante que resulten efectivas a su permanencia.

Dos afios después...

La investigacion base de este articulo fue terminada y hecha publica en el
ano 2011.

En el actual contexto de transformacién académica en la Universidad de
la Republica, en particular la Facultad de Psicologia, se ha propuesto y se han
llevado adelante cambios profundos.

Con este trabajo se ha pretendido aportar a la discusion y la profundizacion
del tema que requiere seguir siendo atendido e investigado para mejorar con fun-
damentos cientificos el accionar educativo. Y efectivamente esta y otras investi-
gaciones realizadas por docentes de Facultad de Psicologia estan posibilitando
hoy algunas acciones colectivas. Uno de los grandes cambios propuestos en la
institucion es el nuevo plan de estudios de la licenciatura (PELP), que se comenzd a
implementar en 2013 y exige producir conocimientos que retroalimenten la gene-
racién de propuestas educativas que renueven y fortalezcan la tarea desde diferen-
tes aspectos. En relacion con la importancia de buscar respuestas a la problematica
del ingreso, permanencia y avance curricular en el PELP 2013, se ha producido
un nucleamiento de docentes investigadoras que desde diferentes aproximaciones
tedricas y metodoldgicas estudian el fenomeno. Con un proyecto de investigacion
conjunto que se espera pueda ser llevado adelante, se pretende aportar desde la
psicologia en la construccion del problema y en la bisqueda de estrategias que
aumenten las posibilidades de que el estudiante que ingresa se mantenga en la
universidad. Se busca que este aporte pueda ser incluido en una red que nuclee
los trabajos de todos los servicios universitarios y también genere nuevos espacios
y mantenga los ya existentes en la region para profundizar en el conocimiento del
desarrollo de la tematica en el resto de América Latina y realizar investigaciones
que permitan comparaciones entre universidades de la region.

Asimismo, se considera relevante el lazo generado entre la propuesta poli-
tica del rectorado de Arocena, centrada en el apoyo al estudiante que ingresa,
y su implementacion en los servicios universitarios. Desde el ano 2013, en el
semestre inicial, inaugurando el PELP, los docentes nucleados en el Programa
de Respaldo al Aprendizaje de la csE han colaborado trabajando en conjunto
con docentes de Facultad de Psicologia, con el cometido de generar estrategias
pedagogicas posibilitadoras del encuentro con el estudiante que promuevan su
permanencia al ingreso. Se trata de trabajar en el primer semestre en consonan-
cia con la segunda reforma universitaria, procurando hacer mas «hospitalaria» la
llegada del estudiante a la institucion.
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Considerando la educacién como un bien social, es un derecho de cada
persona que debe encontrar la posibilidad efectiva de alcanzarla. Democratizarla
implicara cuidar el acceso y también el egreso de todos los educandos de los
diferentes niveles del sistema educativo. Se trata de crear condiciones de efectiva
igualdad social y educativa para todos con igual calidad en la propuesta.

La Udelar es una de las protagonistas de este desafio. La psicologia uni-
versitaria y especialmente el Instituto de Psicologia, Educacion y Desarrollo
Humano hace suya también la responsabilidad, procurando aportar en esta te-
mdtica, considerando los sujetos, los vinculos y las instituciones, las determinan-
tes del aprendizaje y de la permanencia del estudiante en el centro de estudios.
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El mito fundacional en las instituciones educativas:
potencia y limitaciones. El caso de la Facultad
de Derecho de la Universidad de la Republica

CLAUDIA LEMA?

Introduccion

La temdtica que se delimita en esta propuesta trata sobre la funcion que cum-
plen los mitos institucionales. Aborda la problematica que se suscita en una ins-
titucion educativa de nivel terciario, entre una historia y memorias que remiten a
un pasado de grandeza, poder politico y gran reconocimiento a nivel social, a un
presente de malestar donde el lugar que ocupa en el imaginario social y en el plano
politico ya no tiene la inscripcion de importancia que solia tener. Acompanando
este corrimiento se devela, con pesar, la dificultad en que se encuentra esta casa de
estudios para plantearse una perspectiva viable, que le permita un funcionamiento
capaz de responder a las necesidades actuales, sin perder calidad en la formacion
y retomando espacios de investigacion y reflexion.

Se parte del supuesto de que los mitos actuantes en la Facultad de Derecho,
en el lapso estudiado, instalan formas de pensar y de actuar que podrian hipote-
car —al menos en parte— un proyecto viable de institucion. Se le condena asi a
una continua mirada hacia el pasado glorioso , con diversas practicas y manifes-
taciones que alimentan estas formaciones miticas, impidiéndole reubicarse en el
presente y generar utopias que no se confundan con el mito. Todo ello impide
a esta institucion pensarse en la actualidad, reflexionar sobre si misma en una
coyuntura que no tiene las mismas caracteristicas del pasado —aunque las con-
tiene— y proyectarse hacia el futuro de modo racional y no fantasmal.

En el marco de esta tarea de investigacion, delimitaremos un tipo de forma-
ciones miticas, que llamaremos densas, caracterizadas por su consistencia y su
arraigo en los distintos actores sociales, manifestdndose en el plano del discurso
con frecuencia llamativa y consensuada. Simultdneamente, se caracterizan jue-
gos de respuestas institucionales que denominamos conzramitos.

Respecto a los marcos temporales y espaciales, corresponde precisar que
el momento en que se present6 el pedido para este estudio y se llevé adelante
el trabajo de campo, en particular las entrevistas, fue durante los anos 2004 y

1 Elarticulo es reescritura de la tesis de maestria de Psicologia y Educacién de la Facultad de
Psicologia de la Universidad de la Republica.

2 DPsicéloga, magister en Psicologia y Educacién. Directora, profesora adjunta e investigadora
del Instituto de Psicologia, Educacién y Desarrollo Humano de la Facultad de Psicologia,
Universidad de la Republica.
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2005. Por lo mismo, no se consideran aqui las vicisitudes institucionales poste-
riores a esa fecha, salvo las referencias que se realicen expresamente. Asimismo,
se establece claramente que dicho trabajo de campo se restringié a Montevideo,
no incluyendo por lo tanto en el estudio los desarrollos institucionales de la
Facultad de Derecho en otros puntos del pais.

Se trata de un estudio de caso en el que se emplea como estrategia meto-
dolégica la zriangulacion, es decir, la combinacion de diversas técnicas meto-
dolégicas en el estudio del mismo fenémeno social. Las técnicas utilizadas son
la observacion, el analisis de fuentes documentales y las entrevistas a diferentes
sujetos-actores institucionales, permitiéndose asi llevar a cabo los objetivos pro-
puestos. Esta estrategia permite comprender los fenémenos, las perspectivas y
las percepciones de los actores sociales, los sentidos que elaboran y las experien-
cias que participan en las construcciones de subjetividades. Permite, asimismo,
abordar la complejidad del fenémeno en estudio y lograr su representacién glo-
bal, por lo que la consideramos de suma importancia para abordar el analisis del
proceso identificatorio institucional.

Nuestro objetivo rector es identificar las formaciones miticas de la Facultad
de Derecho, y generar asi visibilidad sobre el impacto que estas tienen en la po-
sibilidad de reflexion sobre si misma de esta casa de estudios. Ademds buscamos
analizar como estos mitos, que podrian considerarse un potencial estructurante,
pueden volverse obturadores para una perspectiva congruente y acorde a la rea-
lidad que la institucion vive en un determinado momento.

Breve resena sobre la Facultad de Derecho

El surgimiento y el desarrollo de nuestra casa mayor de estudios, la
Universidad de la Republica, ha sido central en el proceso de institucionaliza-
cién del pais hasta nuestros dias.

