
El planeamiento de la 
educación en los procesos 
constructivos del curriculum  

Vol.3 

Zoppi, Ana María

Litwin, Edith

2004

Tesis presentada con el fin de cumplimentar con los requisitos finales para la 
obtención del título en Doctor de la Universidad de Buenos Aires en Ciencias 
de la Educación 



A 
pIi11CL1IIIIIL-,  

la educación en !j 1 

¿: 

los. procesos cøflstfl:CtivO s 
del Currié ulumH 

:1 

• 	
•J...•. 

TJ) fli 	 .is 
receh de 

'DOSSIÉR prepard,o para 
la presentaaOrtY 

defensa oraI 

Mgter. Ana María ZOPPI 
19-08-05 



Hs1$ 44" 

• 	 LNDICE  

PROYECTO ORIGINAL 	• 	 4 

* 	ESQUEMA CONCEPTUP.L DE LA PRESENTION ORAL 

* 	ANEXO CAP II: 	 '•• 
Triangulación de autores 	. 	 '•.' 

* 	AÑEXO CAP 111: 
Supuestos Teóricos epistemológiCOS y 	 .• 	 : 

teórico rnetodológicoS 	 • 	

0 	 • 	 • 

Algunos registros de campo 	 . 

* 	ANEXOCAPIV: 	 '1 

DescnpoofleS analiticas 	 1 

........ 



S 

• 	 erL.kESCUEL&4S 

RSIO.NSABi4. 'p4gter. ANA MARI4 ZOPP.I. 

FUS 

Arribo a la inquietüd de trabajar esta problemática dsde: 

mi trayectoria de trabajo profesional en el área, involucrada en 
proyectos, de planeamiento desarrollados dsde el desempeño de 

• 	rolés técnicos en los niveles centrales de ciiducción educativa de 
diversas jurisdicciones 

mi carácter de responsable, por extens1r de funciones, de la 
cátedra de Planeamiento de, la Educaciói de la Licenciatura y 
Profesorado en Ciencias de la Educacióñ de 'la Universidad 
Nacional de Jujuy (Evaluación de Proyeos en el anterior plan 

de estidios); 

mi experiencia como invtigadora del prorecto sobre Procesos de 
• 	Producción en innovaciones Curriculares (PROINÇ - SECTER - 

UNJu), desarrollado entre 1993 y 1998. 

Avanzar desde,todo esto me plantea hoy el desafio de 

asumir una mirada dife.ente: orientada a'eçonocer interpretar, 

-
io sólo lá derivada de la perspectiva de qtines defiiien políticas 

• 	macro-educativaS, sino li que emerge de la tram de la vida 
cotidiana en,Jas instituciones escolares, 	la que ls docentes, 

ci desde sus piopios sisteias de pensarnientc y acciori, asumen la 

tarea,  de "pensar" el aula y la escuela. 	' 

acceder a la comprensi6n focalizada de ea problenática en el 
contexto de los •procesos en los que los inaestr.os onstrnyen y 
resignifican sus propias pautas de funcionamiento ínstitucional 
en un escenario en el que se entrecm 'i za las tradiiófles de la 

• 	 cultura escolar y la sucesiva implantaciór de proyeçtos político- 
• 	 educativos de contradict )rios signos. 	11 



ANTECEDENTES: 

Acorde con lo anterior, parto de suponer que de algun manera, en 
el devenir del sistema educativo, siempre alguna forma de "pIieamiento" 
estuvo presente en la conducta habitual de los mdestros. T&la práctica 
educativa está sostenida por algún sistema ideaciond por el cual resulta 
previsible, aún cuando permanezca implícito. Aciiidir, enijonces, a la 
memoria institucional, puede darnos claves pira "diacronizar lo 
sincrónico" y reconocer continuidades 3i' disrupcions n esta trayectoria. 

Adentramos en ella también implica integrar en el análisis 'las 
estrategias de planeamiento que han pretendido ser 'formali'zadas", según 
distintas configuraciones discursivas y tecnológicas, n el transcurso más 
inmediato de estos últimos treinta años. 

A este cauce han confluido, entre las que han ccbrado mayor fuerza: 

a) la perspectiva tecnblógica clásica, todavía vigente bajo distintos 
enunciados, pero que reconoce con claridaF sus orígenes a partir 
de -1957, cuando en la II Cónferenca- Interamericana de 
Ministros de Educación, realizada en LimpL se afirmó que; para 
resólver los problemas cuantitativos y cualitativos de Ja 

educación, era aconsejable aplicar las técnicias del planeamiento. 
Articulados con este planteo se suceden coiio hitos el Seminario 
Interamericano sobre Planeamiento integr4il de la Educación, 
organizado por la UNESCO y la OEA en washington, 1958; la 
cre ación en París del Instituto Internacional de Planeamiento de 
la Educación en 1962; la Conferencia 1 Internacional sobre 
Planeamiento de la Educación en París, 1Ø(5$; etc. Hay que tener 
en cuenta que esto fue considerado er el contexto de la 
problemática del desarrçllo que, en los años 60, tuvo una 
centralidad indiscutible en el campo' de las ciencias sociales, 
sobie la base de la idea de que deberían pIicarse también en la 
educación "criterios racionales" para la organización y la 
otimización de la acción. 

La perspectiva prescriptiva que acnpañó esa visión' 
instrumental en la década de los 70, en función de la cual la 
planificación a nivel escolar llegó, incluso, a ser un privilegiado 
instrumento de control de la práctica docerite; 

la perspectiva que, en el actual contexto d políticas eo-liberales 
y desde vertientes tanto tecnocráticas como ¿le mercado 
absolutiza la importancia de los factores ndógen9s 1 a cada una 
de las instituciones educativas, (Filmu, 1997) Ieriva a las 
escuelas una fuerte responsabilidad en km cornpeteTIcia por los 
niveles de calidad y ratifica con un discúrso más "aggiornado" 



pero un fuerte instwmntal técnico centrdo en el paneamiento, 
• la visión de que éste será el medio 1 para el llogro de la 

"transformación" preconizada. Afirma: al respeto Germán 
Cantero que, en una típica muestra de lo que Adrina Puiggrós 

• llama "ensalada neoliberal" se mezclan citas desconiextualizadas 
de pedagogos críticos, "cajas de heiramientas'' del juego 
empresario y propuestas metodológicas deplanificación 

estratégico-situacional, previo lavado 4e las •tnsiones que, 
pjntean, la interacción dialéctica éntre act?res o un 
conskleracióñ seria de la teoría de la acciór, entre otros desafios. 
esto explica que, cuando las escielas pasan - a la -formulación. 
escrita de sus proyectos (para satisfacer exigencias externas de 
control) adopten el protocolo de la programación normativa y 
lineal, típicamente prescriptiva, ya que la jDlanfficacin que se les 
induce sigue teniendo este carácter a pesrdel maqui1aje 

N 
A grandes rasgos supongo que, en un cómplejo eiitretejido de 

concepciones y acciones, todos estos insumos formarán parte de las 
teorías particulares que sustentan, desde la inmedittez del pensamiento 
práctico; las conductas institucionales de los docente.. 

A los maestros parece atravesarlos hoy, cdtradictoriamente, en 
relación con el planeamiento: 

- la ilusión de producir cambios que, en 1I imaginario de los 
• programadores y decisores de los proyect4spropuestos desde los 

• niveles centrales de la conducción polific-ducaiiva se piensan 
como derivados de la incorporación id'el  una racionalidad 

diferente,y 	
i 	 •• 	- 

- la incertidumbre y sensación de: desvaliminto generada por el 
desconocimiento de ese arsenal tecnológico, que los lleva a 
buscar de manera acrítica y dependiente ualquier tipo de ayuda 
que los alivie del peso de elaborar, según u1 conjunto de pautas 
'dadas externamente, los "proyectos educdiivos institucionales" 
(PEI), y proyectos cuniculares tanto a nivel ¶scolar como áulico. 

A manera de una de las resoluciones posible de la conflictiva, he 

encontrado en la investigack'tt sobre "Proces9s de construcción de 

innovaciones curriculares" (UNJu - PROINC, 1999) procesos auto-

generados de innovación en ls que "La reali4id se interpreta, se 
valora y se busca modificar cualitativamente, de modo permanente y 

en consonancia con la lógica de la vida cotidiana". Ante esto, para mí 

se ratifica 4ue el pensamiento práctico del 'docnte no responde a los 
requerimientos de la racionalidad instrumental o tcnica, a pesar de la 



'insistencia y la fuerza con que ésta ha pretendido Instalarse desde las 

políticas educaciones más recientes. Aparecen, eh cambio, evidencias 

de que el planeamiento de estas actividades inhvadoras no pasa por 
la aplicadón de les técnicas y pautas de los mo4elos de plan jflcación 
(prescriptivos b estratégicos) que se pretende inipiantar para regular la 

d conducta, ocente. Avanza, simplemente, en una íntesis comprensiva del 
"para qué" hacer, "cómo" hacer, "con quién" haçer, etc. que al principio 
ni siquiera se corresponde con una formulación ecrita y generalmente se 
aleja de los mismos protocolos instituidos. 

JUSTIFICACIc. NslelJ?ROYETO 

La planificación educativa, , dados tddo. estos antecedentes, 
constituye hoy uno de los pilares básicos de la política gibernamentaI 
orientada hacia la descentralización de la gestióh' pública. 1 El particular 

énfasis puesto por las autoridades en este tena, ha coiducido a re-
instalarlo en el universo simbólico y en las prácticas formale e informales 
de los educadores. A esta circunstancia se debe l lugar cetral asignado 
• al tema en sus funciones y ¿areas habituales. Esto i4volucra a la 
mismidad-del maestro, porque implica la definición de inodlos en base a 
los cuales se va construyendo su rol profesipnal. 

Asistimos, entonces, a un proceso qu 'bca 1o'doeF—país ;  
seguramente con matices diferentes en cada uno de ls éscenarios 
regionales ojurisdiccionales. El abordaje sistemático de esta iproblei -n ática, 

acotado, a los límites de-Jos maestros de la Prrincia. de Jujuy, puede 
aportar al esclarecimiento de los modos en que, en la praxis, se resuelve. 

A pesar de los debates, de la incertidumbre br de las ahiedades que 
vive la comunidad docente, no existen aún estudios scbre el tema, 
enfocados desde una perspectiva interpretativa o h eiLmenéutica. 

Se hace necesario, entonces, proporcionar a lbs maestros un aporte 
científico que contribuya a la reflexión crítica sobre su labor. No dudamos 
que este proyecto les puede interesar - directamente tanto por su contenido, 
enraizado ya en su vida cotidiana, como por su nieodología, que exige su 
ineludible participación. 

SImUESIOSTEÓRICOS: 

Destacaré, en primer lugar, la concepción epi 4 nológica que sustento 

acerca de la relación "sujeto - estructura" en el campo de lo social. 

Asumiré que: 	 ' 
a) en 'la formación social capitalista hay ur vínculo dialéctico entre 

la estructura productiva social y cultura1, el aparato escolar y 
sus prácticas cotidianas y la subjetividade los actores. 



b) en ese contexto los docentes son sujetos sciales e históricos 
como tales, comparten ciertos e1ementos le la o las ideologías 
sociales dominantes. 	Son portadores de representaciones 
sociales, de las cuales no necesariamente tiénen total conciencia 
y, en consecuencia, son agentes que las reproducen con 
"complicidad objetiva". Al mismç tiempo producen significados 
sociales en la interacción éscolar. Agr4pidos, al interior del 
"campo educativo" (Bourdieu) en espacios' pciales estructurados 
en virtud de las posiciones relativas que ócupan, participan en 
las luchas que se producen dentro del misixo, al estar enjiiego la 
legitimactón de los discursos, sign1ícados y prácticas 

dominantes. 

Atenderé en consecuencia, la perspectiva de ls torias sociológicas que 

analizan la reproducción socLc1, especialmente éilo relacionado con la 
intervención, en ese proceso, de las dirnensioneS cultural y educativa 

(Bourdieu- Passeron). 

Aún así, tendré en consideración el aporte de la teoría de la 

estructtLrcCión (Giddens, 1984) para la cual "1s agentes humanos o 
actores tienen, corno un aspecto intrínseco de lo que hacen, la aptitud de 
comprender lo que hacen en tanto lo hacen. Las aptitudes reflexivas del 
actor humano se incluyen, en general, de una manera continua en el flujo 
de la conduçta cotidiana en los contextos de una actividad social. pero la 
reflexibilidad opera sólo en part en un nivel 1iscursiVO Lo que los 
agentes saben sobre lo que hacen y sobre las razones de su hacer -su 
entendimiento como agentes- es vehiculizado er buena parte por una 

concieflia práctica". 

En este contexto, en todo lo que sea pertinent trataré del destacar los 

procesos de producción reconocibles desde la óptica de la resistencia 

(Giroux, Aronowitz, Mac Laxen) caracterizada por 1 socioiogík crítica de la 

educación o por la perspectiva emancipatoria de la raxis social 

(HabermaS, Can y Kemmis, Eliot, StenhouSe). 

A esto llegare desde una ineludible consideracion- de l4LrnenSLófl 

política que atravieza las prácticas educativas, en el entamado de la j 
estructura y dinámica del poder. A juicio de Giddens (1989) en ese juego 
asimétrico que va construyendo los sistemas socales, "las Irelaciones de 
poder, tienen siempre dos direcciones: aunque hl:, poder ce un actor o 
grupo sea diminuto comparado con otro. Las ie1aciones -e.--.poder son 
relaciones de autonomía y dependencia". El! poder dbe ser visto 
entonces, como una forma de producción insdripta en ¿l discurso y '  

capacidades que la gente usa para darle sentido al rundo. 

JI 
Iii 



Avanzaré por otra parte, en la utilizain del Iconcepto de 
"representaciones sociales" entendiendo q4 son=desntos de 
concepciones, percepciones, entidos, significados y  que 
funcionan cómo organizadores del pensamiento y la, acción. i La noción de 
representación, desarrollada desde la psicología ociaJ deviene de las 
estructuras sociales concretas, en relación con las cuales es, al mismo 
tiempo, proceso y producto. "En tanto producto, idébe considerarse como 
pensamientó constituido, que da cuenta de una visión de la realidad, que 
se comparte socii1mente. En tanto proceso, deie considerarse corno 
pensamiento socialmente ccnstituyente y generativo de nuevas 
representaciones al dirigir y guiar la actuación yl ornportamiento de los 
sujetos". (García, 1991). 
Con esto, conocer las representaciones de los maestros, resulta altamente 
valioso a fin de comprender su práctica cotidira:y sus consecuencias. 
Pero es preciso considerar simultáneamente los condicionamientos 
objetivos, externos a los sujetos, que determirah en gran medida el 
apreciar y el accionar docente. 
Acordará, entonces, con este enunciado de Kaplan(1997): 
"La prática docente es un lugar de encuentro itre el universo de la 
objetividad 'j el de los individuas interactúantes eki esa situación social 
específica. ' La subjetividad porta un elemento de objetividad que 
trasciende las voluntades y conciencias de lós, naestros.. Al mismo 
tiempo, son los sujetos mismos los que inediatizan las condiciones 
materiales y simbólicas de su accionar. Siendo qu las representaciones 
sociales que portan los maestros E...] se actualizan en sus práçticas 
cotidianas, contribuyendo a generar resultados eclares diferenciales, es 
necesario pJecisar que son el producto -no h'iec4nico- de un proceso de 
construcción social". 
La representación tiene la particularidad de conteier, a la manera de dos 
caras de ura misma moneda, tanto el aspecto idativo-cognitivo, como el 
afectivo-valorativo. Mediante la representación se r&-crea la realidad, se' la 
re-inventa. 

Cada organización social construye, en 'funckóln de sus intereses y 
necesidades, una determinada super-estructura ehicacional. Como parte 
de ella, define modelos de identificación para sus agentesz mrquetipos de 
funciones y'roles que orientan la conducta de los docentes bn un sentido 
funcional a los objetivos y expectativas (muchas eces contriadictorios) de 
dicha organización. Autores como Juan Carios Tedesco, Gregorio 
Weinberg, Cecilia Braslavsky, etc. caracterizan algunos de ¿stos modelos 
educativos correspondientes a distintos o similares enfoques. 

nndo la visión de las burocracias centralé,i en los txtos oficiales 
nacionaley jurisdiccionales que configuran el mareo del acual Programa 
de Transfonmnacion Educativa, ai como en los precedentes inorinativos u 



orientativos que configuraban las directivas elaIoradas er los últimos 
años en la Provincia, se pueden encontrar una serie de valores y criterios 
que dibujan los trazos más gruesos del perifi de Oesempeño, esperado del 
docente. En las producciones de los principales autoifes que han 
fundamentado teóricamente estas propuestas se encuentran 
profundizaciones y desarrollos de sus supuestos a,iológicos y científicos. 

• Acerca de los intereses, perspectivas y evaluaión del ilaneamiento 
educativo n el marco de las politicas globales dearrollads en él país, 
hay autores argentinos de extensa y reconocida trayecppa, cuyos ti abajos 
resultan una fuente ineludible de referencia: me refiero, entr6ithéS 
Aguerrondo; Germán Cantero; Norberto Fernánde$ Lamarra Silvia Novik; 
Mirta Velázquez, etc. - 

Por otra. parte, acudiré en este trabajo, 	los apQçs de . las 

investigaciones acerca de lo que se ha denominado el ensamiento 

prácticó del profesor, que adquieren amplitud a parUr de la década de los 
80. Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1988) reconocen que "a lo largo de 
esta fecunda década de investigaciones E...) apártce gradualmente con 
más claridad el hecho de que los juiciós, decisiones T propuestas que hace 
el profesor se deriyan de su peculiar modo de inrpretar su experiencia. 
Es obvio, por tanto, que para entender el pensaniepto yla actuación del 
profesor 1...) hay que calar en la. red ideológica d1 torías y creencias que 
determinan el modo cómo el profesor da sentido a1 su mundo en general y 
a su práctica docente en particular. Dentro de este Isustrato ideológico se 
encuentra desde el conocimiento proposicional expliçito, bien organizado .y 
articulado lógicamente hasta las creencias y restol 4e1 pensamiento mítico 
más indefinido, páradójico e irracional que cada hÓnbre asimila y aprende 
en sus intercambios y vivencias con el: medio . dcio-histórico en el se 

desenvuelve". 
Clark y Peterson afirman que los procesos de pensamiento de los 
profesores abarcan tres categorías principales: 11a planificación, sus 
decisiones interactivas y sus teorías y creencias. Las dos primeras 
categorías representan una distinción temporal, que tienen en cuenta los 
procesos que ocurren durante la interacción en aula o bien antes o 
después de esa interacción, siguiendo la distinción propuesta por Jackson 
entre las fases preactivas, interactivas y postactivas de la enseñanza. 

A.  juicio de Javier Marrero (1993) "las investigaibnes que, en el ámbito 
del pensamiento del profesor, han intentado encorutrar E.. .1 algún tipo de 
vinculación entre las creencias y la planificación" preséntan algunas 
limitaciones: a) sólo se han contemplado las creencias en términos de 
oposición tradicional vs. progresista; b) en ci4anto al estudio de la 
planificación se ha partido de una cierta homogeneidad en cuanto a la 
conceptualización de la planificación, considéndo ésta como una 



competencia sobre la que no se presentan concepcidnes contrapuestas por 
parte del profesor; y e) no se ha intentado analizar y explicar de un modo 
preciso en qué consisten las relaciones entre creerdias y planes". Al cabo 
de su propia investigación sobre e tema, este autór enuncia: "Lo que se 
evidencia es que el entorno cultural y profesioral de la escuela no es 
homogéneo Una constelación de collcepciones y creencias, a menudo en 
contradicdón, conviven de manera perrmanente en los distintos centros y 
niveles de enseñanza. De ahí la diversidad de práci leas educativas". 

Como un componente básico de la relación entre el individuo y el 

mundo social, utilizaré el concepto de saber cotidiano, definido por Heller 
(1970) como: "la suma de nuestros conocimnientoS sobre la realidad, que 
utilizamos de un modo efectivo en la vida cotkliaia"; "el saber cotidiano 
acoge (o puede suceder que acoja) ciertas adqúisiciones científicas, pero 
no el saber científico como tal: cuando un conocimiento científico cala en 
el pensamiento cotidiano, el saber cotidiano lo asinila eng1oándolo en su 

propia estructura". 

Acorde con todo lo expuesto me ubico para la realización de este 

trabajo enla perspectiva práctica de análisis de los hechcs sociales. Al 

hacerlo, restoy asúmiendo este interés de conocimientO caracterizado por 
Habermas pero que, analizado por Grundy (1987)en rlaciómcorL el 
curriculum, permite reconocer que "la forma '4e acción e la que nos 

ocupamos aquí es la que Aristóteles identifica crno depeiidientc de los 
juicios humanos. Se trata de juicios efectuad9s sobre 1a base de la 
interpretación del significado de una situación a cargo de "los 
responsables de llevar a cabo la acción. La consihicción dF"significadO a 
través de un acto de interpretación que proporciona basas para tomar 
decisioñes en relación con la acción, se conoce como "interpretación 
hermenéutica". Aquí es necesario aclarar que eta interpretación "del 
significado de un acontecimiento, a su vez deperde del encuentro y la 
interacción de los significados de los participante la interacción'. Por 
tanto se reconocç el derechó de éstos a ser cpi1siderados sujetos, no 
objetos, en 'la interacción. "El derecho de cada ujeto a determinar el 

signfficado [...1 constituye un importante principio cjue salvaguardar". 

'> Acudire, ademas, a l consulta de obrad de caracter socio 

antropologico que en Latmnoame ica, ayudaifl i a la comprensión 

interpretativa de la acción docente, vista desd 1 fondo fundacional de 

sus soportes histórico-culturales. Me refiero a auoes como Elena Achilli, 
Verónica Edwards, María Rosa Neufeid, Graciela Batallán, Elsie Rockwell, 

etc. 

A lo trazos generales de esta mirada etnog 4fica agregaré, también 

como fundamento de la estrategia metodológica qü propongo, él aporte de 



la nueva epistemología de la práctica propuesta por Schón en su 
consideración del "profesional reflexivo". A juicio 4e este autor podemos 

reflexionar sobre la acción, retomando nuestro psamiento sobre lo que 
hemos hecho, para descubrir cómo nuestro conçimiento en la, acción 
puede haber contribuido a un resultado. Podemos h'tcerlo así una vez que 
el hecho se ha producido, podemos realizar una1 pausa en medio de la 
acción para pensarla o, de un modo alternativo, podemos reflexionar en 
medio de la acción sin llegar a interrumpirla. ' 

A modo de acómpañante crítico, procuraré ntonces promover y 
aprovechar én este trabajo el "dialogo de pensamiexto y acción" qúe cada 
actor social involucrado desarrolle para exprear los sentidos que 
configuran su, conducta en el campo particlar Id planeamiento como 
labor profesional. 

PROiEM&.. 

Aquí abordaré como objeto de etiidio la PRACTICA 
PLANIFICADORA de los MAESTROS, entendi,endc que la misma incluye 
tanto las REPRESENTACIONES que la sostiene como las ACCIONES 
concretas que se despliegan en el ejercico, de las conductas 
institucionales. 

A raíz de ello, me orientaré en función la sigüinte red conceptual: 

PENSAMIENTO PROSPECTIVO 
' 	 .. . 

< 

 

pk Ck C 3 E. 

ACCIONES 	 . . 

y de preguntas tales como 	 ' - 

* ¿Qué dicen los, maestros' acerca 'de la planificacn escol47 -- 

* 
- ¿Cómo ."contextualizan" eEos pensamientos' ¿los vinculan cori 

enunciados propios de determinadas épocas? ;  ¿Cuáles?: 

* ¿Reconocen sucesiones o modificaciones de las ~ íacas en el tiempo? 



* ¿Cómo describen "su" experiencia en este tema? 

* .Qué valoran en la misma? ¿Qué uetionan? 

* ¿Qué reconocen "saber"? ¿Cómo creen haberlo .tprendido 

* ¿Qué "hacen" específicamente? ¿Piensan solos? ¿PlJtnifican con 
otros?.Con quiénes? ¿Cómo? 

* ¿"Por qué" creen  que hacen lo que hacen? 

* ¿Cómo "intervienen" en los planes institucionals? 

* ,Cómo evalúan esa intervención? ¿Se skntn pirticipartes. "reales" o 
"simbólicos"? ¿Encuentran su sello en el proceso?. ¿En qué instancia? 

¿Cómo "piensan" la escuela que desean? 

* ¿Aportan esas concepciones a la construcción cictiva? 

* ¿Cuáles son suá valores o criterios? ¿En pos dd dé se dirigen? 

* ¿Qué creen que "deberían" hacer ellos? ¿Qué le correspondería a los 
demás? 

* ¿Cómo "pieñsan el aula"? 

* ¿"Qué" y. "cómo" planifican? 

* ¿Sienten la necesidad de escribir eso que piensan? 

* ¿Qué 'vínculo entablan con las formulaciones cue se les demandan? 
¿Las usañ?: 

• ¿Cómo se despliega su pensamiento prospectivo antçs, durante o 
después de una sesión de clase? 

• ¿Cómo juegan los ótros actores en ese prqcso: los alumnos, la 
dirección, los colegas, los padres? 

• ¿Cuál e, hoy, la normativa institucional ei el tema? ¿Cómo se 
interpreUm? 	 ' 

• ¿Están de acuerdo con las normativas vigentes: las acatan 
pasivamente, las resisten, las construyen, creen que deberíañ 
imponerse? 



• ¿Cómo se juegan las apropiacones diferencialeJ de estas pautas por 
parte de los distintos actores? ¿Cómo se justifican o legitiman? 

• ¿Cómo perciben las políticas globales en est !tema?  ¿cómo es su 
relación cón ellas? 

• ¿Cómo conceptualizan la relación "plareainiento educativo-
profesionalidad docente"? ¿Cómo la viven? 

OBJETILQS. 	
'1 

Asumiré como objetivos: 

- IDENTIFICAR y DESCRIBIR representaiones y acciones de 
planificación escolar y áulica; 

- ANALIZA1. la  dinámica de los procesos en 11 que éstas juegan en la 

vida institucional; 	 .: 

- DEECTAR factores socio-educativos que intervienen en su 
configuración, 

- ENCONTRAR claves interpretativas qi,e :  contribuyan asu 

comprensión; 

ÁPORI'AR elementos para la consideración de las políticas 
eduativas en el tema. 

ESTATEG.IASMEi1OJ)QLQGiÇAS:. 

Al desarrollar los supuestos teóricos, he da 4o ya indicios de mi 
posicionamiento en el territorio epistemológico de las ciencias sociales. Al 
objeto y finalidades de esta investigación, 1 e consecuencia, le 

corresponde, con un mayor grado de pertiiencia, el enfo que 

interpretativo. No obstante; .m plantea el .4eafio de superar los 
reduccionismos metodologicos propios del objetwisinó y del subjetivismo 

Pretendo ubicarme fundamentalmente n un contexto de 

descubrimiento, desde el cual confrontaré la teoríiSr la empiria que vaya 
evidenciando mi proceder, desplegado desde una l5gica cualitativa, que 
tendrá en cuenta los significados. que los sujetos sóciales asignan a sus 

acciones. 

Avañzaré según los procesos del método cnriparativo constante 
(Glasser t y Strauss) ya que el mismo posibtiiia >  al mismo tiempo, 



comparación y análisis para generar conceptos msistemáticamente por 
medio de procedimientos analíticos y de codfficaci9n explícitos. 

Acotará el campo de investigación tomaiido como unidades de 

análisis docentes de escuelas de escolaridad báica (E.G.B. 1 y  II) de 
distinto nivel de complejidad. Al menos Í nicialrnente, (pues las 
necesidádés derivadas del muestreo teórico i5uede llevarme a la 
ampliación de este espacio) trabajaré con las uhidades escolares que 
participaron de una parte focalizada de la investigación anterior sobre 
Procesos de Construcción de Innovaciones Cirriculares (PROINC - 
SECTER - UNJu) pues de esa manera podré aprovechar y contrastar 
material yarelevado y claves interpretativas hasta ahora elaboradas. 

Acudirá como técnicas principales para la obtención de información a: 

- oIer\ación:. participante  y np participaflte, tanto de situaciones de 
planeamiento institucional como áulico) jonadas de elaboración de 
los planes educativos institucionales, reuniones de equipos 
doentes por ciclos ó árcas, situaciones escolares y extra-escolares 
de elaboración de las unidades de enseñanza, clases cúya 
planificación haya sido descripta previamente por los maestros, 

• etc.); 

- itreyiatas. semi-estrucluradas a dccentes, directores y, 
eventualmente, otros miembros de la comubidad eduFativa; 

- relatos no estructurados de historias de vida proiesional de los 
maestros involucrados; 	 . . 

- análisis, de documentos oficiales y planiflcaciones, en torno a las 
cuáles se relevará, con las entrevistas, la máxirria información 
cualitativa que sea posible: 

- oj trastaçi _fte_planesyaciDfleS, tanto, a nivel de los proyectos 

educativos institucionales (PEI) como áulicos; 	- 	 - 

- acompañamientosecuencial. deja..prácticd. planificactor.adoceflte a 
fin de compartir conocer el modo en que se prevén conductas 
profesionales, el curso de las mismas en su 1 jecución y la 

elaboración reflexiva de ese proceso por parte de sus actores; a ese 
fin utilizará "entrevistas de entrada al aula", 1 observaión de clases y 

entrevistas de reflexión sobre la acción postriores a la clase. 

- grnpsioalesde_análi3is_de_Ja_Pr0hlemáti y la realización de, 
experiencias . complementarias, respoadiendo a estímulos, 
propuestos (elaboración de hojas de ruta, zehunciación de coñtratos' 
pedagógicos imaginarios, etc.) 

Jí 



(i 

- charlas inforniales -- 

1• - ' 

ATWIQADE.S:. 

- Presentación, discusión y organización 	los c-iterios que 
configurarán los contratos de trabajo con cd una de las escuelas 
involucradas;  

-, Orgaiización y desarrollo del proceso de búsq'da y recopilación de la 
información; 

- Releamiento y análisis de bibliografia cúyo aohe se interará para la 
revisión y reelaboración de los recursos teóricos iecesarios; 

- Tratamiento cualitativo (interpretativo y te&io) de la información 
recopilada. 	 ... 	 . 	

.. 

- Elaboración de documentos parciales (informe, irtículos); 

- Presentción y divulgación para su debate en 6ngresos, seminarios, 
jornadas, etc. 	 1 

- Elaboración y presentación del informe final; 

- Difusión y publicación de sus resultados. 
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PreSentación 

CONSTRUCCI5N DÉL PROBLEMA EN EL PROCESO I INVESTIGACIÓN 

planteo inicial: 	 L 

PENSAMIENTO PROSPECTIVO 
REPRESENTACIONES . 

ACCIONES 

necesidad teorica de problematizar 

* El CAMPO del PLANEAMIEN ro antecedentes I  

* LA RELACION PLANEAMIENTO - CURRICULUM supuestos 

¿cómo se "apropiaron" los docentes-del planearrie.nto de la educación? 

¿cómo "construyen" el curricuhjm con ese disp64ivo? 

¿"qué hacen" los docentes cuando dicen que plaiiican? 

ANTEÇEDENTES en el CAMPO ACADÉMICO 

* escaso desarrollo de la teora, por marcado p'grnatismo. 

* "instrumento de gobierno" ms.que búsqued ientífica. 

* reconocimieno de "impotencias" y "restricctons técnicas". 



* no alcanzan para superar el "interés técnico" el "discurso del estado" 

OPCIÓN EPISTEMOLÓGICA: PARADIGMA INTERPRETtÁTIVO 

* pensr el planeamiento NO desde sus prescripciones sino DESDE SUS 

PRACTICAS 

* desentrañar "el sentido de la acción social en él contexto del mundo de 
la vida y. désde la perspectiva' de los participaneS" (Vasilachis) 

* reconocer la historia y la estruçtura soci'al oh la enunciación de los 

sujetos ÉN el campo. 

* trabajar la reflexividad en el campo y el cuidado epistemológico en el 
rol de iniestigador 

REFERENTES EMPÍRICOS y FUENTES UTILIZADAS 

* CUATRO ESCUELAS reconocidas socialmente por su es1ilo "progresivo". 

(muestra intencional hasta saturación teórica) 

* ESTRATEGIA MULTIMETODICA (Denzin y Linih). 

- permanencia en el campo (14 días disconiíiuos en escuela "A"). 

- participación en reuniones de trabajo doceite (7 	escuela."A"). 

- entrevistas colectivas (1.0 en escuela "A") 

entrevistas individuales (8 - 4 - 4 - 5) a directivos 

análisis de planificacioneS (9 - 11 - 8 6) en las cuatro escuelas. 

- dbservaciones deélases, actos, etc. en écyela "A". 

.... . ... .. 

REFLEXIÓN ACERCA DEL PROCESO METODOLÓGICO 



PERSPECTIVA MACRO SOCIAL. fi5XQ 

- Ño esun 'estado del arte' = "antecedentes". 

- Surge ante la necesidad de "contextualizar". 

CAPITULO II: ENSAYO 

- Se trata de ¿n RECONSTRUCCIÓN HISTORk A HISTOIZADA pór 

SUJETO que ENUNCIA 

Criteride contol y validación inter-subietiva: 

+ 
TRIANGULACION de AUTORES 

reconocidos sobre la base del 

CRITERIO de ÁuTORIDAD 	* pertinend temática 

investiciOneS previas 

\ \ reflexiones 'sistemáticas 

solidez argumentati va 

diversidad dé miradas 

- enfoque "normalizat!Or" 1 jtopía de la unidad 

nacional 
--- enfoque "tecnocrático: utoiía del desarrollo 

IDEALES EN PUGNA 	j_- enfoque "democratizadr" utopía de la 

1 	partiCipaCión igualitaria1 
- enfoque 	del 	gerenarniefltO 	organizacipflal: 

utopía de la "adaptacióñ'r 

]iSISi 

El planeamiento PRACTICA SOCIAL 
* Previas 	 L 	corno 	 :. 	 EDUCA 

ISPOSITIVO, DE GOBI RN 

Incide sobre el CURRICULUM en Ial 
CONFIGURACION de IMAGENES-OlJETIVO 



* ¿Cómo? = Tesis central -> PORTAVOZ RACIOALIZANT 
de los IDEA..JES 

[::::Ico} 	
construcion de l gobernabilidad 

Eslabon  

político -> consagración de la 	utoridad científica" 

EJEMPLO: Ideal de la participación igualitaria 

- análisis de autores: AGUINIS - KROTSCH - CIIGLIANO - MAIDANA - 
PAVIGLIANITI - PUIGGROS - I3RASLAVSKY - 
FOLLARI - TENTI - STUBIUÑ - etc. 

CONSECJENCIAS en el IMAGINARIO DOCENTE: 

- la construcción de la base sodal de los proyectbé escolares 

- la dialéctica del "yo-nosotros" en la dinámica idsitucionai 

• El proceso de elabóración de aIgun.s categorías 	1 

¿cuáles? las vinculadas con el 	 • 

IDEAL de la PARTICIPACIÓN IGUALITARIA 

OPCIÓN CONCEPTUAL - METODOL6GICA: 

No reducir la mirada a FORMULACIÓN de P.ÓYECTOS 

AÑALIZAR su "FORMACIÓÑ" CONSTRUCCIÓN de su 
B'ASE SOCIAL 



,1 

ENTREVISTAS 
• TÉCNICAS <l REUNIONES INSTITUCIONALES 

• 	 OBSERVACIONES 

• PERSPEÇTIVA INTERPRETATIVA desde laÁ'NTROPQLOGÍA SOCIAL• 

EJEMPLO: El piar emiento en la conformación del 
"nosotros organizacional" 

.registros detrabajo de campo Kdossier -pág.66) 

registros de entrevistas (pág''4d-61) 

- c) .elaboracion teorica 

l peso de lo burocrático como "tradibión incorporada" 

f-1- 
la esructura de man10 organizacionál i' unidirecina! 

- el mandato politico de la "transformaclon 

• la "asunción de la demanda" por partd de la directora 

• la apelación' al "paternalismo autoritario" 

—+. la "articulación interna" como necesidid de goluerno y 

el planeamiento como dispositivo pa promoverla 

d)registros de entrevistas (pág. 6 

• 	• lo "colectivo" puede ser generado desde la conducciÓn 

comparación y triangulación de 'ces 

triangulación de fuentes primariy secundarias 

g)élaboración teórica 	.• 	 1 

política 
-• el trabajo docente aislado como soporté conservador 

[curriculum 



- qué es "identidad curricular"? 	¡ 1 
constitudón de "grupos-sujeto" (Guattb1i) 

fl 
la idetidad como s&ección y recorte ~ e' lfronteras 

1- la' posicioñeS y el poder en 	éscer"OrganizaCiOfla 

las formaciones grupales como recursoS kie definición 

profesional y el planeamiento como dispositivO legitimante. 

h)válidaciófl de la primera lectura interpretatiVa por parte de 

los docentes interlocutores' 	 . 

) revisión y reformulación perrna'nrteS del texto descriptivo 

la organización académica çomo recurspde decisión 
curricular a través del planeamiento 

j) nuevas "relectura" de las entrevitS 

.k)elaboración teóriça 

los "sentidos" del planeamiento en la organización 

" 	 "no improvisación" controt le emergentes. 
organización" vs.  

"hojas de ruta"CofltrCt de las acciofle.;Y SU CUISO 

y delimtacIófl de 1'la reahdad" 

en los piócesós productivos de Jo cur,cular resoluciófl de la 
tensión entr "lo colectivo" y "Lo indiviJIi' 

:-..... 

en los productos curriculareS: resoluiófl de . la tensión entre 

"lo común" y "lódivero".  

TESIS2 

y 

II 

PLANEAMIErJTO: ORGANIZADOR LEGITIMPNE de las 

PRAcTl(;As SOCIO1NST1tflCIOMALES 

.1 	II 



• AGLUTINA en la configuración del "nosos" órganizadonal. 
• ADMITE la DIVERSIDAD en esas configuradófles idntitarias 
• ACTUA como dispositivo legitimante de. ls accione. 
• APOYA la construcción y disputa por el póder en eIcampo. 
.. APORTA bases instituyentes de "organizción". 

AcTIVA y CANALIZA la producción deseñtdos. 
• ACOTA los límites de lo permitido: "no imp 1rovisar" 
• ATRAVIESA y SOPORTA las TENSIONES. colectivo-individual 

común y diverso 

• ALIENTA la "articulación curricular" como coherençia . . 
• -NEUTRALIZA la solédad e inseguridad del Iocente 

frénte alas exigencias del sistema. fi 
• APARECE como recurso para deslindar "Ip rofesionl" 

• PROMUEVEla 	participación 	las 	decisiones, 

desde 	n 	implícito 	reconocimie4t9 de que 

[hay 	- qúe 	reunirse para 	decidir, ibstalar, 	desarrollar 

y defend 	e ", utilizando el pian como 'soporte !r.. 

ANALISIS 'de PLANIFICACIONES 

A Cuestiones metodolóicas 	 . ... 
1, 

_. Corpus mpihco 34 planificacioneS doceites 

Próceso de análisis 	 . 	. 	-. 

a), LecW-l'a para buscar, en dada un,Lsu "sentido" 

b) Elaboración de algunas "descripçidneS analíticas" (dossier) 

- c) Elaboaciófl de categorías descriptivas del "para qué" 

Ejemplo: 

	

	"diagnóstico"; 	"fijción 	de 	contenidós 	y 

actividades"; "articlaciófl de cón'teridos"; etc. 

si Selecdón de las categorías: fun 



SENTIDOS del PLANEAMIENTO 
en el AULA 

1"focalizar" 	ccntenidos 	y 	"fijar" 
procedimientos y concepos 

L_ organizar "núcleos de articulación" de 
contenidos 
establecer "expectativas de logro" 

L"actualizar" recursos pará responder a los 
mandatos del sistema 

Las planificaciones escolares oan "formato pedagógico" a!' cui riculurn 

CoNTINENTE 
• 	 - de los contenidos y 'ctividades seleccionados 

• 	 para la enseñra: el CURRICULUM 
"MOLDE" 	 sólo ES FORfV1A a través del 

PLANEAMIENTO 

"herramienta 'del oficio" • 	
órganizafl y 

con la que se 	 esos recortes 
"legitimah 	J 

se "toma la palabra" en la deciión didáctica • 
nociones 

se aprovechan las 	saberes y 	 conocidos 
recursos técnicos 

se resuelve la tensión "conserváción" - "modernización" 

OTRAS CONSIDERACIONES desde las TEORÍAS del Cli RRICULUM 

La perspectiva "técnico-ristrumental" esdominante; 



• 	La perspectiva "deliberativa = práctica" emerge en el nivel micro- 

social de trabajo docente. 

- lógica dervada de "convivir con las coiecuencis" 
- respuesta situaØa a :a tensión conserción - innovación 
- creación de "sentidos" frénte a la prescripción 

SINTES:IS de la CONSTRUCCION INVESTIGATÑA REALIZADA: 

DIMENSIÓN "EDUCATIVA" 1el PLANEAMIEr' 1O 

• Esquema conceptual de cierre de lateis 

• 	 • 





PROGRAMA NACIONAL DE PEMOCRATIZACION 
DE LA CULTuRA Y CONGESO PEDAGOGIÇO 

Marcos A. AGUINIS 

Cultura del esfuerzo 
En el primer tercio de este siglo existio en el pais in cultura del esfuerzo l 
mayoría considéraba el sudor propio del trabajo çohio un mérito, después, 
llego la cultura de la especulacion y se considero el esfuerzo como una 
desgracia. A prtir de ese momento, lo "bueno" fu que las cosas salieran 
por arte de la casualidad. : . 

\ 

PROGRAMA NAÍbNAL DE DEMOCRATIZACION 
DE LA CULTURY CONGRESO PEDAGOGICO 

Marcos A. AGUINIS 

El solo hecho de provocar un debate a fondo de 'estra sociédad hermana 
las tareas del Congreso Pedagógico y del Programa áe Democratización de la 
Cultura. Lograremos, estamos seguros, resúltados alentadores. Pero 
igualmente aléntadora es la forrna, la metodo!.ogía común que hemos 
elegido' la consulta, la participación y la creación redes de comunicación 
que lleven a lás autoridades los intereses y las necésidades del puebló. Ya no 
se trata de. planificar desde adentro de un despacho en forma vertical no 
somos déspotas ilustradós, sino "viabilizadores' Hextraña e• interesante 
palabra- de las expectativas de la sociedad. 

-1- 	 1, 
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PROGRAMA NACIONAL DE 6EMOCRATIZACION 
DE LA CULTUkA Y CONESO PEDAGOGICO 

	

2 	 Marcos A. AGUINIS 

besde la Secretaría de Cultura 'de la Nación, pretendebios que cada 
ciudadano s reconozca como un yacimiento de culturaj Un analfabeto 
también loes. llene ádémás miedos y esperanzas1y una resrvainmensa de 
leyenda, recuerdos y afectos. Por todo necesita ñiJstra - atflción7--Esé, 
yacimiento debe expresarse, surgir. En la medida en qué ló haga, esel 
hombre pasará del rol pasivo al activo. Se sentirá ajtor, creador.  Finalmente,: 
a. imagen y.sernejanza de Dios. 0, 

Somos capaces de crear, de inventar, y ello nos perr)ite crecr. Por lo tanto, 
desde el campo de. la cultura consideramos imprescindible que haya una. 
atmósfera propicia para las expresiones;. para . la creación, que' 
paulatinamenté nos vaya sacando de la opresión y.de 1 la desválorización. 
Si los argentinós no nos considerarnos capaces de resolver lo problemas por 
nosotros mismós, vamos a seguir esperando las:. 1órmulas mágicas o las. 
fuerzas providenciales. . 2 

PROGRAMA NAcio:NAL DE DEMOCRATIZACION 
DE LA CULTURA.Y CONGRESO PEDAGOGICO 

Marcos A. AGUINIS 

Los maestros, por ende, son motivo de un espec'ialiinterés por parte de la 
Secretaría de Cultura. Y queremos llegar a ellos a través del Congreso 
Pedagógico. Deséamos mostrar a dada argentino las enormes posibilidades 
que subyacen en su interior. Pretendemos que cadá educando sienta que 
desempeña un rol importante y valioso y quela at,iculación de todos esos 
roles desarrollála cultura de su país. 

- 



CONGRtSO PEDAGOGICO NACIONAL 

	

L 	Evaluación y Perspectivas 
Cayetano DE LELLA y Carlos Pedro KROTSCH compiladores 

El Congreso Pedagógico ha sido un acontecimiento eIucativo significátivo del 
período demócrático iniciado en 1983. Las, actividades Inherentes a él 
comenzaron én agosto de 1984, al sancionarse 1a,'i ley de convocatoria, " 
concluyeron formalmente en febrero-marzo de 1988, cuando tuvo lugar la 
Asamblea Fiil de Embalse, Río Tercero, Córdoba. 

CONGRESO PEDAGOGICO NACIONAL 
Evalución y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carlos Pedro KROTSCH compiladores 

En primer lugar, creemos que es conveniente mantener y continuar un 
debate sobre el Congreso Pedagógico. No sólo esmprescin 1dible considerar 

los acuerdos y las diferencias registrados en el C.. 'como pynto de partida, 
también es necesrio superar las respuestas conyuhturales, lnzadas al calor 
de los hechQ qué,' como tales, suelen trasuntar uhcierto pagmatismo que' 
dificulta una reflexiónsóbre el sentido profundo delos acontecimientos. En' 
este sentido, es importante efectuar ur 
fundamentales como la participación, la organizac'ión, el,pineamiento y la 
orientación de los principales actores educativos ene,l país. 

CONGRSO PEDAGOGICO NACIONAL 
1 	Evalución y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carlos Pedro KROTSCH compiladores 

La ley 23.114, que convocó al Congreso Pedagóicó, fue aprobada por 
unanimidad en ambas cámaras del Congreso Naciqnl. Así pues, la iniciativa 
del Poder Ejecutivo se transformó en.un proyecto del 1 conjunto de los partidos 

políticos con representación parlamentaria. La vers!ón final de la Ley, con las 
modificadones introducidas por el Legislativo, plashió este espíritu plural en 
las presiones organizativas, que también expresaronluna perspectiva federal. 
En efecto, se conformo una Cornision Organizado Nacional integrada por 
miembros del Poder Ejecutivo y'del,Poder Legislatívp (nacionales), así como 
de los ejecutivós provinciales. Si bien aquellas previsones han sido objeto de 
diversas críticas, la impronta plural y federal, corro, tal, fue considerada en 
su diseño. A, la vez, se 'contemplaba una estrategiaparticipatiVa que, sobre' 
todo, apuntaba a una vasta movilización de la s 4ciedad civil y, además, 

existía un anhelo bastante difundido de superación de viejas ántinomias. 

- 	 :3- 



• 	 CONRESO PEDGOGICO NACIONAL 
Evalución y Perspectivas 

Ceyetano DE LELLA y Carlos Pedro KRTSCH compiladores 

Cecilia Braslavsky apunta a corñprender la distancia que existió entre los 
objetivos propuso el Congreso Pedagógico y los resUltados a los que 
efectivamente se llegó. La autora señala •que la spiración •especí.fica.. d.el 
Congreso fue "ofrecer a los ciudadanos, en tanto .actores lespecificament9  
educativos, una oportunidad de expresarse poniendo entré paréntesis sus 
preferencias políticas, sus convicciones religiosas, su pertepencia al sector 
obrero o empresario, su riqúeza o su pobreza". Esé intentoj no fue logrado; 
en gran medida, por una confluencia de terdencias, rcomo  las que 
obstaculizan la participación protagónica -especialmente de los más 
carenciados- y la "elaboración de consensos hada delante". Braslavsky 
describe también la incidencia diferencial originada én.la pertenencia de los 
delegados a distintas instituciones religiosas, polítilcás o jurisdiccionales. 

CONGRESO PEDAGOGICO NACIONAL 
Evaluacióñ y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carls Pedro KROTSCH compiladores 

Roberto FollarE apunta a la deficitaria participaciÓn "que el grueso de la 
sociedad argentina expresó en el Congreso Pedjógico", y se aboca al 
estudio de sus causas y consecueticias. Entre otros. factores causales, señala 
la índole misma de la propuesta de trabajo: hecha "desde arriba" -lo que 
"melló las posibilidades de participación"- siendo, a la vez, marcadamente 
/aissez fa/re en las modalidades operativas -lo que no sólo implicaría un 
"aumenco exponencial de propuestas poco realizables, sino también un 
auspicio objetivo a la reproducçión de "poderes previos". Ello habría 
reforzado la hegemonía de amplios sectores de la Iglesia Católica, que 
tuvieron un notable involucramiento en el Congreso, con predominio de 
posiciones conservadoras (que son señaladas para el conjunto del país, 
aunque se detalla especialmente el caso de Mendozá) 



al 

CoNGkSo PEDAGOGICO NACIONAL 
Evaluadón y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carls Pedro KROTSCH compiladores 

Emilio Tenti focaliza su artículo en el tma de la participación en el Congreso 
Pedagógico. Recuerda que la participación se cÓvirtió. en una "consigna 
básica" y, que, a la vez, "nadie d?scutió su necesidad y virtudes específicas. 
No obstante, afirma que la propia experiencia dél congreso hace posible y' 
sugiere la necésidad de discutir ms a fondo la róción y la práctica de la 
participaCiOn. El autor piensa que, si bien hubo

iuficientes! 
"multiples instancias de 

discusión y participación (...) quizás no fueron y eficaces las 

acciones orientadas a desarrollar las capacidades y distribJir los recursos 
necesarios para producir una participación más éuilibrada'. También cree 
que uná mayor reflexión teórica puede facilitar una práctica9articipatiYa más 
rica. Por eso, Tenti se aboca, en buena medida, al desarrolloj de categorías e, 
hipótesis concéptuales que permitan una lectura más matiada de aquella, 

articip,ación én el Congreso. Sobre todo, se rocupa por analizar los. 
procesos de producción de opiniones y repres 

41 efitacionel soci,ales(por. 

ejemplo,- coñcepciones Implícitas, determin.ant' sociales, 'modos. de. 

produccionde opinion) 1 
T . 

CONGRSO PEDÁOGICO NACIONÁL 
1' 	EvaIución y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y CarIb1 Pedro KROTSCH compiladoresH 

Varios autores destacan que, si bien el logro de una, participación ciudacana 
masiva constitúyó una aspiración fundamental de la convocatoria, iosH 
resultados fueron bastante menores que lo esperado. Se realza la escasa 
intervención de. oganizaciones sociales y, en particular, de actorés 
educativos específicos (docentes, alumnos, pafres, gremios• docentes, 
organismos estudiantiles), particularmente en :e sistema público. Por 
contraste, 'se recalca el peso de la participación de la Iglesia Católica, cuya 
gravitación habría sido muy alta en el conjunto delG.P. y en las conclusiones 
de la Asamblea de Embalse. La cuestión suscita p6'siciones encontradas en 

diversos autores. 	 :•, 
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CONcESO PEDAGOGICO NACIONAL 
Evaluación y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y CarIos Pedro KROTSCH compiladores 

Ádolfo Stubrin' señala que se verificaron grandes lexpectativas acerca de la 
participación y del pruralismo que, aunque hubólímites y obstáculos al. 
respecto, "desde el punto de vista del gobierno fue un éxito moderado". 
Sostiene que,a pesar de aquellos límites, el Congreo logró colocar el debate 
educativo en un plano más destacado. Stubrin aíunta  qqe, si bien hubo 
participantes que "reaccionaron con reflejos del pásddo", el diálogo superó al 
prejuicio y se tendieron puentes entre las cncepciopes laicistas y 
confesionales, registrándose un "intercambio intelectyal de eiorme valor". 

¿Sistema educativo sin proyecto de país? 
Gustavo F.J.CIRIGLIANO 

Podría arriesgarse que el Congreso Pedagógico l'Jaional, que concluyó en 
Córdoba en marzo de 1988, se baó en una fanta4ía naciónal:.la suposición 
de que si de un Congreso similar salió una ley que duró cien años (la Ley 
1420), otro Congreso podría producir hoy un milagosemejate ¿Ilusión?) 
Una substancial diferencia. En 1882 la Argentinaya tenía en vigencia un 
proyecto de pa.ís (o Proyecto Nacional = P.N.) y éste estaba prescripto en su 
misma Constitución. 

¿Sistema educativo si proyecto de país? 
GustaoFJCIRiGLIANO 

¿Se ganó algo eludiendo el tema político del Proyecto de país? Quizá fue al 
revés. Es pensable que lá intención de evitarlo-i5o,r más Sana que fuera-
permitió que aparecieran en juego otros intereses. Al'no ser ¿onducido hacia 
su natural dirección, el cauce quedó abierto no a, los intereses superiores á 
los que se aspiraba sino a otros más sectorialesi tal ve mezquinos u 
oportunistas o bienintencionados por manipuladores. 

- 	 . . 
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¿Sistema dúcativo siq proyecto de país? 
Gustavo F.J.CIRIGLIANO 

Todo discurso dominante supone un discurso excIui. Al evitrse el enfoque 
político se caería en el predominio de un enfoqU técnica (métodos de 

_enseñanza, regímenes escolares, formas de adrriistracióñ, sistemas de 
financiación, órganos, de gobierno, conducción de la ecuela, estrategias pará' 
su ajuste o cambio, procedimientos, etcétera), quizHsiñ percatarse dequé 
debajo de los planteos puramente técnicos siemplel subyaée una idéá' del 
país, aunque a vecés'de uh país ajeno o dependienté' miméticó. 

Rememorando interioridades 'del Cngreso Pedagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

Las proyecciones oficiales se precían más al e'ercicio pleno' de una 
democracia utÓpica que a un evento de carácter edüativo e,p una sociedad. 
en crisis y con' características histórico-culturales, niuy especiales como la 
nuestra. La trascendente convicción transformadora'dFl oficialsmo determinó 
que se llegaran aproducir documentos conceptuales y metodológicos que se 
acercaban mása la fundamentación de una tesis de grado universitario que a 
un instrumentoapto para generar un debate poputan. - 

Rememorando intrioridades del Çongreso Pedagógico' Nacional 
Ruben MAIDANA 

En síntesis, por.el lado del oficialismo se percibía l á posibilidad de que todo 
un pueb'o se pusiera de pie incentivado por los objetivos del Congreso 
Pedagógico y definiera claramente la intencionalidad política colectiva vigente 
en materia de' educación, superando' fácilmente las conradicciones y 
heterogeneidades existentes. - 
Las imágenes que se proyectaban desde la oposición no eran menos 
creativas, ya que si bien se dudaba de la participación trasendente de la 
comunidad en el Çongreso Pedagógico no se dejaba de pensr íntimamente 
en las-posibilidades potenciales de un acontecimientó 'tan' paticular que se 
epetía desp'ués de un siglo.  

-'1. 



Rememorando interioridades del Congreso Pdagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

Mientras tanto, las discusiones por parte de los eqiiipós técnicos en torno a 
los aspectos que conformarían el temario del Congeso concitaban el interés 
general. Estas discusiones, que se prolongaron por varios mses entre 1986 
y 1987, contituían ya un antecedente quie anunciaba los futurbs debates. 
Las posicionsno siempre se alineaban en función de ecuadramientos 
partidarios sino que las concepciones ideologicas,t politicopedagogicas e! 
incluso personales generaban un variado intercambio de ídiá 	y 

reubicaciones mómentáneas. 

Rememorando interioridades del Congreso Pdagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

En los primeros meses de 1987 ya comenzab1 a vislumbrarse cómo 
determinados sectores relacionados con los servids •educativos privado 
habían captado claranente la importancia trascendte de una discusión de 
esta naturaleza. Organizaron convenientemente 'us cuadros técnicos, 
docentes y de conducción, disponiéndose a asumir úri papel determinante en 
los debates. Por otra parte, se hicieron presents en cuanta reunión se 
programaba dentro de cada jursdicción a todo.i Ip largo de país. Esta 
situación causó una gran preocupación y más de ¿jn desvelo a la sociedad 
política nacional; se trataba nada más ni nada mebos que la posibilidad de 
perder la iniciativa por parte de! oficialismo y dia oposición al mismo 

tiempo. 

Rememorando interioridades del Cngreso Pedagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

El Congreso Pedagógico también sirvió para mostrar que una empresa de tal 
magnitud, en la 'que se convoca a todo un pueblo, réquiere no solamente de 
las buenas intenciones de nuestrosiegisladores nacibnales, sino también de 
los recursos y de la capacidad de gestión necesaria como para emprenderla 

de mánera rigurosa y sistemática. , 
En este sentido es preciso señalar que los propios senadores y diputados 
nacionales que habían aprobado la Ley 23.114 brilIaron por su ausencia, 
incluso algunos de ellos eran miembros de la Comisión Organizadora 

Nacional. 
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U Congreso Pedagógicb. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

Considero que él Congreso Pedagógko es una de lasxperiencias más ricas y 
complejas vividas en nuestro país en la última década. Por lo tanto, además 
de las evaluaciones inmediatas que de, él se hagan tiene que ser objeto de 
estudios e iñvestigaciones posteriores porque ppede darnos muchísimas 
orientaciones acerca de los sectores socialés que se invlucraron en el 
mismo, de sus intereses y mecanismos de acción las coiricidenciasy las 
pugnasque sepresentan en el campo de la educción en. ia'Argentina de 
hoy, de losséctóres que no pudieron participar de mismo y de los que se 

autoexcluyeron. 

\, 

El Congreso Pedagóg'i'co. Testimnios y reflexiones 

Nolue:

ma PAVIGLIANITI 

Se mantuv6 él artículo 1 0  del proyecto del Ej.ecutiv con lo 	se reafirmó 

la, intención de fácilitar la participación de todos lo, sectores 	eiCongreso 

Pedagógico; de los directamente involucrados en lá educaióñ -docentes, 
estudiantes, ' padres, cooperadores escolares, .gremilistas docentes, 
estudiosos del quehacer educativo- y de su am pli açió n  a "l conjunto del 

pueblo", a traves de las organizaciones que reprqsentan sis intereses tal 
como estaban1 estructurados históricamente, "partidos políticos y 
organizaciones sociales representativas". , 

El Congreso Pedagóid. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

Luego de estas negociaciones, la conducción del Cngreso quedó compuesta 
de manera prularista, lo que signó las etapas siguentes, prolongando los11 

tiempos en qué se resolvieron los temas y problemas; si bien tuvo la ventaja 
de permitir el debate de las diferencias principlés en el interior de la 
conducción y, resultaron más consensuadas las recluciones cuando fueron 
propuestas al conjunto de la sociedad. Este era el estilo y tipo de 
negociaciones presentes en los comienzos. 



El Congreso Pedagóko. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

La ley de: convocatoria fue aprobada por. unanirndd, tanto en Diputados 
como en el Sénado, lo que puede interpretarse cbmo la presencia de una 
voluntad política decidida a llevar adelante los objetivos del 'Congreso 
Pedagógico (art.2 0 ) y ' que éste se realizará con la p'.  rticipación de todos los 
sectores (rt.1 0). También quédó claro que la ,responsabiIidad de su 
conducción correspondería a una comisión organiza1ora nacional en. 'la que 
participaban mayorías y minorías, el Poder Legislativo, el Poder. Ejecutivo 
Nacional y los poderes ejecutivos provinciales, y queila responsabilidad de su 
operación y ejecución correspondería a las jurisdicci9nes. No era el proyecto 
del partido gobernante sino resultado del conjuntoide partidos que tenían 
representación en el Parlamento nacional, qué, 'linvolucró a todas las 
jurisdicciones del país. Así, al evaluar éxito'y problemas, dificultades e 
ineficiencias tiene que tenerse en cuenta el rol\rotágónico que la ley le 
otorgó a las jurisdicciones y a las minorías. 

El Congréso Pedagóico. Testimonios y. reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

¿Qué pasó entre la sanción de la ley y la decIaracióíi formal dé inauguración? 

Es un largo 'período que va de octubre de .1984 a bril de 1986. 
Aquí los ejes problemáticos variaron. Se centrarón en el iesafío técnico-
político que significaba pasar de las cuatro grandes líheas políticas contenidas 
en le texto de la ley (participación ampliada, objetÍvps múltiiles, conducción 
pluralista y-ejecución federal) a poder concebir y cóncretar una experiencia 
inédita contodó su ándamije institucional, sus conténidos ymecanismOS de: 
funcionamiento. Todo esto en un país que Ilevab ci cin:cuenta--añoS- d 
autoritarismo y treinta de clausura del debate pedaógico. 

El Congreso Pedagóico. TestimDnios y reflexiones. 
Nórma PAVIGLIANITI 

Casi no se' tenía formación y ínucho menos experieia en prbyectos como e1 
que se tenía por delante, en el que se trataba de cdnjugar el papel político de 
la educación con contenidos y propuestas válidas desde 'el punto de vista 
científico-pedagógico y con una mecánica y orgaqi.ación que permitiera la 
más amplia participación de todos los sectores socils. 



El Congreso Pedagóico. Testimonios y reflexiones 
Nrma PAVIGLIANITI 

Del lado del sector "políticó" -autoridades educativas, 1,,J'egislativas y 
autoridades partidarias- 'había un predominio de determinadas valoraciones y' 
de diferencia de necesidades que tampoco contribwyeron ..a un nexo fluido: 
tiempos distintós, mayor.valoración de medidas de efectos inrrediatos qúe de 
proyectos de largo plazo; valoración como "éxito póli;tico" d'i aquellas que sé 
orientan al reclutamiento "clientelistico" y no al dIsEño de proyectos futuros 

El Congreso Pedagóico. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

La Secretaría Técnica del Congreso Pedagógico, en1ea etapa, trabajó con un 
gabinete de representantes polítiço-técnicos de los miembros de la comisión 
organizadora naciónal y con grupos de trabaj:o.s, i  técnicos que fueron' 
propuestos por los partidos políticos, la asociación de graduadós'en Ciencias 
de la Educación y los centros de investigación edu'ctiva. Ahí se prepararon 
los documentos, las bases de los que posteriormente fueron publicados como 
pautas de organización, propuestas para trabajar los temas y los documentos 
de las series de materiales para la participación e infórrnación básica. 

El Congreso Pedagógico. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

En las comisiones organizadoras, tanto la 'nacional como debieron 'serlo 
también las jurisdiccionales, se contemplaban la representación de' los 
poderes' legislativo y ejecutivo nacionales y próvinciales, mayorías y 
minorías. 
Esta es una cara, la otra es que a la representpción. se la apoyaba con 
organismos técnicos de distinta naturaleza páa intentar conjugar los 
aspectos políticos y técnicos involucrados en el -Cóngreso.i Estas eran las 
comisiones honorarias de asescramiento integradas por estudiosos del 
quehácer educativo más reconocidos en e1,11,área, e gabinete de 
representantes de los miembros de las comisiones organizadras que debían 
tener representantes políticos pero con calificación técnica en educación para 
hacer el nexo con la secretaría técnico-administrativa que debía ser ocupada 
por las ofici,ns de planificación. Por lo menos, en la intención explícita, en 
esta instancia del Corig"reso se trató de relacionar la decisió política con la 
excelencia académica y la planificación. H « 



El Congreso Pedagógico. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

En 	las 	instancias 	locales -juntas promotoras y  cmisions organizadoras 
locales- 	se daba 	el 	lugar a 	la 	participación 	de:las 	distinas variantes 	de 
representación 	existentes: 	autoridades 	electas; 	partidos 	políticos 	que 

'actuaban en la zona; directores y reçtores de establecimients educacionales 
públicos y privados; representantés del personal docente de os alumnos y de 
los 	padres;'representantes 	de 	las 	cooperadorás; 	represntantes 	de 	las 
asociaciones de trabajadores, enpresarios y profesionales;representante 
de las comisiones de fomento y vecinales y asociaciones de sien público. 

El Cóngreso PedaógiFo. Testimonios y ref!exione 
Norma PAVIGLIANITI 

Hasta aquí el proceso de ida. Todos eniconjunto debían haber producido ün. 
informe preliminar sobre la situación educativa y llá propüesta de sólución, 
que debía ser sometida a la asamblea pedagógical de base, en la que podía 
participar cualquier ciudadano mayor de quince añp, con el simple requisito 
de su iniscripción. 

El Congreso PedaggiÇo. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI. 

Y comienza elproceso autogenerado: el informe final de la asamblea de base 
y la elección del delegado a la c:omisión organizaora jurisdiccional: 	nadie 
que no hubiera párticipado en lá asamblea pedagógica de base podía ser 
delegado 	a 	una 	instancia 	superior. 	Continuaba..uego 	con 	la 	asamblea 
jurisdicional y su informe final y la elección de los delegados a la asamblea 
nacional qué produciría el informe final del CongresoPedagógico. 



El Congreso PedagógcD. Testimonios y reflexiones 

1 	Norma PAVIGLIANITI 

Miremos en primer lugar las activdpdes que se gestron y desarrollaron en 
el marco institucionál del Congreso Pedagógico. Eá el momento en que 
comenzaron a funcionar las cemisiones organizdoras jurisdiccionales, 
extendiéndose territorialmente las actividades. El rimo de desarrollo y el 
despliegue de actividades fue muy. dispar. Irif!iyeron i en esto una 
multiplicidad dé factoresno muy bien estudiados y çoñiplejos, que mostraron 
que no sólo dependía del partido político gobernante en la jurisdicción 

radical, justicialista 1  o provincial- sino .que también influyeron factores 
culturales, condiciones geográficas y distribuciór,de la población, que 
incidieron en el grado de avance, compromiso y ect1ensión de las acciones 

En esta etapa 4. algunas provincias de la zona sur -Chubut, Río . Negro, 

Neuquén- realizaron actividades de base de la mayor importancia. 

El Congreso Pedagógico. TestironioS y reflexiones 
Noma PAVIGLIANITI 

Han sido múltiples las actividadés internas d. muchas 
sociales como. prepáraçión para el Congreso Pedagógicp, 
registradasífoimalmente. Mirada desde hoy fuéron de 
importancia y deberíán ser reconstruidas a través d es€idios 

organizaciófleS 
que no están 
ran riqueza e. 
?spédales; - 

. 	.., 	....... 	.. ......... 	 1 
El Congreso Pedagógico. TestirribiltoS y reflexiones 

Noma PAVIGLIANITI 

En aquel momento lo que fue perceptible era qu, en alunas zonas y 
localidades las actividadés adqiJirieron un dinamisn propio y que en otros 
lugares eran más, renuentes a la participación. Eh general se señaló quç 
había poca paricip'ación de los docentes individualmente y de sus 

organizáciones gremiales, de los alumnos y Ilile sus organizaciones 

estudiantiles y dificultades para atraer a las aociaciones gremiales, 

empresariales y profesionales. 

13 	
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El Congreso Pedagógc. Testimonios y reflexiones 
1 	Norma PAVIGLIANITI 

Hacia finales de 1986 ya era perceptible una lentlfiaciónde las actividades 
preparatorias.Había un clima político diferente, ls energías ya no se 
cólocaban en este intento de ampliar los mecanismOs de participación social 
en la definición y resolución de los grandes probrnas naçionales. 'Otros 
temas sociales y pólíticos concentraron la atención, las elecciopes internas, la 
Ley de Puntó Final y los conflictos salariales docenteentre otros. 

El Congreso Pedágógc. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

Esta última etapa representó la reinstalación de las fuerzas y sectores 
interesados en mantener el inmovilismo y la clausiira de verdaderos debates 
en torno a los desafíos actuales y futuros que se dében afrontar en materia 

de educación. 	' 
Esta fase fiñal del Congreso sirve pára ver cómo ernergefl los intereses y el 
peso de las corporaciones en la educación, en la defehsa 'de los espacios que 
ocupan y de los recursos de que disponen, en el peso de las formas 
burocráticas de funcionamiento del sector. En ese 'caso s e pusieron en 
evidencia, a través del modo de trabajo de la Sretaría Tcnica, que se 
preocupó más en' asegurar el cumplimiento formal de los mecanismos e 
instancias institucionales previstos en las pautas de organización que de 
hacer visibles los debates políticos que se' estaban produciendo. 
Indirectamente tuvo como ventaja el permitir la 'libre expresión de las 
fuerzas y sectores que usaron los espacios de particiación qe se abrían no 
para impulsár cambios sino para asegurarse que nadaI,Qípuy í?OC9cambiara... 

4 L- 



El Congreso Pedagógico. Testimcnosyref1exF6nes 
Norma PAVIGLIANITI 

Las principales preocupaciones se refieren, en primertérmino, a la 
imposibilidad de captar las necesidades y expectativas de los sctores menos 
beneficiados en materia de educación. En seg 1undo ligar, apareció 
nítidamente que hay séctores fuertemente consolidados en' la defensa de,' 
intereses ideológicosy económicos en torno al manteimiento dela situación 
actual con capaddad de movilización y,..de empleo d los espados qu&abrió 
el proceso dedemocratización. En tercer lugar, la dispersión de las fuerzas 

' 1progresistas, las marcadas dificUltades de los grupsy partitlosde elaborar 
nuevas propuestas que 'faciliten dar direccionalid y aceleración a la 
transformación educativa, de generar movimntos edycativos, con 
prog ramas y empuje para la consecucióñ de logros 1  çoncretos y definidos. Y 
finalmente, la preocupación por la escasa participáción de 'los docentes,

ii  ejecutoras centrales y necesarios de todo cambio. , 

Apuntes para úna evaluación del congreso Pedagógico' 
Adriana PUIGGROS 

Los programas que buscan una m6vilización profunda de las posiciones de 
educadores y educandos en una drección democrático-popular. pueden tener 
muchas formas o modalidades pedagógicas. Pero loque no puede faltar es la 
instancia dé la'auténtica participacl tón. De lo contrario, se trata denuevos 
programas de instrucción pública que, lejos de buscar la constitución de 
nuevos sujetos, tienen Ja intención de modernizár, los antiguos. El mero 
cambio de coñtenidos no varía la naturaleza de la distribución del poder en el 
interior del proceso educativo. 



Apuntes para una evalpación del Congreso Pedagógico 
Adriana PUIGGROS 

El Congreso Pedagógico no pretendía revolucionar la educaci5n nacional. Tan 
sólo se trataba de lograr una democratización de lásinstitucipnes y su puesta 
al día, mediante una discusión amplia de toda la:óciedad ')k finalmente una 
legislación que recogiera los resultados de tal discLisión. Esál era la intención 

- de los radicales en su momento de euforia reformista linicial, que fue 
acompañada po.r todos. los partidos políticos. Todos ellos mirban entonces al 
doloroso reente pasado y en un efímero gesto de responsbilidad política y 
social consideraron importante realizar una gran ó.nsulta acional.sobre la. 
educación que,,finalmente, se ocupara de los argeñtinos que hárán uncionar  

este país en las próximas décadas. Una preocupaión eran los contenidos 
también el autoritarismo y la represión que había calado p.ofundamente en 
las relaciones entre eduadores y educandos Se sopechaba -como 
mostrarían poco después películas como La história bficial y4L-os Chicos de la 
guerra- que ulná condición para el mantenimientó',de esta iébil democracia 
representativa era producir ciertos cambios en lodiscursos pedagógicos y 
en las posiciones de los sujetos spcia!es que los sustntaban. 

Apuntes para una evalj1ción del Congreso Pedagógico 
11 	Adriana PUIGGROS 

¿Hubiera sido posible otro resultado o el alcanado refleja los topes de 
modificaciones que puede soportar la Argentina actual? La respuesta radica 
en la comprensión de la profundidad de la crisis que vive la sociedad. Esa 
crisis se manifiesta a través de la imposibilidad ehel marco del capitalismo 
de hallar soluciones éconómicosociale5 sin afectar los intereses de las 
minorías explotadoras a la vez que en la resistencia 'de estos últimos sectores 
a ceder en fúnción de la voluntad general. 

Apuntes para una evalu$ción del Congreso Pedagógico 
Adriana PUIGGROS 

El Congreso Pedagógico movió uras cuantas opiniones y tal vez movilizó 
sectores más importantes de lo que imaginarnos. Al menos legitimó el 
rechazo de úna mayoría al régimen educativo dictatorial. Abrió un espacio 
para el desarrollo de nuevas propuestas. Pero tales propuestas solamente 
van apareciendo en forma de aisladas microexpe'rienCiaS, que avanzan con 
grande,s dificultades (por ejemplo, los consejos ecolares de la provincía de 

Buenos Aires). 	 . 	. 	. 	.., . 	. . 	.. 	. 

1 



puntes inconclusos para la evalución del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

Salvo raras excepciones, la historia de las poiítica4 educativas argentinas es 
la historía de decisionesque los partidos o corp9raciones en ejercicio del 
gobierno intentaron, imponer a la sociédad. En, efeçto, el estilo más habitual, 
de definir lo que se deseaba hacer con el sistema educativo fue siempre 
reunir a grupos de asesores, generalmente ' designados a partir . de 
vinculaciones personales con los altos funcionaros de turno o de su 
pertenencia a corpóraciones afines a esos funcionarios, alrededor de una 
mesa para que ellós d.ijeran qué medidas llevar cabó y luego procurar 
imponerlas.  
El Congreso Pedagógico fue un intento de romper con esta tradición. Su gran 
aspiración específica era generar vastos espacisde debate, para que las 
políticas educativas se formularan a través de nuevos mecanismos. 

Apuntes inconclusos.para la evaÍución del Congreso 

¡ 	Cecilia BRASLAVSKY 

El Congreso Pedagógico Nacional debía servir de nddelo pa diseñar luego 
nuevos: mecanismos de debate y discusión alrededor de t6dos' los témas. 
relevantes dela .vida del país. Así se expresó, por'jemplo, n la reunión de: 
apertura' dé las actividades del Congreso en la Capitai Federal-que tuvo lugar 
en le Teatro Odeón en 1986. . 

Apuntes inconclusos pra la evalución del Congresó 
Cecilia BRASLAVSKY 

Pero la práctica cotidiana y los resultados dél Congreso Pedagógico 
demostraron que no es tan sencillo romper 11 con tres tendencias 
profundamente arrai9adas en la sociedad' argenipa: 1) la gente tiene 
difilcultades para expresarse y ' hacer propLetas desde y , hacia 
protagonismos 'específicos, 2) la voz 'de los prinçi.ales damnificados por 
nuestras miserias es muy débil y 3) la elaboradÓn de consensos "hacia 
adelanate" es muy costosa y en general parcial. 



Apuntes inconclusos rra la evalución del Congreso 
i 	 . 

Cecilia BRASLAVSKY 

Las pautas de organización del Congreso Ped9ógico dictadas por la 
Comisión Organizadora Nacional preveían el funcioamiento del Congreso en 
tres instancias territoriales: local, jurisdicci'onal y 'nadonal. En cada instancia 
debían organizarse Asambleas. Estas asambleal Ildebían ser el eje 'del 
Congreso, pues eran el espacio previsto para la participacion popular.  

Apuntes inconclusos para,la eválución del Congreso 
\\ 	 Cecilia BRASLAVSKY 

En la previsión organizativa subyacía al menos do'fuertes supuestos:, 1) la 
cuestión educativa era prioritaria para los piudadanós y para las 
organízaciones políticas y sociales y 2) los ciudadanos y organizaciones'. 
políticas y sociales se sentían en condiciones de partidpar. '•'• 

• 	 Apuntes inconclusos; para la evalüción del Coñgreso 
'Cecilia BRASLAVSKY. 

La efervescencia de los primeros momentos de la trnsciciópa la democracia 
llevó a muchos políticos a pensar que era posible canalizar ea efervescencia 
en torno a proyectos participativos de amplio alcance qu permitieran al 
ciudadano común rebasar a los grupos con alta capacidad de organización 

rupal. Sucedió exactamente lo contrario. 

Apuntes inconclusós rara la evahidóñdel'Congreso 
decilia BRASLAVSK'1 

Se sugirió qúe las asambleas de base se ognizarar fuera de lo 
establecimientos educativos Un efecto paradojal de" esta ida fue que a los 
padres, estudiantes y docentes de numerosas escuelas púllicas les resultó 
muy difícil formarse una idea cabal acerca de qué eça el Congreso 
Pedagógico. El diseño del Congreso como actividad paralela a la educación, 
regular, entoncés, en lugar de facilitar, dificultó la participación del ciudadanó 
común. 



1/. 

Apuntes inconclusos para la 
CeclUá BRASLAVSKYI 

El sector privado •de la educación utilizó sus carales institucionales para 
promover la inscripción de sus estudiantes y doentes. eHias asambleas, 
locales. Especialmente su subsector confesional cemostró tener una gran 
capacidadde respuéstay ser capaz, además, de ofrcerse como contirierite 
organizador de la dedsión de protagonizar él Congréso Pedagógico adoptada 
por la derecha política argentina, tradicionalmenterefractaria a cualquier 
forma de participacion directa r 

Apuntes inconclusos pára la evalución del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

Sectores tradicionalmente identificados, con la escüela pública, perseguidos 
en diversas etapas de la vida del .país y en particuar durante los :  gobiernos 
militares de los últimos años no pudieron pa çtikipar en igualdad de 
condiciones con los grupos de actuación ininterruñiida aglLitinados por el 
sector priva

,
doHabían sido perseguidos e inhibidos hsta de observar, leer y 

pensar. No habían tenido acceso a información válid, confiable y relevante 
sobre el sistema educativo. Muchas veces habían tenido vedado el ingreso al 
sistema educativo y se habían tenido que ganar la vida de cualquier cosa .. No 
habían tenido tiemepo ni oportunidades de recodstituir críticamenté 

5 

pensamiento, su capacidad organizativa y sus vínculps solidarios. « 

Apuntes inconclúsos pl ara la evalúción del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

19 de los 22 delegados a la Asamblea Pedagógica \iacional por la Capital 
Federal forrnarón parte de una lista integrada por miembros de la Iglesia 
Católica y de sus colegios, entre os cuales se ubicaron lo grueso de 
pertenencia de. los funcionarios educativos de mayor predicamento durante 
los gobiernos de facto. : 



Apuntes inconclusos i$ra  la evalución del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

Las pautas de organización del Congreso Pedógico dictadas por, la 
Comisión Organizadora Nacional preveían el funciomiento del Congreso en 
tres instanciasterritoriales: local, jurisdiccional y 'naciopal. En cada instancia 
debían organizarse. Asambleas. Estas asamblea debían ser.: el eje del' 
Congreso, pues eran el espacio previsto para la partiipacion popular " 

Apuntes inconclusos arala eváiución d& Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

En la previsióorganizativa subyacía al meno» d4"1uertes supuestos: 1) la 
cuestion educativa era prioritaria para los ciudadanos y para 

1
las 

organizaciones políticas y sociales y 2) los ciudadanos y orgnizacione$'. 
políticas y sociales se sentían en condiciones de partidpar. 

Apuntes inconclusos' para la evalución del Corigreso 1 
Cecilia BRASLAVSKY• 

La efervescencia delos primeros momentos de la transcición 1 a la' democracia 
llevó a muchos políticos a pensar que era posible cpalizar ea efervescencia 
en torno a proyectos participativos de amplio alcance qú permitieran al 
ciudadano común rebasar a. los grupos con alta capacidad Idé organización 

grupal. Sucedió exactamehte lo contrario. 

Apuntes inconclusÓs paraia eva Üióidel Congres 
CeciRaBRASLAVSK' 

Se sugirió que las asambleas de base se'ognizaran fuera de lo 
establecimientos educativos. Un efecto paradojal e esta ida - fue que a los 
padres, estudiantes y docentes de numerosas esuelas pútlicas les resultó 
muy difícil formarse una idea cabal acerca de qué era el Congreso 
'Pedagógico. El diseño del Congreso como actividad.paralela a la educación, 
regular, entonces,, en lugar de faci!itar, dificultó la paticipación del ciudadano 
común. ' . 1 



Apuntes inconclusos Da'ra la evalución del Congreso 
Cécilia BRASLAVSKY 

Supuestamenté los delegados debían llegar allí• defendie'ndo mandatos 
emanados de las asambleas jurisdiccionales. Dada 1a posibilidad de que en 
esos mandatos figuraran acuerdos consensuales, rn'ayoritariosy minoritarios, 
en los hechos cada delegado se sintió en libertad deconcienda para defender 
sus propias conviccines. Esto permitió que desdé, el inicia mismo .de la 
Asamblea se produjra un agrupamiento de fuerzas que nada tuvo qué,ver 
con las aspiraciones de la convocatoia 

Apuntes inconclusos bara la evaíúción del Congreso 
Cedlia BRASLAVSKY. 

A excepcion. de los delegados de las provincias patagonica (Santa Cruz,. 
Chubut, Río Negro, Tierra del Fuego y Neuquén), lsrestantes delegados se 
agruparon en torno a sus partidos politicos o gupos cprporativos de 
pertenencia. 	 .:•- 

L6s límites de la participación 

1 Roberto A. FOLLARI 
J . 

Lo triste es que !os destinatarios principales del llaHa1b oficÍal fueron los que 
lo desatendieron: los sectores con posiciones populres y democráticas en 
relación con la sociedad; partidos políticos, sindida:bs, uniones vecinales, 
organizaciones intermedias en general presentaro1 ;  un perfil de presencia 
escaso, variable, sólo incrementado en el momentó final de la Asamblea 
General, cuando el trabajo de las Asambleas de Base éstaba finiquitado. 

Los límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

La dirección de la convocatoria haia los sectores, democráticos era clara, 
desde las características de la publicidad masiva dél, Congreso ("Un Cabildo 
Abierto"), a las figuras elegidas para formar parte de la Comisión Honoraria 
de Asesoramiento, y los textos publicados corno estímulos de motivación a la 

discusión. 



Los límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

No todas las instituciones sociales permanecié.rn relativamente poco 
involucradas en el Congreso: la Iglesia Católica fue Ínotable excepción. 
Tanto en sus propias publicaciones(semanario EsqÚiú, lanzamiento de una 
serie de libros én torno al Congreso),. como en declaraciones públicas de 
algunos de sus representántes (las cuales alcanzaron notoria presencia en 
los medios de difusión masiva); laIglesa Católica s manifestó interesada en 
participar activamente, e incluso en más de. una bçasión hizo saberde su 
"especialidad" en el manejo del tema, como algo que le pertenecera 

inherenLe. 

Los límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

Queda así plasmada la paradoja de esta participación; quiens se decidieron 
a realizarla lo• hacían en gran medida desde premisas opuestas a las del 
llamado; eran quienes en realidad jamás habían abierto ls puertas a un 
debate sol.?eltema e, incluso, quienes en genera,l son pobo afectos a las, 
discusiones masivas de la temática social 	 - 

Los límite$ de la participación 
¡ 	 bért o A. FOLLARI 

a. La política en el país guarda una tradición fuertérjente esfatista, de modd 
que todo espacio de movilización en la sociedad civil tiende a ser fagocitado 
sin mediación en la lucha partidar.a inñiediatameneligada con el control dél 
poder administrativQ del estado. . ,. 

iLos límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

Una concecuencia de este proceso es el alejaminto del pueblo de algún 
sentimiento de participación, dado que la especilización de la política t,a 
llevado a presentarla como espacio complejo prop.o "de los políticos". Por 
ésto, el Congreso apareció como una convocatoria recesariamente lejana, no 
mediada por lideres intermedios o por politicos con capacidad de requisitoria 

directa. 	 . 

- 	 - 



i' .  

El Congresc Pedagógico y los mokks dé producción de la opini6n 
Emilio TENTI 

El Congreso Pedagógico constituyó una ocasión paala producción y difusión 
de un notable conjunto de discursos y representaciones acerca de los 
distintos aspectos que configuran el sistema educat' ,iv,p nacional. 
En el momento inaugural de un nuevo período de cónstrucción democrática 
se trató de organizar la constitución :de un espaci institucional  para que' 
individuos (los ciudadanos) y sectores (grupos, Instituciones,, sindicatos, 
partidos, asociaciones de todo tipo) produjeran, difundieran y debaieran. 
visiones y propuestas educativas. 	 ' 
La participación se convirtió en una consigna basica. Nadie 'discutió su 
necesidad y virtudes específicas. La participación de los sujetos individualés y 
colectivos en los asuntos públicos, es un rasgo básido del concepto moderno 
de democracia.. En este sentido es el ingrdiene 	inevitable dé'.toda 
estrategia política que se precie de estar a la altyá de las exigencias"de la 
epoca.  

El Congreso Pedagógico y los modós de producción de la opinión 
EmilioTENTI 

El artículo 10  .de la Ley 23.114/84 que convoca al bongreso Pedagógico se 
pronuncia por "la más amplia participación" del "cbnjunto del pueblo".en la 
discusión del problema educativo nacional.  
En la Ley y én las pautas de organización se establece una distinción  tanto 
en loq ves refiere a los sujetos convocados como a hos' produtos esperados. 
Los primeros son: ' 

Sujetos individuales (estudiantes, padre ,maestr4, especialistas, 
gremialistas, etcétera). Estos caben en la expresión "el conjunto del pueblo", 
esto es, la suma de los ciudadanos que conforman la Repúblka. 

Sujetos colectivos a quienes se les adjudica una, entidad y por lo 
tanto una srie-.de  capacidades de pariticpación. Aquí se inchiyen "sectores",, 
partidos políticos y aquellos actores colectivos que gnéicamente,se incluyen. 
en la denomináción "organizaciones sociales rep.resentativas", (sindkitos 
iglesias, asociaciones, profesionales, etcétera). 

La convocatoria no puede ser más amplia. Individuos u organizaciones,: 
independientemente de su grado de implicación en el sisema educativo,' 
todos sin excepción están llamados y "autorizados" para participar. 

- 



El Congreso Pedagógico y los modos de produción de la opinión 
EmihoTENTL 

La ley del Congreso Pedagógico busca atentar la participación iudadana en el 
planeamiento y resolución del problema educativo, ampliando así la 
concepción y la práctica de la democracia política qué antes...e limitaba a la 
participadón periódica en las elecciones. Pero también indicá un interés en 
"saltar él rango de las corporaciones" esto es el romper con tos 
exclusivismos de algunas organizaciones sociales eni materia de influencias 
sobre dimensiones específicas de las políticas públicas. En este sentido es 
legítimo ampliar el campo •de los productores delilopinión acerca de los 
problemas educativos, posibilitando una ocasión de participar a quienes 
normalmente no sonoídos o no tienen voz, o sólol - sé expresan a través de 
organizaciones sociales con los riesgos de "infideli,dd" implicados en todo 
"contrato de delegación". Sin embargo no, basta con establecer las 
condiciones políticas y jurídicas de la participación para que ésta 
objetivamente tenga lugar. 

El Congreso Pedagógico y los mod'psl . de producción dé la opinión 
Emilio TENTI 

Aunque no aparece en forma explícita, subyace en el discurso oficial del 
Congreso una cierta concepción del proceso de párticipación que es preciso 
reconstruir y analizar en forma crítica. 

En primer lugar, no es seguro que todo adulto tenga una opinión (o esté 
en condiciones de producirla) acerca de todos los problemas (y soluciones) 
de la educación nacional. Muchas çvidencias indican que no basta ser un 
ciudadano para producir una opinión. Hacerlo supone la posesión de una 
serie de recursos que noestán igualitariamente distribuidos en la población. 

Las opinines no se suman. De hécho la opinión, pública no es, como lo 
pretende cierta teoría social, "una suma de opiniones individuales sobre una 
cuestión de interés público". Esta idea va de la mano con la concepción 
liberal de la igualdad formal entre todos los Ihombres que tiende a 
desconocer el hecho real de la concentración de los medios de producción e 
imposición de representaciones acerba de la realidad social,. En general estos 
agentes de producción y difusión son, sujetos colectivos ("organizacione 
sociales") no sujetos individuales. 

No todas las opiniones tienen el mismo valor. 'En realidac1, las opiniones 
no pesan sólo por su consistencia o su "verdad: intrínsca", sino que 
socialmente valen en función del poder, prestigio, re,conocimiento o autoridad 
de quien la produce e inculca. No existe un mercado libre 1e productores 
libres (e iguales) de opiniones acerca de todo. Cuando las opiniones de 
diverso pesose acumulan y se "suman" tienden a producir artefactos 
desprovistos de sentido 



El Congreso Pedagógico y los mod,o de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

Analíticamente, pües, se puede distinguir por un parte un campo de 
producción ideológico, dotado de autonomía relatjv, donde determinados 
agentes autorizados y delegados elaboran tapto los problemas (los 
constituyen como talés, dignos de ser discutidos, gebatidos, etc.) como las. 
respuestas posibles (las alternativas) dentro de un rarco de competencia y 
conflicto; por otra parte están los agentes socialesd'btados de competencias 
desiguales para identificar la pregunta como referida a un problema 
específico (ético-moral o político) y para darle una rspuesta. 

El Congreso Pedagógico y los mbdcs de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

En términs muy generales, las 1robabilidads de producir opiniones son 
más elevadas para los hombres que para las mújéres, son mayores en ,el 
caso de los más jóvenes, de los que ,viven en las grandes ciudades, de los 
que poseen mayor capital escolar (medido según títulos y grados alcanzados) 
y económico (según el ingreso), etcétera. Adémás éstas variaciones son más. 
marcadas cuando están ligadas a problemas más ejados de la experiencia 
inmediata, cotidiana, doméstica, de los agentes y se ubican más sobre el 
plano abstracto, désconectado delás experiencias.ordinariaS y que por lo 
tanto requieren de respuestas originadas en principios y axiomas abstractos. 

El CongresoPedagógico y los modos de pro cción de la opinión 
Emilio TENTI 

En el merado de la opinión, los que tienen la sufc:iente 
técnica, emiten los discursos autorizados y se diferencian de los 
incompetentes, los desposeídos, técnica y socialmente 1  de los medios 

necesarios para "producir opiniones". Los primers, son los que reivindican 
con éxito el derecho a la opinión personal, los que pueden realizarlo, .aunque 
la ideología dominante lo postula para todos los mienibros de .la sociedad. 



El Congreso Pedagógico y los modos de prod'dicción de la opinión 
Emilio TENTI. 

Los que están desposeídos de recursos tienen quHoptar  e.ritre la renuncia 
total (que en los sondeos de opinión puede exrésarse mediante las no 
respuestas' y el desinterés) y la delegación, es decir a entrega más o menos 
completa a una instancia externa a la que se recón'pce como portavoz. Los 
que optan por esta segunda alternativa, hablan Y. opinan por medio de la: 
palabra de un mandatario, iñdividual (caudillo, jefe, líder, secretario general, 
etcétera) o, colectivo (partido, gremio, organización; aparato, etcétera.). 

El Congreso Pedagógico y los modo§ de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

El derecho a la opinión libre, al igual que tantos ótros derechos liberales' 
como el derecho al trabajo, a la educación, a la alud, al esparcimiento, 
etcétera, son propiedades que formalmente corresponden por igual a todos 
los miembros de la sociedad. Pero, para su realizacióp, son necesarios ciertos 
bienes materiales y culturales que están muy desigualmente distribuidos en 
la sociedad.  
La libertad de opinión, esto es, la posibilidad de pro.dúcir una opinión, al igual 
que la capacidad de verbalizar intereses e integrar las opiniones según una 
lógica coherente y, a partir de esquemas abstractos(principios, sistemas de 
pensamiento, :' ideologías, cosmovisiones, 'etcétéra) están asociadas 
fuertemenete 'con la posesión de capital cultural, ' con su peso relativo con 
respecto al capital económico. ' 



El Congreso Pedagógico y los modos de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

Una vez concluido el Congreso, Héctor Félix Bravo nanifestó la sensación de 
muchos cuando dijo que "la participación no sé corresponde con las 
expectativas que se habían creaçlo inicialmente'  y que esto era "una 
expresión directa de la insuficiencia de la democracia" (Espacio Público N° 1, 
octubre de 1987). Más o menos la misma opinión se reprodue en un artículo 
firmado por Carlos ,Pérez y publicado cuando elCongresQ: Pedagógico ya 
había finalizado. Allí se puede leer que "por motivos que aúr se discuten los 
docentes permanecieron en gran medida ausentes" y que"los partidos y 
gremios docentés no tuvieron una participación orgánica" Consultado un 
funciónario acerca de las causas de este desenlachabría di

,
ho lo siguiente:. 

"La sociedad argentina respondió ala convocatoria çomo puçlo, no podemos 
pedirle maravillas, en este sentido, a una sociedd que a permanecido 
inmovilizada durante 50 años" (Espacio Público Año 1, Ño 8, mayo de 
1988). Más allá :de la más que discutible aserción final T  se reitera_larnJsrna' 
impresión: ni siquiera los gremios docentes y los partidos políticos sei 
movilizaron por el Congreso Pedagógico.  

El Congreso Pedagógico y los modo de prodúcción de la opinión 
• 	 Emilio TENTI 

En las Pautas de Organización del Congreso Pegógico se dice que es 
necesario "garantizar una participación amplia, crític, creadora y respetuosa 
de las opiniones ajenas por parte del conjunto dell ueblo" ("Informe Final", 

• 1989, pág.27). El texto dice explícitamente "garar 1itizar", esto es dar las 
garantías jurídico- políticas para que los que tienen dpiniones las expresen. 

El Congreso Pedagógico y los moiÓs de producción de la opinión 
Émilio TENTI 

Entre los individuos que participaron unos los hicierci produciendo opiniones 
a partir de un esquena teórico-doctrinario especifico de producción (los 
especialistas é "ideólogos" de la educación), otros l hicieron a partir de sus 
propios esquémas prácticos de prcepción del murdo. A los anteriores se 
agregan aquellos que más que roducir opinionestoman posición, eligen, 
entre distintas alternativas ofrecidas en el "mercado" estructurado de la 
opinión edjcativa nacional. Estos últimos, que no on pocos, opinaron por 
delegación y sumaron su voz a la voz de los grupos o asociaciones que 

"definen la línea". 