La Facultad de Derecho ha tenido desde su origen un lugar protagénico
en dicho proceso, lo que le ha proporcionado un particular registro en el ima-
ginario social. En correspondencia con lo expuesto, su funcién productora de
subjetividad —propia de toda institucion— adquiere en su caso dimensiones de
privilegio. La incidencia o el peso politico del derecho se aprecia en que las per-
sonas que han ocupado lugares de maxima investidura en los diferentes gobier-
nos en nuestro pais son egresadas de esta casa de estudios. A modo de ejemplo,
de los treinta y ocho periodos ocupados por presidentes constitucionales en el
Uruguay, trece lo fueron por abogados.

En la segunda mitad del siglo xx la Facultad de Derecho se vio afectada
por una serie de transformaciones que mereceran diversas miradas interpreta-
tivas. Se destaca en este sentido el periodo de la intervencion que la dictadura
civico-militar realizé en la Universidad de la Republica entre 1973 y 1984 y la
separacion de Ciencias Sociales, que, junto con otras carreras de grado, pasaron
en el ano 199o a conformar la nueva Facultad de Ciencias Sociales.
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La delimitacion y la construccion conceptual: los mitos

Un mito (del griego pd0og, myrhos, «relator, «cuento», «narracién») es un
relato tradicional que refiere a acontecimientos prodigiosos, protagonizados por
seres sobrenaturales o extraordinarios, tales como dioses, semidioses, héroes o
monstruos.

Mpythos es entonces y originariamente «palabra», como también lo son /ogos
y epos, lo que deja de manifiesto como los griegos asociaban lenguaje, pensa-
miento y discurso. Aun asi, las diferencias entre ellos son precisables: mythos es
la palabra sagrada, /ogos refiere al lenguaje de la argumentacion racional y epos,
al discurso que se utilizaba para narrar las gestas de hombres, héroes y dioses,
como es visible en sus derivados «épica» y «epopeya».

Como forma de pensamiento, el mito organizaba totalmente la vida del
hombre primitivo, estableciendo una serie de categorias que regian estrictamen-
te su vida. Entre ellas, fundamentalmente, tiempo y espacio, que bajo la égida
del mito adquieren caracteristicas especificas.

Los mitos son siempre los mitos de la comunidad, por ello son compartidos y
deben ser respetados por todos, so pena de ostracismo. Es importante tener claro
que todo lo que cae fuera de estas categorias miticas cae fuera de la realidad y no
merece por tanto consideracion alguna, virtualmente no existe. Es en parte este
criterio el que han utilizado y utilizan distintas comunidades para fundamentar y
legitimar la supresion, la esclavizacion o la tortura de un extrano, del extranjero
que no comparte, que cae fuera de la cosmovisién mitica comun.

Otra consecuencia destacable, relevante para el presente estudio, es que
al constituir modelos inamovibles de obligada imitacién, puesto que a partir
de ellos se consagra la vision del mundo sostenida por la comunidad, las men-
cionadas categorias hacen que los mitos constituyan un importante factor de
inmovilidad.

Tiempo mitico, memoria, Historia e historizacion

Reconstruir una novela institucional no es meramente realizar un informe
de lo ya sabido. Es rastrear, interrogar, interrogarnos y adentrarnos en un camino
de revelacion, develacion y descubrimiento. Junto con la lectura de lo ya escrito,
que en si misma transmite una verdad, nos abocaremos a un saber que apele a
la memoria de sus actores y la resignifique. De esta manera, su reconstruccion
implica la posibilidad de hacer visible la historia de la institucién, dando cuenta
de las fuerzas que pugnan en su devenir.

Las versiones que los colectivos y los sujetos-actores construyen sobre los
acontecimientos del pasado son parte constitutiva de sus practicas sociales. Por
esta razon, la memoria de la que se habla es no tanto constituida, sino constitu-
yente. Memoria constructora de la realidad social, participante de los modos de
constitucion de la subjetividad.
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Por lo expuesto, resulta imprescindible abordar, esclarecer y delimitar algu-
nos conceptos que estaran operando a modo de instrumentos de analisis en esta
investigacion: tiempo mitico, memoria, historia e historizacién.

El tiempo mitico, dice Mircea Eliade (1979), es un tiempo distinto, supe-
rior al profano y por lo tanto prestigioso, puesto que remite a los origenes, al
momento en que dioses y héroes realizaron, de una vez y para siempre, los actos
fundacionales, estableciendo las normas y las pautas de conducta de la comuni-
dad que el hombre no puede menos que seguir e imitar ciegamente, puesto que
pertenece a la esfera de lo sagrado.

Por tal motivo, el tiempo es el Gran Tiempo, y solo lo que a él pertenece
puede ser considerado real, mientras que el tiempo humano carece de toda en-
tidad ontoldgica. De tal suerte que en los rituales, en la repeticion simbdlica de
gestos primordiales, recuperaba el hombre ese tiempo sagrado, el gran tiempo,
que es en realidad un no tiempo, un presente eterno donde el gesto inicial sigue
operando ad infinitum. En otras palabras, negacién de la historia.

Castoriadis (1983) concibe la Historia como creacién permanente de for-
mas, leyes y objetos. Creacion que incluye modos de concebir el mundo, de
percibirlo y de actuar en él. En cada sociedad existen ciertas instituciones espe-
cificas que emergen como creaciones particulares, a partir de su funcionalidad,
dimension simbdlica e imaginacién radical que nutre el proceso por el que se
autoinstituyen.

Seglin Rodriguez Nebot (2004), la Historia es una elaboracién con un deter-
minado equipamiento conceptual, metodoldgico y nocional que establece fuentes,
archivos y datos. Trabaja sobre lo sucedido buscando aterrizar los aspectos en un
campo de materialidad fctica y concreta que se desliza en el campo de lo escritu-
ral. La Historia trabaja sobre la letra, sobre lo que pasé o podria pasar.

La memoria, en cambio, al ser enunciada por personas que han vivido, vi-
ven, sufren, luchan y mueren, trabaja sobre lo inmediato, sobre la carne y el
cuerpo, sobre la herida y la marca, la cicatriz y el sintoma. La memoria trabaja
sobre el rito, sobre el acto.

En la Historia, la formalizacion es creciente; en la memoria hace cuerpo y
testimonio. La Historia tiene un interés eminentemente politico y esta ligada a
discursos de jerarquizacién de poder; la memoria no necesariamente busca lo
mismo.

Desde otro dngulo, Ignacio Lewkowicz (1996) enuncia la historizacién y
plantea que historizar es una relacion con el tiempo y la transformacion. Cuando
se piensa la historicidad en términos ya no sustanciales ni estructurales sino si-
tuacionales, historizar es inscribir en una situacién. Correlativamente, cuando se
piensa en términos de acontecimiento, historizar es suplementar con un aconte-
cimiento la estructura de una situacion.

Para Rial (1986), tanto la memoria como el imaginario colectivo son te-
rrenos de lucha donde por lo general se impone como relato histérico, el que
ha sido generado por los grupos dominantes, buscando una aculturacion de los
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grupos subordinados. Reemplazan partes de la memoria colectiva asignandoles
sentidos y contenidos simbdlicos. La homogeneidad en la memoria colectiva es
vital para el logro de la hegemonia cultural y politica. L.a memoria, entonces, es
un arma politica, campo y objeto de esas luchas. La contracara de la homoge-
neidad (sinénimo de integracién o cohesion social) la constituye la alienacion.
Rial entiende por alienacion el extranamiento de la sociedad o de parte de sus
integrantes (individuos), de las instituciones (valores y tradiciones), que antes
eran vividos como propios. Este confinamiento, tanto de las instituciones como
de la sociedad, da lugar a lo heterogéneo.