- 	 1 



El Cóngreso Pedagógico y tos mo&S de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

En forma explícita, el Congreso Pedagógico biiscó'akntar la participación del 
ciudadano común. Los que ya están organizados para defender algún interés 
en el campo educativo no necésitan que se los convoque para produc:ir y 
difundir opiniónes. Esta es su tarea cotid,i:,;.a y a desarrollan, en especial, 
cuando se trata de influir en los procesos ecisioñles que estructuran las 
políticas educativas del Estado. Estas :: ga,riizáciones (asociaciones de 
padres, institúciones educativas priÇadas, iglesias, sindicatos, partidos, 
etcétera) tuvieron una presencia significativa eh todo el desarrollo del 
Congreso y en especial en sus etapas finales. 
El Congreso no tuvo en cuenta estas distinciones.' Eh los mismos escenarios 
se enccntraban actores cuya existencia social es In uy disímil. Muchas veces 
la opinión delciudadano individual tuvo que enfrentarse con la fuerza de los 
intereses organizados. 

• 

	~
éctor Entrevistas 

	

Dr. 	Félix BRAVO 

El Congreso Pedagógico fue una Asamblea de la civilidad, nol una reunión de 
técnicos y pertos corno el Congreso de 1882; tampoco estiivo limitado a la 
comunidad educativa especifica De ahi que admitiera la participacion de, 

cualquier persona con quince años de edad o más, sin ri., 

condicionamientQs de ningún tipo. 

• 	 ' ' 	 Entrevistas 
Dr. Adolfo STUBRIN 

En realidad, efectivamente hubo varias ausencias sectoriales significativa, 
aunque no se podria' generalizar. Los partidos polítcós actuaron muy bien en 
algunas regiones y, deficientemente en otras. Lo rrmo ocurrió en el mundo 
gremial, hubo poco interés de las grandes organiaciones y de las cúpulas; 
sin embargo, se dio mucho !a participación de militantes gremiales de base, 
insertos en las asambleas locales y en las comisios organizadoras locales, 
en todc el país. Analizando estructuralmente la reliad educativa, diría que 
hubo poca participación institucional de los gremio,. 

)2 	• 	 • 	 ;' 
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Entrevist 
pr. Adolfo STUBRIN 

El Congreso Pedagógico es concebido co.ñvocadon medio de un ésquerra 
de máxima expectativa de participación y por sii .extensión en eltiemo 
atravieza distintos momentos más o menos felices on respecto a esta idea. 
También podría decirse lo mismo con relación a .l: idea del pluralismo. El 
congreso se lanza en momentos casi idílicos del jaís con respecto a las 
ventajas y virtudes de una convivencia plualista dé las ideas, de las distintas 
formas de interpretar y adaptar la realidad. Sin embbrgo, en el transcurso de 
su realización, el país experimente algunos retr çesos eq cuento a esto; 
muchos sectores que habían si rio aceptado por menos consentido esta 
idea de pluralismo, pasaron a retraer su propia actitud y hasta a proponer 
explícitamente un pluralismo restringido, condiciondo, en función del status 
quo. 

Entrevistas 
Dr. Adolfo STUBRIN 

En la base de la convocatoria al Con9reso Pedaggico estába proporcionar 
una oportunidad de participación a todas las entidades intermedias y 
estamentos dé la sociedad, para qué pasaran de üna actitud meramentre 
discursiva sobre lá educación a una actitiid rnuchó.más efectiva alrededor de 
esta prioridad. Y créo que, en este sentido, el Conréso Pedagógico ha hecho 
importantes contribuciones, al poner a la educaciónen un plano mucho más 
destacado sacándola de ese papel retórico, casi de telón dé fondo de otros 
acontecimientos que se suponen decisivos para la 'ida social. 

Entrevistas 
br. Adolfo STUBRIN 

Desde. elr  punto de vista del gobierno fue uh éxito 	oderado pues 
esperábamos indudablemente más participación, r1iás pluraliri 



Anexo Capítulo III 

Algunas fichas bibliográficas sobre 

Supuestos teóricQ - pistemoláicos 
La relación sujeto - estructura 

Supuestos teórico - rnetodológios 
El trabajo de campo 



1ETODOS CUALITATIVOS 1 

LOS prob!eTas teórico-epistemológicoS 
Irene VASILACHIS de GIALDINO 

Lo que consideramos necesario •es que al ernprnder esta reflexión 
epistemológica nos liberemos de los: dogmatismos de las epistemologías .que 
su ponen que la ñatu raleza, ontológic de lo conocido determina la existencia 
de una sola forma legíUma de. cÓnocer. Entonces, desprendido de esta suerte 
de obstáculos cognitivos, podremos emprender una reflexión epistemológica 
ligada al quehacer filosofico si aceptdrnos que la filosofia 

es un ir de camino y que sus preguntas son más esenciaIés que sus respuestas, y toda 
respuesta se cor.vierte:en una nueva prequnt (Jaspers, 1965). 

Esta reflexión epistemológica que es de primer gdo porque la realiza el 
científico respecto de su propia actividad y no el filóofo sobre la actividad 
del cientifico- 

. . 	. 	
METODOS CUALITATIVOS 1 

Los problemas teórico-epistemoiógicOS 
Irene VASILACHIS de GIALDINO 

Esa tarea de-carácter ,epistemo!ógco consiste en decubrir, e n la práctica 

cientifica misma, el pasaJe de una aproximacion mas lejaná a otra mas 
cercana a la realidad (Bourdieu y, co!., 1986; Bourdieu,19B7). 
De ese modo, los interrogantes acrca de cómo es posible el cohocimiento 
científico en general. son sustiuido por aque.11ps refeidos.a cul es la forma, 
mediante qué procesos unackenCa en especial pása .de. unl conocimiento 

limitado o insuficiente c3. un conocimiento considerdo superor no por ser 
aplicado a mayor: parte de objetos sino por inroducirse más Orofundamente.  

en las pecularidades de los fenómenos y de los objetós 



H 	Investigación Educativa 
AKALetaI 

El enfoque etnográfico intenta describir la totalidad Ide un fenómeno (grupo 
social, aula, etc.) en profundidad y en su ámbito hatural, y comprenderlo 
desde el puntó de vista de los que éstán implicados éi él. Como rasgos más 
destacados qué configuran la naturaleza de la enografía, aunque no 
exclusivos de la misma, cabe señalar los siguientes: 

Su carácter holista: describe los fenómenos de manera global en sus 
contextos naturalés, aceptando el escenario complejo que encuentra y la 
totalidad, como elementos básicos. 

Su condición naturalista: el etnógrafo estudia a Ipersonas en su hábitat 
natural. Observa, escucha, habla, anota las historiás de vida y evita las 
formas controladas. 

Usa la vía inductiva: se apoya en las evidencias Ípara sus concepciones y 
teorías, y en la empatía y habilidad general del investigador para estudiar 
otras culturas. 

Su carácter fenomenológico o émico: los signifiádos se estudian desde 
el punto de vista de los agentes sociales.. 

Los datos aparecen contextualizados: las observaciones se sitúan dentro 
de una pérspectiva más amplia. 

Libre de juicios de 'íalor: el etnógrafo evita emitir juicios de valor sobre 
las observaciones. 



Eltrabajo del antrop6logo: mirar escuchar, escribir 
Roberto CARDOSO de OLIVEIRA 

- 	 'Revista de ntropoIogia aya 

La obtención de eplicciones, dadas por Ios'íropios miembros de la 
comunidad investigada, prmitiría llegar a aquelp. que los antropólogos 
llaman el ."rrodelo nativo-", la materia primai para el entendimiento 

antropológico. i '1 

El trabajo del antropóldgo: mirar escuchar, escribir 
Roterto CARDOSO de OLIVEIRA 

evista de AntropooQa avá" 

El momento del Escribir, marcado por una interttaciófl "de" y "en" el 
gabinete, hace que los datos sufran una nueva "refcción", puesto que todo 
el proceso de escribir, o de "inscribir", las observacofleS en el discurso de la 
disciplina está contaminado por el contexto del being1t7ere. 

EI trabajo del antroplogO: mirar, escuchar,n 
íoherto CARDOSO de OLIV 

"Revista de Antropología  

Entiendo que un buen texto etnográfico, para ser eiaborado, debe tener er 
cuenta las condiciones desu producción, a partit d las etapas iniciales de 
obtención de datos (el Mirar y & Escuchar), lo qub no significa que deba 
enredarse en la subjetividad del áutor/investigadori. Antes, lo que está en 
juego es la intersubje,tividad -de carácter epistémió-, gracias a la çual se 
articulan en un mismo "horizonté teórico" los mier1nbros de su comunidad 

profesional. es  el reconocirniénto de esa idtersubjetividad Lo que 
transforma alantropólogo moderno en un científiÇó social menos ingenuo. 
Creo que tal vez sea esa una de las más fqertes contribuciones del 

paradigma hermenéutico a la disciplina. 



El trabajo del antropólod: mirar, escuchar, escribir 
Robero CARDOSO de OLIVEIRA 

"Re.ista de Antropología avá" 

Si el Mirar y el Escuchar constituyen a nuestra "percepción" de la realidad 
focalizada en la investigación empírica, el Escribir pasa a ser parte casi 
indisociable çle 'nuestro "pensamiento", ya que el acto de escribir es 
simultáneo al acto de pensar. Quiero llamar la atención sobre esto, de modo 

de aclarar que, desde mi perspectiva, es en el procso de redacción de un 
texto que nueStro pensamiento avanza, encontran10 las soluciones que 
difícilmente pudieran aparecer "arites" de la textualización de los datos 
provenientes de la obsevación sistemática.' Siendó así, sería erróneo 
imaginar que primero llegamos a conclusiones relatvas a esosdatos para 
luego, inscribir esas conclusiones en el texto. Por lo tanto, ,se disocia el 
"pensar" del "escribir". Por lo rnencs, mi experienciá indica que el acto de 
escribir y el de, pensar son tan solidarios entre sí, que juntos forman, 
prácticamente, el mismo acto cognitivo. Eso significa; qu.e el texto no espera 
a que el autor tenga primero todas las respuestas para que, sólo entonces, 

pueda ser iniciado. 

Raymond Firth: de lá etnografía á la antropología 
Carlos GONZALEZ VILLAR 

"Revista de 4tropoiogía avá" 

La' elaboración del informe etnográfico es para Firth, url proceso de 
mediación de marcos de significado: las tradiciones teóricas que aporta el 
etnógrafo y el "punto de vista" del grupo na,tivo. El o.bservad9r participante 
se involucra con el pueblo que éstudia; el contacto Se transforma así en un 

encuentro o diálogo en el que los si 4 nificados se negocian. En esté sentido, la 
antropología: no es ni subjetiva ni objetiva; es interpeativa, mediando entre 
dos mundos, como resultado de un proceso de conccimientQ reflexivo del 

otro y de sí mismp. 	 . 

La etnografía. M,todo, campo y reflexividad 
Rosana GUBER. 

Un investigador social dificilmente entierda una aciÓn sin comprender los 
términos en que la caracterizan sus protagoniSt9S En este sentido los 
agentes son informantes privilegiados pues sólo ellqs pueden dar cuenta de 
lo. que piensan,, sienten, dicen y hacen con respectd.. a los eventos que los 
involucran. Mientras la explicación y el reporte depnden de su ajuste a los 
hechos, la descripcióndePeflde de su ajuste a la prpectiva nativa de los 
"miembros"de un grupo soçial. Una buena descripcíón s aquella que no los 
malinterpreta, es decir, que no incurre en interpetaciOfles etnocéntricaS, 
sustituyendo su punto de vista, valores y razones, I por el punto de vista, 

valores y razones del investigador. 

Lec 



• 	 La etnografía. Método, camo y reflexividad 
Rosana GUBER 

Para Harnoid Garfinkel, el fundador de la etnometodoogía, el mundo social 
no se reproduce por las normas internalizadas como súgería Talcott Parsons, 
sino en situaciones de interacción donde los actoes lejos de ser meros 
reproductores de leyes preestablecidas que operan ri todo tiempo y lugar, 
son activos ejecutores y productores de la sociedad ja la que pertenecen. 
Normas, reglas y estructuras no vienen de.un muridd significapte exterior a, 
e independiente de las interacciones sociales, sinb de las interacciones 
mismas. Los actóres no siguen las réglas, las atualizan, y al hacerlo 
interpretan la realidad social y crean los contextos énilos cuales los hechos 
cobran sentido (Garfinkel 1967; Coulon 1988). 

La etnografía., Mtodo, campo y reflexividad 
Rosana GUBER 

Los elementos del texto etnográfico son 1) la preguhta o problema, 2) la 

respijesta, explicación, o 
1 

interpretaçión, 3) los dátbs que incluye como 
evidencias para formular el probema y para darlé respuesta, y 4) la 
organización de estos elementos (problema, interprtaciófl y evidencia) en 

una secuencia drgumental (Jacobson 1991:2) 

La etnografía. Métodp, campo y reflexividad 
Rosana GUBER 

lo que da al etnó9rafo autoridad y al texto un seti.do  geneat de realidad 

concreta es la pretensión del escritor de represefltar:Yfl mundotan sólo como 
alguien que lo COflOCiÓ de primera mano puede hacerló., constituyendo aí un 
fuerte lazo entre la escritura etnogrfica y el trabajoçle campo'. 

El salvje metropolitano 
... • - -- RosanaGUBER 

El TC no se plantea como una cantera de hechs-dato, sino como la 

experiencia misma sobre la cual la antropología organiza su 

conocimiento (PANOFF, 1975:19). Dicha experiencaSe llevacabo por el 

uso, el ensayo y el error, esto es, por la paticipaciófl. Según los 

interpretativiStas, el investigador, aspira a ser uno más, copiando •y 

reviviendo la cultura desde adentro, pues los signifiCados se extraen de los 

usos prácticos y verbalizados, en escenarios concretSS 
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_El salvjemetropQtítanO 
.RosariGUBER 

El TC sé asocia así a la inmersión subjetiva (suLjective scaking), por la 
cual el investigador intenta penetrar el punto de vista; nativoa través de la 
empatía. Asimismo, el •TC es la instancia que permiteTefectuar una 
traducción:; la étnografía se concibe como una deodificacióH y la cultura 
como un texto en lengua desconocida, que el antropólogo aprende a 
expresar en su propia lengua y términos, haciendo uso del proecedimiento 
hermenéutico (AGAR, 1980; CLAMMER, 1984; GEERÍZ, 1974; SPRADLEY, 
1979; 1980). La perspectiva interpretativista incorporÓ a la antropología una, 
concepción del TC entendido corno el modo er itue él investigador ,  

aprende otras culturas. Las técnicas basadas ehIa partIcipación son 
el medio por excelenca para recrear formas dé vida a través de la 
experiencia. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

El sistema irterpretativista de convalidación de teoríae asienta en el hecho 
de que si conocer una cultura significa aprender las reglas de un juego, los 
evaluadores deben ser aquellos que sepan cómo emplarlas: los nativos. Así, 
la efectividad de una traducción depende de que lo trducido.sea reconocido 

por sus autoresoriginales. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

La comprensión sería, tntQ una metodología de invéstigación de las ciencias 

sociales como Id formaexperiencla particular en que el sentido comun toma 
conocimiento del myhoSóciPcUltUrl (GApAMER, n GIDDENS, 1987:52). 

Aunque la comprensión no' agote eíproceso tota l de investigación, constituye 
un paso o •etapa central hacia eÍ conocimiento de lo social (Ibid.: 148): 
permite reconocer el sentido que reviste el comportrnieritO pra los actores 
y traza el marco desde el cual tanto actos corno verbalizaciones, propósitos y 
motivos encuentran su séntido. Esta es quizá la ayor difrencia con el ñi  

estudio positivista de la acción "objetiva" que desprecia la perpectiva de los 
actores, en tanto confundiría al investigador,haciéndple cre&Íen falsedades 
o apariencias como si fueran verdades. 

..... 	..... 	.... 

L\ ' 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Afirmamos que describir y analizar el proceso social en su diversidad y 
singularidad  implica rescatar la lógicá de la producc:ión material y simbólica 
de los sujetos •sociales En efecto, puesto en su tarea inyestigativa, el 
antropólogo se encuentra ante una determinada cdnfiguración histórica de 
acciones y nociones, sólo dentro de la cual el muhdo socia! cobra sentido 
para quienes lo producen, a la• vez que se rebroducen Í en él. Dicha 
configuración es el resultado de una permanénte tenión entrella continuidad 
y la transformación; no está cristalizada ni es siempre, igual a í misma; está 

en proceso pero es reconocible para sus miembros, que obran y piensan 
según las opciones que ofrece, y que, como ya hemosdicho,,np es exterior a 
ellos, pero trnpoco su producto intencional. Los actores se cónducen en su 
mundo social de acuerdo con las rglas y opciones posibles (a'unque esto no 
signifique que réspondan automáticamenté a ellás). Es enLÍtraniado' 
significante de lavida social donde los sujetos torn'an'inteligibte el mundo en 
que viven, a partir de un saber compartido -aunque desigualmente 

distribuido y aplicado-, qu ér incluye experienciasLnecesidIdeS, posición 
social, modelos de acción y de interpretación, valQres y narmaS, etc. Las 
prácticas de los sujétos presuponen esos marcos dé significado constituidos 

en el proceso de la vida social. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Es aqui donde se manifiesta antropologicamente el movimiento de 

desnaturalizar lo natura'izado, descotidianizar lo c$ticliano (LINS RIBEIRO, 

1986), o exotizar lo familiar (DA MATTA, 1983). Es é,  n el campo donde esa 

perplejidad puede y debe ser alimntada, instaland el proceso cognitivo en 
las contradicciones, las rupturas y las iterrupçiohéS én la. comuniÇaciófl. 
Entonces, el investigador se dispqne a encarar. dkho procéso no tanto a 
partir de identificaciones con los sujetos -como prbonen las teorías de la 
comprensión- sino a partiç del conflicto que le desiertan, por la distancia 
social y cultural, esé cúmulo de .nociones.y práctkas no compartidas. El 
investigador habria podido apartar su atencion de los datos que no encajan, 

tratando de forzarlós, o bien .suponr que no ha miiado bien y revisar los 

procedimientos técnicos. 'Pero sin embargo, los torna corno una fuente de 
conocimiento, 'como 'un morl?erlto de incçrtidurnbre creativa" (WILLIS, 
1984:11).llo' lo .conduce a concientizar y explictr el cúmulo de ideas, 
decisiones y compprtamientOS que asume en este proceso, sometiéndolos "al 
análisis en lós mismós términos en que (lo hace con) los demás 

participantes". (HAMMERSLEY, 1984:45, paréntess, nuestro). 



	

1 	El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Para acceder a y construir la PA, para relevar aspectos informales o no 
documentados y establecer contradiçciones y relaciones entre verbalizaciones 
y prácticas, para evidenciar la articulación entre los distintos aspectos de la 
vida social, para ampliar y descentrar la mirada sobre los sujetos, la 
presencia dfrecta én el campo (nilr de las concpciones empiristas) es 
condición necesaria pero no suficiente. A el!o se añade, ahora, la 
elaboración teórica y del sentido común que, desde el principio al 'final, 
permite apropirse de la información, transformarla en  dato y organizarla en 

una explicaciÓn. La antropología suministra un medio por demás adecuado 
para llevar a cabo estas tareas, pero entendiendo ci. ese medio no como un 
determinado cuerpo teórico o un bagaje técnico especializado, sino como un 
enfoque totalizador para el cual la PA es, a la vez un punto d.e partida -pues 
hay que comenzar por conocerla- y de primera llegada -pues constituye una 
parte de la explicación de lo real-. Concebirnos al conocimiento 
reflexivamente;lo cual significa incorpórar •al invéstigador al campo del 
análisis y poner en cuestión su mundo académico, cúltural y social, que es su 
condicionamiento, a la vez que su posibilidad de cor)eptualiza r la objetividad 

social. , 

• 	 —El salvaje metro,ppjjano: 

• 	 Rosana GUBER 

La vida social, se exp resa en nociones, actividades, rei resentaciones, 
prácticas y contextos. Pero la enunciación de sus conexiones significativas, 

!:  de los atributos que .integ -en una descripción, su iterpretaciio su simple 
registro, respondén en buena medida a' la oraización 'cognitiva del 

investigador. • , • 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

La elaboración tóriça no es ni anterior ni posterior ala tarea de recolección 
de información, sinó sóporte del conocimiento rjiismo y, por lo tanto, 

acompaña todo elp'roceó.' , • •: • . 1 



El salvaje metropolitano 
Rosan'a GUBER 

Dado qüe el investigador es quien lleva a cabo todd l proceso, no es posible 
escindir la tarea dé reflexión teórica de la obtehión de información. La 
tradición de elaborar datos, de primera mano ' de desechar o utilizar 

críticamente los mediatizados por otros recoletoreS (ayer misioneros, 

fu ncionarios coloniales, cronistas; hoy agentes estátles, asistentes sociales, 
personal médico y escolar, agencia oticiosas, ei n 	 çjestadores y censistas) 

obedece a que es en el mismo proceso de.recolecdió,fl que el investigadpr va 
internándose en la lógica del grupo en estud: gracias al simultáneo 

reco nocimiento de sí mismo (d su sentido.téoricO omún*) 

El salvaje metrOpO$ItaflO 
Rosana GUBER 

El procesó dé investigación es flexible, cretivO : heterodoxo, porque se 
subordina a esa constnte y paralela relación ,éntre la observación y la 
elaboración, la obtención de información y el análiis de datos.: Este proceso, 
así planteado, permite producir nuevos conceptoS y conexiones explicativas 
sobre la base de los presupuestos iniciales, . ahora reformulados y 
enriquecidos por categorías de los actores y su erleo contextualizadO en la 

vida sócial. La ciencias sociales deben por esb 
respetar los "niveles de 

adecuaCiófl" (SCHUTZ) por los cuales los concept 
1 
 os teóricos dan cuenta, al 

incorporarlas, de las categorías del lenguaje atura, es decir, de los 

actores. Si el investigador aspira .a penetrar el sent,do, el carácter 

L

en

nificati\o de la acción y las nociones, "las expiçaci9fles deben realizarse 
el contexto terminológico de los actores"(GIDENS,198S 3). 

El salvaje metroPolitano 

INMingüín dato tiene kTipo.rtanCia por sí mismo sireS eel--sena:.de.U.r 
situación, conio expresión de u haz de relacior4 que le 1an sentido. Eso 

es: los datos se recogen en contexto, porqueeS en elcontextO donde 

adquieren significaciófl 	 . ,. 



• 	 ; 	El sa vaje metropolitano; 
Rosana GUBER 

El bagaje teórico y de sentido común del investigador no queLa..a las puertas 
del campo, sino que lo acompaña, pudiendo guiar, 1 obstacularizar, 

distorsionar o abrir su mirada. Hablar de diálogo s i gn ifica ¿liminar, lo más 

posible, los monólogos tautológi.os del investigado teoricista y la ilusoria 
réplica empirista de lo real. El objetivo del TC es,: or lo tanto, congruente: 
con el doble propósito de la investigación y consiste en recabar información 'y 
material empírico que permita especificar problemá1cas teóricas (lo generl 
en su singularidad); reconstruir la organización y la lógica propias de los 
grupos sociales (la PA como expresión de la diversidd); reformular el propio 
modelo teórico, a partir de la lógica recoñstruid de lo social (categorías 
teóricas en relación a categorías sociales o folk). Y 
Ahora bien, estos objetivos no seconcretan en etapas suces!vaS -como suele 

plantearse cuando se le asigna al TC un lugár 1  diferenciado del trabajo 

teórico, del análisis de datos o, en general, del trabIao en gabinete-, sino a lo 
largo de un soio'y mismo proceso. El TC es una eaja que no se caracteriza 
sólo por las actividades que en él se llevan a cabo (obtener la información de 
primera mano, administrar ençuestas y convesar con la gente) sino 

fundamentalmente por el modo 
en que abarca los distintos canales y 

formas de la.elaboraCiófl intelectual del conocin'iefltO social  

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Si caracterizmOS al conocimientó como un' proceso llevado a cabo desde un 
sujeto y en relación al de otros sjetos cuyo mund6 social se intenta explicar, 

Ir 
la reflexividad,efl el TC es el proceso de' interacción, diferenciación y 
reciprocidad entre la reflexividad del sujetó cognoscente -señtido 
común, modelo explicativo del conexiones tendendales- y la de los actores 

o sujetosiobietOs de investigación. 	 ' 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Tal corno lo concebim 9s, el TC implica un pasaje de la reflexividad 
general, válidá para tódos los individuos entanto seres sociales, 
hacia la reflexividad de aquellos que toman parte en lasituaciófl de 
TC, desee sus roes'deinvestiÇJadOr o informantes. Pero este pasaje no 

es meramente secuencial, es decir" que el ¡nvestigaior no disone y conoce 
primero su propia reflexividad y después accede a la de los informanteS. Su 
propia reflexividad, al contrastarSe con la de los sujetos qdie estudia, se 
resignifica y encuentra. 'un nuevo' lugar. A los efectos Çlei grado de 
conocimiefltO-eS muy probable que el investigador sep más de su 
reflexividad después de haberla contrastado con la de sus informantes que 
antes del TC. Este proceso está íntimamente ligadó ofl el aprendizaie.de. 

perspectivas no' sociocéntricas.. En un principio, el investigadbr sólo sabe 
pensar y orientarse haci los démás y formular inteoganteS desde su propio 
esquema cognitivo. A lo largo dél TC, aprende 'a tener en cuenta otros 
marcos de referencia y, paralelamente, a establece, otras diferenciaS entre 

los demás yél mismo. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

En la instancia del TC, el investigador pone a pruet no solo sus conceptos 
teóricos, sino fundamentalmente sus patrones de nsamientO y de acción 
íntimos. Esta puesta a prueba tiene lugar en varias instancias: la 
organización de la vida cotidiana en campo, el acceso.y la relación entablada 
con los informantes, l,a apertur:a y el, ipo d canales para obtener 
informacion cada vez mas extensa y sisternatica5ote aspectos previstos e 

inesperados.  

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER. 

Lo 'que saben y hcen ,ihformante e investigaddr eri la situación de campo 
aparece mediatizadq por su interacción, interacciófl pautada en tanto está 
estructurada so,cialmente y Oo,corno una mera inproIisaciófl azarosa De ahí 

que el TC no sea tn sólo'  medio de obtençión de información, sino el 

momento mismo,.de producción dé datos y elaborción de conocimientos. 
Esta premisa que irnpregna cada técnica e instáncia de la investigación 
empírica, permite asignar al TC y sus vicisitudes, un nuevo lugar en el 
conocimientd de eventualidades y anecdotariosi, pueden rescatarse las 

huellas del proceso cognitivo y las vías para sú construcción. 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Las técnicas antropológicas de campo no se aplican ni de manera 
homogénea, ni más o menos correctamente. La corrección y el rigor 
se juzgan desde el proceso de aprendizaje del investigador y por el 
modo en que progresivamente va explicitando sus propios supuestos 
y su posición de enunciación, y en el que va diferenciando sus 
inferencias de los sentidos verbalizados y  actuados por sus 
informantes. El investigador ,  prende entonces a distinguir su reflexMdad 
de la de sus informantes, y la reflexividad creada en el seno de la relación. 
Esta es la mediación que le permitirá acceder más profundamente al mundo 
social de los actores. 

El sal'aje metropolitano 
Rosana GUBER 

Tanto en la obtención de la información a la que el investigador accede 
directamente mediante la observación (prácticas, alcciones,1 objetos, etc.), 
como en la de-aquella aJa que accede a través de lasverbaliaciones de sus 
sujetos (nociones, representadores, valorizaciones, sentiniientos o bien 
hechos pasados y contemporáneos no atestiguados), L ñ'/esttgador 
desempeña un papel activo y estructurador, selectivo y clasfricátorio, tanto 
de los contenidos como del contexto en que dichos contenidps se producen 
-su marco interpretativo no sólo resulta de la elaboracióh teórica sino, 
además, de pautas culturales dé su sociedad o sectrocial-. 

El salvaje metropolitano 
RosanaGUBEF. 

El registro de campo es una instancia que acompaña al investigador a lo 
largo de todo su tabajo y que expresa, a la vez que resguarda y sintetiza, su 
proceso de conocimiento. En su transcurso, se vai elaborando una gradual 
separación cognitiva entre el mundo social del investigador y el del 
informante; el registro almacena inferencias, descçiøciones y explicaciones, 
expresiones de ininteligibilidad y sorpresa que devüelven, como una imagen 
especular, el conocimiento de sí mismo y el descubrimiento de un otro, de 
su lógica, su perspectiva. El registro no es entoncs, un mero depósito de 
información, sino una instancia por la cual la reflexividad del investigador y 
de los informantes puede objetivarse. 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

La tesis principal de este volumen es que el TC y as técni çasempieadas 
no son só'o medios de obtención de información, .sio el proceso 
mismo de producción deconocimientos. Son ün caminc que se abre a 
medida que el investigador puede reçonocer al rpúndo soqiaL que estudia 
como un mundo diferente como un otro, así ése otropertenezca a su 
medio habitual o a su propia unidad doméstica. 	 1 



Prácticas, Discursos e Histoicidad en Etnografía Escolar: 
aportes para un debate 

Héctor MENDES y Diana MILSTEIN 

El sentido común pedagógico actual incluye una historicidadi basada en el 
intensivo uso del esquema indeterminado "pasado-presenté" pra desarrollar 
un conjunto de significados en términos "tradiciónal-modeno", "caduco-
vigente", "viejo-nuevo", "desactualizado-actuali±do". Mediante esos 
significados se interpretan las diferencias entre las propuests pedagógico-
didácticas, lós conflictos en sus propias prácticas y los modosde referirse a 
ellos. Incluso, J o "bueno" y lo "malo" -y estos términos son invitables, dada 
la acentuada vaÍó'ración moral, o moralizante, propia del carácter normativo 
de la pedagogía- se distribuyen a lo largo de'esa líiiea -pasadp-presenteel.. 
"autoritarismo" es propio de una etapa "ya superada", lo .in'isrno que el 
"conductismo", y los aspectos considerados negativps de la realidad actual 
son referidos, con frecuencia,como, "vuelta al pasád". Es. posible que algún 
trabajo de etnografía escolar haya, en cierto momento, quedado atrapado sin 
advertirlo por la aprente obviedad de estos significadós. 
El sentido común pedagógiço no se reduce a esta forria de sigñificación, pero 
su predomino tiénde a sitjar en un plano secundaio a otras formas de 
historización que producen los maestros (y los padres), para dar cuenta de 
sus realidades inmediatas y de los.procesos de surgirniento y desarrollo de, 
las escuelas singulares, reales y concretas. Esas otras formas son 
potencionalmente mücho más ricas, pero circuláril como versionés no 
oficiales, domésticas, subalternizadas con relación al gran esquema 
"tradicional-moderno". 
Y por último: el predominio y la perdurabilidad 	este esquema sería 
inexplicable si se atendiera solo a los procesos internps de reproducción del 
sentido común pedagógico. Entre las condiciones objétivas que refuerzan esa 
reproducción de significado están los discursos centrados en la necesidad de 
"modernizar" la. educación, difundidos desde las intftuciones del Estado y 
producidos por' los expertos, especialistas, peJagogos y didactistas 
encargados de elaborar las "mediaciones pedagógkas" entre los mandatos 
políticos dominantes y las práctiças escolares cotidianas. Esos discursos 
interpelan a los maestros -y los, compelen a contstar en ese terreno-
definiéndolos desde su crónica "desactualización" y, el. inevitable "retraso" de 
su formación profesional como una de las claves ceriltrales para explicar la 
imprecisa, pero, siempre mencionada, "crisis de la educación", así como la 
mítica "obsolescencia de los contentdos", como resultdos de los "acelerados 
avances" del cónocimiento, que autoriza a designar las actuales decisiones 
políticas en materia de educ,ación -una vez más- comq "modernización". 
Frente a 	esta inequívoca operación de violenci 1 , simbólica, el trabajo 
etnográfico, en'diálego con los su1etos -en este caso los maestros- puede 
contribuir a obletivar las tramas de significado que sustentan las prácticas y 
encontrar otras formas de historizarse a sí mismos y a sus prácticas, como 
parte de la recuperación crítica de su propia identidad.. 

 -SO» 



Notas sobre los desafíos a la horá de analizar datos cualitativos 
o de cómo los investigadores donstruirnos representaciones 

Inés COTAZZO y Patricia SCHETTINI 

En el análisis de un trabajo de catnpo se realizan afirmaciones de diversos 
alcances y de distintos niveles. Pero en esta tarea intervienen componentes 
difíciles de dominar que tienen un içnportante efecto sobre el producto final, 
suficiente para lograr convicción: a elección de los materiaIe y las pruebas, 
cuya validez se asieñta en una habilidad instrudiental, tecnológica, y la 
narración final poç la que se produce, circula y consume la significación de un 
fenómeno social, son en sí msmo un contenido. 
En la medida en que se conçiba.la tarea,in'terpretativa 'como el relato de 
elementos y aspectos de la realidad, la forma de cóntar el acontecimiento 
exige (fuerza) el acontecimiento mismo. ' 

'Notas sobre los desafíos a la hora ie analiza datos cualitativos 
o de cómo los investigadore construirnQ representaciones 

Inés CORTAZZO y atrda SCHETTINI 

Todo análisis, toda interpretación es producida por sujetos: sujetos históricos 
con sentimientos, pasiones, ideologías y esos análisis e interretaciofles son 
también elecciones de fragmentos de discursos pertnecientés a sujetos que 
al igual que el qué analiza tiene historia, e ideología.Por 'eto--es-que_nos' 
parece interesante -en metodologías cualitativas- corrernos del concepto de 
dato (muy pegado al tratamiento estadístico) en el léntido de circunstancia O: 

detalle de la realidad que es necesario para tener !dea .de in hecho, para' 

pensar mejor en términos de prueba en el sentido de que su elección 
encierra una construcción que no es útil ni válida por sírnisma sino en 
función del efecto que próduce en la construcción final que sea suficiente' 

para lograr convicción. 
Si es el lenguaje el que asume carácter de mediador, como tráductor de los: 

procesos de recolección, análisis e' intepretación de 1 as pruebas cualitativas,' 

identificamos un campo para el quehacer intedisciplinario de aportes 
sociológicos, antropológicos, lingüísticos, jurídicos políticos, y también, ub 
espacio de conflúencía de paradígmas. Cuando adémás lo importante es 
poder captar la "perspectiva de'los sujetos, sust propias definiciones y 
significado' del fenómeno social, a la hora de diyulgar los hallazgos la 
narración pasa a ser el eje de la cuestión. 



Cbnociendo nuestras escuelas 
Un acercamiento etiogrfico a la cultura escola.r 

h María BERTELY BUSQUETS 

Defino la perspectiva etnográfica en educación! omo una orientación 
episternológica que se mueve en distintos. niv!eFes  de reconstrucción, 
incorpora distintos enfoques interpretativos y s linicia a partir de la 
inscripción e interpretación de subjetividades. Lá ,

Hcultura escolar, corno 
producto contingente de una construcción social ei iñtersubjetiva espécífica 
(Berger y Luckmann, 1979), se configura a pártir de la triangulación 
permanenté entre tres tipos de categorías. 
En el vértice inferior de un triángulo invertido sd ubican las categorías 
sociales, definidas como representaciones y acciones sociales inscritas en los 
discursos y prácticas lingüísticas y extralingüísticas dé los actores. En otro de 
los vértices, ubicado en el nivel superior izquiérdo del mismo triángulo, se 
ubican las catçgorías de quien interpreta, que se desprenden de la fusión 
entre su propio horizonte significativo y el del sujéto interpretado. En el 
último vértce superior se sitúan, de modo paalelo, las categorías teóricas 
producidas po otros nutores, relacionadas con él objeto de estudio en 
construcción. : 1 !  

CATEGORIAS 	 . 	 . CATEGORIAS 

DEL INTERPRETE 	\ 	- 	 7 . TEORICAS 

 

CATEGORIAS SOCIALES 

EtnogrJétodSdeinvestigación. 1  
Ñ HAMMRSl.iEYPÁTKINS0N 

En etnografía el análisis de lajnforrnación n.o ,es un. proceso diferente al de la 
investigación. Este comienza en la. fase anterior altrabajo d campo, en la' 
formulación y definición de los problemas de invéstigación[y .... se proIong 
durante elprocéso de redacción del texto. Formalmente, empieza a tomar 
forma mediante notas y apuntes analíticos; informalrhente, está incorporado 
a las ideas, intuidones y conceptos: emergentes del etiógrafo. 

- 	 . 



Etnogrfía. Métodol de investigación 
M. HAMMRSLY y P. ATKINSON 

Los conceptos señsitivos"son un importante punto de.partida, son el germen 
de la teoria emergente y proporcionan criterios para la recogl1aposterJo[ de 

información. 
Una vez que se adoptan una o dos categorías analíticas, ya sean del 1.
observador o de los propios actores, la siguiente 1 tarea es comenzar a 
desarrollarlas dentro de un esquema teórico: establécer relaciones entre los 
conceptos y los que añadan posteriormente. U. 	de ik'' estrategias 

disponibles aquí es lo que Glaser y Strauss (167) llaman el método 
comparativo "contrastante". Se toman sucesivamenle difereñte segmentos 
de información para ver con qué categorías se puederi relacionar, y luego se 
comparan con otros segmentos de información prevame.nte categorizados. 
De esta manera, el espectro y variación de una daegoría dada se puede, 
proyectar en la información y ver la relación que hy bn otras categorías. 
Conforme se desarrolla el escrutinio sistemático y se.définen los contornos de 
la comparación, emerge un riodeo de interpretacióii definido. Aparecerán 
más nítidamente las relaciones mutuas y as estu1turas internas de las 
categorías. De todas formas, el desarrollo de la téqría raramente toma la 
forma puramente inductiva señalada por Glaser y S çrauss (su perspectiva es 
hetirísticamente práctica). Las ideas teóricas, las bxpectativas del sentido 
común y los.,.estereotipoS juegan freçuentepite un papel clave. 
Efectivamente, o,n ellos los que permiten al analisjta seleccionar en primer 
lugar las características más sorprendentes, interesaneS e importantes. 

Etnografía. Métodos de investigación 
M. 'HAMMRSLEY y P. ATKINSON 

Existen al menos 'dos 'maneras importantes de encárar el problema de la 

validación en etnografía.  
En primer lunar, no se trata simplemente de encontrar un indicador para 
cada concepto'. Más bien se trata de ir1terré!acionar los indicadores 
encontrados y la conceptualizaciórrde las categoríasnalítiCas. Esto se deriva 
del carácter inductivo y reflexivo de la. etnografía 1  donde, el proceso de 

análisis envuelve el desarrollo simultáneo de concptos e indicadores para 
que se ajusten mutuamente. Cuando escribimos el análisis la relación entre 

conceptos e indicadores se convierte en una relacin asimétrica, puesto que 
estos últimos sirven de evidencia para comprobar layalidez de los conceptos. 



Reflexiones Sobre. el prbco etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Frente a las recomendaciones de (Jespojarse de la teoría ,dé buscar un acceso 
directo ateórico a la realidad social o a los significados otorgados a esa 
realidad por lós actores, así corno frente a las frecuentes críticas a la 
etnografía por considerarse "ernpirista", • era nécesario econsiderar la 
relación entre el trabajo teórico y el proceso etnográfico. El reconocimiento 
de que existen conceptualizaciones irñplícitas necesariamente en cualquier 
descripción etnográfica, mostró que era justo él

, 

 trabajo teórico el que 
permitía una mayor explicitación cie las conceptualizadones uadas y a la vez 
ufl mayor acercamiento al mundo empírico. Así, se contraíponía a la idea 
inductivista de que "las categorías surgen de los datos" laexperiencia de 
poder observar ....nuevas....  relaciones al construir o usar nuévas categorías 

analíticas. 
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Otro problema de la construcciÓn de los registro se expresa como la 
distincion entre interpietar y descrbir. Esta distincion' nos llevo inicialmente a 
registrar la "descripçión" y la interpretación apart€ en columnas, con el 
supuesto de poder separar uno dr otro. Como entrenamiento funcionó. Nos 
obligó a tomar cierta conciencia de los procéss más evidentes de 
interpretación, de evaluación, etc. y tender hacia dn mayor fidelidad en el 
registro del intercambio verbal. Ló cierto, sin embargo, es que la distinción 
es estrictamente irnpósible. A toda descripció ~,  11 le antecede ya una 
conceptualización,álgúfl nivel de interpretación. Ell registro descriptivo está 
mediado por interpretaciones semánticas de la irtçracción verbal, de las 
cuales a veces'solo nos dámos cuenta en rnomento,s en qué diferimos dos 
observadores en las palabras mismas que suponer1os haber escuchado. La 
selectividad .de nuestra atención, observación i >y registro implica la 
interpretación de aquéllo que es comprénsible, sigr,ificativo, estructurable; 
de lo que es "normal" ver y óír en determinada situaión. La precisión con la. 
que relatamos y escribimos la descripción misma imp Ilicá ya varios niveles de 

interpretación. 



.1 
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Preferímos'limitar las interpretaciones explícitas enI registro a aquellas que 
se dan en la situación misma de la observacióp o bien que aportan 
información contextual, y no incluir en (el registro de campo todos los 
múltiples niveles de interpretacióii posibles, que se reservan para el proceso 
de análisis. Sibien estas distincíons que sostenemos no siempre son claras 
en los hechos, dan cierta idea de los límites de lo que es pertinente incluir en 
los registros. 
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La discüsión en torno a la descripción y la inerpretación se relaciona 
tradicionalmente con esa otra interrogación constante a la etnografía: la 
cuestión de "la objetividd y la subjétividad". Sin entrar en tas complicadas 
redes de argumentación epistemológica de este problema, cabe una última 
reflexión sobre el sentido de la c@nstrucción de los registros de campo; su 
propósito no es tanto lograr la "objetividad" como asegurar la "objetivación", 
por escrito, lo más amplia posible, de la experiencia de camtio del etnógrafo 
como sujeto, de tal fornia que ésta pueda sorneterse después, repetidas 
veces, a la reflexión y al anáiisis. La objetividad es másbier logro, siempre 
relativo, del proceso de ánálisis, logro qué debe más a la consistencia y 

coherencia del trabajo conceptual que a las condiciones d la percepción 
primaria en el campó. Es un logro que es tanto más sólido cuanto más se 
haya pedido incluir conscientemente, en lugár de eliminar, eplos.r.egistrçs y I  
notas de campo, la subjetividad afectiva y cognitivá de uno én el proceso de 
campo. La reflexión sobre esta subjetividad y sus iñiplicaciorjes en lo que se 
construyó, observó, y registr.ó en .el campo es uña condición necesaria para 
el análisis etnográfico. 
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Elsie ROCKWELL 

En nuestra experien'cia el análisis etnográfico es Ü h trabajo específico que 
conduce a la construcción de nuevas relaciones, nó previstas antes de hacer 
el análisis. Según esta definición, se ha hedb análisis cuando las 
concepciones que se tuvieron acerca del objeto de estudio al inicio del 
estudio resultan transformadas (modificadas, çomplejizadas, condicionadas, 
determinadas, etc.) en alguna medida. El análisis tnográfico no responde a 
un procedimiento técnico idénticopara todo estudip; el métod9 (camino) del 
análisis debe marcarse en cada caso, según las cpacterísticas particulares 

del objeto de estudio.: 
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También interesa distinguir el análisis étnográfid de la interpretación 
hermenéutica centrada en la comprensión del texto.besde luego este tipo de 
interpretación forma parté del proceso analítico en lá étnografía en diferentes 
niveles u órdenes; para muchos antropólogos (Geet3: 1973, Erickson, 1983) 
es incluso la caraceística definitiva de la etnografía. Sin embargo hay varios 
problemas con esta noción de interpretación, por ls cuales prefiero hablar 
dél análisis etnógráfico. La interpretación se define centralmente en términos 
de la comprensión del significado otorgado por !ds sujetos a su propia 
realidad social, aún cuando inttrvenga la concéptualización propia del 
investigador. Desde nuestra concepción, no comprende el proceso de 
construcción del objeto de estudio o de transforrnación conceptual que 
caracteriza al análisis etnográfico. En segundo lugar, la idea de interpretación 
alude más bien a la lectura y paráfrasis del material de campo, que a la 
forma de trabajar coñ ese material para construir nuevas relaciones 

conceptuales. 
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Consideramos que se ha hecho análisis etnográfico cuando se modifica 
sustancialmente la conceptualización inicial del objeto de estudio,; cuando, a 
consecuencia de ka construcción denuevas re l ac i orties , se.puede dar cuenta 

del orden particular, local y complejo del fenómeno estudiado; cuando la 
descripciónfinal es más rica, mást'densa" (Geertz,19 7 3), que la descripción 

inicial. 

Retiéxiones sobre el. proceo etnográfico (1982)-1985) 
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Nunca emerge unó dela experiençia etnográfica pehsando lo.mismo sobre el 
asunto que al inicio; no' se 'trata tanto de descomprobar ' desechar esa, 
concepción' original, como de cómplejizar, matizar, enriquec4[y abrirla, dar 
contenido "concreto" a aquellas ideas iniciales, abstractas» que provee la. 

teoría como punto de partida. 
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En el sentidomaterial..,.el proceso analítico no esmás queuna secuencia 
larga en qiie se alternan la lectura y la escritura la re-léctúra y la re-
escritura. Siempre es necesario regresar a tas nota,, a 1s reistrósinidales, 
a aquellos escritos que constituyen, a partir de la é*perienci,i dé campo, el 
primer paso analítico. Las lectura. de los registros constituyel, a su vez una 
nueva observación; de hecho frecuentemente tiene Lino la señsación de estar 
"viendo" por primera vez álgo que no se había visto) al rele, por enésima 
vez, los registros que uno mismo escribió. Estas obervacions' "nuevas" son 
consecuencia de la construcción teórica, también nueva, que acompaña el 
proceso analítico. . 
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Al inicio dél proceso analítico, en las primeras lcuras de los registros, 
suelen intentarse tres cosas que son poco fructíferas, aunque tal vez 
inevitables. La primera es algo conocido como la 1 adecuación :"ad hoc" de 
fragmentos de registros a categorías posibles. Un éalle, discurso o suceso 
se toma como instancia de tal rela:ión, proceso, tipetc.; otro fragmento se 
vuelve significativo para otra r&ación. Este poqe 1dimiento generalmente 

resulta en la dispersión, reflejada en la incoherenc!ade los primeros textos 
analíticos, prévios al recorte y la definición de ejes ue ordenen el análisis. 
Otra cosa que sueie suceder inicialmente es que se lea todo el registro como 
instancia de deterhiinado proceso :ó concepto (todo s "reproducción" o bien 
todo es "resistencia"). No se cuenta con categoría i 

 s suficientmente finas 

para poder afirma'r o negr la percinencia o existenc!a de ciertos procesos o 
relaciones en relación con la réalicta'd estudiada. Nuevamente, s6lo el trabajo 
conceptual permfté delimitar conçeptos y desglosar categorías para poder 
distinguir los matices presentes en. o cotidiano 
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La tercea tendencia inicial en el proceso real de aráisis se debe a la misma 
complejidad y cantidad del material (notas, registros, transcripciones, 
entrevistas abiertas) que se generá en el campo: es el intentp de "reducir" o 
de "procesar" los datos con algún sistema de clasificación y c odificacióri, con 
miras a manejar posteriormenté. solo "los datos"1 codificdos, y no los 
registros originales. Salvo que se tengan ya muy claras las categorías que 

efectivamente se : necesitarán para determinado análisis en cuyo caso 
generalmente se 4eb rhaber utilizado alguna técnica ms estructurada en 
el trabajo de campo), este camino no parece funcionar muy tien al inicio del 

estudio etnogr3flco 

1-- 
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En cierto momento; a medio camino del proceso real) se llega a un cierre en 
la conceptualización. Esto generamente significó recortar el objeto Y 
desechar numerosas ideas que sedujeron a uno en la, etapa inicial; pero a la 
vez permite fijar los ejes articuladores de la :  exposidión. A veqes describimos 
este momehto corno aquel en que se puede explicitar "ia lógica de lo 
construido" como resultado del análisis de los materiales. 