Por lo tanto, el objetivo de la homogeneizacién es construir un imaginario
social que ratifique la integracion, el consenso, la legitimacion institucional y el
buen orden que ello representa. Asi, Rial (1986) afirma que las instituciones se
nos presentan como construcciones simbolicas, de acuerdo con los referentes de /o
natural, de lo real de la sociedad y de la racionalidad. Los relatos y los elementos
que logran naturalizarse en el imaginario se conocen como leyendas o mitos.

Existe un universo simbélico que conforma a las instituciones, el que no pue-
de ser comprendido solamente en términos precisamente simbdlicos a través del
lenguaje. Si bien es factible de interpretarse de distintas maneras, Rial propone
referirse a los «mitos politicos» como forma de aprehender lo mds certeramente
posible aquel imaginario social que se estd buscando. Asi como el imaginario so-
cial puede ser manipulado, también puede suceder lo mismo con el mito.

Entiende entonces a los mitos como «[...] constituidos por un enrollamiento
de simbolos, [que] constituyen parte de ese mundo simbdlico y expresan una carga
de cardcter poético, pero también politico de una sociedad dada..». Define al mito
como {...] relatos estructurados simbdlicamente y por lo tanto con un sentido “so-
bredeterminado”; vinculado emotivamente con situaciones de hecho y destinado
a instituir incluso formas privilegiadas de accién» (Rial, 1986: 19-20).

La verdad del relato mitico ha sido creada a partir de una construccion so-
cial de la realidad que refiere precisamente a un imaginario social. El mito como
principio generador de conciencia social crea formas de pensar y actuar. Resulta
también ambiguo, dado que simultdneamente conmina al orden que construye,
lo conmina siempre a la eventualidad del desorden. Seran los continuos ritos los
encargados de reafirmarlo y mantenerlo.

Lo institucional

En tanto referir a énstitucion abre un abanico de posibles malos entendidos,
consideramos oportuno precisar desde qué definicién estamos trabajando en es-
tos momentos :

Una institucion es en principio un objeto cultural que expresa cierta cuota

de poder social. Nos refiramos a las normas-valor que adquieren fuerza en la

organizacién social de un grupo o a la concrecién de normas-valor en estable-

cimientos, la institucion expresa la posibilidad de lo grupal o colectivo para

regular el comportamiento individual (Fernindez, 1994: 17).
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La institucidn es, entonces, una formacion social. Se sitda en la interaccion
del adentro y del afuera. Ejerce una pluralidad de funciones. Por lo tanto, es
potencialmente una instancia de articulacion de niveles y formaciones psiquicas
heterogéneas.

Lapassade (1983) dird que son légicas organizadoras, organizadoras de un
campo determinado, es decir, capaces de organizar lo real.

Segtin René Kaés ez al. (19906), las instituciones son productoras de subje-
tividad en la medida en que contribuyen a la interiorizacion de reglas, de deter-
minados comportamientos, de formas de pensar, decir y actuar; fuerte elemento
de regulacién social a nivel global. Crean en el sujeto una necesidad de saber
como hacer las cosas. El mismo autor plantea que las instituciones y los sujetos-
actores van a relacionarse entre si. En este sentido, cada sujeto singular ocupa
un lugar ofrecido por el grupo y significado por el conjunto de las voces que,
antes de cada sujeto, desarrollaron un discurso conforme al mito fundador del
grupo. Cada sujeto tiene que retomar este discurso de alguna manera, ya que es
mediante este discurso que se conecta con el antepasado fundador.

Lourau (1988) define a la instituciéon como la dialéctica entre lo instituido y
lo instituyente, que son dos fuerzas que se contraponen. Supone un permanente
movimiento entre lo fundado y lo que se estd por fundar, caracteristica que hace
que una institucion esté en permanente cambio y proceso. Ahora bien, cuando
lo instituyente se funda, pasa a formar parte de lo instituido; movimiento al que
Lapassade (1985) llamé proceso de institucionalizacion.

Lo instituido, mediante los procesos de naturalizacion, llega a adquirir una
especie de estatuto de verdad y, por lo tanto, de incuestionable, generando cate-
gorias como las de «bien» y «mal», que repercuten en el sujeto normatizando su
comportamiento. En funcién de lo expuesto, no podemos dejar de lado entonces
a la categoria poder como elemento central de la institucién.

René Kaés ez al. (1996) denominan al vinculo que se establece entre sujeto
e institucion vinculo instituido. Lo definen como el vinculo que se determina por
efecto de una doble conjuncién. Por un lado, la del deseo de sus sujetos-actores
de inscribir un vinculo en una duracién y, por otro, en una cierta estabilidad de
las formas sociales, que de diversas maneras reconocen y sostienen la institucion
de este vinculo.

Las instituciones se dan en forma de redes simbdlicas. Castoriadis (1993)
afirma que las instituciones no se reducen a lo simbdlico, pero solo asi existen.
Todo lo que se nos presenta en el mundo social e histérico pasa indefectiblemen-
te por la trama de lo simbdlico.

El imaginario social

Castoriadis (1983) es quien acuna el concepto de imaginario social. Para
este autor, el término representa la concepcion de figuras, formas, imdgenes de
aquello que los sujetos-actores llamamos realidad, sentido comiin o racionalidad
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de una sociedad. Esta realidad es construida, interpretada, leida por cada sujeto
en un momento histdrico social determinado. Esta concepcion de figuras, formas
e imdgenes es una obra de creacion constante por parte de cada sujeto inmerso
en una sociedad. De este modo, cada sujeto se transforma y va transformando el
mundo que lo rodea. Para Castoriadis (1993) el simbolismo supone la capacidad
de establecer entre dos términos un vinculo permanente, de modo que uno de
estos «represente» al otro. En el proceso de comunicacion del hombre, el simbo-
lo es entendido como unidad cultural y universal. El imaginario social los utiliza
como una representacion colectiva.

Los imaginarios sociales constituyen el espacio simbélico donde las institu-
ciones de dominacién son permanentemente legitimadas o criticadas, reforzadas
o, por el contrario, debilitadas. Las instituciones significan un modo de captar la
realidad, son maquinas de representar, de imaginar y omitir. En tanto red simbo-
licamente sancionada, permite la elaboracién de una cosmovision.

La novela institucional

La opcion por re(de)construir esta novela institucional parte de la premisa
de que la dimension institucional es una construccién donde sujeto y cultura se
articulan, dando sentido a las practicas sociales realizadas.

Joaquin Rodriguez Nebot ha senalado:

Cuando hablamos de novela institucional, pensamos que esta nos remite a la

construccion mitica que se realiza en torno al pasado de la institucion, en tor-

no al contexto en el cual surgio y a las personas o grupos que la conformaron.

Esta, por lo tanto, impregnada de ideales que funcionan como disparadores de

lo que entendemos [por] el discurso institucional.

Esta novela conforma [...| la posibilidad de transformarse en la historia institu-

cional, mds alld de los hechos y datos cronoldgicos [...] Tanto en los objetivos

como en su aterrizaje, la planificacion, se hace necesario recuperar la novela
institucional, para recrearla, analizarla y asi poder readecuarse a la realidad ac-
tual, para evitar la repeticion y el agotamiento institucional [...| La novela hace

a la identidad, pero es la restituciéon —que se realiza desde otro lugar— la que

produce el reconocimiento de una identidad, que porta la semejanza con aque-

lla que fue y la distincién de la reconstruccién de lo que es hoy (1995: 57-58).

De mitos institucionales e imaginario social
en la novela institucional a la capacidad de pensar(se)

En el material registrado en las entrevistas, asi como en el material docu-
mental, pueden analizarse varios aspectos que hacen a los diferentes momentos
histéricos de la Facultad de Derecho, asi como a la dinamica de los actores
involucrados.