Reflexiones sobre el procedo etnográicó (1982)-1985) 
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Realizar el último paso analítico; la redacción del informe firiaL Esta etapa 
aún requiere mucho trabajo. Generalmente las descripciones analíticas ya 
redactadas quedarán totálrnente: reordenadas bajo una 1 secuencia de 
categoría nuevas que expresan lasrelaciones construidas. Si l.á.exposición rio 
ha de ser una larga serie de registros comentadósl (aunque algunos han 
resulto el problema por esta vía), el material debereordenarse en apoyo al 
los conceptos (procesos, relaciones, etc.) centrales que se presentan. 
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No es a partir de los "datos concretos" que se "abstrae", para llegar a un 
supuesto contenido"esencial". Mas bien se tienda ,a empezar con ciertos 
conceptos iniciales muy abstractos (se suele sintetizar mucho con una 
palabra o fráse, por ejemplo, A.I.E., eproducción, o incluso escuela, 
maestro, alumno), y es necesario progresivameht.e construir categorías 
analíticas cada vez más precisas, que permitan unir: lbs hechos "continuos" y 
separar los "discontinuos" en aquellos que registrrnos de la experiencia 
cotidiana en una localidad. En este proceso, se buscañ categorías capaces de. 
dar cuenta de la especificidad de la realidad local,dlimitada en el tiempo y 
el espacio, en términos de relaciones que también sean relevantes para otras 

realidades estudiadas. 	. .. 	. 	 . 
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Elsie ROCKWELL 

Otro problema en este procedimiento es que los maeriales de campo sirven 
para varios objetos de estudio distinto; un mismo egistro o fragmento se 
puede utilizar: de distinta forma bara cada objetq. El conjunto de usos 
posibles de los registros es demsiado difícil de prever al inicio del estudio 
para poder diseñar un sistema de codificación exhaüstivo. Finalmente, este 
tipo de t&nicas tiende a la larga generar una gran cantidad de trabajo 
relativamente mecánico que no escompensado eniempo, dada la necesidad 
(y las ventajas) del continuo retarlo a los registros briginales. 
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Intervienen en el proceso múltiples tareas y habilidades: I esfuerzo por 
tornar conscientes nuestrós procesos de inferençá continua y ponerlos a 
prueba en la búsqueda en el campo y en las notas; el hábitb de debatir las 
interpretaciones logradas, con uno mismo y cdn otros hiel equipo. La 

disciplina necesaria de escribir, de escribir mucho, todo lo p.sible dentro de 
los marcos'siempre demasiado restringidos dada la enorme riagnitud de los 
'pequeños mundos" que exploramos en la etnografía. Lal disposición de 
pensar sobrélo- registrado con lcs conceptos teóricos, y nd solo sobre los 

conceptos teóri ços (diría Geertz). En este proceso-las ontinuidades y'. 
rupturas entre conceptos teóricos y sentidos comúhes (propios y ajend se 
van precisando. En ese sentido, en lugar de buscar:'inétodospara tratar" los 
datos (estadística; del discurso, etc.) qud sean 'libres del sujeto": 
(aún cuando estas pueden ser út:iles de vez en cüando), sé disciplina a la 
subjetividad presenté en todo el r.roceso analítico para cudar-('vigilar" diría 
los bachelardianos) la validez de las afirmaciones que se aventuran 
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En las sucesivas aproximaciones escritas, se va lgndb mayor concreción y 
mayor coherencia en relación con el objeto de estudio. Se empieza a delinear 
aquello que realmente es posible construir dada la información que se tiene y 
los conceptos que se pUeden ex!icitar. En este rceso, a medio camino, 
que se pueden precisar y seleccionar o jerarquizar as categorías que pueden 
ordenar el análisis y la exposición: 1 
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Elsie ROCKWELL 

Para abórdar la relación entre lo particular, y lo 91  e* neral en etnorafía es 

importante recordar el hecho de que existen muchas diferentes descripciones 
posibles dd cualquier realidad. Cada descripción posible implica alguna 
conceptualización, aún cuando ésta sea implícita y pco coherente (no es lo 
deseable). Lo importante es que no hay "datos puros", no hay descripción 
neutra o ateórica de los hechos. Desde luego, en el proceso de investigación 
interpresa llegar a una conceptualización cada vez má:s explícita y coherente; 
esta conceptualización debe ordenar la descripción ue se escoge hacer, y 
por otra parte permitir una formulación más general del objeto de estudio, es 
decir una formulación que pueda, potencialmente, ;sçr relevante para otras 
situaciones o casos empíricos. Se logra una descripcó.n más coherente, y a la 
vez más concreta, inteligible y determinada de la ituación particular, en la 
medida en que se hayan formulado en términos generales 'aquellas 

relaciones que articulan la descripción. 
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En la antropoloa la posibilidad de llegar a esa fohiulacióp nás general se 
da sobre todo cuando se ha comprendido "lo articular" de cada caso 
estudiado, generalmente con procedimientos de contastaCiófl o comparación 
q-ue llevan a profundizar en cada caso. El camino "hacia adentro" lleva a lo 
general y permite construir relaciónes que llegan a tener! cierta "fuerza 
deductiva", es decir relaciones: no solo históricamente reales sino 

lógicamenté "necesarias" (Levi Struss). 	•0 
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Si consideramosla descripción (narrativa) como característica distintiva de la 
etnografía frente a otras formas de investigación ,el problema analítico 

• central se encuentra en la construcción de ese teto descriptivo desde 
determinada concepción teórica del. objeto de estudió4 esta parte central de 
la investigación, etnográfica és la que -- gen'eralmen'te ha permanecido sin 
explicitación en los manuales, que tienden a ofrecér cuando mucho una 
colección de recomendaciones prácticas para el rpanejo del cuantioso 
material de campo. Considerarnos en cambio que Lés posible explicitar el, 
proceso de análisis etnográfico en términos del tipbde "operaciones" qúe 
permiten ir transformando el material de campo .en una exposiión final. 
El proceso consiste én la redacción de una serie' de déscripciones sucesivas. 
La• primera descripción que se elahora es de heh 	m a "apliación" de las 
notas de campo o detranscripciones dé interaccione.9 entrevistas grabadas. 
Este material púéde reescribirse de muchas manrás y geperalmente se 
transforma por lo menos dos veces antes de integrre a la exposición final. 
de los resultados de la investigación. Estos texto analíticos intermedios 
pueden tomar diversas formas. 
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En este proceso de construcción de descripciones (da Vez más articuladas) 
de cierta parte (nunca del 'todo") de la realidd estudiada, es posible 
distinguir, si bien no siempre separar, ciertas operaciones analíticas, es decir 
ciertas cosas qué se hacen con el material para trans.fórmarlo. A continuación 
describiremos cinco de estas operaciónes que denominamos: a) 
interpretación; •b) reconstrucción; c) contrastación;. ¿1) contextpalización y e) 

explicitacion. • • . . , 
Algunas de estas operacidnes pueden quedar de heho incluid 1as en otras, al 

elaborr deterninado textó. descriptivo. 	• 	• . 

J I - 
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Elsie ROCKWELL 

1. Iñterpretación: como se pIanteóanteriormente, la interpetación es la 
"comprensiórrdel. significado" de las acciones. Esta• definición desde luego, 
resuelve poco, ya que existen muchos diferentes niV&es de 'significado" y 
muchos lugares "desde donde" se comprenden. RetóraFé aqísoloelTflivel 
más elemental. 
La interpretación de "lo que se dijo" es una operación fjndamental y 
continúa en el proceso etnógráfico. La comprensión de "lo dicho" requiere 
bastante más que un supiesto conocimiento del idirha utilizdo; involucra 
no solamente el léxico local, ya en sí un reto a la cornprensión, sino también 
los aspectos semánticos y pragmáticos de las expresiones lingüísticas. Es 
decir, es necesario no solamente comprender el significado delas palabras o 
expresiones enunciadas, sino tambén el sentido eñ :qtJe se dice (por qué se 
dicen en ese momento, entre esas personas) y la fuerza que tienen (qué 
efecto tienen en quienes escuchar!). Toda interpretCión también requiere 
inferir el significado dé enunciados indirectos en la intékacción. 
Interpretar requiere además compartir en lo posible"l conocimiento local"; 
comprender lo dicho como lo hacen otros sujetos de la localidad implicaría 
entre otras cosas, compartir toda su experiencia cornún, lo cual es imposible. 
No obstante, la progresiva asimilación de referencis:y sentidos locales del 
lenguaje es parte de lo que marca el avance en eÍ trabajo de campo; las 
situaciones en que participamos "ponen a prueba"iéI conocimiento que se 
tiene de los antecedentes de la situación y dél conociTiento local. 

Reflexiones sobre el protesb etnográfico (1982)-1985) 
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2. Reconstrucción: unafl segunda operación característica del análisis 
etnográfico consiste en armar o reconstruir redes dé relaciones, tramas de 
pequeñas historias, la secuencia y la lógica de sucesos relevantes o de series 
de situaciones éntrelazadas o recurrentes. 
Generalmente se utiliza para ello una gran cantidad de material obtenido en 
diferentes mmentos y situaciones que incluso púede ser fragmentario y 
disperso; el material puede incluir detalles que sé notaron y registraron 
inicialmente sin comprender su relación con tramas o sucesos significativos. 

Idealmente, comprende varias versiones sobre los mismos hechos (la 
llamada "triangulación") e integra observaciones con entrevista. 
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Contextualización: otra operación constante en el análisis etnográfico es la 
contextL'ación de lo dicho o lo hecho; esto desde 1ugo también encierrauna 
gama de referencias posibles, sobre todo en función de la escala, ya que el 
"contexto" puede significar desde la oración en qué aparece determinada 
palabra o la situación en que se enmarca.determinado "discurso", hasta el 
entorno local, regionál o nacional en que sucede lo! registrado en el campo. 
De hecho, es imposible manejar y conocer cor precisióp todos estos 
"contextos" delos procesos estudados: Lo que gé.neralmente hacemos es 
tratar de establecer y mostrar, en el análisis, cónio la coisideración de 
características específicas de algunos de estos contxtos son .elevantes para 
hacer inteligibles los fenómenos que se estudian.', 

1 -- 
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Contrastación: •esta es la forma más elemental de tabajar con la 

diferencia en el análisis etnográfico, aunque desdeluego és posible, con 
mayor riqueza dé materiáles y de categorías, plan€ear análisis sistemáticos 
de variación de los fenómenos estudiados. 

r 	 Refle,:xiones sobre el procsb etnográfico (1982)-1985) 
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S. Explicitación•:•esta opéaciói' de hecho implica 4L.uso de las arteriores, 
pero obliga a un análisis más exhaustivo de algunosde los eventos o sucesos 

que por su riqüeá sintetizan una gran cantidad de características de los 
fenómenos estudiados. Se trata de re-escribir, de fiHrna mucho más amplia 
que el registro driginal, aunque igualmente cercano a Íos detalles particulares 
de lo que se observó, una situación (clase, asamblea, etc.) tratando de 
explicarse a unQ mismo y a otros, Id que está "pasandb" en esa.situación. 

- 	
• 
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La centralidad del trabajo conceptual dentro de la etñdgrafía está relacionada 
con la posición epistemológica' desde la cual se asume esta forma de 
investigar. Esta posición parte del hecho de que se 6bserva y se describe, 
necesariamente y, siempre, a partir çle determinadas çonceptualizaciones del 
objeto. Es decir, no se observa para luego construir una conceptualiza,ción; 
es a partir de una conceptualización que es posible observar. No se describe 
para despuép hacer teoría; se hace toría para poded describir.1.  

Reflexiones sobre el p 
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Elsie ROCKWELL 

Esto requiere aclarar qué se entiende por concetualizar. Los conceptos 
encierran relaciones, no denominan cosas, los conceptos se definen en 
términos de relaciones. Las relaciones son lo quino es observable en la 
realidad estudiada;, las relaciones- son justamente lo, qu.el se tiene que 

construir, son lo'que permite articular de manera inteligiblé los elementos 
observables, pero en.sí no son observables.  
Esto no quiere decir que'no son reales, son muy eales, y 4 conocimiento 

permÍte explicar lo que se observa. En el proceso d 	construir el 
conocimientoTe'establecen relaciones que permiteñ integrar como 'tales los 

elementos que son observables ,(1) 	 ' ... .L- 

etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

En la tradidón etnográfica construft un conocimieno significa dar contenido 
concreto a los concetos que se &aboran .teóricamte. Significa establecer 
las relaciones no solo entre conceptos "en abstractó1', sino entre conceptos 
con contenidos derivados de un contexto histórico terminado, la localidad 

del estudio. 	. 



Reflexiones sobre el procdsÓ etnogrMico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Se ha planteado como característica central del Oroceso etnográfico la 
reconceptualización de la realidad estudiada. 
¿Cómo se pueden cambiar las conceptualizaciones? ¿Por dóqde se inicia el 
cambio, si la óbservación y la descripción sónL consecuencia de la 
conceptualización? Generalmente la respuesta a estó se plantea en términos 
de un enfrentamiento con el "dato puro", cón lo empírico, como 
comprobación o refutación independiente" de l conceptualización que 
intentamos verificar. Pero ño existen "datos" que ro se construyen desde 

alguna conceptualización. 
La teoría psicogenética explica esa poibilidad de reconceptiializaciófl como 
resultado de cambios que se generan pár las reacciones del sujeto ante 
ciertas "perturbaciones". . . 
Primero, es importante recordar que las teorís, o más bien las 
conceptualizaciofles previas, no son necesariameñt,e coherentes,. no son 
cerradas o únicas. La teoría con laque nos aproxirnrnosal mundo empírico 
es múltiple y contradictoria; permite la observación'de cosas contradictorias 
que son inteligibles desde diferentes procesos de: conceptualizaciófl. En 
ciertos momentos desde alguna concepción distinta se observa algo que 
potencialmente desequilibra el esquema predominnte que.. e tiene acerca 
de algún objeto' en estudio; entonces se da la posibilidd del cambio 
conceptual, siempre y cuando no se niegue simplemente locue se percibió 
como "perturbación", reacción bastante frecuente. 
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Reflexiones sobre el procso etnográico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

A la vez que defendemos el trabajo teórico er la etnorafía creemos 
necesario mantener su carácter de descripción. ¿Por qué e la descripción 
condición sine qua non de la etnografía? En parte esto responde a la 
búsqueda de una forma de exposición que rebase a los especialistas, que 
alcance a un público más amplio, pero hay otras razones importantes para 
conservar la descripción de lo específicode la localidad estudiada. 
Primero, ya que la validez de las relaciones que se cópstruyen se postuta solo 
para un coñtexto dado, se requiere la integración d este contexto dado al 

objeto construido. 
En segundo lugar se intenta conservar algo de la uncidad y organicidad de la 
realidad local estudiada frente a todos los récortes analíticos que 
necesariamente se tienen que hacer en el proceso investigativO ya que nunca 
es posible reconstruir completamente "la totalidad". 1 



PIERRE BOURDEiJ: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GÚTIERREZ 

El concepto de habitus constituye, una suerte de 6iagra en la construcción 
teórica de Bourdi.eu, en la medida en que: 

...permite articular lo individual y lo social, las estructuras internas de la 
• subjetividad y las estructuras sociales externas, y domprender que tanto éstas 
• como aquéllas, lejos de ser extrañas por nturaleza y de excluirse 

recíprocamente, son, al contrario, dos estadios de la misma realidad, de la misma 
historia colectiva que. se  deposita y se inscribe a la vz'e indisociablemente en los. 
cuerpos y en las cosas. 

PIERRE BOURDIEU: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

En trabajos anteriores, como veremos especialmente en Le sens pratique, el 
autor se propone rescatar la' dimensión activa, invéntiva, de la práctica y las 
capacidades géneradoras del hab.itus, rescatando dé ese modo la capacidad 
de invención y de improvisación del agente social. Aquí Bourdieu define a los 
habítuscomo: 	 , 

sistemas de disposiciones durables y transferibles, estructuradas predispuestas 
a funcionar como estructúras estructurantes, es decir Icomo principios 
generadores y organizadores de prácticas y de representaciQnes que pueden 
estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la búsqueda consciente de 
fines ni el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, 
objetivamente 'regladas' y 'regulares'sin ser eñ' nada el producto de la 
obediencia a reglas y, siendo toco esto, solectivamente orqustadas sin ser el 
producto de la acción organizadora de un director deorquesta. 

En otros términos, podría decirse que se trata deaquellas disposiciones de, 
actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de una cierta manera mas que de 
otra, disposiciones que han sido interiorizadas porí individuo ... 1ltúrso de, 
su histcria. El habitus es, pues la historía hecha cuerpo. 



PIERRE BOURDIEU: LAS PRATICAS SOCIALES 
\UcIa B. GUTIERREZ 

Producto de la historia, es lo social incorporado 	structura estructurada-, 
que se ha encarnádo de manera durable en el curpo, como una segunda 
naturaleza, naturaleza. socialrnente constituida. 
Por otro lado, al ser inculcados dentro de ás posibilidades y las 
imposibilidades, las libertades y las necesidade,' las failidades y las 
prohibicones inscritas en las condiciones objeti'as, esta disposiciones 
durables (en términos de lo pensable y lo no pensable, de lo que es para 

nosotros o no lo es, lo posible y lo no posible) son objtivameñte compatibles 
con esas condiciónes y de alguna manera preadaptads a sus exigencias. 

Como in terioriza ción de la exterioridad, el ha bitus ha ¿e pos i b le la producción 

libre de todos los pensamientos, acciones, PercePFioneSi expresiones, que 
están inscritas en los límites inhereñtes a las 'cotidiciones particulares -. 
histórica y socialmente situadas- de su producción. 

• 	 PIERRÉ BOURDI1i: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

En consecdencia, el hahitus es, por un lado, obje' : ivación o resultado de 
condiciones objetivas y, por otro, es capital, prin pio a partir del cual el. 
agente define su acción en las nuevas situaciones qu sé le presentan, según 
las representaciones que tiene de las mismas. En este sentido, puede. decirse 

que el habítus: es,a lá vez, posibilidad de invencióny necésidad, recurso y 

llm1taclon 

PIERRE BOURDIEU LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

Histoia incorpórada, hecha naturáleza; y de ese modo olvidada como tal, el 
habitus es la presencia activa' de todo el pasado del cual es el producto: por 
lo tanto, es el, que confiere a las prácticas su independencia relativa en 

relación a las determinaciones exteriores del presente inmedito. 



PIÉRRE BOURCIEÜ: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

Hablar de habitus entonces, es también recordar la historicida'd del agente, 
es plantear que lo individual, lo subjetivo, lo personal, es social, es producto 
de la misma historia colectiva que se deposita en los cuerpos ',' en las cosas. 

PIERRE BOURDIEJ: LAS F CTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

Hemos dicho que las prácticas y las representciOfleS g 	djir 

habitus, pueden estar objetivamente adaptadás a su fin sin suponer l 
bús queda consciente de Io. fines y que pueden sei objetiva»fleflte regladas y 
regulares sin ser el producto de la obediencia a reIas. 
En efecto, ellas son el producto de un sentido práctico, s-decir, de una 

aptitud para moverse, para actuar y para orientarSe según la posición 
ocupada en el espacio social, según la lógica del campo y de la situación en 

la cual se está implicado. 	 1 

PIERRE BOURDIEU: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

El habitus cómo sentido dl juego e juego 	cial incorporado, vuelto 

naturaleza. 

permite producir la infinidad de ¡os actos de juego qestfl inscritos en el juego en 
estado de posibilidades y de exigencias objetivas; iascberciones y las exigencias del 
juego, por ms que no están encerradas en un código de reglas, se imponen a aquellos - 
y a aquellos solamente- que, porque tienen el sentido delijuego, es decir el sentido de la 

cumplirlas. necesidad inmanente del juego, están preparados para prcibirlas y  
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• 	 PiERRE BOURDIEU: . 5 PRACTICAS SOCIALES 
• Alida B. GUTIERREZ 

Vemos entonces como toda práctica, y aún el respeta a la norma, explícita 
debe ser entendida en términos de estrategia en deensa de los intereses 
ligados a la posición que se ocupa cn el campo de juego específico, todo ello 
sin recurso a la reflexión consciente, es decir, sip. ser el agente social 
necesariamente consciente de este mecanismo. 

PIERRE BOURDIEU:': LAS PRACTICAS SOCIALES 
Áiicla B. GUTIERREZ 

El habitus constituye un sistema de disposicions durabes, pero' no 
inmutables. El encontrarse enfrentado a situaciones, nuevas, en el contexto 
de condiciones objetivas diferentes a aquellas que cdnstituyern la instancia 
de formación de los habitus, 'presentan al agent social •,iilstancias que 
posibilitan la reformulación de sus disposiciones.' Aunque, es necesario 
aclararlo, la mayor parte de los agentes sociales sd encuentran 
estadísticamente expuestos a encontrar circunstancias sbmejantes u 
homólogas a aquella en las cuales se formaron sus disposicions, y por ello, 
a vivir experiencias que tienden a reforzar esas disposiciones 

PIERRE BOURDIEU: LAS PRACrICAS SOCIALES 
.1 	AlicjaB. GUTIERREZ 

:Hablar de habitusde clase supone el reconocimiento d semejanzas entre los 
sistemas de disposicones de los individuos que comparten similares 
condiciones objetivas de vida -cordicio.nes de clae. Pero, al hablar de, 
habitus individual, se pone de relieve que esos sistems de disposiciones no 
son necesariámente igualés, sino que cada uno de elds se diferencia de los 
otros por la singularidad de la trayectoria social, a l cual están asociadas 
series de determinaciones cronológicamente ordenad que no se identifican• 
con las de las otras trayectorias. 
Más aún, la estructuración de las experiencias nuevs,, realizada en función 
de las experiencias anteriores, constituye uria integ,cíón única, dominada 
fundamentalmente por l'a'primeras experiencias. Aupque estas experiencias 
son estadísticamente comünés a losmiembros de uná misma clase. 



"Haciá ma didáctica de lo grupal" 
Mnrf-n CniITC 

Estos conceptos de grupo como nudos, espacios, prxesos, renuncian a la 
aprehensión de la totalidad del grupo, aceptan en çarnbio que en cada 
acontecimiento grupal hay inscripciones múltiples, hy, acontecimientos que 
se cruzan y de los cuales no es posible dar cuenta eHforrna  total. Postulan 
un inacabamiento del grupo, y del conocimiento acerca de él. 

• 	 "Haciá una didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Dentro del vasto campo de lo grupal surgen procesos grupales específicos y 
singulares que pueden recorrer trayectos o hacer l?istorias  más o menos 
prolongadas en el tiempo y pueden lograr grados y tipos de grupalidad muy 
diversos. A esto; procesos' grupale' podemos llamarks grupos en tanto a 

partir de un dispositivo grupal o sea un conjuntd de prsonas, un espacio y 
tiempo común, úna meta u objetivo, una institución convocante se generan 
espacios de interacción, una red de relaciones reals e imaginarias, unas 
significaciones compartidas, unas expectativas mutuás, unos sentimientos 
grupates, unos sentidos de pertenencia que se entrelazan dando un carácter 

de singularidad a cada grupo. 
Lo grupal  surge en tanto hay pluralidad de individuos en situación de 
copresencia paraalgo. A ello hace alusión el concepto' de dispositivo. grupal 
que podrá tener cantidad de variahtes en funcióh de, tipos de grupo, 

encuadre y artificios técnicos. 
Lo grupal podrá tomar formas diversas desde agrupamientos hiás o menos 
efímeros y lábiles hasta grupos primarios muy consolidados. 

"Hacia una didcthca de lo gru pal" 
Marta SOUTO 

¿Qúé es el grupo? El grupo es "una totalización encurso", e movimiento 
constante, es inacabamiento. Surge de la lucha de lapraxis cotra un orden 
"práctico-inerte" que- a su vez-persiste y se constitL.iye en "uha resistencia 
material", en un negativo a la acción de los grupos. - 
"(...) el grupo se define por su emp:esa y por: ese mpvimient6'?onstaflte de 
integración que trata de hacer de él una praxis pura ' trata de suprimir en él 

todas las formasde la inercia (...)" (Sartre, J.P. 1979, Libro 1, pág.395). 



"Hada una didáctica de lo. grupol" 
Marta SOUTO 

Afirmar que ii?r'grupb tiene historicidad, proceso, es'simplemente reconocer 
que a partir del encuentro, intencional o no de prs.onas $e gesta algo 
nuevo, que surge,de los intercambios entre ellos y sé construye a ; travRfeL 
tiempo como suceso social, corno red de réIaciones No es aIjudicarle una 
vida como organismo, ni constituirlo en entelequia. 
Lo grupal nace' en el encüentro de personas ', está atravesado por 
coordenadas de tiempo y de espacio. El tiempo lo ubica en la hstoria, en una 
sucesión de hechos temporales, 'en una época, período, año, día. Implica un 
punto de sur9imieñto, de origen. Co.n un pasado socialy cuIturl y un futuro. 
El espacio lo ubica en una geoqrafía, una sociedd, una nación, una 
comunidad, una institución, lo localiza y ubica en el muñdo. 
El tiempo y espacio atraviesan l,s grÜpos y forrin parte de ellos. Lo 
diacrónico y lo sincrónkcb  se constituyen en dimehsions de lo grupal que en 
lugar de cosificar, relativizan la vida y los procesos g,rul pales. 

"Hacaina didáctica dé lo grupal" 
Marta SOUTO 

La institución en 'tanto organización cobija una proputa, convoca, propone, 
provoca, facilita, materializa un encuentro en un espcio y un tiempo. Otorga, 
como organización y.a existente, una estructura estrúcturante, una dinámica 
y funciones,' un conjunto de significados, compartdos, una historia, la 
impronta de un 'origen, la circulación dé fantasmática diyersas. Sitúa a ese 
conjunto de subjetividades en ui ámbito más aplio que tiene una 
disponibilidad para sü fundación y origen, pero qué no 1 es materia inerte sino 
procesos vivos dramáticos que atravesarán y se jncluirán de maneras 
diversas en esa vida grupal, que se inicia. 

"Haca una didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Toda situación de enseñanza pone en juego un dispoitivo técni'co peculiar: 
conjunto de componéntes organizado en' formas diversas, que da 
especificidadi a la enseñanza. Se trata de compore'ntes clásicos de todo 
proceso de enseñanza: objetivos, contenidos, técnicas, actividades, 
evaluaciones, recursos, que en conjuntos más o menÓs coherentesorgaflizan 

la tarea específica de enseñanza. 



"Haciá luha didáctica de lo grupál" 
Marta SOUTO 

La enseñañza 'ha sido pensada desde lá didáctica de ¿iversas maneras, pero 
ha predominado un tipo de conocimiento que, basándcse en un estado ideal, 
en un deber ser, intentó sistematizar los procedimientos, métodds, técnicas a 
aplicar para lograr aprendizajes y establecer algunos principiosl tomados de 
otras ciencias, en especial de la psicología de aprendizaje. Se onstruyeron 
"modelos para" qué más que explicar, normativizaron. y prescribieron formas 
de enseñanza. La dinámica se reemplazó por un pbceso instrumental o 
conlunto de pasos que predeterminaban la acción La planificación, los 
objetivos, os métodos y estrategias dcentes, la conducción y la evaluación 
ocuparon el pélisamiento ..didáctico dentro de una racionalidad técnica, de 
raiz positivista y de un pensamiento determinista causal Ei diagnostico 
establecía las condiciones del estado inicial para'. l.egar, a iVédeHa 

aplicación de un plan, a otro estado. La relción próceso-proucto guió la 
mayor parte de la investigación didáctica. 

"Hacia ina didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Ana María Fernandez (1) habla de tres momentos epistémicOS en la 
constitución de .aberes grupales. FI primero consid:ea al grupo como un 
todo que es más que la suma de las partes. A él i3tenecen la teoría de 
Lewin y las teorías psicosociológicas de los roles del liderazgo, de la 
comunicación, de la cohesión, etc. El segundo, intehta conceptualizar la 
estructura, las invariantes del grupo, las organi.ioneS grupales, los 
organizadores que detérminan los movimientos gruales. A él pertenecen 
distintas teorías del psicoanálisis de grupos. El tercrb, intenta superar las 
disciplinas de objéto discreto, producir redes 'transdiciplinariaS y desmontar 
dos ficciones: la del individuo y la del grupo como ine :ncionalidad. Se asocia 

a los nuevos paradigmas de la ciencia aún en procesode formulación. 

"Haciauna didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Los grupos pasan de ser un objeto discreto a ser, un mpo de problemáticas 

a estudiar, la prégunta acerca de qú té es un grupo s reemplaza por la de 

qué atraviesa lo' grupal yallí se hace necesario recurrir a distintas teorías y 

disciplinas. 

- 



"Ls escuela  por dentro" - cap. 7 
Peter WOODS (1987) 

"La recogida de datos inicial dibujaba los contornos de la expeiencia, ante 
todo, a partir de las perspectivas de los participantes, y "redescubría" la 
pertinencia de. diversas propiedades contenidas én la 'teoría formal" 
existente sobre el tema. 

"L interpretaciÓn de las culturas" 
Clifford GEERTZ (1972) 

"Hay que atender a la conducta y hacerlo con ciero rigor, prque es en el 
fluir de la conducta -o, más precisamente, de la.acción social- donde las 
formas culturales encuentran articulación". 

"Lo mismo que eh todo discurso, el código no deterhina la cóqducta". 

"La cultura no es una entidad, algo a lo que puedn atribuise, de manera 
causal, acontecimientos sociales, modos de cónducta, instituciones o 
procesos sociales; la cultura es un contexto d entro  de cual pueden 
describirse tódos esos fenomenos de manera inteligible, es deir, denso" 



Módulo III: MetodoIoíáy Técnicas de investigación 
Prof. Elena Libia ACHILLI 

En priiiier lugar, es sabido que se "aprende" a investigar "investigando". Es 
más, tal como han dicho diversos autores, la inestigación supone una 

práctica cuyo aprendizaje se va adquiriendo de Ufl;  rnodo similar a como se 

realizabán los aprendizajes de "oficios" medievales. Es decir, junto a un 
"maestro/a" y al interior de un proyecto de investigación ep el que se van 
realizando apropiaciones, muchas de las cuales, se iroducen implícitamente 
en los innumerables intercambios concretadosen las "trastiendas" de 
cualquier proceso de investigación (R.Mills,. 1979; .Bourdieu - L.Wacquant; 
1995; C.Wainerman, i997). Ello significa que muchó de lo que sucede en el 
quehCer investigativo no resulta fácilmente "codif(cable" y, por lo tanto, es 
de difícil transmisión. O dicho de otro modo, mucho de los.acontecimientoS 
confusos, de idas y vueltas, de decisiones y cpntradeclsiones que se 
multiplican y se mezclan, a veces "a-lógicarnente",1 en la investigación "en 
acto" quedan, generalmente, fuera de las reconstruqcioneS que se realizan a 
posteriori. Reconstrucciones que, además, generalmente se plantean desde 
un "deber ser" de la investigación tendiente a normatizar la lógica de 
construcción de conocimiento. Se produce, entonces, tal como lo plantea A. 
Kaplan (1954), una distancia entre lo que el autor llama la "lógica en acto" y 

la "lógica reconstruida". 

Módulo III: Metodología y Técnicas de investtgaciófl 
Prof. Elena Libia ACHILLI 

Una segurda problemática de las 'pedagogías de la investigación se podría 

presentar a modo de conjuntos tensionales. La tensión que supone 

apropiarse conceptualmente de las cuestiones metodológiCa de los procesos 

de investigación y, a la vez, criticarlas, recrearlas,inventarla en el momento. 
de su implementación en una investigación en concreto; la tensión entre 
transmitir la necesidad de sistematicidad, rigurosidad y. a la vez, no 
neutralizar la imaginación y creatividad de quieties están "aprendiendo" a 

-investigár; la tensión entre la idea de transmitir las complejidades y 
dificultades de un oficio -tendiente a evitar reduccionismoS 6 simplificaciones 

en el conocimiento de los procesos sociales- y, a la vez, no irhibir, ni generar 
un permanente estado de confusión (aún cuando sabentios que, en los 
procesos de cónocer, se generan siempre momrtó de ¡ncertidumbres' 

ccrnfusión); la tensión entre romper con los empirismos a qué puede llevar & 

trabajo de campo tal como lo plantean algunas étnografías y, a la vez, la 

dificultades de construir tramas conceptuales. que posibiliten integrar  y 

relacionar la información; la tensión entre ciertas pertineflci5 de la escritura 
de Proyectos o Informes de Investigación -claridad, "econ6inía" discursiva,- 

sin "omper o frustrar los estilos personales. 
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Registros de campo - Escuela "A" 
El ingreso al campo 

06/03/99 

Aprovechando el horario que decidí dejar libre, para esta investigación, 
los dias martes, me dirigí a la escuela para preentarme, en esta nueva 
ocasion, a Valeria, su directora. ¿Estaría ella toda'ía? ¿Cuaçto tiempo pasó 
desde la última vez que nos vimos? Fue en el 9, me paréce, cuando me 
acerqué a llevarle el iibro con el trabajo que hicimos ante. Entonces me 
cornentó que ya•,tenía ganas de jubilarse ... ¿se hatr ido? 

A decir verdad, es bueno esto de continuar tabajando en un lugar ya 
conocido, con personas que también a mí me hbíanconocid. 

Además, el trabajo anterior fue bueno ... quedamos hkn ... A ellas les 
gustó que yo les llevara los borradores para que analizar1n lo que había 
puesto. Fuerdn' buena'gente. Demostraron su extraí'íeza pero, también, su 
satisfacción por haber sido consultadas y tenidas en cuenta.. 

A mí me ayuda, ahora, ya conocer un montón de cosas de Ja escuel:' s; 

su organización, sus horarios, los lugares en losque puedo encontrar a 
quienes busco ... En fin, ¿estará Valeria? ¿me recorrá?... ieguro! 

Al fin; lLeué a la escuela: ¡a reconocí, conlo, antes, por el inmenso 
edificio del S.B., que ya se ve desde la esquina y qiJeda al frdnte. 

Al cruzar la puerta de entrada, todo me pareci familiar: ya me acuerdo,, 
la puerta del frente lleva a la gilería de las aulasde la planta baja; a la 
derecha, frente a mí, la sala de maestros y dando laiuelta, la secretaría y el, 

despacho de la;directora. 
A esta hora (son las 8.30), ya deben estad en clase: no, se sienten 

ruidos, no debe ser,,todavía, la hora de recreo. Tampoco hay maestros en la 

sala. ¿Estárán 7 ....Espero que no sea un día de prb, como me pasó la vez 

anterior. ¡Qué historia! 
Accedo a la secretaría y preciunto por Vaeria ilie dicen que está, que 

suerte! 
Se siente voces en su despacno, ¿con quién estrá conversando? 
Aprovecho, mientras espero, para mirar 1 a; secretaría: está todo 

ordenado y limpio, como siempre. Han quedado 
1 
 1 inas láminas y guirnaldas 

én la pared del fondo: deben haber tenido, hace pdco,.algún festejo. 
Allí sale, ' parece, la mujer que estaba antes. Atrás, apareció Valeria. 

¡Qué bien está! ¡Qué linda y arreq lada se la ve! H'ta me parece más joven 
de los que esperaba. ¿Será porque tiene el pelo cortQ? ¿o está más delgada? 

Al vernos, nos fundimos en un abrazo. iQué. grato! ¡Que bueno re-
encontrarnos! Casi con avidez me pidió que pasará, y me sentara. Me 
preguntó si quería un té y le respondí que si ella tenía tiempo, yo me 

quedara un ratito cori mucho gusto. 
Antes que nada, por supuesto, le pregunté prella ... ¿cómo estaba? le 

comenté mi preocupación por no encontrarla. Allí ne respondió que todavía 
le falta un póquito para tener la edad de jubilar$é... A lo mejor, ya podía 

CIL 



édir licencia 'm'áI s crca de fin de año. Estaba coneta con su familia; sus 
hijas, ya grandes. 

Averigüé.por Rosaura: también estaba en la escuela, pero no en ese 
horario. 

También estaba bien, todo normal ... todo en ordn. ¡Qué suerte! Llegar 
fue tan fácil, como me había imaginado. 

Le pregunté si seguía, como antes, énfrentada ¡con los supervisores y 
con todo el sistema. ¡Por supuestol me dijo, y se ofreció  a contarme unas 
cuantas historias. 

Allí traen el té. Tendré que empezar a decirl.e' para qué vine • ahora. 
¡Adelante!. 

Le digo que esto9 pensando en realizar otra investigación, que sigo 
trabajando en la Facultad y que, a nosotros, allí, nds; exigen estáscosas. 

Ahora quiro saber no tanto sobre sus vidas, sino ., má própiamente, 
sobre su trabajo: concretamente, que me gustría saber qué y cómo 
planifican, por qué lo hacen, etc.... etc.... 

Aparentemente, me entiende bien: estamós, hablando el mismo 
lenguaje. 

Aunqud igual que antes ... me pegunta qué voy a hacer a cambio. ¡Qué 
bárbaro! piensol cómo los docentes parecen estarcondicionadøs a demandar, 
a requerir que se les enseñe... 

¿Qué pensarán ellos que nosotros sabemos? ¿Por qué, 1, nosotros, (los 
universitarios) les terminamoshaciendo creer que sabemos? ¿Qué sabemos? 
¿Tenemos algo para enseñar 7  ¿Que cosa 7  

Aún cuando la actitud deeUa, que ahora percibó como interesada, me 
molesta un poco, no puedo hacerme, la desentend.id . 

¿A ella también le parecerá que yo soy interesada? ¿Qué vengo a sacar 
cosas y a n-dejar nada? ¿Qué pensarán ellos (los maestrs) que voy a 
hacer con dste trabajo 7  ¿Por que no valoraran que una investigacion ya es, 
en sí misma, algo interesante? 

En fin, tengo que responder ... Entonces le explico que, seguramente, 
podremos hacer después algunos talleres con lo qu vayamos 1  encontrando y 
aprendiendo juntas, pero qUe tendrán que ser déspués dá que yo haya 
podido saber cómo piensan y cómo trabajan éllás, si 40,. las estaré 
influyendo y déterminando sus conductas ... y yo ró quiero, precisamente, 
hacer eso. : 

Al fin, aceptó: quedamos que eso sería, en todocaso, ms cerca de fin 
de año, cuando yo pudiera tener mi trabajo más avan2ado. 

Allí le pregunté por los horarios de trabajo y .i !pod ría grabar. Me dijo 
que sí. Prendí el grabador. 

- 



• / 

Segunda visita a Valeria - Escuela "A" 
09/03/99: 

Ayer estuve realizando la desgrabación de la prinera eqtrevista, en la 
que Valeria me dio las primeras "definiciones" de lo:que era, para ella, el 
planeamiento. Allí también me contó lo que había pasado cuando, en e.l afo 
95, por primera vez realizaron el "P.E.I." (proyecto éducativo institucional) 
de la Escuela. 

Al escuchar nuevamente la grabación; volví 	.sentir lo mismo que 
cuando charlamos el tema. A mí esta cosa del PEI cómó sigla me molesta: 
es una más de las mil quinientas siglas con estal famosa e insoportable 
Transformación Educativa nos está llenando la vida á Ips docentes. 

Cuando empezamos a hablar de eso, en aquel: rjnomento, me llamó la 
atención que a 'Valeria parecía que no le pasaba lo"msmo: no me dijo nada 
que expresara desagrado o fastidio. Aparentemente, dra una cosa más de la 
vida cotidiana d:e la escuela que ... ¿no le causaba nad? 

Aunque no sé muy bien porqué, a mí esto mei parece raro: ¿porqué 
Valeria, que confrontó durante toda su vida Ip.rofesional contra las 
imposiciones arbitrarias del sistema escolar (esto loi sé porque es lo que 
trabajamos juntas en la investigaciónanterior), ahora no parece molestarse? 

Trataréde áveriguailo en la nueva charla. 
Acabo de, llegar y ya Valeria me recibe, con la misma buena 

predisposición de siempre. Nuevamente, me ofrece, un té, y acepto, ya 
instalada frente a su escritorio. Advierto que hoy, nósé muy b(en por qué es 
un día más convulsionado: se sienten voces a lolejos (lleçjan desde las 
galerías); sonó el teléfono dos o tres veces; entran y salen maestras 
trayendo papeles a la secretaría del lado: se sienten lós saludos, las bromas, 
las risas. . . 

Aún así, corno no se me ha dicho que ella tenga problemas me dispongo 
a conversar, saco el grabador, etc. 

Al principio,, le pregunté desde cuándo ella recuerda haber planificado; 
creo que la respuesta fue algo así como "siempre"(despuéslo veré en la 
desgrabación) 

Anudamos cosas, Ja charla fue muy fluida. 'No me pareció que 
distinguiría demasiado entre un "antes" y un "ahora" en la historia del 
planeamiento. iOjo Tengo que recordar que, en su, historia Ie vida, pude 
reconstruir iir' hecho importante: e!la se sintió, en sus 'laños mozos" 
interesada, dispuesta e involucrada cori la Reforma Edúcativa de..los2O_., 

Allí había participado de todas las "novedades", por lo que es dable 
suponer que ella ya conocía, desde la perspectivatecnológiEa dominante 
entonces, las normas y las técnicas que entonces se1rnpusieror. 

¿Será por eso que ahora no le llama la atenciói'.que esa historia, con 
otros o parecidos contenidos, se repita?  

La dejé hablar lo más libremente que pude (verdespués desgrabación) 
y ella, ,  me parece, centró todo lo que dijo en otra .lmnea: me pareció que 



quería destacar; realmente, que en el 95 ella había "tomado la iniciativa". 
Me parece que le pregunté, especialmente, si nohabía recibdo indicaciones 
de los supervisores.. 

Fue firme no, fue una decision de ella, que d_ac .idi6e convocar a la 
maestras. Pensáré sobre esto: parece ser importante para el. 

Me llamó la atención', más que otras veces, cómo destcaba lo buena 
que había sido, la respuesta de las maestras. Destca que '4nieron, incluso, 
durante losdías de carnavaL 

Aunque no soy jujeña, hace más de diez aíds que -r-abajo en esta 
Provincia y  nunca, nunca vi que hubiera ninguna actividad. Me acuerdo dél 
año en que, sin saberlo, "me clavé" aquí durante tes días 'con la Facultad 
cerradísima. 

Habla muy bien de "sus" maestras. En esto de la: propiedad es igual a 1a 
mayoría de los maestros, directores y supervisoré . 1 qüe conozco. Pero, lé 
pregunto: "son todas buenas?" Me responde: la mayoría. 

La verdad, pienso, es que deben ser santas pra responderle de esa 
manera. Ya veré cómo es esto. '  

Además, en esta charla, como mil veces, m parece, 'ha deslizado la 
palabra "las chicas". Yo sé que esto es recurrente ..:. ¿por qué me llama la 
atención, ahora?. 

Habla de ótras cosas, de muchas; de la satisfacción que tienen los 
padres con la, escuéla, por ejemplo. Dice que tanó ella como Rosaura (la 
vice) están m'úy satisfechas. . ' 

Arreglo otras cosas: los horarios, por ejemplo. Le hago saber que 
durante la semana del mes en que estaré en la Próvincia, vendré los días 
martes y pasaré en la escuela 'toda la mañana. 

Todo parece ir bien: no tiene problemas. tengo la agradable sensación 
de qúe confía en mí y me abre las puertas. Me hablade la sala de maestros, 
y de cómo organizaron el horario escolar para queun día por semana los 
profesores especiales tomen todas las horas continuas dé cada ciclo, de 
modo que los maestros puedan reunirse, charlar, pl:ahificar (iqué bueno para 
mí, que podré ver cómo trabajan!), corregir trabaios etc.. 

Veo quienes tienen el día libre los martes: el .sgundo ciclo ... ¡Genial! 
trabajaré con ellos. 

Antes de terminar, me pregunto qué fue lo má impactantede la charla: 
esa cosa de "obediencia" ¿será? de las maestras ha:cia Valeria. Ella es la jefa 
o quiere serló .. no caben dudas. . . 



Tercer Repistro,j,osterior a la desgrabación 
de las dos primeras entrevistas 

con Valeria (Esc. "A") 

Acaba de terminar la desgrabación. No salió rnty nítida: algunas frases 
se perdieron, Valeria habla muy bajito y había mucho ruido ei el ambiente. 

Aún así, tengo bastante fresco lo conversado, de modo que hay cosas 
que puedo reconstruir con lo que recuerdo. 

Algunas cosas en las que me quedo pensando::esto de planificar solo, o 
planificar con otros. Valeria reconoce que hay dos mómentos en su historia: 
uno, antes, -euando era... maestra, planificaba sola. Ahora, yá directora, otro 
momento diferente "como que se trata de hacerki cor) otros",. dice,. 
"entonces el trabajo es más rico". - 

Anduve, sin quererlo, todo el día pensando en este asunto: ¿qué 
recuerdo yo? Yo también fui maestra, ... y profesora en él nivel medio. 
¿Planificábamos solos o con otros? Sola, hasta donde yo recterdo, hasta los 
años 70, por lo menos. ¿Y después, durante el Proceso, iirnosible! Estaba 
prohibidísimo reunirse. 

¿Y antes todavía? ¿Cómo planificaba mi mamá, que era maestra? En 
casa, sola, los domingos por la tarde, se sentaba ¿, hacer únas "sábanas" 
inmensas: eran las "unidades de trabajo", en las qúe se "córrelacionaban" 
los temas que se iban a tratar en la semana. O  

¡Interesante! Me acuerdo con tanta nitidez de •eso: es que pudé 
entenderlo, cuando fúi, en la secundaria, a la EscueIa,Normal, me explicaron 
todas esas cosas... 1 

¡Tiene razón Valeria! Yo también he visto y he  vivido eso. Ahora, me 
parece que recién debe haber sido en los 80, con Alonsín y la democracia, 
que se empezó a propiciar el asunto de trabajar en' grupos. iClaro! Allí se 
tenían que hacer en las escuelas "talleres de reflexiÓn,"... me acuerdo. 

¡Qué bárbaro! Cómo me encuentro pensando io mismo que Valeria o, 
por lo menos, entendiendo lo que dice; Al final, yo soy tan "extraña", de 
modo que puedo comparar lo que dice con lo que yd recuerdo. Esto debe ser 
"triangular", de alguna forma. O, al menos, le pud1ó creer. A las dos nos 
atravesó la misma historia.., en cualquier lugar del país, con más o menos 
intensidad, pas.ó lo mismo. 

Al pensar en todo esto, me parece que, en esta investigación, yo 
también soy "informante": no puedo negar mi histo' - ia. Entonces, ¿en qué 
me diferencio, en esto, de Valeria? Bueno, no puedo perder el foco: yo 
puedo entenderla pero, lo que quiero saber ("mi pregunta") es qué piensan, 
hoy, los maestros del planeamiento. Tengo que escucharlos. 

Aparte, hay otras' cosas que dice. tengo que tner en cuenta que, a 
quien esto'' escuchando, es un.a directora. A los directores les toca 
"organizar" la escuela. "Organizar" .... y planeamiento: es una palabra que 
parece imprescindible, pero no siempre, se usa. De alguna manera, me 



ti 

arece que sí. Releo lo de ese monento en qie "no hizo consenso" y 
"exigió" .... ¿qué exigió? ¿una "planificaciór homogénea" ... una 
"orgañización homogénea". Lo primero, no sé ... podían decidir las formas: 
centros de interés, o proyectos ... Según Valeria "hay que atender la 

diversidad". 
En fin, me parece que tengo que seguir pensado sobre esta cuestión 

de la organización... o mejor ¿no me está hablando de "articulación"? Reviso: 
"mientras tengan en cuenta lo del PCI (los contenidÓs) pueden trabajár con 
criterios distintos"... "no había una relación entre turno tarde y turno 
mañana". ¿Cómo se "gobierna" una escuela compléja y grande si cáda uno 

hace cosas difrentes? 
¿Por qué estoy pensando en "gobierno"? Todas 	definiciones 

instaladísimas de "planéamiento', en nuestra Faultad, por ejemplo, dicen 
que "planeamiento es una herramienta de gobierno" (Fernández Lamarra). 
¿Será porque mi interlocutora, aquí,es una directora? ¿Y ella sabe y todos 

sabemos que gobierna? 



Primera entrevista co.n la Vice-diectora 
Escuela "A" 

16/04/99 

Accdí a la escuela como siempre, casi inmddlatamente después del 

¡ng reso de los chicos. 
También, como siempre, fui primero a la direción y ¡sorpresa! junto a 

Valeria estaba también, igual que antes, Rosaura, la 1  vicedirectora. 

¡Fue un gusto encontrarnos! Ella también •hbía sido una de mis 
interlocutoras, en la anterior investigación. 

Apenas empezamos a charlar, Valeria dijo que tenía un compromiso de 
una reunión con la supervisora, tomó sus cosas y se etiró. 

Rosaurá, también como otras veces, que'dó a cargo de la dirección. 
Siguiendo una 'práctica ya instalada en' la escuela,"tarhbién me invitó a tomar' 
un té. Acepté ... y nos tomamos unos minutos para "ponernos al día" en el 
intercambio de noticias acerca de nuestras vidas. 

Así, me contó que sigue siendo vicedirectora en el turno de la mañana; 
que ella lleva todos los asuntos vinculados con lo pedagógico y la 
enseñanza; que en general, se lleva muy bien con t'pdas las maestras y no 

hay conflictos demasiados graves. 
Ahora recúerdo que Valeria dijo de ella: "es mu'dulce" ... creo que tiene 

razón. ¿O será que el de vice-director es un rol que queda, en las escuelas, 

menos investido de autoridad? 
Por mi parte, vuelvo a contarle toda la historia 'de esta nueva 

investigación que ya le había trasmitido a Valeriá.. Advierto que se habían 

comunicado entre ellas y que había muchas cosas q lUe ya sabía. 

Así, llegué a decirle que, aparte de las entrevistas que, cuando 
pudieran, seguiría teniendo con eUa, a mí me interesaba,, esta vez, llegar a 

los maestros. 
Analizamos, ya más desde lo pedagógico, el tema de en qué grupo o 

ciclo centrar el trabajo. Le dije porqué, a mí me parecía quetrabajar con el 
primero o tercer ciclo no era lo mejor, en este caso; son. ciclos donde los 

docentes reciben y sientern, una presión social muy furte sobre los 
rendimientos de los alumnos y, por eso, no siempre pueden decidir tan 
tranquilos y tan desde ellos como debería ser. 

Está de acuerdo conmigo. Como si yo hubiera apretado, justo, el 
disparador d" un tema conflictivo, empieza a hablar de lo padres ... me. 

parece que está diciendo cosas mu.y interesantes. 	i. 	 . 	.... 
Parece estar muy comprometida emocionalmente, comó si niüdiéra 

parar... No quiéro interrumpir; entonces, le pido permiso cbn una seña y 
prendo el grabador mientras la sigo escuchando con atenciónJ. 	 , 



Primer encuentro en la sala 
de maestros - 2 1> ciclo 

17/04/99 

Acorde ayer con Rosaura que hoy, a las 9 hs  l ~ ella me presentaria a los 
maestros del 2 0  ciclo, en el horario que ellos han habilitadot para su jnada 
semanal de "perfeccionamiento docente". 

Allí estuve, puntual, nos encontramos en I direccióln y marchamos 
juntas a la sala en la que habitualmente se reúneñ. 

Al entrar, encontramos allí cinco maestras:1. cuatro etaban sentadas 
alrededor de una gran mesa central, bastante separadas entre ellas, cada 
una teníadesplegados delante un conjunto de carpetas y papeles (parecían 
trabajos de los alumnos que estaban corrigien'd.o), parecían concentradas en 
lo suyo aunque también tuve la .sensación'dé que, Je a ratos, se 
comunicaban, hacían comentarios o dialogaban en' 1 1,voz alta.  La otra estaba 
parada como a punto de irse: sostenía su portafolios sobre una mesfta 
Jateral. . 

Rosaura saludó en general con un: "Hola chiça! ¿cómo están?" al que, 
todas respondieron de alguna manera. 

Yo dije: "iBuen día!" como para incluirmeyiermitir que Rosaura me 
presentara. Dijo que yo trabajaba en la universi1d, que estaba haciendo 
una investigación y que iba a ir a conversar con ellas. Habíamos acordado 
también eso añtes. 

En cuanto ella terminó, pregunté si en ese rnomento no las estaba 
y molestando en sus tareas, porque, si no, podía olver para conversar el 

respecto en algún otro momento. Me respondieron casi al unísono que no, 
que estab bien que me quedara, que ellas estaban trabajando pero que 
podían postergarlo. Sentí que querían, realmente ,  que me quedára: me 
parece que, sobre todo, tenían curiosidad. 

Entonces, me senté también a la mesa, mintras ellas corrían sus 
papeles, los ordenaban o guardaban con una evidente actitud de ponerse a 
disposición. La maestra que estaba' parada, que resúltó ser una profesora de 
áreas "especiales" aclaró que a ella la estaba esperando sus alumnos en el 
aula pero qye estaba interesada y dispuesta a colaborar. Hecha la 
aclaración; se retirá. También Rosaira se despidió. 

Mientras yo esperaba que ¡p. escena se acomodara para empezar a 
conversar se produjo un pequeño silencio . que aprovechó una de las 
maestras (yo tenía la sensación de haberla visto antes) para decir, 
precisamente, "Yo, a ustéd, la conozco". 

Ante mi atenta mjrada continuó: "Yo fui a la Facultad, estuve inclusó en 
algunas de sus çlases". Allí pregunté si seguía yendo y ella, aclaró que no, 
que había, empezado y tenía avnzado los estijdios en ciencias de la 
educación pero que, ahora, había postergado ese proyecto porque sus 
compromisos laborales y fami!iares en este momento no se lo permitían. 



Aproveché para preguntarle su nombre: era Fedra y, a partir de allí, 
pedir a cada un.aque.sepresentara comQ:iuisiera..;Apareció Dolores que dijo 
en que area trabajaba y siguieror las demas 

Antes, yo les habia preguntado si no teman problemas en que grabara, 
me respondieron que no, y encendL él grabador. 

A medida que hablaban yo trataba de que él grabador les quedara 
cerca. Era tanta su buena predisposición que, al trminar cada una lo corría 
para pasarlo ala compañera que seguía, corriéndolo sobre ¡aÍ mesa. 

Así siguió la reunión (ya la desgrabaré) en un clima mu'yj cordial. 
Además de eso que, por suerte, era para rn,i una inmensa ventaja, 

anotaré aquí, mientras las tengo "frescas" algLfnas cosa que más me 
llamaron la atencióñ.• 

* Parecen estar muy contentas con esa posibilidad as de tçner ese espacio 
detrabajo todas las semanas: lo lláman como "hor de perreccionamiento", 
lo valoran porque lo han organizado ellas mismas en la ecuela (las otras, 
escuelas rio lo tienen); me da la sensación de que les gusta ese ••  día porque,, 

no tienen que Correr con las urgencias de las clases, pue1éHéiCÓfltrarse,; 
discutir preocuaciones, sienten que se ayudan erite ellas .. ei fin, "buena 

onda". 

* Cundd hablaban de planificación insistiérrj muchímo más de lo 
que yo me imaginaba y hubiera esperado con 01 tema d

i
t"diagnóstico", 

tanto que les túve que preguntar de qué se tratab. Esta importancia, ¿será 
porque es lo que están haciendo, precisamente, é, I n esta etapa del año? 

Tendré que averiguarlo y pensarlo. 

* Otro tena que apareció reiteradamente par hii sorpresa es el de "los 

padres" ¿Qué pasará con eso? Lo veré. Tambiér a ese. asunto se refirió 

Rosaura. 

* Me vuelve a aparecer como algo interesante bsto de qué se comparte 
y qué no en la tarea de planeamiento. A mí no seme había ocurrido y es 
todo un tema. En este encuentro, por ejemplo, "estban juntas, haciendo lo 
mismo pero cada una lo suyo". No sé por qué, pero me "engancha" esta 
reflexión. ¿Qué me pasa a mí con esto? Me da inseguridad encontrar cosas 
que no había pensadó. Siento que me están llevanló: ... ¿a dónde? 





DescrincionesanaIíticas: 	 1 
El plan de 2° ciclo de la Ecuela "A" 

03/01/2002 

Acabo de re-leer, ya por segunda o tercera vez l plan del 2 0  ciclo de la 

escuela "A". 
Ahora me velven  a la memoria (debe s, bueno que así sea, 

seguramente) algunos detalles de los que más  impactaron en el 
momento en qúe me lo entregaron: era un martes 

~me 
como siempre), día de 

reunión de los maestros en la sala. Apareció Fedra 1  (cada vez tengo más la 
impresión de que es la líder del grupo), contentE sonriente, dispuesta a 
sorprenderme... Me dijo, escondiendo algo detrás dé su espalda: "Tengo una 
sorpresa!". An.te mi mirada que, seguramente, hatrá sido de curiosidad, 
agregó: "¡Al fin salió! ¡Ya está listo!... Aunque todayía en borrador ..; falta 

pasarlo". Allí descubrió lo que ocultaba: un conjunto de hojas de carpeta, 
que me empezó a mostrar: "Es el pian del ciclo!! Nós reunimos en casa este 

fin de semana y, por suerte, lo pudimos terminar. X no fue pero, no 
importa, con ella casi siempre hemos estado de acuerdo". 

¿A qué vendrán, ahora, todos estos recuerdos? A lo mejor, porque me 
sigue asombrando esta "constitución del grupo" que parece, realmente, 

nacer de las ' energías puestas por las mismas máestras. Algo así como 
reconocer, por mi parte "lo hacen porque quieren". ique maravilla!". 

Al volve sobre esto, hago lo posible para nd volver a detenerme en 
eso: Ya analicé ese asunto de "la base sociaÍ de los proyectos"; me parece 
que siguen volviendo esas ideas de "formación" y nó sólo de "formulación" 

bueno, todo eso que escribí en el trabajo que preparé para Remedi ... ¿ le 

parecerá bien? ¡ojalá! 
Ahora tengo que pensar en otra cosa: ¿qué significará este plan, desde 

la perspectiva pedagógica para los maestros? 
A primera vista, lo que me impacta es esa cantidad 1  de cosas tan 

heterogéneas .. como que en este plan hay de todd, "como eh botica". 
¿Por donde la empiezo a analizar? Por ejemplo ¿cómó se juntan esos 

"pétalos" que han llamado "esquema explicativo de organización?. 
Aparentemente, ellas (las autoras) también tienen conciencia de que es algo 

complejo ... 
si no, no hu.bieran pretendido hacer un "esquma explicativo' 

¿no? 
Allí hay ... de todo: "centros de interés", (eso lo estudi en la Escuela

ft  
Normal, cuando con "el Osito", veíamos la Escuela 
palabra es más vieja todavíá: estaba en las plar i,,ificacioneá que haçía mi 
mamá, había algo que se llamaba "cuaderno de, ópicos");1"globaIización" 
(volvemos a la escuela-Nueva) y, además, " 1expectati'as de logro", 

"estrateg ¡as metodológ ¡cas" y "criterios de evaluac 1ión" (acá 'ya arrancamos 

de la década deI 70 hasta la Transformación) 



Plan del 2 0 .ciclo Escuela ' t A": 
los centros de interés 

1O/i./OH 

Aproveché los ratos libres dé toda esta semaa para "eterme" en el 
libro sobre la Escuela Activa en Rosario de Marcela Pelanda. ue una suerte 
encontrarlo y haberlo traído porque no encuentro, ahora, mucho mterial 
sobre este tema. 

¡Qué bárbaro! Esta maestras del 2 0  ciclo me están llevando a leer sobre 

cosas que yo créía que habían desaparecido. 	. 
El planteo del libro me parec 	 r ingenuo, pero tiee mucha infomación 

que puede servirme y que yo, por supuesto, no 'tenía fresca". Así que 
subrayé todo lo que me pareció útil y qüe, en una esas tendré. que usar, 
¿o no? como fichas ep algún momento.. 

Ahora vuelvo a pensar sobre eso que han llamado "centros de interés" 
anuales. ¿Qué son?. Aparenteménte, grandes cagorías que permitirán: 
"nuclear"? "organizar"? "integrar"? "articular'? contenidos, de tal 
manera que, a lo largo del año, en cada grado, sólo se estudiarán: tres 

unidades en 4 0 , cinco unidades en 5 0  y  cinco uniddés en 6 11 . Hasta ahora, 

parece razonable esta necesidad de armar sólo algunas "unidades de 
aprendizaje" ... no se puede enseñar todo. ... ¿sel podrá enseñartodo en 
paralelo, como "lÍneas que no se tocan"? Nó parece posible: sería un caos. 

Aquí se me ocurre pénsar en los alumnos; los lumnos de esa escuela, 

en 4 0  año• tienen, apenas, nueve años. Escjierto que ya "están 
escolarizados".y que el mundo actual es muy estrnutante para quienes 
pertenecen a los sectores sociales medios, al menos. . 

¿Será por eso que las maestras creen que tiener que nuclear los temas 

en "centros de interés"?. 
Aquí hay que tener cuidado con este concepto: la escuela Activa puso el 

eje de la pedagogía en los niños, sostenía, con la incipiente psicología 
científica que éstos no eran "adultos en miniatura"; que tenían capacidades 
y pensamieptospropioS y, sobre todç, "intereses". ¿Esa es la palabra clave? 

Tanto que. una de las críticas que se hicirpn a algunas de sus 
aplicaciones didácticas era que, precisamente, no se trabajaba en serio en 
identificar, previamente, los intereses de los chicos. 

Más bien lo que terminó pasando es que los adultos suponían y, 
finalmente, establecían lo que, supuestamente, a lo niños "les interesaría"? 

saber". 
Acotemos el asunto a este plan: ¿los alumnos, participaron, de alguna 

manera, para que se pudiera saber que esos son "sus intereses"? Á mí me 
parece que no:, no tengo ningún indicio, ni en la 'entrévistas, ni en las 
observaciones,'que me demuestre to contrario. . 

Así las cosas.... ¿qué habrá detrás de estós "centro de interés"? 
Algunos parecen construidos teniendo en cuenta las regiones geográficas de 

Jujuy, en 40  año: "la selva", "las alturas". Otros, ,én 5°, rétcman el eje de 



la regional, pero dan Ia sensación de que se centa.n en las operaciones del 
lenguaje: "lo que cuentan", "poetas", "el placer del lector", el desafío de "ser 
autor". 

Al fin, a mí se me pueden o no ocurrir algunas cosas acerca de por qué 
trabajan acá. 

Pero . . . ¡ojo! no puedo inventar yo las razones e la gente... tengo que 
poder reconocer qué piensan las maestras. A su juicio, ¿por qué haçen lo 
que hacen? 

¡Cuidado! no tengo que irme demasiado del materiall empírico que 
tengo: ¿Qué me dijeron en las entrevistas? 

Fedra dijo en algún momentc: 'Creíarnos que np había Coherencia con 
respecto a los contenidos" (en el ciclo). En las "finaldades" 1el plan dicen: 
"Ser coherenfés en nuestra práctica, unificando crfterips"... ¿o contenidos? 

Me parece que hay algo que están diciéndo:síenten la-necesidad.de: 
realizar una integración horizonta, entre las áreas, en la carilformación del 
ciclo. 



- Plan del 20  ciclo de laEscuelz 

algunas "relaciones"? 

17/01/200'2 

Acercarme a este planme moviliza'mucho: vúel'i'o y vuelvo a re-leerlo. 
Siento que tengo que "escuchar" a los maestros que' están detrás, más allá 
de todas las presiones y limitacioñes: por ej., las, ue vienen de nuestra 
propia historia de pedagogos, acostumbrados á ,"juzgar" y encontrar, 
siempre, lo "malhecho", lo "no logrado", etc. en el trbajo de los docentes. 

Algunos ticks" de los que debería correrme: 
* "Engancharme" en le heterogeneidad de la propuesta: -Por ej. si  fuera 

una pedag.og "formal" debería estar diciendo:. "Flay incoherencia en ese 
Plan: los centros de interés no lo son, estrictamente; los "tópicos 
bimestrales" ¿qué son? ¿lo mismo?, las "expectativas de logro": son las de 
los CBC? ¿cómo fueron seleccionadas?" etc., etc. 

¿Y si pensara al revés? ¿Si viera, por ej. que l'a!"incoherencia" no está 

en el plan, ;sinÓ en el discurso pedagógico de toda una época y que, por el 
contrario, los maestros buscan, precisamente, contrarrestarla buscando 
"juntar" todo lo'que se pueda", "lo que se pueda"? 

Al final, ellos dicen que buscan "coherencia" .no? En e,l trabajo en el 
ciclo, entre los maestros de tas diferentes áreascondenads, si no, a la 
soledad y a la fractura. 

¿La "cohereñcia" en el trabajo de los docentés, dentró de la escuela 
rh i

, 

(que ellos buscan, según lo que declaran), será lo"smo que 1  la "coherencia 

didáctica'dé la propuesta?. 
Aparentemente, no; pero... no son incompatibles ¿Tendá esto que ver 

con la tensi&ñ' entre "lo. colectivo" y "lo individual" que empecé a pensar 
como categoría teórica cuando describí los "sentidós del-planéamierip" en la 

escuela? . 
A lo mejor, "lo colectivo", como denominadór común, ¿será lo que 

llaman "globalización"?... Es muy interesante el gráfico que áaboraron bajo 
ese nombré: éstán todas las áreas; usan, en el centro, ótras "palabras 
fuertes": "interrelación" e "interacción". Parece que sí. i—'Entre qué? 
Aparentemente 'son contenidos que pueden tener trátamientos ¿conjuntos? 
pero con perspectivas y usos diferentes en cada área.,i Por ej. : entre lengua y 
plástica, los "textos expresivos: populares y regionales". ¿Qué decidieron? 
Que esos conteñidos "valen más' o "son más importantes", seguramente, 
desde algún sistema valorativo que están dispuesto compartir... 

iOjo! No tengo que remontarme a cualquier Çcisa ... 'La pregunta es: 
aquí y ahora, ¿para qué "les sirve", a estos maestras, est'e plan que ellos 

hicieron? 
Aquí reaparece "mi movilización": tendría qLd, poder pensar "como 

maestros". Y sí, no me es tan difícil: yo he sido maestra de primaria, 
profesora de secundaria.., sé lo que se siente. Pór ejemplo: se siente 
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"demanda", mucha demanda, todos exigen, todo "creen saber cómo se 
hace". 

Ahora, incluso, con toda la sanata de las "modenizaciones" impuestas; 
esto ha llegado a serabrumador, ¿insoportable? 

Arriba de nuestras cabezas "se hace pelear" a úores y enfoques que ni 
conocernos ni podemos estudiar seriamente. A rdi, por ej,, en mi propia 
biografía (seguramente parecida a la de estas metras, aunque ellas son 
más jóvenes) me enseñaron que "lo bueno" era la 'escuela activa" cuando 
iba a la Escuela Normal; que era la "taxonomia d 	loom cuando iba a la 
Facultad; que eran los "contenidos" de distirjtó tipo, 	los "mapas 

i
i  

conceptuales"etc., con la Transformación. ¿Cómo Ise "junta" o no se junta 
todo esto? 

A lo mejor, lo que los maestros hacen aquí és tratar •de construir un 
orden, desde's.us propios saberes, por supuesto (si n, ¿con qué?) 

Algunas cosas que me sigüen pareciendo importantes: que ya vi en los. 

otros materiales y no debo olvidar: 	 . 1 
trabajan júntos, quieren trabajar, juntos, son ellqs lo que decidieron eso 

quierenser "un equipo cooperativo" 

están preocupados por "acercar" y trabajar, también de común acuerdo, 
algunos témas, ¿para "defendense" mejor? 

quisieran hacer que la enseñanza sirva pero, también, que "les 
interese" a los alumnos. (no habría que discutid más, entre los maestros 
cuáles son esos intereses? ¿cómo han cambiadó o van cambiando?) 

en una de esas, tratar el tema en más de un l igar  puede ayudar a que 

se aprenda más ¿o mejor? 

En fin, tengo para seguir pensahdo. 

- 
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Análisis de las planificacioñés 

31/01/2001 

A decir verdad, me he pasado las vacaciones "mbullid'enun montón 
de planificaciones, pero ... bueno, no tengo otros rr'omentos1e.tranquilidad 
para trabajar en esto y ... además ... ¡es lo que megista! 

Analicé ya casi todas, por supuesto, tratando dé tomar en cuenta las de 
todas las escuelas porque ... la verdad es que tienbn diferflis según Ias, 
escuelas, algunás, las de la Escuela "D" parecen s&, más bien, informes a 
posteriori; otras, las de la Escuela 'C" son densas, más formales, más 
estructuradas; en fin, no es ninguna novedad que cda establecimiento es 
un mundo" ¿no? 

Además, vuelvo a leer mis descripciones,'tr4tç d.e djstanciarme, de, 
"escuchar" en mi evocación a los maestros, de distaçidiarme.... 

Aquí no encontré demasiado material teórico 	pudIera ayudarme; .  
mucho menos, en la Argentina. Anduve, fui y volví p,oÍr la investigación de las 
chicas de la UBA (no las conozco: Agustoni, o algo así). ¡Interesante! Es lo 

más cercano que pude encontrar. 
Ahora bien, ¿con qué me quedo? Ayer, mientá's caminaba, esto "me 

JÍ 

rondaba" en la cabeza. 
Hay algunas cosas fuertes, los maestros paecen necesitar "acotar" 

(."poner coto" = límites?). Sí, exactamente eso es lo , que siento. 
Algo así como "porer límites" a las exigencis ¿Cuáles? ¿Son sólo 

"fantasmáticás", aquellos que nos advertía Remedi? . 
Aquí tengó también, sobre mi mesa de trabajo,1os C.B.C. jA la lona! 

esto no es un fantasma... si no, payada de proyecciónH ,. 	. 
A la luz de la teoría, a su vez (de esto no mecabe ninguna duda) ¡esto 

es un recorte! de qué? de "la cultura", que es... TODO. Todo, todo, todo, 
podría, ¿o debería? ser tratado en las escuelas 

Y el supúesto "curriculum prescripto". = los!C.B.0 supuestamente, 
también, ya hizo el recorte. ¿Qué recorte? ¿Cómo e hace para "enseñar" 
todo eso? O aImenos,.cómo se hace para "imutar que se enseña? ¿qué 
está en las carpetas, o cuadernos? o algo? ¡Hay qué estar en el lugar de los 

maestros! 
Así, me parece que lo que ellos n'ecesitan hacr ... y para eso usan las 

planificaciones didácticas -es: "darle forma" a esa masa de cosas. ¿Forma? 
¿qué forma? ¿por qué "forma"? ¿"Formato"? Si, aJd o así. Tendré que re- 

leer a Gimeno, que utiliza esa palabra ... me parece. 
Aún así: ¿"para qué" forma? Aquí no se trata de una cuestión de 

apariencia, o de belleza ....; se trata de "poder enseñar" algo!!.! 
Así, sería: "dar forma" para que algo séa asiblé, manejable, 

"enseñable", desde el lugar de los maestros, desdé sus sabres, desde "lo 

que saben hacer". 	 . 
¿"Formato" pedagógico"? Algo así ... me parecé que por ahí va la cosa. 

¿Y el curriculum? qué es? Eso, eso que resulta de "la foma que da el 

- 	 . 	 . 



planeamiento". ¿El planeamiento:. es el "formato" dl; curriculum"? Algo así: 

eso es lo que queda, eso es lo que los docentes s:aben hacer, y eso es lo 
que, eñtonces, finalmente ... harán! 

¿Va poe ese lado? Me parece que sí. 
¿Era esto lo que los.maestros "decían"? ¿o lo que tienén consciente? No 

en estos términos teóricos, al menos. 
¿Es lo que yo peñsaba antes de hacer la investigación?. No sé, creo que 

no: yo me hubiéra quedado en "cómo se hace" un l.an, en qiJé niveles, con 
qué insumos ... pero esto de: "qúe sienten los docenes?, qué.entidos le dan 
a eso de "hacer planes"? me parece que estoy encohtrando rruchas "buenás 
razones" que yo no me detuve, antes, a pensar demasiado, Será porque, 
en realidad, no pensamos "en los otros"? ¿Ni en ellos, ni en u lugar, ni en 

su pensamiento? 
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• ____________ 

jí 

Ante el inicio de un c10 lectivi 

se 	hace 	imprescindible 	el 

planteamiento 	del • 	proyec10 

institucional, 	que 	sirva 	para 

enunciar los objetivos institucionales• 

y las acciones pedaógicas a •  

implementar para el conocim'ient",o de 

los mismos. 



TWOS 
¡SVCIQWJ4f/ES 

• Formar 	peronas, 	mntegtas, 
capacés de desenvo1vére en la 
sociedad 	con 	1ib.bad 	y 

compromiso. 

•, Canalizar los interess de los 
alumnos para lograr sÜ inserción 
en la comunidad lboral y 
profesional con horietidad Y.  

sentido ético. 

.1 



fi CCI(WES ÇPE'Dfi ÇOIC)L 

• Organizar la enseñanza 

• Desarrollar cOflOC1mienos 

• Seguir los aprendizajes 

• Evaluar y promover 

• Manténer vínculos con lás fanilias 
y las instituciones dei médio 1 1 ,  

• Mntener buenis re1aciorieS 
interpersonales  

• Compartir las actividade 

• Asümir las responsabilid 
1 
 á des de 

cádauno 



La institucion requiere un docente: 

-11 

cflhlflílVlr) 

• comprometido 	
1 

• competente -. - -. - 
.abiertoal cambio 	O 

• con capacidad de diálogo - 
• con una presen tación  personal.cor4e 

el ambiente en el que presta sercios 
o cris tiano,s comprometidos co 	lo 

ensenan y:viven 	 - 

que adhiera a los prticipio 
IDEARIO de la instibi.ción 

con 

que 

del 

.0 '  



PEIL 1YEL AL 9,1'1WO 

Los alumnos y las alumnas de lá institución 

deberán ser capaces de enriqiieçer con us actitudes 

personales el proyecto educativd, haciéndolo 

realidad °n su vida diaria, siendo: 

• respetuosos de su propia vida; 

O capaces de relacionarse y solidarizarse con 

los demás 

O siendo respetuoso de las norihs sociales, 

escolares y familiares 

• conposibilidades de expresaP$us idéas 

libremente; 

• áemostrando que están abiertos al di]ogo 

* logrando discernir entre lo bptio y l mejor 

• para sí mismos y los demas; 

demostrando cuidado en su ápecto 

personal, 

• valorizandQ urpo; 

• cuidando sus expresiones deiitro y 

del ámbito. 

,. 



COY(,YE (PCIOWW,  

O EDUCACION: la escuela, a tiávés cj una 

educación sistemática cumple. . 	fun4n de•' 

foimar hombres capacitados y itiles para la 

sociedad de acuerdo a los aspectos socio- 

cufturales del momento 

• PROCESO EDUCATIVO: El educai10 recibirá, de 

parte de los docentes no sólo la instrucción, sino 

también formación necesaria p.a actuar de 

acuerdo óon los valores fundaiaentales de la 

• sociedad. 

• TRABAJO COMUNITARIO: La escu1a buscará por 

• todos los medios mantener relaciores y proyectos 

cnjuntos' con las instituciones lel medio, los 

institutos de formación docente, etcL 

O EVALUACIÓN: Será permanenteL .• tanto de las 

acciones pedagógicas corno de los end1mientos de 

los alumnos. Se jniciará, con urj diagnóstico de 

• los conocimientos previos, adquiridos en el año 

anterior. 	 • 
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Ç'To 1995 

sea un lugar de fraternal rela ión y 

viva en comunión con 1:famila 

favorecifldo un clima de, respeto y 

amor; 

atienda a la realidad de, 1 1as 

• personas y de los grupd., 

promoviendo un testimñio sencillo 

•y directo; y 	•. 	.• •• 

se renueve permanentelTiente en el •. 

proceso de aprendizaje 



El edificio escolar es totalmente de,niateriai su kado es óptim.o. 
Cuenta con balones de ciases con mobiliario adec'uádo y suficiente; un 
patio interno techadp y uno al aire libre que es us,do comó playa para 
prácticas deportivas y recreativas. 

El edificio és de tresplantas. En la planta baj4 e 	d ictap as clases 
del Nivel Inicial, del Primer Ciclo del Segundo.as clas del Área 
deExpresión Integral de dictan en la planta alta. li 

Las clases del Tercer Ciclo, se dictan en la seünda pl4a ,  en los 

nuevos espacio que creara la institución para' ,a;ender la demandas 
curriculares propias de esta ciclo. 

En la teicef a planta se inaugulal on en este ciclo lechvo uHSalón de 
Usos Multiples, sectoles de Sanitajios y un patio con sectoistcchados 
y al an e libi e 	 - 

Cuenta con todos los servicios públicos proviiiIes y nuicipales, 
tales como luz eléctrica, teléfono, recolección de bsir'a, etc. 

Los saloies específicos de , INFORMÁTiCA 	COMUTAC1ÓN, 

están equipadas con alta TECNOLOGÍA, conetdos a 'kRED de 

INTERNET. 	 .., 

El SALÓN de MÚSICA y de VÍDEO cueit con un FIANQ L  

TELEVISOR y VIDEOCASETERA, con videos ecíficqs para las 
diferents áreas curriculares y RETROPOYECTOR  

Las cla.ss del Niel Inicial se dictan en sus d4 aI.as, un espacio 

destinado a las clases de CATEQUESiS, el INC 	E DE JSÚ R 	 S y un 

patio propio del nivel. 

Cuenta también, con equipos , de Sond,; Fotocopiadora, 
Fbtoduplicadora, adquiridos cori el aporte menul. de los padres y 
tutores. . 

El INSTiTUTO adquirió en el transcurso del a ñ() 1.995 un predio 
de 2 hectáreas localizado en SANTA iN1S, pe se desina a la 
realización dé competencias depoi*ivas, recreativ; de encuentro de 
REFLEXIÓN, RETIROS para lo alumnos y la comnidacl parroquial.. 

k 
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ReunioIe Personal 

1 	 .HJ1ÇQf 

• 	 A _ 

ABRIL 	Miércoles 4 18. POlis.. 	Todas'1as 
ecciOfleS 

MAYO 	Martes 8 	18. 00 hs. 	Todas las 
SecCiO,CS 

-, 	Miércoles 6 18.00 hs. 	ive1 Inicial 

H :E.G.B. 2 

JUNIO 	Sábado 23 	108.0015 	• - E.G].3 

AGOSTQ. 	 . 	 O  

SEpTIEM. O- - 

OCTUB  

-- ,_ __ __ ---•__-- -0. 

NOVIEM.  

lí  

I. 	 . 0 •  

jt 

•0 	

O 	 . 	 . 	 .. 	 O 



23/07 
30/07 
06/07 

13/08 
20/08 
2 /08 

03/09 
10 / 09 
17/09 

24/09 
_Ql / 1.0 
• 0810 

15 / 10 

22/ 10 

• 29/1 0  
ñç / 11 

2 0 CUATRIMESTRE .. 

al f27 /07 6"C" 
al J_03 / 08 6:  

al 10 / 08 - 5ño"C" .. 

al 17/08 5AñT"A"i 3' 

al - 4L.Año "A" • 1 í C 

al 
2j/O 8 
38 40  Ño "O" 

al 07 / 09 39 i4flo -"A" 1 -  S 

al 14 / 09 2°.o--Á" •; 

al 21/09  

al 28/09 
•, 	

1_ 
al 05/10  

al 12/10 
al - 

a 
al 
eO ~*, 

26/02 al 02/03 6 o iiÁrio "B" 
05/03 al 09/03 PAflo  

12/03 al 16/03 41\no "J3" 
. 19/03 al 23/03 3Año "C 7 ' 
26/03 al 30/03  
02/04 al 	- 06/04 Aflo "Ç' 
16/04 al 	- 20/04 Aflo "B' 
23/04 al 27/04 .Aí'o "Ct' 

30/04 al 04/05 '1 	Aío "B' 
07/05 al ii/OS 1Áiio "B' 
1 4/05 al 1 8/05 15PAfío "13" 

e21/05 al 25/05 4°Afío'"13" 

28/05 al 01/06 . 3Afio "C" 

04/06 al 	- 08/06 3 	Af'io "13"H 

11/06 al 15/06 2Afio "c.'[ 
10/06 al 22/06 20  Año "B" 

25/06 al 29/06 0  Aflo "C" 
:02/07 al 06/07 

 

TURNOS 	Fi 
CARTELERA - PIZARRONES 

10  CUATRIMESTRE 

2Iii. 	al 1.6/ii 	H-c 
1.9/11 	al 	J23/i1 

[ 26 /li 	• 	 al 30/11 
al  
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ndamentación: 

Resaltar los valores humanos tan descuidados por nusa Sociedad y tratar 
de ser un disparadQrpara trabajar éstos en el aul 	en toda nuestra instituciórljuiio a las familias de los alumnos. 

Obieti vos: 

• Reconocei.' la imporlakicja de actuar el,'cnsonancja con los 
valores fundamentales de la vida 
Identificar valores y realizar accio1esiuc maiifiesLen su 
aplicación. 

Destinatarjos 

Alumnos - Padres -Directivos - Docents - 

Actividades: 	A través de actividades conrctas: 
Col1age 

*Exposición de trabajos artísticos - Poemas - 
*Campañas solidarias. 

Çania: Se tomará una semana por mes para resa1tr un 
101 

riLSejiiajj de la tolerancia yeeefo. del 23 aI7J 

19 : Día del Aborigen 
29: DíadelAnimal 

M..yçizzana cíe la ivalcíad «le! 21 aJ) 

8: Día de Ja Cruz Roja Internacional 
21 al 15: Semana de Mayo 

Jpiio Semana de la s011cialJcíadyJlon,ade7 (del Ji 'il 15) 

17 Diadclpadic 
Día de la Bandera. 
Día de laAncjanidad 

Jilio mande A mnísta ci j' 1 Libem tad (de! 02 al 05) 	-- 

9: Día de la Independencia 
20:DíadelAmigo 

Agosto(deJJoaJj7 

17 Aiiiveisaiio dc la Muerte del Genei u San Maitin 
29: DíadelArbol 
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«PRO yç70_f\/o4 	O  

Nonilrc dci 1'roccto: 	M'OYO ISCOJAR 

Fundamentación: 	 1 
Surge a partir de la necesidad de acompañar a 1osumnos que fueron 

incorporados al curso inmediato superior con dos mateia$pendiei1tes.- 

Obictivs: 	 : 
+ Optimizai los apiendizajes en las disciluias curuFulates 
+.. Brindar herrarnieitas para façilitar. !aprobacó1i de tas 

áreas Cu rricu lares en el tu riio. de Exari'1ei ii el n1sdeTJuliÓ: ---------- • 

Destinatarios: 
Alumrios.de08° y 90 Año que adcudenhsta dós.Arcas 
Curricula.rcs que estén cursando año iinediato superior 

Actividades: 
Clases de Apoyo en grupos reducidos 

Aplicación de Técnicas de Estudio y Razonaiiciito 

Cronograma: 
Durante eh 0  Cuatrimestre, cada 15  días, los sábados 1 ;.c 800a 11.00 lis. 

Fechas estimativas: 

Marzo 	O  Sábados 
• 	24 
• 	31 

Abril 	o 	 .0:0.0 
Sbados 	 O  
• 	21 	 0 

.5 

Mayo 	 O 	
— ábados 

•s 
.19 

Junio Sábados 
.2 	 0• 

• 	16 

• 	 O 	 O 

Julio Sábados 

Recurso s 	 O 	 O  
Humanos: Docentes de Áreas Curriculares - 	: 

Alumnos - Equipo Psicopedagógico—Pdres 
Materiales: 	 O  

Libros de Textos — Fotocopiadora -- Mapas. 

0 00  

'O 



icsppsables 	
. 

Mrcc10 GiméneZ 
'Nancy Mn11eI' 
Se'rgioKadiz 
César ChaiorrO 
Marisa Giménez 	

0 

.raCiela Porte1 	., 	
O 

Eva uaciófl 	O 	
. 

	

: Evaluación parca1. Mes de Mayo 	: 	

0 

ón 

	

acifinal 	MesdejUliO. 	 O  Evalu 

:01 

O 	

0 

0 	
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pRgyçrÑ 0 ó 

Nombre del Proy o: P/I'AR7AM/A"I'O (IY 

Fundamentaió: 

Favorecer la integración social. 
Acrecentar la salud. 
Integración Padre — Hijp 
Compartir cpñ la Comunidad 
Apoyo a la niñez 	 : 

Qtivg:. 
• . integrar la comunidad escolar con la ParrodLiial y i3aL'rial. 

	

• A través del deporte y la. recreación ,alej 	al niño de la 
droga, de la calle. . 

• .. Eoralecer el, grupo familiar . 	. 	
0• 

Destinatarios: 	 ., 
Alumnos de la escuela y de la comunidad .!p rroqu ial y sus 

familias. 	 O  

Actividades: 	 . 
Torneós de Fútbol  

Ehcuentios deportivos y recréativos.  

Cronogra: 
 

Próximo al Día dei Niño. -  

O. 

Recursos 	. 	 ,. . 
Huma.,n: Profésores del Área - Alumnos - Fami1i de los alvmnos 
Materiali Artículos deportivos. - Reglamentos deDeportcs. 

Responsables 	 - 
vii 	 fpr 

77 

• 	/ 

Horacio de Luca  
Diego Pires  
Clotilde Espíndola  
Lu,is Cossia 	 . 	 O  

Evaluación 
A través 'de la participación de los alumnos en l jornadal y las 

actividades propuestas. . 	 •1 

000O00  

O 	 00' 	

O 	

0 



NomItcdcl l'royccto: 	 . 

V/AJE/N7lGRA00 PARA 1!4/2i'1LQRE5 

Fundamentación: 	 . 	 . 

Qjtiy 	. 

	

+ Reconocer la impoitancia de actuar 	cóiisouania con los 

	

valores fundanentales de la vida 	. 
+ Identificar valores y realizar acciones!! ¿lite nanifiestcii su 

iplicacióii 

Dcstinaiario: 	 .; 

Alu m iios de 70  Ao CC  A" y  93 7)— Fad rcsH 

Actividades 	A través de actividades concretas: 

• Reunionesperiódicas coii los padres para 	IroinIdos 
• Seguimiento del proyecto por parte de los docentes des áreas citad.s. 

Cronorania: viaje semana del O al 12 de octu bre. 	iI,' 

Recurss 
1-lumartos: Docentes de las 'Áreas de Ci enc i a  Sociales —Ciencias 

Naturales y Formación Etica - Alumnos - Fadres 
Matrialcs: Recursos monetarios para sim concrión 

Responsables : Elvira Alvez 	 . 	Ji 
Marcelo Giménez 

...Ramona Bogado 

Evaluación 
A través de la participación de los alumnos en lii omicreción del \Jiaje 

proi'amada. 	 1 

. 	 ,-' 
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PÁ'O)'CCTO N 14 

Nombre del Proyecto: 	; 

A uxil/os / ¡ü 

Fu ndanieitación:  

El presente proyect:o responde a !a ncciad coticiana de 
atender a los alumnos que requieran atención no cspecialiada. 
En los casos cjue se aconsja una atención nis espccializaa se reçurre un 
profesional médico.- 	 . 	. 

Objetivos: 	 . 
• Asistir a los alumnos dcscoiiipucstos, la,stimados, con d.o.lorcs,cic. 
• Ayudar, socorrer, informar, asistir. 
• Brindar información , consejos sobre sexulida,I: primeros uxilios, 

botiquín, odontología, adicciones, etc. 

Dcstinatarios: 	 . 	. 
Alumnos de E.G.B.1 - 2 y 3. 

Actividades:. 
• 	• Realizar inventario de bol iqu ín. 	. 

• 	• Abastecer el botiquín.- 	 1 

Organizar 	un 	botiquín 	para: salidas, 	paseos, 
campamentos. 	 •• 
Demostraciones rcticas.- 	1 
Charlas 1 nformtivas 

Cronorama: Tdo el Ciclo Escolar  
Evaluación Parcial : Mes de luiiio 

Recursos 	 . 

	

l-Iuinaios: Docentes- Padres y profesionales de l 	ilud inibs. 

Materiales: Elementos de Boiu ¡u — Folletos Exliat.ivos. 

Responsables:. : 
 Ester Cura 	 . -.. 	 Mega Mercedes 
Teodoro Figueredo 	 ibi Margarita 
Elli Trinidad 	 . 	,lvira Alvez 
Mcnidcta Catalina 	 lcía Cuba 
Stella Cavenago. 
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JQLQNí.z ...° 	 •:. 

Nombrecle/proyecto• 
1 

Cc)rllpclr//9n()'(i A/1oI?7ei7/)j 

	

Fundanlentacióri: 	 •. 	
1 

Viendo la necesidad de mejorar la i'elación entre el 4sonal docente y no 
docente que integra la familia educativa, acrccentarllos lazos de 
solidaridad y comprensión. 
Favorecer la comunicación y enriquecer la coiivivcti del personal. 

Obietivos:  

Favorecerla comunicación y cnriqucct' la convivcijadel.personal. 

Des ti ñatarios: 

PcronalDoceiite y no Docente dci Instilul.o 

• Actividades:. 	 .5 

• Confeccioiiai' uia lista con las feFii de cuniPeaños de 
todo e! personal. 

• Acompañar a los mieíibros de .  omunidd 

	

con la oración 	cst.os de solidiriHad, en momentos 
especiales.- 

• Recordarlos con un saludo espei;al en el ¿lía de SUS 
cumpleañós con un mensaje en e11 izarrón,en sala de 

• Maestros.- 

• Comunicar las novedades ágradabjes o no a todo el 
personal 

Tiempo: 	 • 	 . 	

5 

Duianlc todo el ciclo icutivo 

Recursos 

1 -lumanos: 

Docentes responsables. 

MIeria -l'e-:. 	•. 	 . 	
• 	

.. 

	

Presentes florales 	 - 

Taijelas 	 . 

S I 



Nombre de/Proyecto; 	 H. 
N/ve/ 

Fu ridamentacióri: 
Consideramçs importante que el uiñoamplí sus cdrtdíiiiientos a través 

de actividades de maiipulacióii, creatividad y vivencia d'i rectas.  dontaiido 
con los recursos humanos: maestras, niños, padres; despmos que l jardín 
sca para é, un ambiente familiar. . 

Objetivos:.:  
• Lograriui mayor vínculo afectivo entre: escuela- fa!1ii—uiñ. 
• Dar la opotcinidad de tomai' contacto, con la natUrca, 

cuidándola.H 	 u 	
. 

DcsI.i natarios: 	 . 	 . 
Alumnos dç nivel Inicial y sus Familias. . 

Cronot'ama áé, Actividades: 
• Taller de CociHa con los padres. A realiza use para el íaIke la. Famlia 
• Cuadernoviajero. Fecha: 17 de Aos(o o 12 de ocIubr 
• Creación de un espacio verde en la Sala. A partir de'Aosto hasta fin de. 

año. 
• Cambiodelugai'deJucgos 	 . 
• Visita a la Granja. 	. 	 . 

• Paseos por la ciudad. 	
. 	 1 

• CIicoIatc con los Abuelos 

Recursos 
1-lunianos: docentes de nivel inicial. Alumnos. 1 'acii'cs. 
Mateiiiks: materiales dé desheclid, plifihleas, CtCj ° 

Responsables :Yasnikowski María Silvia- Garau ClaudiaL, Ol8uíii Aliiia- 

Evaluación  
A través de la concreción de los t'allei'es, mediante.liexposicióii de los 

trabajos; en los meses de Octubre y Noviembre. 	. 



• Nombre o'eI Proyecto: 
La Jciio/oy/cy i' el Ai/e de. la /')fo7)ól/cQ 

Fundarnenac.jón: 
Este proyecto surge a pai'Lir de la necesidad de actuaLiai' a los aluiio en 

conocimientos y técnicas viiicu ladas a la i ti foriná tica. EJ fiii es que a prendan 
a realizar tXn diseño arquitectónico utiiizando las hcri'anii;crtis que l, brinda 
la computadora, para que los alumnos se manejen coretiiiente y dibuje 
dentro de un soporte y fuera de un papel. 