Tomaremos algunos pasajes de la entrevista a un docente de la Facultad de
Derecho, que entendemos muestran con claridad sus preocupaciones.
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Cuando se sale después del [19]84, el asunto es que los nuevos dirigentes po-
liticos aparecen rodeados de encuestadores, de expertos en opinion publica y
economistas, esos pasan a ser los nuevos gurtes de la politica nacional.
Entonces, esto ha ido creciendo a tal punto que hemos llegado al extremo de
que para explicar problemas juridicos, electorales, una radio de primer orden
como es £/ Espectador, lo lleva a Botinelli —quien que no es abogado, es
politélogo—, quien explica al pablico. Eso en el [19]71 lo hubiera explicado
un constitucionalista.

Los abogados en el medio no existimos, no existinos.

La representacién de la poblacién de la profesion ha bajado enormemente, en
el Parlamento también.

Yo creo que la vedette hoy... ha llegado a tal punto que una institucién tan
representativa para el derecho como lo era el Parlamento... el que gana un pro-
yecto para fortalecer institucionalmente el Parlamento es Ciencias Politicas y
Nno nosotros.

No participa de ninguin problema grande, no tiene una presencia. Esto va mas
alla de la voluntad, nadie se lo propuso (1c 1)3

Estas preocupaciones dan cuenta de la implicacion de uno de los actores
institucionales. Pero no solo de la implicacién, sino de la historia vivida y también
la mitificada... antes eran los «constitucionalistas» que asesoraban politicamente,
ahora son «los politélogos». Sin embargo, desconocemos los entrecruzamientos y
las articulaciones que han dado lugar a estos hechos. Es por esto que buscaremos
rastrear lo no dicho, o no pensado, a través de la narracion de diversos actores
institucionales, como forma de reconstruir el proceso por el cual algunos hilos
de esta trama han quedado cortados o desatados.

Si bien hablamos de historia, debemos reconocer que los hechos narrados
no incluyen unicamente aquellos en apariencia reales, sino que en el relato de la
misma historia no dejan de presentarse otros aspectos que trascienden lo concreto,
lo factico, siendo cada nuevo relato permeable a transformaciones. Asi, la historia
mitica sirve de fondo y se mezcla intimamente a los hechos acontecidos.

Augé (1998) ha planteado que ninguna dimensién del tiempo puede pensar-
se haciendo abstraccion de las demds; por esta razon, las reflexiones presentadas
aqui no pueden separarse del futuro ni del presente. Se parte de la idea de que
los acontecimientos actuales, las formas de imaginar el porvenir y la memoria son
dimensiones fundamentales en la constitucién de la subjetividad. Entendemos
entonces el pasado no como algo terminado, sino como un proceso en continua
construccién, dotando de sentido a la realidad social y participando de las formas
en que los sujetos-actores significan y dan sentido al mundo que los rodea.

Por lo expuesto, a partir del material con que contamos, pasaremos revista
a una serie de mitos institucionales, que a nuestro entender presenta la Facultad
de Derecho. Como afirma Manero (1992), el problema es reconocer en los mitos
su realidad, no /a realidad. Se trata de reconocer s« verdad y no /z verdad.

3 1c informante calificado 1, 2, 3. (codificacién de entrevistas). Se realizaron ocho entrevistas
a sujetos-actores institucionales. Los destacados en la transcripcion son de la autora.
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El mito de la Facultad de Derecho
como usina formadora de la élite politica en el Uruguay

Siguiendo el planteo de Kaés ez a/. (1996), la institucién se eleva sobre la
base de los mitos, es decir, de las estrategias de pensamiento y accién que las
comunidades humanas establecen para enfrentar los factores que emergen de la
realidad en la cual estdn inmersas. El mito determina lo que es eficaz o ineficaz y
la institucion le da validez. Por ello el mito es el relato del origen y la validacion
del contrato fundacional.

El mito dice el origen, proporciona una matriz identificatoria y un cédigo
para afrontar la relacién con lo desconocido. El mito traza cicatrices y predispo-
ne la memoria del a posteriori. El mito fija el relato de ese tiempo de los origenes
y define la relacién de cada uno con el antepasado fundador y con la genealogia
afiliativa que de ¢l mana. De esta manera, la novela institucional es el relato de un
camino que, oscilando entre contenidos miticos y utépicos, estructura un orden
simbdlico para la vida institucional.

La instalacion del sistema educativo publico en el Uruguay esta muy vincu-
lado, por un lado, a los ideales republicanos, ya que estos necesitaban de insti-
tuciones que se ocuparan de formar ciudadanos. Por otro lado, al desarrollo del
capitalismo y el cambio economicosocial que necesité de la division del trabajo
y la especializacion.

Estos cambios precipitan nuevas necesidades, creandose instituciones para dar
satisfaccion a estas demandas. Podemos afirmar que la primera funcién de la edu-
cacion no es el desarrollo de las habilidades y las capacidades del individuo, sino el
desarrollo de aquellas capacidades y habilidades que requiere la sociedad.

La Facultad de Derecho se instituye con un mandato social claro: ser la
institucion formadora de los cuadros dirigentes del pais. El contrato fundacional
de la Facultad de Derecho se basa en la civilizacion del pais, buscando la forma
de liberarlo del caudillismo. Su nacimiento, segin se desprende del material re-
cogido en las entrevistas, se erige —segun los entrevistados— sobre una misién
basicamente espiritualista, con un espiritu elitista, donde se hace referencia a la
poblacién estudiantil que alli estudiaba como «el pais»:

... la Facultad de Derecho era, sin ninguna duda, la escuela de formacion de la

élite politica y era el referente institucional del pais (1C 8).

La Facultad de Derecho fue, quizas por la tradicion masénica, una alternativa
espiritualista que se propuso como misién la formacién espiritual del pais, la
civilizacion del pais (Ic 1).

En el momento fundacional la tarea era construir el pais que se veia aba-
tido y en constantes revoluciones, junto con la falta de cumplimiento de la
Constitucion y las normas, que si bien existian, se hacia caso omiso de ellas.

La Facultad de Derecho seria la encargada de establecer un orden, dictar las
normas que conllevan a ese orden y hacerlas cumplir.
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Esa es la primera etapa y en esa etapa el gran desafio era como librar al pais

del caudillismo, ya que los caudillos conformaban la problematica del pais que

lo hacia vivir de revolucion en revolucién. Entonces, digamos, de construccion

institucional, era un pais que no tenia instituciones, la Gnica institucién que

habia era el ejército [...] Pero digamos que el pais estaba para hacerse todo,

habiamos tirado abajo todas las instituciones de la colonia, el pais vivié en

guerra permanentemente. Si bien tenfamos una constitucién, la Constitucion

no existia, todavia la guerra civil, diez anos, un pais dividido en dos, el pais era

un desastre, era un desastre. LLa tarea era entonces construirnos (IC I).

Tarea que le fue confiada a la Facultad de Derecho, de ahi su valor en la
construccion del imaginario social y de la identidad nacional. Es la etapa que
Caetano denomina «el tramo inicial de la primera modernizacién capitalista a
finales del siglo x1x» (1992: 81). Etapa en la que, segiln este autor, se configura
el primer imaginario nacionalista.

En este marco se sustenté el mito de que la Facultad de Derecho, «la
Universidad», era el pais. Por lo tanto, un aspecto a destacar en esta etapa es la
significativa indiferenciacion que se plantea de los términos o ain de las institu-
ciones en cuestion: Facultad de Derecho-Universidad-nacion.

Entonces, la matriz absoluta de la Universidad de la Republica es la Facultad
de Derecho y de ahi deriva el prestigio, el predicamento que la Facultad va a
tener en la sociedad uruguaya [...| alguno de los grandes debates de fines del

siglo X1X tuvieron como escenario la Facultad de Derecho, los debates sobre la
viabilidad del Uruguay independiente, los debates que movilizan a gran parte
de la Facultad de Derecho, tienen en ella un protagonista relevante (1c 6).

Segun varios de los entrevistados, la Facultad de Derecho, efectivamente,
cumplié con la tarea que quienes la crearon le tenian prevista.

René Kaés ez al. (1996) consideran que en las instituciones merodea un
fantasma, el de los primeros fundadores y la envoltura mitica que forjaron, el que
desempena un cuadruple papel:

Reafirmar la idea de que en el origen existia un equipo cohesionado
de donde surge el sentimiento de culpa de los nuevos, que no pueden
llegar a cumplir con la funcién de mantener a todos sus miembros uni-
ficados, sin problemas internos, movidos por un proyecto coherente.
Mantener el poder de los fundadores, que siguen presentandose y con-
siderandose como ideales y puntos de referencia identificatorios, aun-
que esto signifique no poder develar la realidad.

No poner en discusién el proyecto inicial, evitando asi ver las fallas o
las inconsecuencias que lo acompanan desde el origen y que son causa
de las dificultades actuales.

Favorecer las historias, las leyendas, los rumores que atestiguan la
existencia de una escena primitiva insoportable, que se transmite en
forma dramdtica, y de «crimenes» silenciados, que pueden parecer in-
significantes, pero que cumplen con la funcion de unir en esa anda-
dura tragica a los integrantes de la institucion. Por lo mismo, surgen
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grandes dificultades para abandonar el lugar de origen y abocarse a la
cotidianeidad.
Al respecto encontramos en palabras de los entrevistados elocuentes
referencias:
Era una facultad que tenfa un elenco docente muy bueno, un elenco docente
formado por algunas figuras destacadisimas desde el punto de vista del pais e
internacional. También con relevancia internacional (1c 8).

[...] desde el momento de la fundacidn, hasta la década de los cincuenta (del
siglo xx) es indudable que la Facultad de Derecho, en todas las fases consti-
tutivas y en el desarrollo de la Universidad de la Republica, en el sistema de
educacion superior del pais, fue la columna vertebral, fue el aspecto central
[...] El prestigio de la vida universitaria, de las cdtedras universitarias, estaba
instalado en la Facultad de Derecho (1c 6).

Asimismo, en el documento Colocacion de la piedra fundamenial de
la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales y de Comercio (Universidad de
Montevideo, 1907 ),* Luis Pifieyro del Campo aporta con locuacidad:

De este monumento, pues, cuya primer piedra hoy colocamos, han de salir las

ideas que han de gobernar a las multitudes. [...] Y asi en el rumor del drbol

simbdlico, continuard vibrando la voz de los maestros. jQué puedan siempre

ser benditos, porque dijeron la verdad; y que siempre esta descienda y llene

este monumento, desde sus bases hasta su cipula, para que en la Republica

por obra del Derecho, impere siempre la justicia (Pifieyro del Campo, Doc. 1).

Segtin Kaés ez al. (1996), en toda institucion existe, por parte de sus in-
tegrantes, una imposibilidad de registro de la existencia de ideas, actos y senti-
mientos que son propios de una etapa anterior en el proceso de la institucién,
originandose asi una vida fantasmadtica auténoma que protege y a la vez intimida.
Esto apuntala a los miembros de la institucion en su comportamiento adecuado,
ya que la transgresion a los valores sagrados que adhieren o temen tiene el precio
del sentimiento de culpa.

La repeticion de las conductas, la multiplicacion de las normas y los proce-
dimientos que fomentan la burocratizacion, la ausencia de iniciativas, la nece-
sidad de seguridad, asi como la habilidad para eludir las normas, son fruto de la
institucion como sistema cerrado, con dificultad de pensarse a si misma.

Es posible pensar entonces a la Facultad de Derecho, desde esta perspecti-
va, con un anclaje en el pasado fuertemente ligado a esos actores que son evoca-
dos desde las entrevistas, los «docentes excelentes». Personajes que cumplian su
funcién en forma vocacional y practicamente honoraria, con una actitud altruis-
ta que los prestigia. Cumplen con la tarea de ser polos ideales y figuras identifi-
catorias, lo que conduce a una dificultad, como plantean Kaés ez a/. (1996), de
poder develar las fallas y las inconsistencias del pasado.

Como un mandato histérico heredado a las postrimerias, puede leerse:

4  En adelante nos referiremos a este documento como Doc. 1.
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Y si algln dia esta obra nuestra cede su sitio, o por los embates del tiempo o
el impulso renovador del progreso, lo que en el seno de esa piedra queda, que
es como mensaje y saludo que la generacién presente envia a las generaciones
venideras, dird a estas que hemos pensado en ellas, y que el Pueblo y Gobierno,
cuantos en este acto participamos con toda la energia de nuestro espiritu,
hemos deseado que constituyan un pueblo grande y feliz; y entonces nuestros
descendientes desconocidos, inclinindose reverentes, honraran la memoria de
sus antepasados (I’iﬁeyro del Campo, Doc. 1),

El mito de la Facultad de Derecho
como institucionalizadora del Estado moderno en el Uruguay

Podemos ubicar la creacién de la Facultad de Derecho (nuestro objeto de
estudio) como parte constitutiva de la creacion del Estado nacién en el Uruguay.
En este sentido es ante todo una institucién de la modernidad.

Resulta inadecuado el estudio de una institucion educativa sin considerar
aspectos relativos a los cambios sociales que la afectan. Nos referimos a aque-
llos criterios de existencia que cada sistema social establece. De esta forma, en
los Estados nacionales y tal como lo plantea Foucault (1993), la existencia es
existencia institucional y el paradigma de funcionamiento son las instituciones
disciplinarias.

Es asi que la vida individual y social transcurre, entre otras, en la familia,
la escuela, el hospital, el cuartel, la prisién. El Estado nacion es su punto de
apoyo y la metainstitucién que brinda sentido y consistencia. Deleuze (1999)
tipificara de analogica a la relacion especifica que se establece entre las institu-
ciones disciplinarias mencionadas, por ejemplo entre la familia y la escuela. Este
funcionamiento analdgico consiste en el uso de un lenguaje comin por parte de
los agentes institucionales en cuestion, posibilitando estar en diferentes institu-
ciones con las mismas operaciones. Por lo expuesto, la experiencia disciplinar
construye una subjetividad disciplinaria.

Lewkowicz afirma al respecto:

Esto es, operaciones capaces de vivir bajo la vigilancia jerdrquica, la sancién

normalizadora y el examen mads alld de sus variantes institucionales. Ahora

bien, esta correspondencia analégica entre las marcas subjetivas producidas

por las instituciones es la que aseguraba la relacion transferencial entre las

mismas. De esta manera, cada una de las instituciones operaba (y alli su efi-

cacia) sobre las marcas previamente forjadas. La escuela trabajaba sobre las
marcaciones familiares, la fabrica sobre las modulaciones escolares, la prision
sobre las molduras hospitalarias, etcétera. Como resultado de esta operatoria

se organizaba un encadenamiento institucional que aseguraba y reforzaba la

eficacia de la operatoria disciplinaria (20006 3).

De esta forma, el trdnsito por las diversas instituciones disciplinares va a
producir y reproducir un tipo de soporte subjetivo: el ciudadano. El ciudadano
es el tipo de sujeto constituido en torno a la ley. Esta produccién en torno a la
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ley se apoya en dos instituciones primordiales: la familia nuclear burguesa y la
escuela. La escuela en tdndem con la familia produce los ciudadanos del manana.
Un ciudadano es un tipo subjetivo organizado por la suposicion basica de que
la ley es o puede ser la misma para todos. En consecuencia, resulta evidente la
importancia capital que el Derecho tiene en este sistema.

Es en los actores de esta casa de estudio, precisamente, donde a partir de su
cotidianeidad se resignifica una posicién de poder.