Qjçj.ivos: 	 • 	• 
• Adquirir conocimientos y saber utilizar las nuevas Lé2icas y adCIaI1os 

dentro de la informática. 
• Conocer manejar para la producción y utilización dedn diseño gráfico 

arqu it.cCl:ón ico con hcrra míen tas b s i cas 	O  

Destinatarios Alumnos de 90 año. 	 1 1 

Contenidos:  
. Manejo de hc.ramientas de diseño (Informática). 	; 
• Diagra.ma de Bloque. 

Tiem o: se traba rá en el 2° cuat:ri mestre. 

Recursos 	 •. 
1-Luma: docentes- alumnos. 

Materiales: computadoras. Papeles. Etc. 

Responsables 	Profesores Silvia Al mada (l' ccIio l og í a ), Li ha na O 
César Chairibrrh (Prof. de 1 nformática) . 	 j 1 

Evaluación :. 
A travésdefa presentación de un f.abajo  fiiial y defeni del disçño, se 

evaluará en formaconju iita (profesores, de Tecnología e lnfoi'mática). 

ii 



• 	Nom brc dci Proycc lo: 	 1 	 1 	•. 

• 	 Io/.ot'aJ/V/dee ca 

Fu ndanicn ladón: 	 i 

Qjjetivos: 
• Incentivar Cli los niños y Jóvene:; el plaeci pot' l tcctdi' 
• Lograr un -Jugar de lectura y consulta aproiada cada)z más cp ipleto. 
• PresentareI i-natei'ial en buenas condiciones. 	 . 
• Que alumnos y docentes sepan que tienen un lugar ceonsu ita vrás; con 

datos actualizados. 
• Crear hábitds e interés a través de los que leen. 
• Despertar espíritu de colaboración en todos. 	. 
• Hacer má agradable el hábito de la lectura con dstin[s método 
• Aprender.  a: actuar.  

• Aprender a. cuidar lo que puede servir a lodos. 
• Intcrearnos por aquellos temas que despierten inte'é1.I 	1 
• Dar neiistjes breves ue dejen eiisñanzas. 	• 	J, 
o 	 grar que se cuide y respete con cariño el lugar. 
• Estar actualizados coii los libros, videos, mapas con 1d que contamos.. 
• Aprend a utilizar la lectura coho medio de reci.n conocimiento y 

acercarnos más a Dios. 	 . 
• Tener en cuenta fechas importa rt.cs. 
• Aduirii' nuevas enseñanzas de cómo recrear luistoriá 2 duen tos, etc. 

DestinaUirios: 	. 	 O  

Alumnos— Docentes— Dircctivos 

Actividades: 	 . 
• Orgn izar  los libios. 	 1.. 
• Inventariar los libros. Llevar un fichaje apropiado. E úiieuarlo. 
• Reacondicionar mapas, libros, láminas, etc. 
• Adquirir nuevos libros acordes al plan de estudios Cli lo1 di s ti Li t o  ciclos. - 

Actualizamos con distintos temasmateriales didácticos. 
Utilizai-dislintos recursos para ograr que la 

b 
 l 
 bl 

 i otecil. sea útil ja todos y 
agradible. 	 . 

• Buscar y lograr la colaboración de todos. 	- 

Incentivar la utilización de videcs etc. 	 1 

• . Coricu rsos de lcciu ma. 	 .t 

Obras-de teatro sciicila,'cntos, diaiiiaI.izacioucs 
• Posibilitar; la utilización, con j.,espotisabilidid y cii dado, del-]-_.material/ 

disponibi.e a docentes y alumnos. 	 O 

Realizar encuestas entre los docentes, alumnos y d1iiís persoiis que se / 
-. acerquen al lugar. 

Colocar carelcs indicadores que inviten a intcgrarsc áUcírculo dó lectores. 

• Carteles coi diversos consejos atusi\osa lectura y coilicta. • 

• Informar a alumhos Y docentes del listado del mateilÇon que se cuenta. 

e Crea un epacio de espiritualidad para adultos y ios que recreeii el 
espíritu. 	• 	

• 	 II 
• Proponer donaciones. 

• 	 •iiI 

1/ 
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• F'UNDAMFN1AÇON 

A fin de proponer u proyecto institúcionai 
esta Escuela, que se define como renoy.dora, 
2b1rta a la comunidad, cooperativa y 
preocupada por el permanente :poñ1ro dela'' 
calidad de sus servicios edutivo 	cree 

necesario, en• primer lugar. • identificr los 
problemas que se le presente. EF diagróstico 
fue; reálizado a través de la observación de 
clases, .de entrevistas adocentes y'estudiantes 

• de conversaciones informales cor ,los alumnos 
y del• análisis de carpétas y cadernos. La 
diagnosis se realiza en forr4 conjunta, 
surgiendo los siguientes ernergents 

1 9  año A, B y C: Lengua: e igrupo total 
presenta una gran heterogneidad; para 

• facilitar él trabajo docente, ca4a división se 
formó con los alumnos qu .  según las 
pruebas iniciales4 tenían seméj . ntes niveles 

de aprendizajes previos. 

2 aflo A y B: Lengua: mucha. iiisegurida.d a.i 
escribir: se desempeñan mejol en la copia 
pero falta comprensión; lctura muy 

dffiultosa; vocabulario esc ;aso; mayor 

espontaneidad en las comuniçÇiOfleS orales. 

Matemática: dificultad para Íeer y escribir 
núrnerOS no manejan el v2lorposiCiOflal 



!1 

'errores 	muy ' frecuentes 	en 	las 
operaciones, sobre todo, de reta. 

32 año A. y B: tienen fluidez en el lenguaje oral.; 
la lectura y la escritura son muy 
dificultosas: no leen, casi, por iniciativa 
propia y las redaccioñes, con iiauchos errores 
ortogi'áficos, muestran falta de puntución 
errores de sintaxis y pobreza de Ivocabuario. 
Se muestran entusiasmados. cuando se 
hacen representaciones. y esçuchan con 
2tEneión la lectura (le cuentos. 

MtemátiCa. dificultades para pehsar, ¿olos, 
corno resolver problemas; h.y_ algunos 
alumnos que se destaçan con 

49  año A y B: Lengua: falta de interl 	en 

las éonsignas, lectura silábica, confúnden 

letras ( 11,  y ) inseguridad al esribir, muy 
lentos en realizar sus trabajos. 

Mátemática: dificultad en la escritura de• 
números, operatividad eloraciófl de 
enunciados. 

Problemas de indisciplina. 

52  año A y B: Lengua: significatiV. pobreza en 
el vocabulario, que redunda en ále-scripciones 
superficiales con poco análisis. . 



« 	HL 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS AÑO 1995 

• geiierar espacios de participción que 
promuevan la autonomía; cratividad y 
compromiso del alumno; 

propiciar el espacio donde el ieguaje oral y 
escrito favorezca la ihter-acci ii ó..fltre pares 
yel medio; 

• formar una persona abierta, respetuosa 
frente a distintas ideas, prerada para 
asumir equilibradaniente los cabios. 

• respetar y mantener los valors morMes y 
éticos irniversales, siendo toleinte ftnte a 
las diferencias. 



• 	> Postura pedagógica 

a) Escuela  de índole cooperativa: 
Nuestra eeriencia nos. ha 

mostrado que la escuela cooperativa es un! icurso válido para 
posibilitar la educación democrática, en tajito . ,iiii-nplica un cambio 
en el vínculo Maestro- Alumno. Pronive la educación 
intelectual, moral, cívica, social, económica y cooperativa. 

E desarrotl de este enfoque 
pedagógico, supone una nueva ética de la ecucación que tiende a 
hacer del individuo el responsable y créaor de su propio 
progreso cultural. A la vez, al suscitar eii los Educandos un 

• proceso endógeno de participación acti-slai frrrnite capacitarlo 
para asumir crítica y constructivamente su pryecto personal y el 
de transformación de la realidad. El cooperótiyismo se convierte 

• 	 en puente hacia la vida y hacia el cono ciniento, en tanto los 
• 	Alumnos, en lugar de almacenar inforrriaciones, priorizan 

relaciones y asocian procesos. 
1nsumentrL este enfoque de 

cooperación y libertad en la enseñanza, inplica socializar la 
información de la que el alumno es portdr. valorizando los 
¿nréndizajes espontáneos y xtraesol ares 

La escuela. cooperativa peite 
establecer vínculos entre Escuela y Comunidád: 

Al 	duiriplir 	acti\lidades 
extraeducacionales fuera del local escolar. 

Al requerir el concurso de 
diversas organizaciones y empresas del medio social, para el 
desarrollo de sus tareas. 

Al reonocer a Padres y 
Familiares, el derecho de transmitir conocimntos y del participar 
activa y directamente en las tareas edu.ativas . atendiendo 
siempre, a los canales reales de comuniación (ente Padres 
Directivos. Docentes y Aios). 



b) Enseñanza persona1iz: 

La educación-1 personaliada exige 
;del Educador un çambio de mentalidad, iina valoración nueva, 
una adaptación, un ejericio de observaci6n, un .spíritu de 

Itica. un -conocimiento, psicológico dl A1umio y ' un 
aceicarniento al Alumnc individual, concretd, corno persona, no 
al Alunmo como colectividad. 	 : 

Se fundamentia en la persona y 
tiende al despliegue integral de todas sus fic'ultades. e propone 
conio objetivo despertar en el niño el espíritu de 

.1i1iciativa y 
observación, la adquisición de hábitos, , la socialllidad, la 
'responsabilidad. 

Favorece la acti\'idad del Alumno, la 
búsqueda y la reflexión. • 	

' 	Se apoya en lac$nsideraciófl del ser 
humano como persona y no simplemente co un organismo que 
reacciona ñte los estímulos del medio. 

'Concibe al aliro como ufl ser 
escudriñador y activo, que goza y se esii,ula explorando el 

• mundo que lo rodea. 
l.n síntesis, dl 11 objetivo principal 

consiste en la educación plena o inteal Hl hombre para que 
pueda asumir todas las responsabilidades de su proceso 
edu6ativo. 

La tarea educiva que despliegan 
los 'Docentes y Directivos de esta lnstituciói, se sustenta desde un 
enfoque teórico, donstructivista e nteraccioúita. 

La 	construción 	social 	del 
c91ocimiento es uno de los' pilares del 4iódelo didáctico que 
intentamos poner 	ció en acn, asignando un papel primordial a la 
interacción, al intercambio en el ámbito esdcir. 



> PROPUESTA INSTITUCIONAJL 

De acuerdo con este marco teóricd actualzado, la 

Escuela se propone enfrentar la enseñanza en todas sus 

dimensiónes. 

Aun asi, se destaca corno problema 1 basico, 

evidenciad.o en todós los niveles' .y áreas, ue los 

alumnos 2  evidencian poseer una baja conipensión. 

lectora. 

A raz de eso, surge este iroyect 	que 

denominamos: 

CONSTRUYAMOS los SABERES ara un 

MEJOR PROTAGONISMO 

Esto nos permitirá: 

* décidir e implementar lineas de accin relacionada 

con la actualización y el auto-peyf,écci,onamiento 

docente y 

* proponer diversas acUvidadesue lograrán 

incrementar el nivel de comprhsión lectora 

generando espacios de participación , relación para 

asumir un. papel protagónico real. 1 



ÁREA TÉCNICO PEDAGÓGICA 

1. Reuniones de reflexión, estudio. 1 ciclo: Iines de 8 
hsa 9:45 hs. 2°ciclo: miérColes 9 	a1O:4 hs. 

2: Reuniones con el personal de la EcueIa en función 
• 	de compatibilizar las normas organiativs y 

disciplinarias •de la Institución 	: 	estu:io de tas 
• 	mismas. 

. Reunión de perspnai una vez al mes o 4uando las 
circunstancias lo requieran. Njv 	inicial:• segundo 
martes de cada mes: 18 hs. 	1 y  .2: primér 

martes de cadat mes:17:30 hH Bimestralmente: 
reunión conjunte con Docentes de'Áreas epeciates 
Jornadas de PEL. 
Organización de grupos de jéflexión con la 
coordinación de la Psícopedagog ;á o de otro personal 
idóneo, en los cuales el Doce,rite podrá volcar y 
pensar sus experiencias en equipó, con sus pares, 
existiendo la alternativa de que srja La necesidad de 
consulta o intercambio con otro,profesionales y/o 
instituciones. 

4. Elaboración de estrategias de taba jo paa que..a 
principio y a final de año se comúñique lb trabajado 
en cada uno de los ciclos a fin de prmitir la 
elaboración de futuros planes. 

	

5:' Orientación de 	trabajo a finde optimizar
,  la 

integración de áreas y la articulación-de lo4d.is.intp 
ciclos. El trabajo de Equipo D*ente pemitirá de 
esta manera, una coherencia, en la aticulación 
interdiscipli.naria. ,• 

Se formularán objetivos generales éstableciéndose la 
graduación correspondiente en las distintas éas. 

A) Planificaciones: De acuerdo a 	lineamentos 



ÁREA ADMINiSTRATIVA 

A) 	Objetivos: 

Organizar, orientar y perfeccionar pr1ianentrnente 
la estructura, administrativa para que sa áily eficinte. 

Réjnir, organizar y estudiar datos estadísticos 
(matrículas, deserciones, repitentes). 

Estudiar datos estadísticos. Mes 	e diciembre: 
Dirección y Secretaría para así poder hacer lun diagnóstico 
y efectuar una futura programacion, comp así también 
cada vez, que a nivel provincial sea, requerido pór 
autoridades competentes. 

Promover el conocimiento y la correc, interpretación 
delasnormas legales enel que se apoyá la estructura 
administrativa del sistema educacional. 
Evaluación permanente. 

B) 	Actos escolares: de acuerdo al ¿alendario •del 
Cohsejo General de Educación aprobados Oor S.P.E.P.M. 
Los Dpcentes se distribuirán dernocráticambnte activdades 
(Coordinación general. Asistente de Coordinación. 
Musicalización. Manejo de los equipoi Ambienación. 
Escenografia Libros de actos Invitaciones Cartelera) 
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DEBILIDADES FORTAL' 

-FORTALEZAS 

* Abundante material didácflco 

* Material bibliográfico abundante a nivel 

docente 

* Material actualizado y derso 1 en la 

biblioteca 

* Reláciones humanas buenas 

*Ipeto a las propuestas de trabajo 

*Trabajoenequipo 

*. Pesonal docente. actualizado. '• 

l J 

- FORTALEZAS 

*, Escasi colaboración .de los pa4ies 

*Grupos de'alurnnos desmotivaks 

* Dificultades para mantener la disciplina 
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RSIO.NSABi4. 'p4gter. ANA MARI4 ZOPP.I. 

FUS 

Arribo a la inquietüd de trabajar esta problemática dsde: 

mi trayectoria de trabajo profesional en el área, involucrada en 
proyectos, de planeamiento desarrollados dsde el desempeño de 

• 	rolés técnicos en los niveles centrales de ciiducción educativa de 
diversas jurisdicciones 

mi carácter de responsable, por extens1r de funciones, de la 
cátedra de Planeamiento de, la Educaciói de la Licenciatura y 
Profesorado en Ciencias de la Educacióñ de 'la Universidad 
Nacional de Jujuy (Evaluación de Proyeos en el anterior plan 

de estidios); 

mi experiencia como invtigadora del prorecto sobre Procesos de 
• 	Producción en innovaciones Curriculares (PROINÇ - SECTER - 

UNJu), desarrollado entre 1993 y 1998. 

Avanzar desde,todo esto me plantea hoy el desafio de 

asumir una mirada dife.ente: orientada a'eçonocer interpretar, 

-
io sólo lá derivada de la perspectiva de qtines defiiien políticas 

• 	macro-educativaS, sino li que emerge de la tram de la vida 
cotidiana en,Jas instituciones escolares, 	la que ls docentes, 

ci desde sus piopios sisteias de pensarnientc y acciori, asumen la 

tarea,  de "pensar" el aula y la escuela. 	' 

acceder a la comprensi6n focalizada de ea problenática en el 
contexto de los •procesos en los que los inaestr.os onstrnyen y 
resignifican sus propias pautas de funcionamiento ínstitucional 
en un escenario en el que se entrecm 'i za las tradiiófles de la 

• 	 cultura escolar y la sucesiva implantaciór de proyeçtos político- 
• 	 educativos de contradict )rios signos. 	11 



ANTECEDENTES: 

Acorde con lo anterior, parto de suponer que de algun manera, en 
el devenir del sistema educativo, siempre alguna forma de "pIieamiento" 
estuvo presente en la conducta habitual de los mdestros. T&la práctica 
educativa está sostenida por algún sistema ideaciond por el cual resulta 
previsible, aún cuando permanezca implícito. Aciiidir, enijonces, a la 
memoria institucional, puede darnos claves pira "diacronizar lo 
sincrónico" y reconocer continuidades 3i' disrupcions n esta trayectoria. 

Adentramos en ella también implica integrar en el análisis 'las 
estrategias de planeamiento que han pretendido ser 'formali'zadas", según 
distintas configuraciones discursivas y tecnológicas, n el transcurso más 
inmediato de estos últimos treinta años. 

A este cauce han confluido, entre las que han ccbrado mayor fuerza: 

a) la perspectiva tecnblógica clásica, todavía vigente bajo distintos 
enunciados, pero que reconoce con claridaF sus orígenes a partir 
de -1957, cuando en la II Cónferenca- Interamericana de 
Ministros de Educación, realizada en LimpL se afirmó que; para 
resólver los problemas cuantitativos y cualitativos de Ja 

educación, era aconsejable aplicar las técnicias del planeamiento. 
Articulados con este planteo se suceden coiio hitos el Seminario 
Interamericano sobre Planeamiento integr4il de la Educación, 
organizado por la UNESCO y la OEA en washington, 1958; la 
cre ación en París del Instituto Internacional de Planeamiento de 
la Educación en 1962; la Conferencia 1 Internacional sobre 
Planeamiento de la Educación en París, 1Ø(5$; etc. Hay que tener 
en cuenta que esto fue considerado er el contexto de la 
problemática del desarrçllo que, en los años 60, tuvo una 
centralidad indiscutible en el campo' de las ciencias sociales, 
sobie la base de la idea de que deberían pIicarse también en la 
educación "criterios racionales" para la organización y la 
otimización de la acción. 

La perspectiva prescriptiva que acnpañó esa visión' 
instrumental en la década de los 70, en función de la cual la 
planificación a nivel escolar llegó, incluso, a ser un privilegiado 
instrumento de control de la práctica docerite; 

la perspectiva que, en el actual contexto d políticas eo-liberales 
y desde vertientes tanto tecnocráticas como ¿le mercado 
absolutiza la importancia de los factores ndógen9s 1 a cada una 
de las instituciones educativas, (Filmu, 1997) Ieriva a las 
escuelas una fuerte responsabilidad en km cornpeteTIcia por los 
niveles de calidad y ratifica con un discúrso más "aggiornado" 



pero un fuerte instwmntal técnico centrdo en el paneamiento, 
• la visión de que éste será el medio 1 para el llogro de la 

"transformación" preconizada. Afirma: al respeto Germán 
Cantero que, en una típica muestra de lo que Adrina Puiggrós 

• llama "ensalada neoliberal" se mezclan citas desconiextualizadas 
de pedagogos críticos, "cajas de heiramientas'' del juego 
empresario y propuestas metodológicas deplanificación 

estratégico-situacional, previo lavado 4e las •tnsiones que, 
pjntean, la interacción dialéctica éntre act?res o un 
conskleracióñ seria de la teoría de la acciór, entre otros desafios. 
esto explica que, cuando las escielas pasan - a la -formulación. 
escrita de sus proyectos (para satisfacer exigencias externas de 
control) adopten el protocolo de la programación normativa y 
lineal, típicamente prescriptiva, ya que la jDlanfficacin que se les 
induce sigue teniendo este carácter a pesrdel maqui1aje 

N 
A grandes rasgos supongo que, en un cómplejo eiitretejido de 

concepciones y acciones, todos estos insumos formarán parte de las 
teorías particulares que sustentan, desde la inmedittez del pensamiento 
práctico; las conductas institucionales de los docente.. 

A los maestros parece atravesarlos hoy, cdtradictoriamente, en 
relación con el planeamiento: 

- la ilusión de producir cambios que, en 1I imaginario de los 
• programadores y decisores de los proyect4spropuestos desde los 

• niveles centrales de la conducción polific-ducaiiva se piensan 
como derivados de la incorporación id'el  una racionalidad 

diferente,y 	
i 	 •• 	- 

- la incertidumbre y sensación de: desvaliminto generada por el 
desconocimiento de ese arsenal tecnológico, que los lleva a 
buscar de manera acrítica y dependiente ualquier tipo de ayuda 
que los alivie del peso de elaborar, según u1 conjunto de pautas 
'dadas externamente, los "proyectos educdiivos institucionales" 
(PEI), y proyectos cuniculares tanto a nivel ¶scolar como áulico. 

A manera de una de las resoluciones posible de la conflictiva, he 

encontrado en la investigack'tt sobre "Proces9s de construcción de 

innovaciones curriculares" (UNJu - PROINC, 1999) procesos auto-

generados de innovación en ls que "La reali4id se interpreta, se 
valora y se busca modificar cualitativamente, de modo permanente y 

en consonancia con la lógica de la vida cotidiana". Ante esto, para mí 

se ratifica 4ue el pensamiento práctico del 'docnte no responde a los 
requerimientos de la racionalidad instrumental o tcnica, a pesar de la 



'insistencia y la fuerza con que ésta ha pretendido Instalarse desde las 

políticas educaciones más recientes. Aparecen, eh cambio, evidencias 

de que el planeamiento de estas actividades inhvadoras no pasa por 
la aplicadón de les técnicas y pautas de los mo4elos de plan jflcación 
(prescriptivos b estratégicos) que se pretende inipiantar para regular la 

d conducta, ocente. Avanza, simplemente, en una íntesis comprensiva del 
"para qué" hacer, "cómo" hacer, "con quién" haçer, etc. que al principio 
ni siquiera se corresponde con una formulación ecrita y generalmente se 
aleja de los mismos protocolos instituidos. 

JUSTIFICACIc. NslelJ?ROYETO 

La planificación educativa, , dados tddo. estos antecedentes, 
constituye hoy uno de los pilares básicos de la política gibernamentaI 
orientada hacia la descentralización de la gestióh' pública. 1 El particular 

énfasis puesto por las autoridades en este tena, ha coiducido a re-
instalarlo en el universo simbólico y en las prácticas formale e informales 
de los educadores. A esta circunstancia se debe l lugar cetral asignado 
• al tema en sus funciones y ¿areas habituales. Esto i4volucra a la 
mismidad-del maestro, porque implica la definición de inodlos en base a 
los cuales se va construyendo su rol profesipnal. 

Asistimos, entonces, a un proceso qu 'bca 1o'doeF—país ;  
seguramente con matices diferentes en cada uno de ls éscenarios 
regionales ojurisdiccionales. El abordaje sistemático de esta iproblei -n ática, 

acotado, a los límites de-Jos maestros de la Prrincia. de Jujuy, puede 
aportar al esclarecimiento de los modos en que, en la praxis, se resuelve. 

A pesar de los debates, de la incertidumbre br de las ahiedades que 
vive la comunidad docente, no existen aún estudios scbre el tema, 
enfocados desde una perspectiva interpretativa o h eiLmenéutica. 

Se hace necesario, entonces, proporcionar a lbs maestros un aporte 
científico que contribuya a la reflexión crítica sobre su labor. No dudamos 
que este proyecto les puede interesar - directamente tanto por su contenido, 
enraizado ya en su vida cotidiana, como por su nieodología, que exige su 
ineludible participación. 

SImUESIOSTEÓRICOS: 

Destacaré, en primer lugar, la concepción epi 4 nológica que sustento 

acerca de la relación "sujeto - estructura" en el campo de lo social. 

Asumiré que: 	 ' 
a) en 'la formación social capitalista hay ur vínculo dialéctico entre 

la estructura productiva social y cultura1, el aparato escolar y 
sus prácticas cotidianas y la subjetividade los actores. 



b) en ese contexto los docentes son sujetos sciales e históricos 
como tales, comparten ciertos e1ementos le la o las ideologías 
sociales dominantes. 	Son portadores de representaciones 
sociales, de las cuales no necesariamente tiénen total conciencia 
y, en consecuencia, son agentes que las reproducen con 
"complicidad objetiva". Al mismç tiempo producen significados 
sociales en la interacción éscolar. Agr4pidos, al interior del 
"campo educativo" (Bourdieu) en espacios' pciales estructurados 
en virtud de las posiciones relativas que ócupan, participan en 
las luchas que se producen dentro del misixo, al estar enjiiego la 
legitimactón de los discursos, sign1ícados y prácticas 

dominantes. 

Atenderé en consecuencia, la perspectiva de ls torias sociológicas que 

analizan la reproducción socLc1, especialmente éilo relacionado con la 
intervención, en ese proceso, de las dirnensioneS cultural y educativa 

(Bourdieu- Passeron). 

Aún así, tendré en consideración el aporte de la teoría de la 

estructtLrcCión (Giddens, 1984) para la cual "1s agentes humanos o 
actores tienen, corno un aspecto intrínseco de lo que hacen, la aptitud de 
comprender lo que hacen en tanto lo hacen. Las aptitudes reflexivas del 
actor humano se incluyen, en general, de una manera continua en el flujo 
de la conduçta cotidiana en los contextos de una actividad social. pero la 
reflexibilidad opera sólo en part en un nivel 1iscursiVO Lo que los 
agentes saben sobre lo que hacen y sobre las razones de su hacer -su 
entendimiento como agentes- es vehiculizado er buena parte por una 

concieflia práctica". 

En este contexto, en todo lo que sea pertinent trataré del destacar los 

procesos de producción reconocibles desde la óptica de la resistencia 

(Giroux, Aronowitz, Mac Laxen) caracterizada por 1 socioiogík crítica de la 

educación o por la perspectiva emancipatoria de la raxis social 

(HabermaS, Can y Kemmis, Eliot, StenhouSe). 

A esto llegare desde una ineludible consideracion- de l4LrnenSLófl 

política que atravieza las prácticas educativas, en el entamado de la j 
estructura y dinámica del poder. A juicio de Giddens (1989) en ese juego 
asimétrico que va construyendo los sistemas socales, "las Irelaciones de 
poder, tienen siempre dos direcciones: aunque hl:, poder ce un actor o 
grupo sea diminuto comparado con otro. Las ie1aciones -e.--.poder son 
relaciones de autonomía y dependencia". El! poder dbe ser visto 
entonces, como una forma de producción insdripta en ¿l discurso y '  

capacidades que la gente usa para darle sentido al rundo. 

JI 
Iii 



Avanzaré por otra parte, en la utilizain del Iconcepto de 
"representaciones sociales" entendiendo q4 son=desntos de 
concepciones, percepciones, entidos, significados y  que 
funcionan cómo organizadores del pensamiento y la, acción. i La noción de 
representación, desarrollada desde la psicología ociaJ deviene de las 
estructuras sociales concretas, en relación con las cuales es, al mismo 
tiempo, proceso y producto. "En tanto producto, idébe considerarse como 
pensamientó constituido, que da cuenta de una visión de la realidad, que 
se comparte socii1mente. En tanto proceso, deie considerarse corno 
pensamiento socialmente ccnstituyente y generativo de nuevas 
representaciones al dirigir y guiar la actuación yl ornportamiento de los 
sujetos". (García, 1991). 
Con esto, conocer las representaciones de los maestros, resulta altamente 
valioso a fin de comprender su práctica cotidira:y sus consecuencias. 
Pero es preciso considerar simultáneamente los condicionamientos 
objetivos, externos a los sujetos, que determirah en gran medida el 
apreciar y el accionar docente. 
Acordará, entonces, con este enunciado de Kaplan(1997): 
"La prática docente es un lugar de encuentro itre el universo de la 
objetividad 'j el de los individuas interactúantes eki esa situación social 
específica. ' La subjetividad porta un elemento de objetividad que 
trasciende las voluntades y conciencias de lós, naestros.. Al mismo 
tiempo, son los sujetos mismos los que inediatizan las condiciones 
materiales y simbólicas de su accionar. Siendo qu las representaciones 
sociales que portan los maestros E...] se actualizan en sus práçticas 
cotidianas, contribuyendo a generar resultados eclares diferenciales, es 
necesario pJecisar que son el producto -no h'iec4nico- de un proceso de 
construcción social". 
La representación tiene la particularidad de conteier, a la manera de dos 
caras de ura misma moneda, tanto el aspecto idativo-cognitivo, como el 
afectivo-valorativo. Mediante la representación se r&-crea la realidad, se' la 
re-inventa. 

Cada organización social construye, en 'funckóln de sus intereses y 
necesidades, una determinada super-estructura ehicacional. Como parte 
de ella, define modelos de identificación para sus agentesz mrquetipos de 
funciones y'roles que orientan la conducta de los docentes bn un sentido 
funcional a los objetivos y expectativas (muchas eces contriadictorios) de 
dicha organización. Autores como Juan Carios Tedesco, Gregorio 
Weinberg, Cecilia Braslavsky, etc. caracterizan algunos de ¿stos modelos 
educativos correspondientes a distintos o similares enfoques. 

nndo la visión de las burocracias centralé,i en los txtos oficiales 
nacionaley jurisdiccionales que configuran el mareo del acual Programa 
de Transfonmnacion Educativa, ai como en los precedentes inorinativos u 



orientativos que configuraban las directivas elaIoradas er los últimos 
años en la Provincia, se pueden encontrar una serie de valores y criterios 
que dibujan los trazos más gruesos del perifi de Oesempeño, esperado del 
docente. En las producciones de los principales autoifes que han 
fundamentado teóricamente estas propuestas se encuentran 
profundizaciones y desarrollos de sus supuestos a,iológicos y científicos. 

• Acerca de los intereses, perspectivas y evaluaión del ilaneamiento 
educativo n el marco de las politicas globales dearrollads en él país, 
hay autores argentinos de extensa y reconocida trayecppa, cuyos ti abajos 
resultan una fuente ineludible de referencia: me refiero, entr6ithéS 
Aguerrondo; Germán Cantero; Norberto Fernánde$ Lamarra Silvia Novik; 
Mirta Velázquez, etc. - 

Por otra. parte, acudiré en este trabajo, 	los apQçs de . las 

investigaciones acerca de lo que se ha denominado el ensamiento 

prácticó del profesor, que adquieren amplitud a parUr de la década de los 
80. Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1988) reconocen que "a lo largo de 
esta fecunda década de investigaciones E...) apártce gradualmente con 
más claridad el hecho de que los juiciós, decisiones T propuestas que hace 
el profesor se deriyan de su peculiar modo de inrpretar su experiencia. 
Es obvio, por tanto, que para entender el pensaniepto yla actuación del 
profesor 1...) hay que calar en la. red ideológica d1 torías y creencias que 
determinan el modo cómo el profesor da sentido a1 su mundo en general y 
a su práctica docente en particular. Dentro de este Isustrato ideológico se 
encuentra desde el conocimiento proposicional expliçito, bien organizado .y 
articulado lógicamente hasta las creencias y restol 4e1 pensamiento mítico 
más indefinido, páradójico e irracional que cada hÓnbre asimila y aprende 
en sus intercambios y vivencias con el: medio . dcio-histórico en el se 

desenvuelve". 
Clark y Peterson afirman que los procesos de pensamiento de los 
profesores abarcan tres categorías principales: 11a planificación, sus 
decisiones interactivas y sus teorías y creencias. Las dos primeras 
categorías representan una distinción temporal, que tienen en cuenta los 
procesos que ocurren durante la interacción en aula o bien antes o 
después de esa interacción, siguiendo la distinción propuesta por Jackson 
entre las fases preactivas, interactivas y postactivas de la enseñanza. 

A.  juicio de Javier Marrero (1993) "las investigaibnes que, en el ámbito 
del pensamiento del profesor, han intentado encorutrar E.. .1 algún tipo de 
vinculación entre las creencias y la planificación" preséntan algunas 
limitaciones: a) sólo se han contemplado las creencias en términos de 
oposición tradicional vs. progresista; b) en ci4anto al estudio de la 
planificación se ha partido de una cierta homogeneidad en cuanto a la 
conceptualización de la planificación, considéndo ésta como una 



competencia sobre la que no se presentan concepcidnes contrapuestas por 
parte del profesor; y e) no se ha intentado analizar y explicar de un modo 
preciso en qué consisten las relaciones entre creerdias y planes". Al cabo 
de su propia investigación sobre e tema, este autór enuncia: "Lo que se 
evidencia es que el entorno cultural y profesioral de la escuela no es 
homogéneo Una constelación de collcepciones y creencias, a menudo en 
contradicdón, conviven de manera perrmanente en los distintos centros y 
niveles de enseñanza. De ahí la diversidad de práci leas educativas". 

Como un componente básico de la relación entre el individuo y el 

mundo social, utilizaré el concepto de saber cotidiano, definido por Heller 
(1970) como: "la suma de nuestros conocimnientoS sobre la realidad, que 
utilizamos de un modo efectivo en la vida cotkliaia"; "el saber cotidiano 
acoge (o puede suceder que acoja) ciertas adqúisiciones científicas, pero 
no el saber científico como tal: cuando un conocimiento científico cala en 
el pensamiento cotidiano, el saber cotidiano lo asinila eng1oándolo en su 

propia estructura". 

Acorde con todo lo expuesto me ubico para la realización de este 

trabajo enla perspectiva práctica de análisis de los hechcs sociales. Al 

hacerlo, restoy asúmiendo este interés de conocimientO caracterizado por 
Habermas pero que, analizado por Grundy (1987)en rlaciómcorL el 
curriculum, permite reconocer que "la forma '4e acción e la que nos 

ocupamos aquí es la que Aristóteles identifica crno depeiidientc de los 
juicios humanos. Se trata de juicios efectuad9s sobre 1a base de la 
interpretación del significado de una situación a cargo de "los 
responsables de llevar a cabo la acción. La consihicción dF"significadO a 
través de un acto de interpretación que proporciona basas para tomar 
decisioñes en relación con la acción, se conoce como "interpretación 
hermenéutica". Aquí es necesario aclarar que eta interpretación "del 
significado de un acontecimiento, a su vez deperde del encuentro y la 
interacción de los significados de los participante la interacción'. Por 
tanto se reconocç el derechó de éstos a ser cpi1siderados sujetos, no 
objetos, en 'la interacción. "El derecho de cada ujeto a determinar el 

signfficado [...1 constituye un importante principio cjue salvaguardar". 

'> Acudire, ademas, a l consulta de obrad de caracter socio 

antropologico que en Latmnoame ica, ayudaifl i a la comprensión 

interpretativa de la acción docente, vista desd 1 fondo fundacional de 

sus soportes histórico-culturales. Me refiero a auoes como Elena Achilli, 
Verónica Edwards, María Rosa Neufeid, Graciela Batallán, Elsie Rockwell, 

etc. 

A lo trazos generales de esta mirada etnog 4fica agregaré, también 

como fundamento de la estrategia metodológica qü propongo, él aporte de 



la nueva epistemología de la práctica propuesta por Schón en su 
consideración del "profesional reflexivo". A juicio 4e este autor podemos 

reflexionar sobre la acción, retomando nuestro psamiento sobre lo que 
hemos hecho, para descubrir cómo nuestro conçimiento en la, acción 
puede haber contribuido a un resultado. Podemos h'tcerlo así una vez que 
el hecho se ha producido, podemos realizar una1 pausa en medio de la 
acción para pensarla o, de un modo alternativo, podemos reflexionar en 
medio de la acción sin llegar a interrumpirla. ' 

A modo de acómpañante crítico, procuraré ntonces promover y 
aprovechar én este trabajo el "dialogo de pensamiexto y acción" qúe cada 
actor social involucrado desarrolle para exprear los sentidos que 
configuran su, conducta en el campo particlar Id planeamiento como 
labor profesional. 

PROiEM&.. 

Aquí abordaré como objeto de etiidio la PRACTICA 
PLANIFICADORA de los MAESTROS, entendi,endc que la misma incluye 
tanto las REPRESENTACIONES que la sostiene como las ACCIONES 
concretas que se despliegan en el ejercico, de las conductas 
institucionales. 

A raíz de ello, me orientaré en función la sigüinte red conceptual: 

PENSAMIENTO PROSPECTIVO 
' 	 .. . 

< 

 

pk Ck C 3 E. 

ACCIONES 	 . . 

y de preguntas tales como 	 ' - 

* ¿Qué dicen los, maestros' acerca 'de la planificacn escol47 -- 

* 
- ¿Cómo ."contextualizan" eEos pensamientos' ¿los vinculan cori 

enunciados propios de determinadas épocas? ;  ¿Cuáles?: 

* ¿Reconocen sucesiones o modificaciones de las ~ íacas en el tiempo? 



* ¿Cómo describen "su" experiencia en este tema? 

* .Qué valoran en la misma? ¿Qué uetionan? 

* ¿Qué reconocen "saber"? ¿Cómo creen haberlo .tprendido 

* ¿Qué "hacen" específicamente? ¿Piensan solos? ¿PlJtnifican con 
otros?.Con quiénes? ¿Cómo? 

* ¿"Por qué" creen  que hacen lo que hacen? 

* ¿Cómo "intervienen" en los planes institucionals? 

* ,Cómo evalúan esa intervención? ¿Se skntn pirticipartes. "reales" o 
"simbólicos"? ¿Encuentran su sello en el proceso?. ¿En qué instancia? 

¿Cómo "piensan" la escuela que desean? 

* ¿Aportan esas concepciones a la construcción cictiva? 

* ¿Cuáles son suá valores o criterios? ¿En pos dd dé se dirigen? 

* ¿Qué creen que "deberían" hacer ellos? ¿Qué le correspondería a los 
demás? 

* ¿Cómo "pieñsan el aula"? 

* ¿"Qué" y. "cómo" planifican? 

* ¿Sienten la necesidad de escribir eso que piensan? 

* ¿Qué 'vínculo entablan con las formulaciones cue se les demandan? 
¿Las usañ?: 

• ¿Cómo se despliega su pensamiento prospectivo antçs, durante o 
después de una sesión de clase? 

• ¿Cómo juegan los ótros actores en ese prqcso: los alumnos, la 
dirección, los colegas, los padres? 

• ¿Cuál e, hoy, la normativa institucional ei el tema? ¿Cómo se 
interpreUm? 	 ' 

• ¿Están de acuerdo con las normativas vigentes: las acatan 
pasivamente, las resisten, las construyen, creen que deberíañ 
imponerse? 



• ¿Cómo se juegan las apropiacones diferencialeJ de estas pautas por 
parte de los distintos actores? ¿Cómo se justifican o legitiman? 

• ¿Cómo perciben las políticas globales en est !tema?  ¿cómo es su 
relación cón ellas? 

• ¿Cómo conceptualizan la relación "plareainiento educativo-
profesionalidad docente"? ¿Cómo la viven? 

OBJETILQS. 	
'1 

Asumiré como objetivos: 

- IDENTIFICAR y DESCRIBIR representaiones y acciones de 
planificación escolar y áulica; 

- ANALIZA1. la  dinámica de los procesos en 11 que éstas juegan en la 

vida institucional; 	 .: 

- DEECTAR factores socio-educativos que intervienen en su 
configuración, 

- ENCONTRAR claves interpretativas qi,e :  contribuyan asu 

comprensión; 

ÁPORI'AR elementos para la consideración de las políticas 
eduativas en el tema. 

ESTATEG.IASMEi1OJ)QLQGiÇAS:. 

Al desarrollar los supuestos teóricos, he da 4o ya indicios de mi 
posicionamiento en el territorio epistemológico de las ciencias sociales. Al 
objeto y finalidades de esta investigación, 1 e consecuencia, le 

corresponde, con un mayor grado de pertiiencia, el enfo que 

interpretativo. No obstante; .m plantea el .4eafio de superar los 
reduccionismos metodologicos propios del objetwisinó y del subjetivismo 

Pretendo ubicarme fundamentalmente n un contexto de 

descubrimiento, desde el cual confrontaré la teoríiSr la empiria que vaya 
evidenciando mi proceder, desplegado desde una l5gica cualitativa, que 
tendrá en cuenta los significados. que los sujetos sóciales asignan a sus 

acciones. 

Avañzaré según los procesos del método cnriparativo constante 
(Glasser t y Strauss) ya que el mismo posibtiiia >  al mismo tiempo, 



comparación y análisis para generar conceptos msistemáticamente por 
medio de procedimientos analíticos y de codfficaci9n explícitos. 

Acotará el campo de investigación tomaiido como unidades de 

análisis docentes de escuelas de escolaridad báica (E.G.B. 1 y  II) de 
distinto nivel de complejidad. Al menos Í nicialrnente, (pues las 
necesidádés derivadas del muestreo teórico i5uede llevarme a la 
ampliación de este espacio) trabajaré con las uhidades escolares que 
participaron de una parte focalizada de la investigación anterior sobre 
Procesos de Construcción de Innovaciones Cirriculares (PROINC - 
SECTER - UNJu) pues de esa manera podré aprovechar y contrastar 
material yarelevado y claves interpretativas hasta ahora elaboradas. 

Acudirá como técnicas principales para la obtención de información a: 

- oIer\ación:. participante  y np participaflte, tanto de situaciones de 
planeamiento institucional como áulico) jonadas de elaboración de 
los planes educativos institucionales, reuniones de equipos 
doentes por ciclos ó árcas, situaciones escolares y extra-escolares 
de elaboración de las unidades de enseñanza, clases cúya 
planificación haya sido descripta previamente por los maestros, 

• etc.); 

- itreyiatas. semi-estrucluradas a dccentes, directores y, 
eventualmente, otros miembros de la comubidad eduFativa; 

- relatos no estructurados de historias de vida proiesional de los 
maestros involucrados; 	 . . 

- análisis, de documentos oficiales y planiflcaciones, en torno a las 
cuáles se relevará, con las entrevistas, la máxirria información 
cualitativa que sea posible: 

- oj trastaçi _fte_planesyaciDfleS, tanto, a nivel de los proyectos 

educativos institucionales (PEI) como áulicos; 	- 	 - 

- acompañamientosecuencial. deja..prácticd. planificactor.adoceflte a 
fin de compartir conocer el modo en que se prevén conductas 
profesionales, el curso de las mismas en su 1 jecución y la 

elaboración reflexiva de ese proceso por parte de sus actores; a ese 
fin utilizará "entrevistas de entrada al aula", 1 observaión de clases y 

entrevistas de reflexión sobre la acción postriores a la clase. 

- grnpsioalesde_análi3is_de_Ja_Pr0hlemáti y la realización de, 
experiencias . complementarias, respoadiendo a estímulos, 
propuestos (elaboración de hojas de ruta, zehunciación de coñtratos' 
pedagógicos imaginarios, etc.) 

Jí 



(i 

- charlas inforniales -- 

1• - ' 

ATWIQADE.S:. 

- Presentación, discusión y organización 	los c-iterios que 
configurarán los contratos de trabajo con cd una de las escuelas 
involucradas;  

-, Orgaiización y desarrollo del proceso de búsq'da y recopilación de la 
información; 

- Releamiento y análisis de bibliografia cúyo aohe se interará para la 
revisión y reelaboración de los recursos teóricos iecesarios; 

- Tratamiento cualitativo (interpretativo y te&io) de la información 
recopilada. 	 ... 	 . 	

.. 

- Elaboración de documentos parciales (informe, irtículos); 

- Presentción y divulgación para su debate en 6ngresos, seminarios, 
jornadas, etc. 	 1 

- Elaboración y presentación del informe final; 

- Difusión y publicación de sus resultados. 
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PreSentación 

CONSTRUCCI5N DÉL PROBLEMA EN EL PROCESO I INVESTIGACIÓN 

planteo inicial: 	 L 

PENSAMIENTO PROSPECTIVO 
REPRESENTACIONES . 

ACCIONES 

necesidad teorica de problematizar 

* El CAMPO del PLANEAMIEN ro antecedentes I  

* LA RELACION PLANEAMIENTO - CURRICULUM supuestos 

¿cómo se "apropiaron" los docentes-del planearrie.nto de la educación? 

¿cómo "construyen" el curricuhjm con ese disp64ivo? 

¿"qué hacen" los docentes cuando dicen que plaiiican? 

ANTEÇEDENTES en el CAMPO ACADÉMICO 

* escaso desarrollo de la teora, por marcado p'grnatismo. 

* "instrumento de gobierno" ms.que búsqued ientífica. 

* reconocimieno de "impotencias" y "restricctons técnicas". 



* no alcanzan para superar el "interés técnico" el "discurso del estado" 

OPCIÓN EPISTEMOLÓGICA: PARADIGMA INTERPRETtÁTIVO 

* pensr el planeamiento NO desde sus prescripciones sino DESDE SUS 

PRACTICAS 

* desentrañar "el sentido de la acción social en él contexto del mundo de 
la vida y. désde la perspectiva' de los participaneS" (Vasilachis) 

* reconocer la historia y la estruçtura soci'al oh la enunciación de los 

sujetos ÉN el campo. 

* trabajar la reflexividad en el campo y el cuidado epistemológico en el 
rol de iniestigador 

REFERENTES EMPÍRICOS y FUENTES UTILIZADAS 

* CUATRO ESCUELAS reconocidas socialmente por su es1ilo "progresivo". 

(muestra intencional hasta saturación teórica) 

* ESTRATEGIA MULTIMETODICA (Denzin y Linih). 

- permanencia en el campo (14 días disconiíiuos en escuela "A"). 

- participación en reuniones de trabajo doceite (7 	escuela."A"). 

- entrevistas colectivas (1.0 en escuela "A") 

entrevistas individuales (8 - 4 - 4 - 5) a directivos 

análisis de planificacioneS (9 - 11 - 8 6) en las cuatro escuelas. 

- dbservaciones deélases, actos, etc. en écyela "A". 

.... . ... .. 

REFLEXIÓN ACERCA DEL PROCESO METODOLÓGICO 



PERSPECTIVA MACRO SOCIAL. fi5XQ 

- Ño esun 'estado del arte' = "antecedentes". 

- Surge ante la necesidad de "contextualizar". 

CAPITULO II: ENSAYO 

- Se trata de ¿n RECONSTRUCCIÓN HISTORk A HISTOIZADA pór 

SUJETO que ENUNCIA 

Criteride contol y validación inter-subietiva: 

+ 
TRIANGULACION de AUTORES 

reconocidos sobre la base del 

CRITERIO de ÁuTORIDAD 	* pertinend temática 

investiciOneS previas 

\ \ reflexiones 'sistemáticas 

solidez argumentati va 

diversidad dé miradas 

- enfoque "normalizat!Or" 1 jtopía de la unidad 

nacional 
--- enfoque "tecnocrático: utoiía del desarrollo 

IDEALES EN PUGNA 	j_- enfoque "democratizadr" utopía de la 

1 	partiCipaCión igualitaria1 
- enfoque 	del 	gerenarniefltO 	organizacipflal: 

utopía de la "adaptacióñ'r 

]iSISi 

El planeamiento PRACTICA SOCIAL 
* Previas 	 L 	corno 	 :. 	 EDUCA 

ISPOSITIVO, DE GOBI RN 

Incide sobre el CURRICULUM en Ial 
CONFIGURACION de IMAGENES-OlJETIVO 



* ¿Cómo? = Tesis central -> PORTAVOZ RACIOALIZANT 
de los IDEA..JES 

[::::Ico} 	
construcion de l gobernabilidad 

Eslabon  

político -> consagración de la 	utoridad científica" 

EJEMPLO: Ideal de la participación igualitaria 

- análisis de autores: AGUINIS - KROTSCH - CIIGLIANO - MAIDANA - 
PAVIGLIANITI - PUIGGROS - I3RASLAVSKY - 
FOLLARI - TENTI - STUBIUÑ - etc. 