Que fuera un elemento de prestigio en la constitucion del Estado nacional, es

decir encontrara legitimidad al Estado nacional. Y esa funcién efectivamente

la cumplid, y que sirviera para profesionalizar ciertas areas de la vida de la

sociedad uruguaya, cuestién que la Facultad de Derecho también hizo |...|

Es una facultad de la cual han salido los gobernantes de la Universidad, los

gobernantes del pais (1c 6).

Este imaginario —objetivo especifico de este estudio— se reitera en las en-
trevistas que se realizaron al resto de los informantes calificados y a otros actores
institucionales.

En el siglo XX [la Facultad de Derecho| es un centro de irradiacién intelectual,

porque hay que entender que este pais, a diferencia de otros, realmente cons-
truye un estado de derecho.. (1c 4).

Estos contenidos, a inicios del siglo xx, estan recogidos de los avatares fun-
dacionales del siglo x1x e indicados como tarea institucional para las futuras
generaciones:

Y encontraba sobre todo su savia nutricia [la Universidad] en la «casa de estu-

dios» y en la Academia de Jurisprudencia que fueron el verdadero semillero de

donde sali6 la pléyade de bachilleres, abogados y jurisconsultos que ilustraron

el foro, la magistratura, el Parlamento, la politica, y asumieron figuracién des-

collante en las tareas de la administracién y del gobierno (De Pena, Doc. 1).

La invocacion a la produccion colectiva no es inocente en si misma, sino
que responde a una fuerza, a un poder que se ha constituido y se ha anclado en
la subjetividad de quienes han representado de esta forma dicha facultad. Fuerza
que nace en su fundacién con un lugar de dios civilizador, con una formacion
disciplinar como tecnologia y un apoyo social y politico sumamente importante.
Y es a través del discurso, tal como lo plantea Foucault (1991), que circula y
funciona este poder.

El discurso surge para dar respuesta a una necesidad de respaldo y se pre-
senta perteneciendo al orden de lo «natural», anulando el posible surgimiento de
otros discursos con capacidad cuestionadora. Asi se precipita la disciplina y, por
lo tanto, la relacién entre poder y saber es palpablemente incuestionable.

En palabras de los fundadores:

De este monumento, pues, cuya primer piedra hoy colocamos, han de salir las

ideas que han de gobernar a las multitudes. Y asi en el rumor del arbol sim-

bélico, continuard vibrando la voz de los maestros. jQué puedan siempre ser
benditos, porque dijeron la verdad; y que siempre esta descienda y llene este
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monumento, desde sus bases hasta su cipula, para que en la Republica por

obra del Derecho, impere siempre la Justicia (Piﬁeyro del Campo, Doc. ).

En el caso que nos ocupa, no es necesario reiterarse en el gran peso social
que ha tenido la Facultad de Derecho por impartir la disciplina juridica y es-
tar fuertemente ligada al poder politico, siendo una pieza fundamental de su
discurso.

El mito de la Facultad de Derecho como guia legislativa para Europa

Pasadas las etapas iniciales, la Facultad de Derecho despliega en la primera
mitad del siglo xx tiempos de esplendor. Esto se entrelaza, a nuestro entender,
con lo que acontecia en su contexto: un Uruguay prospero y fecundo, tanto en lo
econémico como en lo intelectual. Una prosperidad que, cualquiera sea la pers-
pectiva, no se extiende mas alla de la década de los cincuenta. Hace crisis en la
década de los sesenta y, definitivamente, desaparece en la década de los setenta,
incluyendo la instalacion dictatorial.

En el entendido de que el contexto se hace texto en las instituciones, po-
demos considerar que el momento de auge del Uruguay —que se recoge en el
imaginario social a través de imagenes como «el pais de las vacas gordas», «la
Suiza de América», «la tacita de plata>— se resignifica a la interna de la Facultad
de Derecho. Imaginario que se articula y entreteje entre la institucion (Facultad
de Derecho) y la metainstitucién (el Estado nacién).

A modo de ejemplo, la memoria de uno de los entrevistados aporta que el
estudiantado de la Facultad de Derecho era una suerte de semillero de la intelec-
tualidad del momento:

Muy buenos recuerdos, éramos un grupo grande de gente amiga que nos lle-
vabamos muy bien, teniamos mucha actividad en el Centro de Estudiantes
de Derecho, pero sobre todo realizamos actividad cultural. En el ano [19]44
creamos un concurso estudiantil de literatura [...], [participaron| figuras muy
importantes. En ese momento eran muchachos como uno, pero para darte una
idea, entre los que sacaron premios —habia tres categorias:, obras dramati-
cas, cuentos y novelas y poesia— [estaban| Mario Benedetti, [...] Carlos Marfa
Fleitas, Angel Rama, [Manuel] Flores Mora, toda la gente que fue importante
en la generacién del 45 se mostré primero en ese concurso, [ para] algunos eran
hobbies, pero otros se dedicaron. También organizamos el teatro universitario,
que vivié mds de 2 5 afios (IC 2).5

5 Senalemos, solo a titulo de ejemplo y ademas de los que ya se han nombrado a lo largo del
texto, algunos referentes de la intelectualidad uruguaya vinculados a la Facultad de Derecho,
todos ellos abogados. Pedro Figari (1861-1938): pintor, politico, escritor y periodista uru-
guayo. Una de las figuras mas destacadas de la pintura latinoamericana, caracterizada por su
estilo propio y su voluntad americanista. Carlos Vaz Ferreira (1872-1958): desde 1897 fue
catedratico de Filosofia en Educacién Secundaria, que entonces dependia de la Universidad
de la Republica. En 1913 se lo designé maestro de conferencias de la Universidad de la
Republica. Fue rector de la Universidad en los periodos 1928-1931 y 1935-1941. Emilio
Frugoni Queirolo (1880-1969): escritor, poeta, fue decano de la Facultad de Derecho de
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...y no es que no se hagan cosas, pero no tienen la potencia de la Facultad de

Derecho que realmente tenfa, era un referente mundial; era como, bueno, la

Escuela de Montevideo dice tal cosa y esto se regula asi, etcétera (IC 4).

Este prestigio se respalda con posicionamientos internacionales, incluso,
hasta el momento de salida de la segunda guerra mundial.

Mientras tanto, el plano legislativo registra en el periodo estudiado una
serie de disposiciones que diagraman el pais:

*  Ley de divorcio por causal: 1907

*  Ley de divorcio por sola voluntad de la mujer: 1913

*  Ley de ocho horas: 1915

*  Voto secreto y representacion proporcional: Constitucién de 1917

*  Derecho al sufragio de la mujer: 1932

El mito de ser guia legislativa para Europa se incorpord entonces en la
identidad de la Facultad de Derecho. La segunda mitad del siglo xx puso a los
actores institucionales en la tarea de enfrentar otro escenario con la herencia
de una mitologia que no pudieron adecuar creativamente. Pero las exigencias
serfan mayores con el proceso de transformacion global de fines de siglo e ini-
cios del actual.

Las formaciones miticas densas y los contramitos

En este marco, en el presente de la Facultad de Derecho, es posible carac-
terizar la deriva mitica que hemos venido estudiando como_formaciones miticas
densas.