CONSECJENCIAS en el IMAGINARIO DOCENTE: 

- la construcción de la base sodal de los proyectbé escolares 

- la dialéctica del "yo-nosotros" en la dinámica idsitucionai 

• El proceso de elabóración de aIgun.s categorías 	1 

¿cuáles? las vinculadas con el 	 • 

IDEAL de la PARTICIPACIÓN IGUALITARIA 

OPCIÓN CONCEPTUAL - METODOL6GICA: 

No reducir la mirada a FORMULACIÓN de P.ÓYECTOS 

AÑALIZAR su "FORMACIÓÑ" CONSTRUCCIÓN de su 
B'ASE SOCIAL 



,1 

ENTREVISTAS 
• TÉCNICAS <l REUNIONES INSTITUCIONALES 

• 	 OBSERVACIONES 

• PERSPEÇTIVA INTERPRETATIVA desde laÁ'NTROPQLOGÍA SOCIAL• 

EJEMPLO: El piar emiento en la conformación del 
"nosotros organizacional" 

.registros detrabajo de campo Kdossier -pág.66) 

registros de entrevistas (pág''4d-61) 

- c) .elaboracion teorica 

l peso de lo burocrático como "tradibión incorporada" 

f-1- 
la esructura de man10 organizacionál i' unidirecina! 

- el mandato politico de la "transformaclon 

• la "asunción de la demanda" por partd de la directora 

• la apelación' al "paternalismo autoritario" 

—+. la "articulación interna" como necesidid de goluerno y 

el planeamiento como dispositivo pa promoverla 

d)registros de entrevistas (pág. 6 

• 	• lo "colectivo" puede ser generado desde la conducciÓn 

comparación y triangulación de 'ces 

triangulación de fuentes primariy secundarias 

g)élaboración teórica 	.• 	 1 

política 
-• el trabajo docente aislado como soporté conservador 

[curriculum 



- qué es "identidad curricular"? 	¡ 1 
constitudón de "grupos-sujeto" (Guattb1i) 

fl 
la idetidad como s&ección y recorte ~ e' lfronteras 

1- la' posicioñeS y el poder en 	éscer"OrganizaCiOfla 

las formaciones grupales como recursoS kie definición 

profesional y el planeamiento como dispositivO legitimante. 

h)válidaciófl de la primera lectura interpretatiVa por parte de 

los docentes interlocutores' 	 . 

) revisión y reformulación perrna'nrteS del texto descriptivo 

la organización académica çomo recurspde decisión 
curricular a través del planeamiento 

j) nuevas "relectura" de las entrevitS 

.k)elaboración teóriça 

los "sentidos" del planeamiento en la organización 

" 	 "no improvisación" controt le emergentes. 
organización" vs.  

"hojas de ruta"CofltrCt de las acciofle.;Y SU CUISO 

y delimtacIófl de 1'la reahdad" 

en los piócesós productivos de Jo cur,cular resoluciófl de la 
tensión entr "lo colectivo" y "Lo indiviJIi' 

:-..... 

en los productos curriculareS: resoluiófl de . la tensión entre 

"lo común" y "lódivero".  

TESIS2 

y 

II 

PLANEAMIErJTO: ORGANIZADOR LEGITIMPNE de las 

PRAcTl(;As SOCIO1NST1tflCIOMALES 

.1 	II 



• AGLUTINA en la configuración del "nosos" órganizadonal. 
• ADMITE la DIVERSIDAD en esas configuradófles idntitarias 
• ACTUA como dispositivo legitimante de. ls accione. 
• APOYA la construcción y disputa por el póder en eIcampo. 
.. APORTA bases instituyentes de "organizción". 

AcTIVA y CANALIZA la producción deseñtdos. 
• ACOTA los límites de lo permitido: "no imp 1rovisar" 
• ATRAVIESA y SOPORTA las TENSIONES. colectivo-individual 

común y diverso 

• ALIENTA la "articulación curricular" como coherençia . . 
• -NEUTRALIZA la solédad e inseguridad del Iocente 

frénte alas exigencias del sistema. fi 
• APARECE como recurso para deslindar "Ip rofesionl" 

• PROMUEVEla 	participación 	las 	decisiones, 

desde 	n 	implícito 	reconocimie4t9 de que 

[hay 	- qúe 	reunirse para 	decidir, ibstalar, 	desarrollar 

y defend 	e ", utilizando el pian como 'soporte !r.. 

ANALISIS 'de PLANIFICACIONES 

A Cuestiones metodolóicas 	 . ... 
1, 

_. Corpus mpihco 34 planificacioneS doceites 

Próceso de análisis 	 . 	. 	-. 

a), LecW-l'a para buscar, en dada un,Lsu "sentido" 

b) Elaboración de algunas "descripçidneS analíticas" (dossier) 

- c) Elaboaciófl de categorías descriptivas del "para qué" 

Ejemplo: 

	

	"diagnóstico"; 	"fijción 	de 	contenidós 	y 

actividades"; "articlaciófl de cón'teridos"; etc. 

si Selecdón de las categorías: fun 



SENTIDOS del PLANEAMIENTO 
en el AULA 

1"focalizar" 	ccntenidos 	y 	"fijar" 
procedimientos y concepos 

L_ organizar "núcleos de articulación" de 
contenidos 
establecer "expectativas de logro" 

L"actualizar" recursos pará responder a los 
mandatos del sistema 

Las planificaciones escolares oan "formato pedagógico" a!' cui riculurn 

CoNTINENTE 
• 	 - de los contenidos y 'ctividades seleccionados 

• 	 para la enseñra: el CURRICULUM 
"MOLDE" 	 sólo ES FORfV1A a través del 

PLANEAMIENTO 

"herramienta 'del oficio" • 	
órganizafl y 

con la que se 	 esos recortes 
"legitimah 	J 

se "toma la palabra" en la deciión didáctica • 
nociones 

se aprovechan las 	saberes y 	 conocidos 
recursos técnicos 

se resuelve la tensión "conserváción" - "modernización" 

OTRAS CONSIDERACIONES desde las TEORÍAS del Cli RRICULUM 

La perspectiva "técnico-ristrumental" esdominante; 



• 	La perspectiva "deliberativa = práctica" emerge en el nivel micro- 

social de trabajo docente. 

- lógica dervada de "convivir con las coiecuencis" 
- respuesta situaØa a :a tensión conserción - innovación 
- creación de "sentidos" frénte a la prescripción 

SINTES:IS de la CONSTRUCCION INVESTIGATÑA REALIZADA: 

DIMENSIÓN "EDUCATIVA" 1el PLANEAMIEr' 1O 

• Esquema conceptual de cierre de lateis 

• 	 • 





PROGRAMA NACIONAL DE PEMOCRATIZACION 
DE LA CULTuRA Y CONGESO PEDAGOGIÇO 

Marcos A. AGUINIS 

Cultura del esfuerzo 
En el primer tercio de este siglo existio en el pais in cultura del esfuerzo l 
mayoría considéraba el sudor propio del trabajo çohio un mérito, después, 
llego la cultura de la especulacion y se considero el esfuerzo como una 
desgracia. A prtir de ese momento, lo "bueno" fu que las cosas salieran 
por arte de la casualidad. : . 

\ 

PROGRAMA NAÍbNAL DE DEMOCRATIZACION 
DE LA CULTURY CONGRESO PEDAGOGICO 

Marcos A. AGUINIS 

El solo hecho de provocar un debate a fondo de 'estra sociédad hermana 
las tareas del Congreso Pedagógico y del Programa áe Democratización de la 
Cultura. Lograremos, estamos seguros, resúltados alentadores. Pero 
igualmente aléntadora es la forrna, la metodo!.ogía común que hemos 
elegido' la consulta, la participación y la creación redes de comunicación 
que lleven a lás autoridades los intereses y las necésidades del puebló. Ya no 
se trata de. planificar desde adentro de un despacho en forma vertical no 
somos déspotas ilustradós, sino "viabilizadores' Hextraña e• interesante 
palabra- de las expectativas de la sociedad. 

-1- 	 1, 
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PROGRAMA NACIONAL DE 6EMOCRATIZACION 
DE LA CULTUkA Y CONESO PEDAGOGICO 

	

2 	 Marcos A. AGUINIS 

besde la Secretaría de Cultura 'de la Nación, pretendebios que cada 
ciudadano s reconozca como un yacimiento de culturaj Un analfabeto 
también loes. llene ádémás miedos y esperanzas1y una resrvainmensa de 
leyenda, recuerdos y afectos. Por todo necesita ñiJstra - atflción7--Esé, 
yacimiento debe expresarse, surgir. En la medida en qué ló haga, esel 
hombre pasará del rol pasivo al activo. Se sentirá ajtor, creador.  Finalmente,: 
a. imagen y.sernejanza de Dios. 0, 

Somos capaces de crear, de inventar, y ello nos perr)ite crecr. Por lo tanto, 
desde el campo de. la cultura consideramos imprescindible que haya una. 
atmósfera propicia para las expresiones;. para . la creación, que' 
paulatinamenté nos vaya sacando de la opresión y.de 1 la desválorización. 
Si los argentinós no nos considerarnos capaces de resolver lo problemas por 
nosotros mismós, vamos a seguir esperando las:. 1órmulas mágicas o las. 
fuerzas providenciales. . 2 

PROGRAMA NAcio:NAL DE DEMOCRATIZACION 
DE LA CULTURA.Y CONGRESO PEDAGOGICO 

Marcos A. AGUINIS 

Los maestros, por ende, son motivo de un espec'ialiinterés por parte de la 
Secretaría de Cultura. Y queremos llegar a ellos a través del Congreso 
Pedagógico. Deséamos mostrar a dada argentino las enormes posibilidades 
que subyacen en su interior. Pretendemos que cadá educando sienta que 
desempeña un rol importante y valioso y quela at,iculación de todos esos 
roles desarrollála cultura de su país. 

- 



CONGRtSO PEDAGOGICO NACIONAL 

	

L 	Evaluación y Perspectivas 
Cayetano DE LELLA y Carlos Pedro KROTSCH compiladores 

El Congreso Pedagógico ha sido un acontecimiento eIucativo significátivo del 
período demócrático iniciado en 1983. Las, actividades Inherentes a él 
comenzaron én agosto de 1984, al sancionarse 1a,'i ley de convocatoria, " 
concluyeron formalmente en febrero-marzo de 1988, cuando tuvo lugar la 
Asamblea Fiil de Embalse, Río Tercero, Córdoba. 

CONGRESO PEDAGOGICO NACIONAL 
Evalución y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carlos Pedro KROTSCH compiladores 

En primer lugar, creemos que es conveniente mantener y continuar un 
debate sobre el Congreso Pedagógico. No sólo esmprescin 1dible considerar 

los acuerdos y las diferencias registrados en el C.. 'como pynto de partida, 
también es necesrio superar las respuestas conyuhturales, lnzadas al calor 
de los hechQ qué,' como tales, suelen trasuntar uhcierto pagmatismo que' 
dificulta una reflexiónsóbre el sentido profundo delos acontecimientos. En' 
este sentido, es importante efectuar ur 
fundamentales como la participación, la organizac'ión, el,pineamiento y la 
orientación de los principales actores educativos ene,l país. 

CONGRSO PEDAGOGICO NACIONAL 
1 	Evalución y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carlos Pedro KROTSCH compiladores 

La ley 23.114, que convocó al Congreso Pedagóicó, fue aprobada por 
unanimidad en ambas cámaras del Congreso Naciqnl. Así pues, la iniciativa 
del Poder Ejecutivo se transformó en.un proyecto del 1 conjunto de los partidos 

políticos con representación parlamentaria. La vers!ón final de la Ley, con las 
modificadones introducidas por el Legislativo, plashió este espíritu plural en 
las presiones organizativas, que también expresaronluna perspectiva federal. 
En efecto, se conformo una Cornision Organizado Nacional integrada por 
miembros del Poder Ejecutivo y'del,Poder Legislatívp (nacionales), así como 
de los ejecutivós provinciales. Si bien aquellas previsones han sido objeto de 
diversas críticas, la impronta plural y federal, corro, tal, fue considerada en 
su diseño. A, la vez, se 'contemplaba una estrategiaparticipatiVa que, sobre' 
todo, apuntaba a una vasta movilización de la s 4ciedad civil y, además, 

existía un anhelo bastante difundido de superación de viejas ántinomias. 

- 	 :3- 



• 	 CONRESO PEDGOGICO NACIONAL 
Evalución y Perspectivas 

Ceyetano DE LELLA y Carlos Pedro KRTSCH compiladores 

Cecilia Braslavsky apunta a corñprender la distancia que existió entre los 
objetivos propuso el Congreso Pedagógico y los resUltados a los que 
efectivamente se llegó. La autora señala •que la spiración •especí.fica.. d.el 
Congreso fue "ofrecer a los ciudadanos, en tanto .actores lespecificament9  
educativos, una oportunidad de expresarse poniendo entré paréntesis sus 
preferencias políticas, sus convicciones religiosas, su pertepencia al sector 
obrero o empresario, su riqúeza o su pobreza". Esé intentoj no fue logrado; 
en gran medida, por una confluencia de terdencias, rcomo  las que 
obstaculizan la participación protagónica -especialmente de los más 
carenciados- y la "elaboración de consensos hada delante". Braslavsky 
describe también la incidencia diferencial originada én.la pertenencia de los 
delegados a distintas instituciones religiosas, polítilcás o jurisdiccionales. 

CONGRESO PEDAGOGICO NACIONAL 
Evaluacióñ y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carls Pedro KROTSCH compiladores 

Roberto FollarE apunta a la deficitaria participaciÓn "que el grueso de la 
sociedad argentina expresó en el Congreso Pedjógico", y se aboca al 
estudio de sus causas y consecueticias. Entre otros. factores causales, señala 
la índole misma de la propuesta de trabajo: hecha "desde arriba" -lo que 
"melló las posibilidades de participación"- siendo, a la vez, marcadamente 
/aissez fa/re en las modalidades operativas -lo que no sólo implicaría un 
"aumenco exponencial de propuestas poco realizables, sino también un 
auspicio objetivo a la reproducçión de "poderes previos". Ello habría 
reforzado la hegemonía de amplios sectores de la Iglesia Católica, que 
tuvieron un notable involucramiento en el Congreso, con predominio de 
posiciones conservadoras (que son señaladas para el conjunto del país, 
aunque se detalla especialmente el caso de Mendozá) 



al 

CoNGkSo PEDAGOGICO NACIONAL 
Evaluadón y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y Carls Pedro KROTSCH compiladores 

Emilio Tenti focaliza su artículo en el tma de la participación en el Congreso 
Pedagógico. Recuerda que la participación se cÓvirtió. en una "consigna 
básica" y, que, a la vez, "nadie d?scutió su necesidad y virtudes específicas. 
No obstante, afirma que la propia experiencia dél congreso hace posible y' 
sugiere la necésidad de discutir ms a fondo la róción y la práctica de la 
participaCiOn. El autor piensa que, si bien hubo

iuficientes! 
"multiples instancias de 

discusión y participación (...) quizás no fueron y eficaces las 

acciones orientadas a desarrollar las capacidades y distribJir los recursos 
necesarios para producir una participación más éuilibrada'. También cree 
que uná mayor reflexión teórica puede facilitar una práctica9articipatiYa más 
rica. Por eso, Tenti se aboca, en buena medida, al desarrolloj de categorías e, 
hipótesis concéptuales que permitan una lectura más matiada de aquella, 

articip,ación én el Congreso. Sobre todo, se rocupa por analizar los. 
procesos de producción de opiniones y repres 

41 efitacionel soci,ales(por. 

ejemplo,- coñcepciones Implícitas, determin.ant' sociales, 'modos. de. 

produccionde opinion) 1 
T . 

CONGRSO PEDÁOGICO NACIONÁL 
1' 	EvaIución y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y CarIb1 Pedro KROTSCH compiladoresH 

Varios autores destacan que, si bien el logro de una, participación ciudacana 
masiva constitúyó una aspiración fundamental de la convocatoria, iosH 
resultados fueron bastante menores que lo esperado. Se realza la escasa 
intervención de. oganizaciones sociales y, en particular, de actorés 
educativos específicos (docentes, alumnos, pafres, gremios• docentes, 
organismos estudiantiles), particularmente en :e sistema público. Por 
contraste, 'se recalca el peso de la participación de la Iglesia Católica, cuya 
gravitación habría sido muy alta en el conjunto delG.P. y en las conclusiones 
de la Asamblea de Embalse. La cuestión suscita p6'siciones encontradas en 

diversos autores. 	 :•, 
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CONcESO PEDAGOGICO NACIONAL 
Evaluación y Perspectivas 

Cayetano DE LELLA y CarIos Pedro KROTSCH compiladores 

Ádolfo Stubrin' señala que se verificaron grandes lexpectativas acerca de la 
participación y del pruralismo que, aunque hubólímites y obstáculos al. 
respecto, "desde el punto de vista del gobierno fue un éxito moderado". 
Sostiene que,a pesar de aquellos límites, el Congreo logró colocar el debate 
educativo en un plano más destacado. Stubrin aíunta  qqe, si bien hubo 
participantes que "reaccionaron con reflejos del pásddo", el diálogo superó al 
prejuicio y se tendieron puentes entre las cncepciopes laicistas y 
confesionales, registrándose un "intercambio intelectyal de eiorme valor". 

¿Sistema educativo sin proyecto de país? 
Gustavo F.J.CIRIGLIANO 

Podría arriesgarse que el Congreso Pedagógico l'Jaional, que concluyó en 
Córdoba en marzo de 1988, se baó en una fanta4ía naciónal:.la suposición 
de que si de un Congreso similar salió una ley que duró cien años (la Ley 
1420), otro Congreso podría producir hoy un milagosemejate ¿Ilusión?) 
Una substancial diferencia. En 1882 la Argentinaya tenía en vigencia un 
proyecto de pa.ís (o Proyecto Nacional = P.N.) y éste estaba prescripto en su 
misma Constitución. 

¿Sistema educativo si proyecto de país? 
GustaoFJCIRiGLIANO 

¿Se ganó algo eludiendo el tema político del Proyecto de país? Quizá fue al 
revés. Es pensable que lá intención de evitarlo-i5o,r más Sana que fuera-
permitió que aparecieran en juego otros intereses. Al'no ser ¿onducido hacia 
su natural dirección, el cauce quedó abierto no a, los intereses superiores á 
los que se aspiraba sino a otros más sectorialesi tal ve mezquinos u 
oportunistas o bienintencionados por manipuladores. 

- 	 . . 
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¿Sistema dúcativo siq proyecto de país? 
Gustavo F.J.CIRIGLIANO 

Todo discurso dominante supone un discurso excIui. Al evitrse el enfoque 
político se caería en el predominio de un enfoqU técnica (métodos de 

_enseñanza, regímenes escolares, formas de adrriistracióñ, sistemas de 
financiación, órganos, de gobierno, conducción de la ecuela, estrategias pará' 
su ajuste o cambio, procedimientos, etcétera), quizHsiñ percatarse dequé 
debajo de los planteos puramente técnicos siemplel subyaée una idéá' del 
país, aunque a vecés'de uh país ajeno o dependienté' miméticó. 

Rememorando interioridades 'del Cngreso Pedagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

Las proyecciones oficiales se precían más al e'ercicio pleno' de una 
democracia utÓpica que a un evento de carácter edüativo e,p una sociedad. 
en crisis y con' características histórico-culturales, niuy especiales como la 
nuestra. La trascendente convicción transformadora'dFl oficialsmo determinó 
que se llegaran aproducir documentos conceptuales y metodológicos que se 
acercaban mása la fundamentación de una tesis de grado universitario que a 
un instrumentoapto para generar un debate poputan. - 

Rememorando intrioridades del Çongreso Pedagógico' Nacional 
Ruben MAIDANA 

En síntesis, por.el lado del oficialismo se percibía l á posibilidad de que todo 
un pueb'o se pusiera de pie incentivado por los objetivos del Congreso 
Pedagógico y definiera claramente la intencionalidad política colectiva vigente 
en materia de' educación, superando' fácilmente las conradicciones y 
heterogeneidades existentes. - 
Las imágenes que se proyectaban desde la oposición no eran menos 
creativas, ya que si bien se dudaba de la participación trasendente de la 
comunidad en el Çongreso Pedagógico no se dejaba de pensr íntimamente 
en las-posibilidades potenciales de un acontecimientó 'tan' paticular que se 
epetía desp'ués de un siglo.  

-'1. 



Rememorando interioridades del Congreso Pdagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

Mientras tanto, las discusiones por parte de los eqiiipós técnicos en torno a 
los aspectos que conformarían el temario del Congeso concitaban el interés 
general. Estas discusiones, que se prolongaron por varios mses entre 1986 
y 1987, contituían ya un antecedente quie anunciaba los futurbs debates. 
Las posicionsno siempre se alineaban en función de ecuadramientos 
partidarios sino que las concepciones ideologicas,t politicopedagogicas e! 
incluso personales generaban un variado intercambio de ídiá 	y 

reubicaciones mómentáneas. 

Rememorando interioridades del Congreso Pdagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

En los primeros meses de 1987 ya comenzab1 a vislumbrarse cómo 
determinados sectores relacionados con los servids •educativos privado 
habían captado claranente la importancia trascendte de una discusión de 
esta naturaleza. Organizaron convenientemente 'us cuadros técnicos, 
docentes y de conducción, disponiéndose a asumir úri papel determinante en 
los debates. Por otra parte, se hicieron presents en cuanta reunión se 
programaba dentro de cada jursdicción a todo.i Ip largo de país. Esta 
situación causó una gran preocupación y más de ¿jn desvelo a la sociedad 
política nacional; se trataba nada más ni nada mebos que la posibilidad de 
perder la iniciativa por parte de! oficialismo y dia oposición al mismo 

tiempo. 

Rememorando interioridades del Cngreso Pedagógico Nacional 
Ruben MAIDANA 

El Congreso Pedagógico también sirvió para mostrar que una empresa de tal 
magnitud, en la 'que se convoca a todo un pueblo, réquiere no solamente de 
las buenas intenciones de nuestrosiegisladores nacibnales, sino también de 
los recursos y de la capacidad de gestión necesaria como para emprenderla 

de mánera rigurosa y sistemática. , 
En este sentido es preciso señalar que los propios senadores y diputados 
nacionales que habían aprobado la Ley 23.114 brilIaron por su ausencia, 
incluso algunos de ellos eran miembros de la Comisión Organizadora 

Nacional. 
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U Congreso Pedagógicb. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

Considero que él Congreso Pedagógko es una de lasxperiencias más ricas y 
complejas vividas en nuestro país en la última década. Por lo tanto, además 
de las evaluaciones inmediatas que de, él se hagan tiene que ser objeto de 
estudios e iñvestigaciones posteriores porque ppede darnos muchísimas 
orientaciones acerca de los sectores socialés que se invlucraron en el 
mismo, de sus intereses y mecanismos de acción las coiricidenciasy las 
pugnasque sepresentan en el campo de la educción en. ia'Argentina de 
hoy, de losséctóres que no pudieron participar de mismo y de los que se 

autoexcluyeron. 

\, 

El Congreso Pedagóg'i'co. Testimnios y reflexiones 

Nolue:

ma PAVIGLIANITI 

Se mantuv6 él artículo 1 0  del proyecto del Ej.ecutiv con lo 	se reafirmó 

la, intención de fácilitar la participación de todos lo, sectores 	eiCongreso 

Pedagógico; de los directamente involucrados en lá educaióñ -docentes, 
estudiantes, ' padres, cooperadores escolares, .gremilistas docentes, 
estudiosos del quehacer educativo- y de su am pli açió n  a "l conjunto del 

pueblo", a traves de las organizaciones que reprqsentan sis intereses tal 
como estaban1 estructurados históricamente, "partidos políticos y 
organizaciones sociales representativas". , 

El Congreso Pedagóid. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

Luego de estas negociaciones, la conducción del Cngreso quedó compuesta 
de manera prularista, lo que signó las etapas siguentes, prolongando los11 

tiempos en qué se resolvieron los temas y problemas; si bien tuvo la ventaja 
de permitir el debate de las diferencias principlés en el interior de la 
conducción y, resultaron más consensuadas las recluciones cuando fueron 
propuestas al conjunto de la sociedad. Este era el estilo y tipo de 
negociaciones presentes en los comienzos. 



El Congreso Pedagóko. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

La ley de: convocatoria fue aprobada por. unanirndd, tanto en Diputados 
como en el Sénado, lo que puede interpretarse cbmo la presencia de una 
voluntad política decidida a llevar adelante los objetivos del 'Congreso 
Pedagógico (art.2 0 ) y ' que éste se realizará con la p'.  rticipación de todos los 
sectores (rt.1 0). También quédó claro que la ,responsabiIidad de su 
conducción correspondería a una comisión organiza1ora nacional en. 'la que 
participaban mayorías y minorías, el Poder Legislativo, el Poder. Ejecutivo 
Nacional y los poderes ejecutivos provinciales, y queila responsabilidad de su 
operación y ejecución correspondería a las jurisdicci9nes. No era el proyecto 
del partido gobernante sino resultado del conjuntoide partidos que tenían 
representación en el Parlamento nacional, qué, 'linvolucró a todas las 
jurisdicciones del país. Así, al evaluar éxito'y problemas, dificultades e 
ineficiencias tiene que tenerse en cuenta el rol\rotágónico que la ley le 
otorgó a las jurisdicciones y a las minorías. 

El Congréso Pedagóico. Testimonios y. reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

¿Qué pasó entre la sanción de la ley y la decIaracióíi formal dé inauguración? 

Es un largo 'período que va de octubre de .1984 a bril de 1986. 
Aquí los ejes problemáticos variaron. Se centrarón en el iesafío técnico-
político que significaba pasar de las cuatro grandes líheas políticas contenidas 
en le texto de la ley (participación ampliada, objetÍvps múltiiles, conducción 
pluralista y-ejecución federal) a poder concebir y cóncretar una experiencia 
inédita contodó su ándamije institucional, sus conténidos ymecanismOS de: 
funcionamiento. Todo esto en un país que Ilevab ci cin:cuenta--añoS- d 
autoritarismo y treinta de clausura del debate pedaógico. 

El Congreso Pedagóico. TestimDnios y reflexiones. 
Nórma PAVIGLIANITI 

Casi no se' tenía formación y ínucho menos experieia en prbyectos como e1 
que se tenía por delante, en el que se trataba de cdnjugar el papel político de 
la educación con contenidos y propuestas válidas desde 'el punto de vista 
científico-pedagógico y con una mecánica y orgaqi.ación que permitiera la 
más amplia participación de todos los sectores socils. 



El Congreso Pedagóico. Testimonios y reflexiones 
Nrma PAVIGLIANITI 

Del lado del sector "políticó" -autoridades educativas, 1,,J'egislativas y 
autoridades partidarias- 'había un predominio de determinadas valoraciones y' 
de diferencia de necesidades que tampoco contribwyeron ..a un nexo fluido: 
tiempos distintós, mayor.valoración de medidas de efectos inrrediatos qúe de 
proyectos de largo plazo; valoración como "éxito póli;tico" d'i aquellas que sé 
orientan al reclutamiento "clientelistico" y no al dIsEño de proyectos futuros 

El Congreso Pedagóico. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

La Secretaría Técnica del Congreso Pedagógico, en1ea etapa, trabajó con un 
gabinete de representantes polítiço-técnicos de los miembros de la comisión 
organizadora naciónal y con grupos de trabaj:o.s, i  técnicos que fueron' 
propuestos por los partidos políticos, la asociación de graduadós'en Ciencias 
de la Educación y los centros de investigación edu'ctiva. Ahí se prepararon 
los documentos, las bases de los que posteriormente fueron publicados como 
pautas de organización, propuestas para trabajar los temas y los documentos 
de las series de materiales para la participación e infórrnación básica. 

El Congreso Pedagógico. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

En las comisiones organizadoras, tanto la 'nacional como debieron 'serlo 
también las jurisdiccionales, se contemplaban la representación de' los 
poderes' legislativo y ejecutivo nacionales y próvinciales, mayorías y 
minorías. 
Esta es una cara, la otra es que a la representpción. se la apoyaba con 
organismos técnicos de distinta naturaleza páa intentar conjugar los 
aspectos políticos y técnicos involucrados en el -Cóngreso.i Estas eran las 
comisiones honorarias de asescramiento integradas por estudiosos del 
quehácer educativo más reconocidos en e1,11,área, e gabinete de 
representantes de los miembros de las comisiones organizadras que debían 
tener representantes políticos pero con calificación técnica en educación para 
hacer el nexo con la secretaría técnico-administrativa que debía ser ocupada 
por las ofici,ns de planificación. Por lo menos, en la intención explícita, en 
esta instancia del Corig"reso se trató de relacionar la decisió política con la 
excelencia académica y la planificación. H « 



El Congreso Pedagógico. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

En 	las 	instancias 	locales -juntas promotoras y  cmisions organizadoras 
locales- 	se daba 	el 	lugar a 	la 	participación 	de:las 	distinas variantes 	de 
representación 	existentes: 	autoridades 	electas; 	partidos 	políticos 	que 

'actuaban en la zona; directores y reçtores de establecimients educacionales 
públicos y privados; representantés del personal docente de os alumnos y de 
los 	padres;'representantes 	de 	las 	cooperadorás; 	represntantes 	de 	las 
asociaciones de trabajadores, enpresarios y profesionales;representante 
de las comisiones de fomento y vecinales y asociaciones de sien público. 

El Cóngreso PedaógiFo. Testimonios y ref!exione 
Norma PAVIGLIANITI 

Hasta aquí el proceso de ida. Todos eniconjunto debían haber producido ün. 
informe preliminar sobre la situación educativa y llá propüesta de sólución, 
que debía ser sometida a la asamblea pedagógical de base, en la que podía 
participar cualquier ciudadano mayor de quince añp, con el simple requisito 
de su iniscripción. 

El Congreso PedaggiÇo. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI. 

Y comienza elproceso autogenerado: el informe final de la asamblea de base 
y la elección del delegado a la c:omisión organizaora jurisdiccional: 	nadie 
que no hubiera párticipado en lá asamblea pedagógica de base podía ser 
delegado 	a 	una 	instancia 	superior. 	Continuaba..uego 	con 	la 	asamblea 
jurisdicional y su informe final y la elección de los delegados a la asamblea 
nacional qué produciría el informe final del CongresoPedagógico. 



El Congreso PedagógcD. Testimonios y reflexiones 

1 	Norma PAVIGLIANITI 

Miremos en primer lugar las activdpdes que se gestron y desarrollaron en 
el marco institucionál del Congreso Pedagógico. Eá el momento en que 
comenzaron a funcionar las cemisiones organizdoras jurisdiccionales, 
extendiéndose territorialmente las actividades. El rimo de desarrollo y el 
despliegue de actividades fue muy. dispar. Irif!iyeron i en esto una 
multiplicidad dé factoresno muy bien estudiados y çoñiplejos, que mostraron 
que no sólo dependía del partido político gobernante en la jurisdicción 

radical, justicialista 1  o provincial- sino .que también influyeron factores 
culturales, condiciones geográficas y distribuciór,de la población, que 
incidieron en el grado de avance, compromiso y ect1ensión de las acciones 

En esta etapa 4. algunas provincias de la zona sur -Chubut, Río . Negro, 

Neuquén- realizaron actividades de base de la mayor importancia. 

El Congreso Pedagógico. TestironioS y reflexiones 
Noma PAVIGLIANITI 

Han sido múltiples las actividadés internas d. muchas 
sociales como. prepáraçión para el Congreso Pedagógicp, 
registradasífoimalmente. Mirada desde hoy fuéron de 
importancia y deberíán ser reconstruidas a través d es€idios 

organizaciófleS 
que no están 
ran riqueza e. 
?spédales; - 

. 	.., 	....... 	.. ......... 	 1 
El Congreso Pedagógico. TestirribiltoS y reflexiones 

Noma PAVIGLIANITI 

En aquel momento lo que fue perceptible era qu, en alunas zonas y 
localidades las actividadés adqiJirieron un dinamisn propio y que en otros 
lugares eran más, renuentes a la participación. Eh general se señaló quç 
había poca paricip'ación de los docentes individualmente y de sus 

organizáciones gremiales, de los alumnos y Ilile sus organizaciones 

estudiantiles y dificultades para atraer a las aociaciones gremiales, 

empresariales y profesionales. 

13 	
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El Congreso Pedagógc. Testimonios y reflexiones 
1 	Norma PAVIGLIANITI 

Hacia finales de 1986 ya era perceptible una lentlfiaciónde las actividades 
preparatorias.Había un clima político diferente, ls energías ya no se 
cólocaban en este intento de ampliar los mecanismOs de participación social 
en la definición y resolución de los grandes probrnas naçionales. 'Otros 
temas sociales y pólíticos concentraron la atención, las elecciopes internas, la 
Ley de Puntó Final y los conflictos salariales docenteentre otros. 

El Congreso Pedágógc. Testimonios y reflexiones 
Norma PAVIGLIANITI 

Esta última etapa representó la reinstalación de las fuerzas y sectores 
interesados en mantener el inmovilismo y la clausiira de verdaderos debates 
en torno a los desafíos actuales y futuros que se dében afrontar en materia 

de educación. 	' 
Esta fase fiñal del Congreso sirve pára ver cómo ernergefl los intereses y el 
peso de las corporaciones en la educación, en la defehsa 'de los espacios que 
ocupan y de los recursos de que disponen, en el peso de las formas 
burocráticas de funcionamiento del sector. En ese 'caso s e pusieron en 
evidencia, a través del modo de trabajo de la Sretaría Tcnica, que se 
preocupó más en' asegurar el cumplimiento formal de los mecanismos e 
instancias institucionales previstos en las pautas de organización que de 
hacer visibles los debates políticos que se' estaban produciendo. 
Indirectamente tuvo como ventaja el permitir la 'libre expresión de las 
fuerzas y sectores que usaron los espacios de particiación qe se abrían no 
para impulsár cambios sino para asegurarse que nadaI,Qípuy í?OC9cambiara... 

4 L- 



El Congreso Pedagógico. Testimcnosyref1exF6nes 
Norma PAVIGLIANITI 

Las principales preocupaciones se refieren, en primertérmino, a la 
imposibilidad de captar las necesidades y expectativas de los sctores menos 
beneficiados en materia de educación. En seg 1undo ligar, apareció 
nítidamente que hay séctores fuertemente consolidados en' la defensa de,' 
intereses ideológicosy económicos en torno al manteimiento dela situación 
actual con capaddad de movilización y,..de empleo d los espados qu&abrió 
el proceso dedemocratización. En tercer lugar, la dispersión de las fuerzas 

' 1progresistas, las marcadas dificUltades de los grupsy partitlosde elaborar 
nuevas propuestas que 'faciliten dar direccionalid y aceleración a la 
transformación educativa, de generar movimntos edycativos, con 
prog ramas y empuje para la consecucióñ de logros 1  çoncretos y definidos. Y 
finalmente, la preocupación por la escasa participáción de 'los docentes,

ii  ejecutoras centrales y necesarios de todo cambio. , 

Apuntes para úna evaluación del congreso Pedagógico' 
Adriana PUIGGROS 

Los programas que buscan una m6vilización profunda de las posiciones de 
educadores y educandos en una drección democrático-popular. pueden tener 
muchas formas o modalidades pedagógicas. Pero loque no puede faltar es la 
instancia dé la'auténtica participacl tón. De lo contrario, se trata denuevos 
programas de instrucción pública que, lejos de buscar la constitución de 
nuevos sujetos, tienen Ja intención de modernizár, los antiguos. El mero 
cambio de coñtenidos no varía la naturaleza de la distribución del poder en el 
interior del proceso educativo. 



Apuntes para una evalpación del Congreso Pedagógico 
Adriana PUIGGROS 

El Congreso Pedagógico no pretendía revolucionar la educaci5n nacional. Tan 
sólo se trataba de lograr una democratización de lásinstitucipnes y su puesta 
al día, mediante una discusión amplia de toda la:óciedad ')k finalmente una 
legislación que recogiera los resultados de tal discLisión. Esál era la intención 

- de los radicales en su momento de euforia reformista linicial, que fue 
acompañada po.r todos. los partidos políticos. Todos ellos mirban entonces al 
doloroso reente pasado y en un efímero gesto de responsbilidad política y 
social consideraron importante realizar una gran ó.nsulta acional.sobre la. 
educación que,,finalmente, se ocupara de los argeñtinos que hárán uncionar  

este país en las próximas décadas. Una preocupaión eran los contenidos 
también el autoritarismo y la represión que había calado p.ofundamente en 
las relaciones entre eduadores y educandos Se sopechaba -como 
mostrarían poco después películas como La história bficial y4L-os Chicos de la 
guerra- que ulná condición para el mantenimientó',de esta iébil democracia 
representativa era producir ciertos cambios en lodiscursos pedagógicos y 
en las posiciones de los sujetos spcia!es que los sustntaban. 

Apuntes para una evalj1ción del Congreso Pedagógico 
11 	Adriana PUIGGROS 

¿Hubiera sido posible otro resultado o el alcanado refleja los topes de 
modificaciones que puede soportar la Argentina actual? La respuesta radica 
en la comprensión de la profundidad de la crisis que vive la sociedad. Esa 
crisis se manifiesta a través de la imposibilidad ehel marco del capitalismo 
de hallar soluciones éconómicosociale5 sin afectar los intereses de las 
minorías explotadoras a la vez que en la resistencia 'de estos últimos sectores 
a ceder en fúnción de la voluntad general. 

Apuntes para una evalu$ción del Congreso Pedagógico 
Adriana PUIGGROS 

El Congreso Pedagógico movió uras cuantas opiniones y tal vez movilizó 
sectores más importantes de lo que imaginarnos. Al menos legitimó el 
rechazo de úna mayoría al régimen educativo dictatorial. Abrió un espacio 
para el desarrollo de nuevas propuestas. Pero tales propuestas solamente 
van apareciendo en forma de aisladas microexpe'rienCiaS, que avanzan con 
grande,s dificultades (por ejemplo, los consejos ecolares de la provincía de 

Buenos Aires). 	 . 	. 	. 	.., . 	. . 	.. 	. 

1 



puntes inconclusos para la evalución del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

Salvo raras excepciones, la historia de las poiítica4 educativas argentinas es 
la historía de decisionesque los partidos o corp9raciones en ejercicio del 
gobierno intentaron, imponer a la sociédad. En, efeçto, el estilo más habitual, 
de definir lo que se deseaba hacer con el sistema educativo fue siempre 
reunir a grupos de asesores, generalmente ' designados a partir . de 
vinculaciones personales con los altos funcionaros de turno o de su 
pertenencia a corpóraciones afines a esos funcionarios, alrededor de una 
mesa para que ellós d.ijeran qué medidas llevar cabó y luego procurar 
imponerlas.  
El Congreso Pedagógico fue un intento de romper con esta tradición. Su gran 
aspiración específica era generar vastos espacisde debate, para que las 
políticas educativas se formularan a través de nuevos mecanismos. 

Apuntes inconclusos.para la evaÍución del Congreso 

¡ 	Cecilia BRASLAVSKY 

El Congreso Pedagógico Nacional debía servir de nddelo pa diseñar luego 
nuevos: mecanismos de debate y discusión alrededor de t6dos' los témas. 
relevantes dela .vida del país. Así se expresó, por'jemplo, n la reunión de: 
apertura' dé las actividades del Congreso en la Capitai Federal-que tuvo lugar 
en le Teatro Odeón en 1986. . 

Apuntes inconclusos pra la evalución del Congresó 
Cecilia BRASLAVSKY 

Pero la práctica cotidiana y los resultados dél Congreso Pedagógico 
demostraron que no es tan sencillo romper 11 con tres tendencias 
profundamente arrai9adas en la sociedad' argenipa: 1) la gente tiene 
difilcultades para expresarse y ' hacer propLetas desde y , hacia 
protagonismos 'específicos, 2) la voz 'de los prinçi.ales damnificados por 
nuestras miserias es muy débil y 3) la elaboradÓn de consensos "hacia 
adelanate" es muy costosa y en general parcial. 



Apuntes inconclusos rra la evalución del Congreso 
i 	 . 

Cecilia BRASLAVSKY 

Las pautas de organización del Congreso Ped9ógico dictadas por la 
Comisión Organizadora Nacional preveían el funcioamiento del Congreso en 
tres instancias territoriales: local, jurisdicci'onal y 'nadonal. En cada instancia 
debían organizarse Asambleas. Estas asambleal Ildebían ser el eje 'del 
Congreso, pues eran el espacio previsto para la participacion popular.  

Apuntes inconclusos para,la eválución del Congreso 
\\ 	 Cecilia BRASLAVSKY 

En la previsión organizativa subyacía al menos do'fuertes supuestos:, 1) la 
cuestión educativa era prioritaria para los piudadanós y para las 
organízaciones políticas y sociales y 2) los ciudadanos y organizaciones'. 
políticas y sociales se sentían en condiciones de partidpar. '•'• 

• 	 Apuntes inconclusos; para la evalüción del Coñgreso 
'Cecilia BRASLAVSKY. 

La efervescencia de los primeros momentos de la trnsciciópa la democracia 
llevó a muchos políticos a pensar que era posible canalizar ea efervescencia 
en torno a proyectos participativos de amplio alcance qu permitieran al 
ciudadano común rebasar a los grupos con alta capacidad de organización 

rupal. Sucedió exactamente lo contrario. 

Apuntes inconclusós rara la evahidóñdel'Congreso 
decilia BRASLAVSK'1 

Se sugirió qúe las asambleas de base se ognizarar fuera de lo 
establecimientos educativos Un efecto paradojal de" esta ida fue que a los 
padres, estudiantes y docentes de numerosas escuelas púllicas les resultó 
muy difícil formarse una idea cabal acerca de qué eça el Congreso 
Pedagógico. El diseño del Congreso como actividad paralela a la educación, 
regular, entoncés, en lugar de facilitar, dificultó la participación del ciudadanó 
común. 



1/. 

Apuntes inconclusos para la 
CeclUá BRASLAVSKYI 

El sector privado •de la educación utilizó sus carales institucionales para 
promover la inscripción de sus estudiantes y doentes. eHias asambleas, 
locales. Especialmente su subsector confesional cemostró tener una gran 
capacidadde respuéstay ser capaz, además, de ofrcerse como contirierite 
organizador de la dedsión de protagonizar él Congréso Pedagógico adoptada 
por la derecha política argentina, tradicionalmenterefractaria a cualquier 
forma de participacion directa r 

Apuntes inconclusos pára la evalución del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

Sectores tradicionalmente identificados, con la escüela pública, perseguidos 
en diversas etapas de la vida del .país y en particuar durante los :  gobiernos 
militares de los últimos años no pudieron pa çtikipar en igualdad de 
condiciones con los grupos de actuación ininterruñiida aglLitinados por el 
sector priva

,
doHabían sido perseguidos e inhibidos hsta de observar, leer y 

pensar. No habían tenido acceso a información válid, confiable y relevante 
sobre el sistema educativo. Muchas veces habían tenido vedado el ingreso al 
sistema educativo y se habían tenido que ganar la vida de cualquier cosa .. No 
habían tenido tiemepo ni oportunidades de recodstituir críticamenté 

5 

pensamiento, su capacidad organizativa y sus vínculps solidarios. « 

Apuntes inconclúsos pl ara la evalúción del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

19 de los 22 delegados a la Asamblea Pedagógica \iacional por la Capital 
Federal forrnarón parte de una lista integrada por miembros de la Iglesia 
Católica y de sus colegios, entre os cuales se ubicaron lo grueso de 
pertenencia de. los funcionarios educativos de mayor predicamento durante 
los gobiernos de facto. : 



Apuntes inconclusos i$ra  la evalución del Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

Las pautas de organización del Congreso Pedógico dictadas por, la 
Comisión Organizadora Nacional preveían el funciomiento del Congreso en 
tres instanciasterritoriales: local, jurisdiccional y 'naciopal. En cada instancia 
debían organizarse. Asambleas. Estas asamblea debían ser.: el eje del' 
Congreso, pues eran el espacio previsto para la partiipacion popular " 

Apuntes inconclusos arala eváiución d& Congreso 
Cecilia BRASLAVSKY 

En la previsióorganizativa subyacía al meno» d4"1uertes supuestos: 1) la 
cuestion educativa era prioritaria para los ciudadanos y para 

1
las 

organizaciones políticas y sociales y 2) los ciudadanos y orgnizacione$'. 
políticas y sociales se sentían en condiciones de partidpar. 

Apuntes inconclusos' para la evalución del Corigreso 1 
Cecilia BRASLAVSKY• 

La efervescencia delos primeros momentos de la transcición 1 a la' democracia 
llevó a muchos políticos a pensar que era posible cpalizar ea efervescencia 
en torno a proyectos participativos de amplio alcance qú permitieran al 
ciudadano común rebasar a. los grupos con alta capacidad Idé organización 

grupal. Sucedió exactamehte lo contrario. 

Apuntes inconclusÓs paraia eva Üióidel Congres 
CeciRaBRASLAVSK' 

Se sugirió que las asambleas de base se'ognizaran fuera de lo 
establecimientos educativos. Un efecto paradojal e esta ida - fue que a los 
padres, estudiantes y docentes de numerosas esuelas pútlicas les resultó 
muy difícil formarse una idea cabal acerca de qué era el Congreso 
'Pedagógico. El diseño del Congreso como actividad.paralela a la educación, 
regular, entonces,, en lugar de faci!itar, dificultó la paticipación del ciudadano 
común. ' . 1 



Apuntes inconclusos Da'ra la evalución del Congreso 
Cécilia BRASLAVSKY 

Supuestamenté los delegados debían llegar allí• defendie'ndo mandatos 
emanados de las asambleas jurisdiccionales. Dada 1a posibilidad de que en 
esos mandatos figuraran acuerdos consensuales, rn'ayoritariosy minoritarios, 
en los hechos cada delegado se sintió en libertad deconcienda para defender 
sus propias conviccines. Esto permitió que desdé, el inicia mismo .de la 
Asamblea se produjra un agrupamiento de fuerzas que nada tuvo qué,ver 
con las aspiraciones de la convocatoia 

Apuntes inconclusos bara la evaíúción del Congreso 
Cedlia BRASLAVSKY. 