En el mantenimiento del mito, puede presentar cambios que permitan cierta
compatibilidad con el presente, su reedicion y el relanzamiento hacia el futuro.
Si esto no es asi, el mito permanece cerrado a estas adaptaciones, en una suerte
de permanente racionalizacién y esclerosamiento. En ese caso, el mito pasa a ser
lo que llamamos_formaciones miticas densas. Se trata de conformaciones poco
porosas, con un tejido muy cerrado, que no deja espacios para la aparicion de
lo nuevo. En consecuencia, el mito pasa a funcionar ya no como estructura de
sostén, sino como obturador. Pasa de catapultar a sepultar.

la Universidad de la Republica y parlamentario uruguayo, siendo ademds el primer diputa-
do socialista en el Uruguay. Carlos Quijano (1900-1984): politico, ensayista y periodista
uruguayo, fundador y director del semanario Marcha. Eduardo Juan Couture (1904-1956):
prestigioso docente uruguayo. Rdpidamente fue adquiriendo reconocimiento como uno de
los mas connotados procesalistas de su época, a raiz de lo cual fue invitado a dar cursos y
conferencias en numerosas universidades de América y Europa (Paris, Nueva York, Roma,
Viena, Lima, Valparaiso, La Habana, San Pablo, etcétera). Arturo Ardao (1912-2003): fil6-
sofo, abri6 un nuevo campo en el estudio de la Historia de las Ideas. Américo Pld Rodriguez
(1919—2008): destacado laboralista y docente. Decano de la Facultad de Derecho de la
Universidad de la Republica entre 1994 y 1998. Creé y dirigid, junto con De Ferrari y
Héctor Hugo Barbagelata, la Revista Derecho Laboral, que es la mas antigua de las publica-
ciones juridicas especializadas del Uruguay.
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Estas formaciones miticas densas, por su falta de flexibilidad ante los cam-
bios del contexto, no permiten que estos cambios se expresen en los mitos cir-
culantes, manifestandose siempre en un registro de positividad. Se precipita
entonces la aparicion de planos de negatividad en otras instancias, los que deno-
minamos contramitos.

La funcién explicativa se refiere a que los mitos explican, justifican o desarro-
llan el origen, la razén de ser y la causa de algin aspecto de la vida social, indivi-
dual, institucional en el caso que nos ocupa. Los contramitos se precipitan cuando
parte de esta dimension ya no se sostiene. En concreto, cuando esta siendo cuestio-
nado algo referido a la razon de ser, al sentido de existencia, a la justificacién de la
presencia social de la institucion en cuestion, en definitiva, a su identidad.

Para Kaés (2004), la identidad de la institucidn estd ratificada por su tarea
primaria, siendo esta la que funda la razén de ser de toda institucion. La tarea
primaria de la institucion es la razén del vinculo que establece con sus sujetos:
sin llevarla esta a cabo, la institucién no puede sobrevivir.

La existencia de los consramitos esta mostrando, visibilizando, que los es-
pacios psiquicos comunes y compartidos propios de las instituciones, como el
contrato narcisista, estan en riesgo.

Toda institucion requiere, produce y gestiona espacios de este tipo. Son los es-

pacios de las alianzas inconscientes, de las defensas comunes, los contratos nar-

cisisticos y pactos comunes (pactos denegativos, denegaciones compartidas).

Estas formaciones psiquicas comunes son la consistencia de la realidad del lazo

institucional, en su funcionamiento nace una parte del sufrimiento psiquico

pero es también en estas formaciones que puede evacuarse (Kaés, 2004: 659).

Siguiendo el planteo de Kaés ez al. (1996), el mito es el relato del origen y
la validez del contrato fundacional. Contrato que sella el acuerdo de la funcion
primaria que la sociedad le asigna a una institucién y que esta asume.

El contramito denuncia niveles de invalidez de ese contrato fundacional.
Esto afecta la contingencia de efectuar el movimiento pulsional que posibilita y
mantiene el «contrato narcisista» con la institucién (Kaés, 2004).

Como historizan algunos sujetos-actores institucionales, los problemas no
son solo de la actualidad, aunque en el presente tomen dimensiones cualitativa-
mente distintas.

Couture mismo la llamé «la casa vacia», porque la estructura misma de la

Facultad de Derecho era una estructura ambulatoria. No hay lugares de traba-

jo, los tnicos lugares de trabajo que hay son los administrativos, no hay lugares

de trabajo para los docentes (IC 8).

Kaés ez al. (1996), plantean que las instituciones «producen la ilusién de la
coincidencia», y esto

hasta que la irrupcién violenta de lo reprimido o lo negativo hace volar en

fragmentos los pactos inconscientes que sellan el consenso y [] revela logicas

distintas que estaban disimuladas en las formaciones comunes |...] (: 24).
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Esta ilusion de la coincidencia responde a la necesidad de no atentar contra
lo que mantiene al grupo unido, sus ideas, sus principios. El no cuestionarse o
hacerlo en «secreto» para no sufrir las represalias de la persecucion institucional
o, lo que es peor, la culpa de atentar contra la institucion de la cual se es parte.
Eso dio pie a toda una fractura ya insoluble, insondable para todos.
Directamente lo veo porque estoy en el consejo, no hay ningtn espiritu coo-
perativo; todo lo que obtenga uno es pérdida para el otro; es la guerra fria, la
guerra total... (EPE 4).5

La funcion metafdrica referida por Kaés ez al. (1996), que consiste en la
capacidad de las instituciones de integrar dentro de si 16gicas muy diferentes y
englobarlas en un discurso totalizador a través de un contrato narcisista, aparen-
temente falla en la Facultad de Derecho. Se produce la pérdida de la ilusion de
ser un cuerpo omnipotente, no sometido a la divisién ni a la muerte. Falla el apa-
rato defensivo y —lo que antes podia ser depositado en el espacio intersubjetivo
del pacto de la negacion— emerge en forma de contramito.

Asi, encontramos en los discursos de los sujetos-actores institucionales, ex-
presiones que dan cuenta de estas formaciones. En efecto, ante el mito de la
Facultad de Derecho como formadora de élite politica en el Uruguay, aparece
la idea de la formacién mediocre: «cualquiera puede ser abogado».

Pensamos que la emergencia del contramito muestra, vuelve visible la rup-
tura de esa relacion de pertenencia entre el sujeto y la institucion, el contrato
narcisista del que nos habla Kaés.

Gente que va a estudiar porque es lo que les quedd. No todos, pero por ejem-

plo, porque no hay matemdticas, o porque lo tienen que hacer por sus padres.

Son también bastante ignorantes, estan poco comprometidos con la sociedad.

Les falta informacion sobre la sociedad, no tienen formacion familiar en ese

sentido de compromiso con la sociedad [...] Se creen superiores al resto de las

personas. El que hace eso es el abogado mediocre y esa es la gran mayorfa...

Cualquiera puede ser abogado (EPE 1).

En cuanto al mito de la Facultad de Derecho como institucionalizadora del
Estado moderno en el Uruguay, se yergue en el imaginario una facultad aislada,
distante de la sociedad y con una aureola de corrupcioén. «El patito feo»:

..o existen materias practicas, no existen visitas a los casos, a las personas. Lo
unico que hacemos es estudiar la ley muerta sin nada de vida... (E2-cED-est. 2)7

Y la facultad se quedé més en pulir sus propios problemas, resolver sus propios
problemas estructurales. Por ejemplo, este problema estructural de tener miles
de profesores con poquisimas horas y, por supuesto, [...] que no corresponde
para nada con el volumen de la facultad. Es decir, quedd como el patito_feo (1c 8).

6  EPE: entrevista en profundidad a egresados 1, 2, 3.. (codificacién de entrevistas); se realizaron
cuatro entrevistas.

7 E (1, 2, 3)-cep: Entrevista grupal a tres estudiantes del Centro de Estudiantes de Derecho
(codificacion de entrevistas).
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[lo que caracteriza a la facultad es el| desorden, desorganizacidn, suciedad,
acomodo, camarillas y carrerismo (EE 5)°

Las personas en general comentan que «los abogados son todos unos corrup-
tos», que «los que no son corruptos no llegan a recibirse», que con el hecho de
entrar a facultad «estan asegurados» (egresado)

¢Usted sabe lo triste que es, jlo triste que es!, que todo el mundo piense que los
abogados son chorros? Es muy triste (E3 CED).

En tercer lugar, ante el mito de la Facultad de Derecho como guia legisla-
tiva para Europa, el imaginario en la actualidad produce el contramito de una
facultad que ya no es referente para la legislacion nacional: «No existimos, el
Estado no nos ve».

Es mds, nosotros teniamos un convenio de asesoramiento con el Parlamento

y el Parlamento lo cancel6 porque no le interesaba. Esto es un indicador, que

si la opinién publica supiera esto... No puede ser que la Facultad de Derecho,

del Estado, el Estado diga: «;Saben?, no me interesa lo que ustedes digan», «lo

que dicen no tiene que ver con la realidad». Esto es muy grave, muy grave. De

hecho ustedes veran, si miran en la television, en el informativo, rara vez, salvo

que [se] cometa un delito, o haya un problema profesional mismo, asesora-

miento institucional de la Facultad de Derecho no existe (1c 1).

De esta forma —y junto con las anteriores imagenes negativas referidas a
esta institucion— se consolida en el imaginario de los sujetos-actores institucio-
nales la pérdida del estatus del que se gozaba en el pasado: «Una posibilidad de
éxito que ya no puede ser».

El gran problema del prestigio de la Facultad de Derecho no viene por el lado

de que haya otras carreras. No son competencia, al contrario, una ayuda para el

pais. Lo malo de esta facultad —y por eso pierde prestigio— es que no estamos
adecuados a lo que necesita la sociedad (E2-CED-est. 1).

Piensan que estudiamos para ser todos corruptos (EE 6).

Un estereotipo social, la posibilidad de crecimiento econémico. Una posibili-

dad de éxito que ya no puede ser (EG. 1-cy 2).0

Planteado el escenario del modo expuesto, la convivencia de las formacio-
nes miticas densas con los contramitos en la Facultad de Derecho presenta un
tipo de dindmica institucional que Bleger (1966) define como dilemdtica.

Por su parte, Fernandez (2004) dice que la configuracion de un espacio
estallado se presenta a los observadores como la dispersion y la desorganizacion
del comportamiento colectivo. La desesperanza, el desanimo, la incredulidad,
son los sentimientos que la acompanan.

8  EE: entrevista a estudiantes regulares —aquellos que muestran la forma mas frecuente de
transitar la institucién—, se realizaron seis entrevistas (codificacién de entrevistas).

9  Eg 1-cy2: egresado 1, consultorio juridico 2. Se realizaron entrevistas grupales en cuatro
consultorios juridicos.
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Esta es una facultad fria, donde se juega mucho el prestigio de los docentes.
Hay mucha competencia entre estudiantes y de docentes con estudiantes, que
son vistos como futura competencia (EE 6).

... hay mucha gente competitiva, sobre todo individualistas, que para lo tnico
que estdn es para sacar un buen promedio y recibirse lo antes posible sin im-
portar si al que estd al lado tuyo le fue mal o necesita algo. Al contrario [...], esa
gente prefiere que a los demas les vaya mal, porque asi ellos estan en mejores
condiciones para competir en el futuro en el mercado laboral (EE 1).

Conclusiones

En la presente investigacion hemos estudiado —relevado y caracterizado—
la funcion que cumplen los mitos institucionales en la Facultad de Derecho de
la Universidad de la Republica. Consideramos que dicha funcion opera de forma
dialéctica, permitiendo por un lado mantener un soporte, una estructura que or-
ganiza las practicas institucionales, pero al mismo tiempo limitando la posibilidad
de proyeccion racional, no fantasmal, hacia el futuro de dicha institucion.

Se ha expuesto, a través de la metodologia seleccionada, el analisis del mate-
rial de campo que a la luz del cuerpo tedrico compendiado nos permite realizar
ciertas afirmaciones.

Senalamos inicialmente el registro de la necesaria simultaneidad temporal
para estudiar los mitos institucionales. La construccion de la novela institucional
nos enfrenta a la narrativa y en ella a las diversas temporalidades y ritmos de
duracion. De ahi que la posibilidad de trabajar los mitos fundacionales y vincu-
larlos a representaciones actuales requiere la integracion de diversas dimensiones
y, en este esfuerzo, discriminar las distintas tramas que se intersectan.

En la reconstruccion de la novela institucional de la Facultad de Derecho se
delined una serie de mitos institucionales que, finalmente, marcaron el recorte de
esta investigacion. Hemos enmarcado tres mitos institucionales:

* el mito de la Facultad de Derecho como formadora de la élite politica

en el Uruguay;

* el mito de la Facultad de Derecho como institucionalizadora del Estado

moderno en el Uruguay;

* el mito de la Facultad de Derecho como guia legislativa para Europa.

En el desarrollo de nuestra investigacion fuimos descubriendo que estas
formaciones del imaginario —fuertemente idealizadas— conviven con otras for-
maciones en el mismo imaginario, pero que son portadoras y depositarias ma-
sivas de lo negativo. Esta polarizacion de los aspectos positivos y negativos del
imaginario institucional nos llevé a plantearnos nuevas conceptualizaciones: las

Jormaciones miticas densas y los contramitos.

En la propuesta conceptual que realizamos, la existencia de los mitos es
parte fundante de una institucién. En este sentido, son portadores de un orden,
explican, justifican o desarrollan el origen y la razén de ser de la institucion.
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Podemos afirmar que las instituciones no sobreviven sin sus mitos. Pero las ins-
tituciones pasan, por diversos motivos (contextuales, internos, generalmente am-
bos), por etapas en que estos mitos funcionales y necesarios para el sostén del
imaginario colectivo que hace a la institucion se vuelven inoperantes. No desa-
parecen, sino que, incapaces de absorber nuevos flujos, se cierran de tal forma
que no permiten sus posibles reediciones. Se rigidizan y son impermeables a los
cambios contextuales, pasando entonces a ser lo que denominamos_formaciones
miticas densas. Cuando esto sucede, el necesario equilibrio entre mito y utopia
se rompe. De esta forma, la_formacion mitica densa pasa a ocupar el lugar de la
utopia. La institucion ve para adelante, pero mira hacia atrds.”®

En nuestro marco conceptual, cuando esto sucede, se precipitan los con-
tramitos como forma de salida de aquello que no se ha podido integrar al mito.
Dicho de otra manera, si el mito solo puede moverse en el plano de la positivi-
dad, eludiendo la contradiccion inherente.

Desplegada esta situacion en el imaginario institucional, encontramos que
la dindmica imperante es de tipo dilematica. De esta forma, las diferencias no
tienen posibilidad de ser tramitadas. Ante la imposibilidad de la integracion, la
salida es la dispersion. Ulloa (199 5) plantea que subyacente a toda crisis cristali-
zada acecha la tragedia. Este autor define la tragedia como dos lugares enfrenta-
dos sin tercero de apelacion, precisando que existen situaciones en que esos dos
lugares se enfrentan entre si sin que ninguno identifique al otro; cada uno inventa
a su rival imprimiéndole caracteristicas desde su propia subjetividad. Se instaura
de esta forma una realidad que anula todo espacio de produccion.

Entendemos que la sociedad ha sufrido importantes cambios: en el tipo de
subjetividad predominante, en las l6gicas organizadoras, en el lugar e incidencia
del Estado y el mercado. Queda planteada la interrogante de si le serd posible a la
Facultad de Derecho generar un nuevo contrato con esta sociedad, dando sentido
a su existencia y recobrando-reconstruyendo su identidad institucional.

10 Ver: «percibir una cosa a través del sentido de la vista». Mirar: «observar, considerar, buscar,
inquirir, informarse. Tener o llevar un fin. Reconocer, respetar, atender» (Diccionario de la
Real Academia Espafiola).
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