A excepcion. de los delegados de las provincias patagonica (Santa Cruz,. 
Chubut, Río Negro, Tierra del Fuego y Neuquén), lsrestantes delegados se 
agruparon en torno a sus partidos politicos o gupos cprporativos de 
pertenencia. 	 .:•- 

L6s límites de la participación 

1 Roberto A. FOLLARI 
J . 

Lo triste es que !os destinatarios principales del llaHa1b oficÍal fueron los que 
lo desatendieron: los sectores con posiciones populres y democráticas en 
relación con la sociedad; partidos políticos, sindida:bs, uniones vecinales, 
organizaciones intermedias en general presentaro1 ;  un perfil de presencia 
escaso, variable, sólo incrementado en el momentó final de la Asamblea 
General, cuando el trabajo de las Asambleas de Base éstaba finiquitado. 

Los límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

La dirección de la convocatoria haia los sectores, democráticos era clara, 
desde las características de la publicidad masiva dél, Congreso ("Un Cabildo 
Abierto"), a las figuras elegidas para formar parte de la Comisión Honoraria 
de Asesoramiento, y los textos publicados corno estímulos de motivación a la 

discusión. 



Los límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

No todas las instituciones sociales permanecié.rn relativamente poco 
involucradas en el Congreso: la Iglesia Católica fue Ínotable excepción. 
Tanto en sus propias publicaciones(semanario EsqÚiú, lanzamiento de una 
serie de libros én torno al Congreso),. como en declaraciones públicas de 
algunos de sus representántes (las cuales alcanzaron notoria presencia en 
los medios de difusión masiva); laIglesa Católica s manifestó interesada en 
participar activamente, e incluso en más de. una bçasión hizo saberde su 
"especialidad" en el manejo del tema, como algo que le pertenecera 

inherenLe. 

Los límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

Queda así plasmada la paradoja de esta participación; quiens se decidieron 
a realizarla lo• hacían en gran medida desde premisas opuestas a las del 
llamado; eran quienes en realidad jamás habían abierto ls puertas a un 
debate sol.?eltema e, incluso, quienes en genera,l son pobo afectos a las, 
discusiones masivas de la temática social 	 - 

Los límite$ de la participación 
¡ 	 bért o A. FOLLARI 

a. La política en el país guarda una tradición fuertérjente esfatista, de modd 
que todo espacio de movilización en la sociedad civil tiende a ser fagocitado 
sin mediación en la lucha partidar.a inñiediatameneligada con el control dél 
poder administrativQ del estado. . ,. 

iLos límites de la participación 
Roberto A. FOLLARI 

Una concecuencia de este proceso es el alejaminto del pueblo de algún 
sentimiento de participación, dado que la especilización de la política t,a 
llevado a presentarla como espacio complejo prop.o "de los políticos". Por 
ésto, el Congreso apareció como una convocatoria recesariamente lejana, no 
mediada por lideres intermedios o por politicos con capacidad de requisitoria 

directa. 	 . 

- 	 - 



i' .  

El Congresc Pedagógico y los mokks dé producción de la opini6n 
Emilio TENTI 

El Congreso Pedagógico constituyó una ocasión paala producción y difusión 
de un notable conjunto de discursos y representaciones acerca de los 
distintos aspectos que configuran el sistema educat' ,iv,p nacional. 
En el momento inaugural de un nuevo período de cónstrucción democrática 
se trató de organizar la constitución :de un espaci institucional  para que' 
individuos (los ciudadanos) y sectores (grupos, Instituciones,, sindicatos, 
partidos, asociaciones de todo tipo) produjeran, difundieran y debaieran. 
visiones y propuestas educativas. 	 ' 
La participación se convirtió en una consigna basica. Nadie 'discutió su 
necesidad y virtudes específicas. La participación de los sujetos individualés y 
colectivos en los asuntos públicos, es un rasgo básido del concepto moderno 
de democracia.. En este sentido es el ingrdiene 	inevitable dé'.toda 
estrategia política que se precie de estar a la altyá de las exigencias"de la 
epoca.  

El Congreso Pedagógico y los modós de producción de la opinión 
EmilioTENTI 

El artículo 10  .de la Ley 23.114/84 que convoca al bongreso Pedagógico se 
pronuncia por "la más amplia participación" del "cbnjunto del pueblo".en la 
discusión del problema educativo nacional.  
En la Ley y én las pautas de organización se establece una distinción  tanto 
en loq ves refiere a los sujetos convocados como a hos' produtos esperados. 
Los primeros son: ' 

Sujetos individuales (estudiantes, padre ,maestr4, especialistas, 
gremialistas, etcétera). Estos caben en la expresión "el conjunto del pueblo", 
esto es, la suma de los ciudadanos que conforman la Repúblka. 

Sujetos colectivos a quienes se les adjudica una, entidad y por lo 
tanto una srie-.de  capacidades de pariticpación. Aquí se inchiyen "sectores",, 
partidos políticos y aquellos actores colectivos que gnéicamente,se incluyen. 
en la denomináción "organizaciones sociales rep.resentativas", (sindkitos 
iglesias, asociaciones, profesionales, etcétera). 

La convocatoria no puede ser más amplia. Individuos u organizaciones,: 
independientemente de su grado de implicación en el sisema educativo,' 
todos sin excepción están llamados y "autorizados" para participar. 

- 



El Congreso Pedagógico y los modos de produción de la opinión 
EmihoTENTL 

La ley del Congreso Pedagógico busca atentar la participación iudadana en el 
planeamiento y resolución del problema educativo, ampliando así la 
concepción y la práctica de la democracia política qué antes...e limitaba a la 
participadón periódica en las elecciones. Pero también indicá un interés en 
"saltar él rango de las corporaciones" esto es el romper con tos 
exclusivismos de algunas organizaciones sociales eni materia de influencias 
sobre dimensiones específicas de las políticas públicas. En este sentido es 
legítimo ampliar el campo •de los productores delilopinión acerca de los 
problemas educativos, posibilitando una ocasión de participar a quienes 
normalmente no sonoídos o no tienen voz, o sólol - sé expresan a través de 
organizaciones sociales con los riesgos de "infideli,dd" implicados en todo 
"contrato de delegación". Sin embargo no, basta con establecer las 
condiciones políticas y jurídicas de la participación para que ésta 
objetivamente tenga lugar. 

El Congreso Pedagógico y los mod'psl . de producción dé la opinión 
Emilio TENTI 

Aunque no aparece en forma explícita, subyace en el discurso oficial del 
Congreso una cierta concepción del proceso de párticipación que es preciso 
reconstruir y analizar en forma crítica. 

En primer lugar, no es seguro que todo adulto tenga una opinión (o esté 
en condiciones de producirla) acerca de todos los problemas (y soluciones) 
de la educación nacional. Muchas çvidencias indican que no basta ser un 
ciudadano para producir una opinión. Hacerlo supone la posesión de una 
serie de recursos que noestán igualitariamente distribuidos en la población. 

Las opinines no se suman. De hécho la opinión, pública no es, como lo 
pretende cierta teoría social, "una suma de opiniones individuales sobre una 
cuestión de interés público". Esta idea va de la mano con la concepción 
liberal de la igualdad formal entre todos los Ihombres que tiende a 
desconocer el hecho real de la concentración de los medios de producción e 
imposición de representaciones acerba de la realidad social,. En general estos 
agentes de producción y difusión son, sujetos colectivos ("organizacione 
sociales") no sujetos individuales. 

No todas las opiniones tienen el mismo valor. 'En realidac1, las opiniones 
no pesan sólo por su consistencia o su "verdad: intrínsca", sino que 
socialmente valen en función del poder, prestigio, re,conocimiento o autoridad 
de quien la produce e inculca. No existe un mercado libre 1e productores 
libres (e iguales) de opiniones acerca de todo. Cuando las opiniones de 
diverso pesose acumulan y se "suman" tienden a producir artefactos 
desprovistos de sentido 



El Congreso Pedagógico y los mod,o de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

Analíticamente, pües, se puede distinguir por un parte un campo de 
producción ideológico, dotado de autonomía relatjv, donde determinados 
agentes autorizados y delegados elaboran tapto los problemas (los 
constituyen como talés, dignos de ser discutidos, gebatidos, etc.) como las. 
respuestas posibles (las alternativas) dentro de un rarco de competencia y 
conflicto; por otra parte están los agentes socialesd'btados de competencias 
desiguales para identificar la pregunta como referida a un problema 
específico (ético-moral o político) y para darle una rspuesta. 

El Congreso Pedagógico y los mbdcs de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

En términs muy generales, las 1robabilidads de producir opiniones son 
más elevadas para los hombres que para las mújéres, son mayores en ,el 
caso de los más jóvenes, de los que ,viven en las grandes ciudades, de los 
que poseen mayor capital escolar (medido según títulos y grados alcanzados) 
y económico (según el ingreso), etcétera. Adémás éstas variaciones son más. 
marcadas cuando están ligadas a problemas más ejados de la experiencia 
inmediata, cotidiana, doméstica, de los agentes y se ubican más sobre el 
plano abstracto, désconectado delás experiencias.ordinariaS y que por lo 
tanto requieren de respuestas originadas en principios y axiomas abstractos. 

El CongresoPedagógico y los modos de pro cción de la opinión 
Emilio TENTI 

En el merado de la opinión, los que tienen la sufc:iente 
técnica, emiten los discursos autorizados y se diferencian de los 
incompetentes, los desposeídos, técnica y socialmente 1  de los medios 

necesarios para "producir opiniones". Los primers, son los que reivindican 
con éxito el derecho a la opinión personal, los que pueden realizarlo, .aunque 
la ideología dominante lo postula para todos los mienibros de .la sociedad. 



El Congreso Pedagógico y los modos de prod'dicción de la opinión 
Emilio TENTI. 

Los que están desposeídos de recursos tienen quHoptar  e.ritre la renuncia 
total (que en los sondeos de opinión puede exrésarse mediante las no 
respuestas' y el desinterés) y la delegación, es decir a entrega más o menos 
completa a una instancia externa a la que se recón'pce como portavoz. Los 
que optan por esta segunda alternativa, hablan Y. opinan por medio de la: 
palabra de un mandatario, iñdividual (caudillo, jefe, líder, secretario general, 
etcétera) o, colectivo (partido, gremio, organización; aparato, etcétera.). 

El Congreso Pedagógico y los modo§ de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

El derecho a la opinión libre, al igual que tantos ótros derechos liberales' 
como el derecho al trabajo, a la educación, a la alud, al esparcimiento, 
etcétera, son propiedades que formalmente corresponden por igual a todos 
los miembros de la sociedad. Pero, para su realizacióp, son necesarios ciertos 
bienes materiales y culturales que están muy desigualmente distribuidos en 
la sociedad.  
La libertad de opinión, esto es, la posibilidad de pro.dúcir una opinión, al igual 
que la capacidad de verbalizar intereses e integrar las opiniones según una 
lógica coherente y, a partir de esquemas abstractos(principios, sistemas de 
pensamiento, :' ideologías, cosmovisiones, 'etcétéra) están asociadas 
fuertemenete 'con la posesión de capital cultural, ' con su peso relativo con 
respecto al capital económico. ' 



El Congreso Pedagógico y los modos de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

Una vez concluido el Congreso, Héctor Félix Bravo nanifestó la sensación de 
muchos cuando dijo que "la participación no sé corresponde con las 
expectativas que se habían creaçlo inicialmente'  y que esto era "una 
expresión directa de la insuficiencia de la democracia" (Espacio Público N° 1, 
octubre de 1987). Más o menos la misma opinión se reprodue en un artículo 
firmado por Carlos ,Pérez y publicado cuando elCongresQ: Pedagógico ya 
había finalizado. Allí se puede leer que "por motivos que aúr se discuten los 
docentes permanecieron en gran medida ausentes" y que"los partidos y 
gremios docentés no tuvieron una participación orgánica" Consultado un 
funciónario acerca de las causas de este desenlachabría di

,
ho lo siguiente:. 

"La sociedad argentina respondió ala convocatoria çomo puçlo, no podemos 
pedirle maravillas, en este sentido, a una sociedd que a permanecido 
inmovilizada durante 50 años" (Espacio Público Año 1, Ño 8, mayo de 
1988). Más allá :de la más que discutible aserción final T  se reitera_larnJsrna' 
impresión: ni siquiera los gremios docentes y los partidos políticos sei 
movilizaron por el Congreso Pedagógico.  

El Congreso Pedagógico y los modo de prodúcción de la opinión 
• 	 Emilio TENTI 

En las Pautas de Organización del Congreso Pegógico se dice que es 
necesario "garantizar una participación amplia, crític, creadora y respetuosa 
de las opiniones ajenas por parte del conjunto dell ueblo" ("Informe Final", 

• 1989, pág.27). El texto dice explícitamente "garar 1itizar", esto es dar las 
garantías jurídico- políticas para que los que tienen dpiniones las expresen. 

El Congreso Pedagógico y los moiÓs de producción de la opinión 
Émilio TENTI 

Entre los individuos que participaron unos los hicierci produciendo opiniones 
a partir de un esquena teórico-doctrinario especifico de producción (los 
especialistas é "ideólogos" de la educación), otros l hicieron a partir de sus 
propios esquémas prácticos de prcepción del murdo. A los anteriores se 
agregan aquellos que más que roducir opinionestoman posición, eligen, 
entre distintas alternativas ofrecidas en el "mercado" estructurado de la 
opinión edjcativa nacional. Estos últimos, que no on pocos, opinaron por 
delegación y sumaron su voz a la voz de los grupos o asociaciones que 

"definen la línea". 

- 	 1 



El Cóngreso Pedagógico y tos mo&S de producción de la opinión 
Emilio TENTI 

En forma explícita, el Congreso Pedagógico biiscó'akntar la participación del 
ciudadano común. Los que ya están organizados para defender algún interés 
en el campo educativo no necésitan que se los convoque para produc:ir y 
difundir opiniónes. Esta es su tarea cotid,i:,;.a y a desarrollan, en especial, 
cuando se trata de influir en los procesos ecisioñles que estructuran las 
políticas educativas del Estado. Estas :: ga,riizáciones (asociaciones de 
padres, institúciones educativas priÇadas, iglesias, sindicatos, partidos, 
etcétera) tuvieron una presencia significativa eh todo el desarrollo del 
Congreso y en especial en sus etapas finales. 
El Congreso no tuvo en cuenta estas distinciones.' Eh los mismos escenarios 
se enccntraban actores cuya existencia social es In uy disímil. Muchas veces 
la opinión delciudadano individual tuvo que enfrentarse con la fuerza de los 
intereses organizados. 

• 

	~
éctor Entrevistas 

	

Dr. 	Félix BRAVO 

El Congreso Pedagógico fue una Asamblea de la civilidad, nol una reunión de 
técnicos y pertos corno el Congreso de 1882; tampoco estiivo limitado a la 
comunidad educativa especifica De ahi que admitiera la participacion de, 

cualquier persona con quince años de edad o más, sin ri., 

condicionamientQs de ningún tipo. 

• 	 ' ' 	 Entrevistas 
Dr. Adolfo STUBRIN 

En realidad, efectivamente hubo varias ausencias sectoriales significativa, 
aunque no se podria' generalizar. Los partidos polítcós actuaron muy bien en 
algunas regiones y, deficientemente en otras. Lo rrmo ocurrió en el mundo 
gremial, hubo poco interés de las grandes organiaciones y de las cúpulas; 
sin embargo, se dio mucho !a participación de militantes gremiales de base, 
insertos en las asambleas locales y en las comisios organizadoras locales, 
en todc el país. Analizando estructuralmente la reliad educativa, diría que 
hubo poca participación institucional de los gremio,. 

)2 	• 	 • 	 ;' 
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Entrevist 
pr. Adolfo STUBRIN 

El Congreso Pedagógico es concebido co.ñvocadon medio de un ésquerra 
de máxima expectativa de participación y por sii .extensión en eltiemo 
atravieza distintos momentos más o menos felices on respecto a esta idea. 
También podría decirse lo mismo con relación a .l: idea del pluralismo. El 
congreso se lanza en momentos casi idílicos del jaís con respecto a las 
ventajas y virtudes de una convivencia plualista dé las ideas, de las distintas 
formas de interpretar y adaptar la realidad. Sin embbrgo, en el transcurso de 
su realización, el país experimente algunos retr çesos eq cuento a esto; 
muchos sectores que habían si rio aceptado por menos consentido esta 
idea de pluralismo, pasaron a retraer su propia actitud y hasta a proponer 
explícitamente un pluralismo restringido, condiciondo, en función del status 
quo. 

Entrevistas 
Dr. Adolfo STUBRIN 

En la base de la convocatoria al Con9reso Pedaggico estába proporcionar 
una oportunidad de participación a todas las entidades intermedias y 
estamentos dé la sociedad, para qué pasaran de üna actitud meramentre 
discursiva sobre lá educación a una actitiid rnuchó.más efectiva alrededor de 
esta prioridad. Y créo que, en este sentido, el Conréso Pedagógico ha hecho 
importantes contribuciones, al poner a la educaciónen un plano mucho más 
destacado sacándola de ese papel retórico, casi de telón dé fondo de otros 
acontecimientos que se suponen decisivos para la 'ida social. 

Entrevistas 
br. Adolfo STUBRIN 

Desde. elr  punto de vista del gobierno fue uh éxito 	oderado pues 
esperábamos indudablemente más participación, r1iás pluraliri 



Anexo Capítulo III 

Algunas fichas bibliográficas sobre 

Supuestos teóricQ - pistemoláicos 
La relación sujeto - estructura 

Supuestos teórico - rnetodológios 
El trabajo de campo 



1ETODOS CUALITATIVOS 1 

LOS prob!eTas teórico-epistemológicoS 
Irene VASILACHIS de GIALDINO 

Lo que consideramos necesario •es que al ernprnder esta reflexión 
epistemológica nos liberemos de los: dogmatismos de las epistemologías .que 
su ponen que la ñatu raleza, ontológic de lo conocido determina la existencia 
de una sola forma legíUma de. cÓnocer. Entonces, desprendido de esta suerte 
de obstáculos cognitivos, podremos emprender una reflexión epistemológica 
ligada al quehacer filosofico si aceptdrnos que la filosofia 

es un ir de camino y que sus preguntas son más esenciaIés que sus respuestas, y toda 
respuesta se cor.vierte:en una nueva prequnt (Jaspers, 1965). 

Esta reflexión epistemológica que es de primer gdo porque la realiza el 
científico respecto de su propia actividad y no el filóofo sobre la actividad 
del cientifico- 

. . 	. 	
METODOS CUALITATIVOS 1 

Los problemas teórico-epistemoiógicOS 
Irene VASILACHIS de GIALDINO 

Esa tarea de-carácter ,epistemo!ógco consiste en decubrir, e n la práctica 

cientifica misma, el pasaJe de una aproximacion mas lejaná a otra mas 
cercana a la realidad (Bourdieu y, co!., 1986; Bourdieu,19B7). 
De ese modo, los interrogantes acrca de cómo es posible el cohocimiento 
científico en general. son sustiuido por aque.11ps refeidos.a cul es la forma, 
mediante qué procesos unackenCa en especial pása .de. unl conocimiento 

limitado o insuficiente c3. un conocimiento considerdo superor no por ser 
aplicado a mayor: parte de objetos sino por inroducirse más Orofundamente.  

en las pecularidades de los fenómenos y de los objetós 



H 	Investigación Educativa 
AKALetaI 

El enfoque etnográfico intenta describir la totalidad Ide un fenómeno (grupo 
social, aula, etc.) en profundidad y en su ámbito hatural, y comprenderlo 
desde el puntó de vista de los que éstán implicados éi él. Como rasgos más 
destacados qué configuran la naturaleza de la enografía, aunque no 
exclusivos de la misma, cabe señalar los siguientes: 

Su carácter holista: describe los fenómenos de manera global en sus 
contextos naturalés, aceptando el escenario complejo que encuentra y la 
totalidad, como elementos básicos. 

Su condición naturalista: el etnógrafo estudia a Ipersonas en su hábitat 
natural. Observa, escucha, habla, anota las historiás de vida y evita las 
formas controladas. 

Usa la vía inductiva: se apoya en las evidencias Ípara sus concepciones y 
teorías, y en la empatía y habilidad general del investigador para estudiar 
otras culturas. 

Su carácter fenomenológico o émico: los signifiádos se estudian desde 
el punto de vista de los agentes sociales.. 

Los datos aparecen contextualizados: las observaciones se sitúan dentro 
de una pérspectiva más amplia. 

Libre de juicios de 'íalor: el etnógrafo evita emitir juicios de valor sobre 
las observaciones. 



Eltrabajo del antrop6logo: mirar escuchar, escribir 
Roberto CARDOSO de OLIVEIRA 

- 	 'Revista de ntropoIogia aya 

La obtención de eplicciones, dadas por Ios'íropios miembros de la 
comunidad investigada, prmitiría llegar a aquelp. que los antropólogos 
llaman el ."rrodelo nativo-", la materia primai para el entendimiento 

antropológico. i '1 

El trabajo del antropóldgo: mirar escuchar, escribir 
Roterto CARDOSO de OLIVEIRA 

evista de AntropooQa avá" 

El momento del Escribir, marcado por una interttaciófl "de" y "en" el 
gabinete, hace que los datos sufran una nueva "refcción", puesto que todo 
el proceso de escribir, o de "inscribir", las observacofleS en el discurso de la 
disciplina está contaminado por el contexto del being1t7ere. 

EI trabajo del antroplogO: mirar, escuchar,n 
íoherto CARDOSO de OLIV 

"Revista de Antropología  

Entiendo que un buen texto etnográfico, para ser eiaborado, debe tener er 
cuenta las condiciones desu producción, a partit d las etapas iniciales de 
obtención de datos (el Mirar y & Escuchar), lo qub no significa que deba 
enredarse en la subjetividad del áutor/investigadori. Antes, lo que está en 
juego es la intersubje,tividad -de carácter epistémió-, gracias a la çual se 
articulan en un mismo "horizonté teórico" los mier1nbros de su comunidad 

profesional. es  el reconocirniénto de esa idtersubjetividad Lo que 
transforma alantropólogo moderno en un científiÇó social menos ingenuo. 
Creo que tal vez sea esa una de las más fqertes contribuciones del 

paradigma hermenéutico a la disciplina. 



El trabajo del antropólod: mirar, escuchar, escribir 
Robero CARDOSO de OLIVEIRA 

"Re.ista de Antropología avá" 

Si el Mirar y el Escuchar constituyen a nuestra "percepción" de la realidad 
focalizada en la investigación empírica, el Escribir pasa a ser parte casi 
indisociable çle 'nuestro "pensamiento", ya que el acto de escribir es 
simultáneo al acto de pensar. Quiero llamar la atención sobre esto, de modo 

de aclarar que, desde mi perspectiva, es en el procso de redacción de un 
texto que nueStro pensamiento avanza, encontran10 las soluciones que 
difícilmente pudieran aparecer "arites" de la textualización de los datos 
provenientes de la obsevación sistemática.' Siendó así, sería erróneo 
imaginar que primero llegamos a conclusiones relatvas a esosdatos para 
luego, inscribir esas conclusiones en el texto. Por lo tanto, ,se disocia el 
"pensar" del "escribir". Por lo rnencs, mi experienciá indica que el acto de 
escribir y el de, pensar son tan solidarios entre sí, que juntos forman, 
prácticamente, el mismo acto cognitivo. Eso significa; qu.e el texto no espera 
a que el autor tenga primero todas las respuestas para que, sólo entonces, 

pueda ser iniciado. 

Raymond Firth: de lá etnografía á la antropología 
Carlos GONZALEZ VILLAR 

"Revista de 4tropoiogía avá" 

La' elaboración del informe etnográfico es para Firth, url proceso de 
mediación de marcos de significado: las tradiciones teóricas que aporta el 
etnógrafo y el "punto de vista" del grupo na,tivo. El o.bservad9r participante 
se involucra con el pueblo que éstudia; el contacto Se transforma así en un 

encuentro o diálogo en el que los si 4 nificados se negocian. En esté sentido, la 
antropología: no es ni subjetiva ni objetiva; es interpeativa, mediando entre 
dos mundos, como resultado de un proceso de conccimientQ reflexivo del 

otro y de sí mismp. 	 . 

La etnografía. M,todo, campo y reflexividad 
Rosana GUBER. 

Un investigador social dificilmente entierda una aciÓn sin comprender los 
términos en que la caracterizan sus protagoniSt9S En este sentido los 
agentes son informantes privilegiados pues sólo ellqs pueden dar cuenta de 
lo. que piensan,, sienten, dicen y hacen con respectd.. a los eventos que los 
involucran. Mientras la explicación y el reporte depnden de su ajuste a los 
hechos, la descripcióndePeflde de su ajuste a la prpectiva nativa de los 
"miembros"de un grupo soçial. Una buena descripcíón s aquella que no los 
malinterpreta, es decir, que no incurre en interpetaciOfles etnocéntricaS, 
sustituyendo su punto de vista, valores y razones, I por el punto de vista, 

valores y razones del investigador. 

Lec 



• 	 La etnografía. Método, camo y reflexividad 
Rosana GUBER 

Para Harnoid Garfinkel, el fundador de la etnometodoogía, el mundo social 
no se reproduce por las normas internalizadas como súgería Talcott Parsons, 
sino en situaciones de interacción donde los actoes lejos de ser meros 
reproductores de leyes preestablecidas que operan ri todo tiempo y lugar, 
son activos ejecutores y productores de la sociedad ja la que pertenecen. 
Normas, reglas y estructuras no vienen de.un muridd significapte exterior a, 
e independiente de las interacciones sociales, sinb de las interacciones 
mismas. Los actóres no siguen las réglas, las atualizan, y al hacerlo 
interpretan la realidad social y crean los contextos énilos cuales los hechos 
cobran sentido (Garfinkel 1967; Coulon 1988). 

La etnografía., Mtodo, campo y reflexividad 
Rosana GUBER 

Los elementos del texto etnográfico son 1) la preguhta o problema, 2) la 

respijesta, explicación, o 
1 

interpretaçión, 3) los dátbs que incluye como 
evidencias para formular el probema y para darlé respuesta, y 4) la 
organización de estos elementos (problema, interprtaciófl y evidencia) en 

una secuencia drgumental (Jacobson 1991:2) 

La etnografía. Métodp, campo y reflexividad 
Rosana GUBER 

lo que da al etnó9rafo autoridad y al texto un seti.do  geneat de realidad 

concreta es la pretensión del escritor de represefltar:Yfl mundotan sólo como 
alguien que lo COflOCiÓ de primera mano puede hacerló., constituyendo aí un 
fuerte lazo entre la escritura etnogrfica y el trabajoçle campo'. 

El salvje metropolitano 
... • - -- RosanaGUBER 

El TC no se plantea como una cantera de hechs-dato, sino como la 

experiencia misma sobre la cual la antropología organiza su 

conocimiento (PANOFF, 1975:19). Dicha experiencaSe llevacabo por el 

uso, el ensayo y el error, esto es, por la paticipaciófl. Según los 

interpretativiStas, el investigador, aspira a ser uno más, copiando •y 

reviviendo la cultura desde adentro, pues los signifiCados se extraen de los 

usos prácticos y verbalizados, en escenarios concretSS 



1 •  

_El salvjemetropQtítanO 
.RosariGUBER 

El TC sé asocia así a la inmersión subjetiva (suLjective scaking), por la 
cual el investigador intenta penetrar el punto de vista; nativoa través de la 
empatía. Asimismo, el •TC es la instancia que permiteTefectuar una 
traducción:; la étnografía se concibe como una deodificacióH y la cultura 
como un texto en lengua desconocida, que el antropólogo aprende a 
expresar en su propia lengua y términos, haciendo uso del proecedimiento 
hermenéutico (AGAR, 1980; CLAMMER, 1984; GEERÍZ, 1974; SPRADLEY, 
1979; 1980). La perspectiva interpretativista incorporÓ a la antropología una, 
concepción del TC entendido corno el modo er itue él investigador ,  

aprende otras culturas. Las técnicas basadas ehIa partIcipación son 
el medio por excelenca para recrear formas dé vida a través de la 
experiencia. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

El sistema irterpretativista de convalidación de teoríae asienta en el hecho 
de que si conocer una cultura significa aprender las reglas de un juego, los 
evaluadores deben ser aquellos que sepan cómo emplarlas: los nativos. Así, 
la efectividad de una traducción depende de que lo trducido.sea reconocido 

por sus autoresoriginales. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

La comprensión sería, tntQ una metodología de invéstigación de las ciencias 

sociales como Id formaexperiencla particular en que el sentido comun toma 
conocimiento del myhoSóciPcUltUrl (GApAMER, n GIDDENS, 1987:52). 

Aunque la comprensión no' agote eíproceso tota l de investigación, constituye 
un paso o •etapa central hacia eÍ conocimiento de lo social (Ibid.: 148): 
permite reconocer el sentido que reviste el comportrnieritO pra los actores 
y traza el marco desde el cual tanto actos corno verbalizaciones, propósitos y 
motivos encuentran su séntido. Esta es quizá la ayor difrencia con el ñi  

estudio positivista de la acción "objetiva" que desprecia la perpectiva de los 
actores, en tanto confundiría al investigador,haciéndple cre&Íen falsedades 
o apariencias como si fueran verdades. 

..... 	..... 	.... 

L\ ' 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Afirmamos que describir y analizar el proceso social en su diversidad y 
singularidad  implica rescatar la lógicá de la producc:ión material y simbólica 
de los sujetos •sociales En efecto, puesto en su tarea inyestigativa, el 
antropólogo se encuentra ante una determinada cdnfiguración histórica de 
acciones y nociones, sólo dentro de la cual el muhdo socia! cobra sentido 
para quienes lo producen, a la• vez que se rebroducen Í en él. Dicha 
configuración es el resultado de una permanénte tenión entrella continuidad 
y la transformación; no está cristalizada ni es siempre, igual a í misma; está 

en proceso pero es reconocible para sus miembros, que obran y piensan 
según las opciones que ofrece, y que, como ya hemosdicho,,np es exterior a 
ellos, pero trnpoco su producto intencional. Los actores se cónducen en su 
mundo social de acuerdo con las rglas y opciones posibles (a'unque esto no 
signifique que réspondan automáticamenté a ellás). Es enLÍtraniado' 
significante de lavida social donde los sujetos torn'an'inteligibte el mundo en 
que viven, a partir de un saber compartido -aunque desigualmente 

distribuido y aplicado-, qu ér incluye experienciasLnecesidIdeS, posición 
social, modelos de acción y de interpretación, valQres y narmaS, etc. Las 
prácticas de los sujétos presuponen esos marcos dé significado constituidos 

en el proceso de la vida social. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Es aqui donde se manifiesta antropologicamente el movimiento de 

desnaturalizar lo natura'izado, descotidianizar lo c$ticliano (LINS RIBEIRO, 

1986), o exotizar lo familiar (DA MATTA, 1983). Es é,  n el campo donde esa 

perplejidad puede y debe ser alimntada, instaland el proceso cognitivo en 
las contradicciones, las rupturas y las iterrupçiohéS én la. comuniÇaciófl. 
Entonces, el investigador se dispqne a encarar. dkho procéso no tanto a 
partir de identificaciones con los sujetos -como prbonen las teorías de la 
comprensión- sino a partiç del conflicto que le desiertan, por la distancia 
social y cultural, esé cúmulo de .nociones.y práctkas no compartidas. El 
investigador habria podido apartar su atencion de los datos que no encajan, 

tratando de forzarlós, o bien .suponr que no ha miiado bien y revisar los 

procedimientos técnicos. 'Pero sin embargo, los torna corno una fuente de 
conocimiento, 'como 'un morl?erlto de incçrtidurnbre creativa" (WILLIS, 
1984:11).llo' lo .conduce a concientizar y explictr el cúmulo de ideas, 
decisiones y compprtamientOS que asume en este proceso, sometiéndolos "al 
análisis en lós mismós términos en que (lo hace con) los demás 

participantes". (HAMMERSLEY, 1984:45, paréntess, nuestro). 



	

1 	El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Para acceder a y construir la PA, para relevar aspectos informales o no 
documentados y establecer contradiçciones y relaciones entre verbalizaciones 
y prácticas, para evidenciar la articulación entre los distintos aspectos de la 
vida social, para ampliar y descentrar la mirada sobre los sujetos, la 
presencia dfrecta én el campo (nilr de las concpciones empiristas) es 
condición necesaria pero no suficiente. A el!o se añade, ahora, la 
elaboración teórica y del sentido común que, desde el principio al 'final, 
permite apropirse de la información, transformarla en  dato y organizarla en 

una explicaciÓn. La antropología suministra un medio por demás adecuado 
para llevar a cabo estas tareas, pero entendiendo ci. ese medio no como un 
determinado cuerpo teórico o un bagaje técnico especializado, sino como un 
enfoque totalizador para el cual la PA es, a la vez un punto d.e partida -pues 
hay que comenzar por conocerla- y de primera llegada -pues constituye una 
parte de la explicación de lo real-. Concebirnos al conocimiento 
reflexivamente;lo cual significa incorpórar •al invéstigador al campo del 
análisis y poner en cuestión su mundo académico, cúltural y social, que es su 
condicionamiento, a la vez que su posibilidad de cor)eptualiza r la objetividad 

social. , 

• 	 —El salvaje metro,ppjjano: 

• 	 Rosana GUBER 

La vida social, se exp resa en nociones, actividades, rei resentaciones, 
prácticas y contextos. Pero la enunciación de sus conexiones significativas, 

!:  de los atributos que .integ -en una descripción, su iterpretaciio su simple 
registro, respondén en buena medida a' la oraización 'cognitiva del 

investigador. • , • 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

La elaboración tóriça no es ni anterior ni posterior ala tarea de recolección 
de información, sinó sóporte del conocimiento rjiismo y, por lo tanto, 

acompaña todo elp'roceó.' , • •: • . 1 



El salvaje metropolitano 
Rosan'a GUBER 

Dado qüe el investigador es quien lleva a cabo todd l proceso, no es posible 
escindir la tarea dé reflexión teórica de la obtehión de información. La 
tradición de elaborar datos, de primera mano ' de desechar o utilizar 

críticamente los mediatizados por otros recoletoreS (ayer misioneros, 

fu ncionarios coloniales, cronistas; hoy agentes estátles, asistentes sociales, 
personal médico y escolar, agencia oticiosas, ei n 	 çjestadores y censistas) 

obedece a que es en el mismo proceso de.recolecdió,fl que el investigadpr va 
internándose en la lógica del grupo en estud: gracias al simultáneo 

reco nocimiento de sí mismo (d su sentido.téoricO omún*) 

El salvaje metrOpO$ItaflO 
Rosana GUBER 

El procesó dé investigación es flexible, cretivO : heterodoxo, porque se 
subordina a esa constnte y paralela relación ,éntre la observación y la 
elaboración, la obtención de información y el análiis de datos.: Este proceso, 
así planteado, permite producir nuevos conceptoS y conexiones explicativas 
sobre la base de los presupuestos iniciales, . ahora reformulados y 
enriquecidos por categorías de los actores y su erleo contextualizadO en la 

vida sócial. La ciencias sociales deben por esb 
respetar los "niveles de 

adecuaCiófl" (SCHUTZ) por los cuales los concept 
1 
 os teóricos dan cuenta, al 

incorporarlas, de las categorías del lenguaje atura, es decir, de los 

actores. Si el investigador aspira .a penetrar el sent,do, el carácter 

L

en

nificati\o de la acción y las nociones, "las expiçaci9fles deben realizarse 
el contexto terminológico de los actores"(GIDENS,198S 3). 

El salvaje metroPolitano 

INMingüín dato tiene kTipo.rtanCia por sí mismo sireS eel--sena:.de.U.r 
situación, conio expresión de u haz de relacior4 que le 1an sentido. Eso 

es: los datos se recogen en contexto, porqueeS en elcontextO donde 

adquieren significaciófl 	 . ,. 



• 	 ; 	El sa vaje metropolitano; 
Rosana GUBER 

El bagaje teórico y de sentido común del investigador no queLa..a las puertas 
del campo, sino que lo acompaña, pudiendo guiar, 1 obstacularizar, 

distorsionar o abrir su mirada. Hablar de diálogo s i gn ifica ¿liminar, lo más 

posible, los monólogos tautológi.os del investigado teoricista y la ilusoria 
réplica empirista de lo real. El objetivo del TC es,: or lo tanto, congruente: 
con el doble propósito de la investigación y consiste en recabar información 'y 
material empírico que permita especificar problemá1cas teóricas (lo generl 
en su singularidad); reconstruir la organización y la lógica propias de los 
grupos sociales (la PA como expresión de la diversidd); reformular el propio 
modelo teórico, a partir de la lógica recoñstruid de lo social (categorías 
teóricas en relación a categorías sociales o folk). Y 
Ahora bien, estos objetivos no seconcretan en etapas suces!vaS -como suele 

plantearse cuando se le asigna al TC un lugár 1  diferenciado del trabajo 

teórico, del análisis de datos o, en general, del trabIao en gabinete-, sino a lo 
largo de un soio'y mismo proceso. El TC es una eaja que no se caracteriza 
sólo por las actividades que en él se llevan a cabo (obtener la información de 
primera mano, administrar ençuestas y convesar con la gente) sino 

fundamentalmente por el modo 
en que abarca los distintos canales y 

formas de la.elaboraCiófl intelectual del conocin'iefltO social  

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Si caracterizmOS al conocimientó como un' proceso llevado a cabo desde un 
sujeto y en relación al de otros sjetos cuyo mund6 social se intenta explicar, 

Ir 
la reflexividad,efl el TC es el proceso de' interacción, diferenciación y 
reciprocidad entre la reflexividad del sujetó cognoscente -señtido 
común, modelo explicativo del conexiones tendendales- y la de los actores 

o sujetosiobietOs de investigación. 	 ' 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Tal corno lo concebim 9s, el TC implica un pasaje de la reflexividad 
general, válidá para tódos los individuos entanto seres sociales, 
hacia la reflexividad de aquellos que toman parte en lasituaciófl de 
TC, desee sus roes'deinvestiÇJadOr o informantes. Pero este pasaje no 

es meramente secuencial, es decir" que el ¡nvestigaior no disone y conoce 
primero su propia reflexividad y después accede a la de los informanteS. Su 
propia reflexividad, al contrastarSe con la de los sujetos qdie estudia, se 
resignifica y encuentra. 'un nuevo' lugar. A los efectos Çlei grado de 
conocimiefltO-eS muy probable que el investigador sep más de su 
reflexividad después de haberla contrastado con la de sus informantes que 
antes del TC. Este proceso está íntimamente ligadó ofl el aprendizaie.de. 

perspectivas no' sociocéntricas.. En un principio, el investigadbr sólo sabe 
pensar y orientarse haci los démás y formular inteoganteS desde su propio 
esquema cognitivo. A lo largo dél TC, aprende 'a tener en cuenta otros 
marcos de referencia y, paralelamente, a establece, otras diferenciaS entre 

los demás yél mismo. 

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

En la instancia del TC, el investigador pone a pruet no solo sus conceptos 
teóricos, sino fundamentalmente sus patrones de nsamientO y de acción 
íntimos. Esta puesta a prueba tiene lugar en varias instancias: la 
organización de la vida cotidiana en campo, el acceso.y la relación entablada 
con los informantes, l,a apertur:a y el, ipo d canales para obtener 
informacion cada vez mas extensa y sisternatica5ote aspectos previstos e 

inesperados.  

El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER. 

Lo 'que saben y hcen ,ihformante e investigaddr eri la situación de campo 
aparece mediatizadq por su interacción, interacciófl pautada en tanto está 
estructurada so,cialmente y Oo,corno una mera inproIisaciófl azarosa De ahí 

que el TC no sea tn sólo'  medio de obtençión de información, sino el 

momento mismo,.de producción dé datos y elaborción de conocimientos. 
Esta premisa que irnpregna cada técnica e instáncia de la investigación 
empírica, permite asignar al TC y sus vicisitudes, un nuevo lugar en el 
conocimientd de eventualidades y anecdotariosi, pueden rescatarse las 

huellas del proceso cognitivo y las vías para sú construcción. 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

Las técnicas antropológicas de campo no se aplican ni de manera 
homogénea, ni más o menos correctamente. La corrección y el rigor 
se juzgan desde el proceso de aprendizaje del investigador y por el 
modo en que progresivamente va explicitando sus propios supuestos 
y su posición de enunciación, y en el que va diferenciando sus 
inferencias de los sentidos verbalizados y  actuados por sus 
informantes. El investigador ,  prende entonces a distinguir su reflexMdad 
de la de sus informantes, y la reflexividad creada en el seno de la relación. 
Esta es la mediación que le permitirá acceder más profundamente al mundo 
social de los actores. 

El sal'aje metropolitano 
Rosana GUBER 

Tanto en la obtención de la información a la que el investigador accede 
directamente mediante la observación (prácticas, alcciones,1 objetos, etc.), 
como en la de-aquella aJa que accede a través de lasverbaliaciones de sus 
sujetos (nociones, representadores, valorizaciones, sentiniientos o bien 
hechos pasados y contemporáneos no atestiguados), L ñ'/esttgador 
desempeña un papel activo y estructurador, selectivo y clasfricátorio, tanto 
de los contenidos como del contexto en que dichos contenidps se producen 
-su marco interpretativo no sólo resulta de la elaboracióh teórica sino, 
además, de pautas culturales dé su sociedad o sectrocial-. 

El salvaje metropolitano 
RosanaGUBEF. 

El registro de campo es una instancia que acompaña al investigador a lo 
largo de todo su tabajo y que expresa, a la vez que resguarda y sintetiza, su 
proceso de conocimiento. En su transcurso, se vai elaborando una gradual 
separación cognitiva entre el mundo social del investigador y el del 
informante; el registro almacena inferencias, descçiøciones y explicaciones, 
expresiones de ininteligibilidad y sorpresa que devüelven, como una imagen 
especular, el conocimiento de sí mismo y el descubrimiento de un otro, de 
su lógica, su perspectiva. El registro no es entoncs, un mero depósito de 
información, sino una instancia por la cual la reflexividad del investigador y 
de los informantes puede objetivarse. 



El salvaje metropolitano 
Rosana GUBER 

La tesis principal de este volumen es que el TC y as técni çasempieadas 
no son só'o medios de obtención de información, .sio el proceso 
mismo de producción deconocimientos. Son ün caminc que se abre a 
medida que el investigador puede reçonocer al rpúndo soqiaL que estudia 
como un mundo diferente como un otro, así ése otropertenezca a su 
medio habitual o a su propia unidad doméstica. 	 1 



Prácticas, Discursos e Histoicidad en Etnografía Escolar: 
aportes para un debate 

Héctor MENDES y Diana MILSTEIN 

El sentido común pedagógico actual incluye una historicidadi basada en el 
intensivo uso del esquema indeterminado "pasado-presenté" pra desarrollar 
un conjunto de significados en términos "tradiciónal-modeno", "caduco-
vigente", "viejo-nuevo", "desactualizado-actuali±do". Mediante esos 
significados se interpretan las diferencias entre las propuests pedagógico-
didácticas, lós conflictos en sus propias prácticas y los modosde referirse a 
ellos. Incluso, J o "bueno" y lo "malo" -y estos términos son invitables, dada 
la acentuada vaÍó'ración moral, o moralizante, propia del carácter normativo 
de la pedagogía- se distribuyen a lo largo de'esa líiiea -pasadp-presenteel.. 
"autoritarismo" es propio de una etapa "ya superada", lo .in'isrno que el 
"conductismo", y los aspectos considerados negativps de la realidad actual 
son referidos, con frecuencia,como, "vuelta al pasád". Es. posible que algún 
trabajo de etnografía escolar haya, en cierto momento, quedado atrapado sin 
advertirlo por la aprente obviedad de estos significadós. 
El sentido común pedagógiço no se reduce a esta forria de sigñificación, pero 
su predomino tiénde a sitjar en un plano secundaio a otras formas de 
historización que producen los maestros (y los padres), para dar cuenta de 
sus realidades inmediatas y de los.procesos de surgirniento y desarrollo de, 
las escuelas singulares, reales y concretas. Esas otras formas son 
potencionalmente mücho más ricas, pero circuláril como versionés no 
oficiales, domésticas, subalternizadas con relación al gran esquema 
"tradicional-moderno". 
Y por último: el predominio y la perdurabilidad 	este esquema sería 
inexplicable si se atendiera solo a los procesos internps de reproducción del 
sentido común pedagógico. Entre las condiciones objétivas que refuerzan esa 
reproducción de significado están los discursos centrados en la necesidad de 
"modernizar" la. educación, difundidos desde las intftuciones del Estado y 
producidos por' los expertos, especialistas, peJagogos y didactistas 
encargados de elaborar las "mediaciones pedagógkas" entre los mandatos 
políticos dominantes y las práctiças escolares cotidianas. Esos discursos 
interpelan a los maestros -y los, compelen a contstar en ese terreno-
definiéndolos desde su crónica "desactualización" y, el. inevitable "retraso" de 
su formación profesional como una de las claves ceriltrales para explicar la 
imprecisa, pero, siempre mencionada, "crisis de la educación", así como la 
mítica "obsolescencia de los contentdos", como resultdos de los "acelerados 
avances" del cónocimiento, que autoriza a designar las actuales decisiones 
políticas en materia de educ,ación -una vez más- comq "modernización". 
Frente a 	esta inequívoca operación de violenci 1 , simbólica, el trabajo 
etnográfico, en'diálego con los su1etos -en este caso los maestros- puede 
contribuir a obletivar las tramas de significado que sustentan las prácticas y 
encontrar otras formas de historizarse a sí mismos y a sus prácticas, como 
parte de la recuperación crítica de su propia identidad.. 

 -SO» 



Notas sobre los desafíos a la horá de analizar datos cualitativos 
o de cómo los investigadores donstruirnos representaciones 

Inés COTAZZO y Patricia SCHETTINI 

En el análisis de un trabajo de catnpo se realizan afirmaciones de diversos 
alcances y de distintos niveles. Pero en esta tarea intervienen componentes 
difíciles de dominar que tienen un içnportante efecto sobre el producto final, 
suficiente para lograr convicción: a elección de los materiaIe y las pruebas, 
cuya validez se asieñta en una habilidad instrudiental, tecnológica, y la 
narración final poç la que se produce, circula y consume la significación de un 
fenómeno social, son en sí msmo un contenido. 
En la medida en que se conçiba.la tarea,in'terpretativa 'como el relato de 
elementos y aspectos de la realidad, la forma de cóntar el acontecimiento 
exige (fuerza) el acontecimiento mismo. ' 

'Notas sobre los desafíos a la hora ie analiza datos cualitativos 
o de cómo los investigadore construirnQ representaciones 

Inés CORTAZZO y atrda SCHETTINI 

Todo análisis, toda interpretación es producida por sujetos: sujetos históricos 
con sentimientos, pasiones, ideologías y esos análisis e interretaciofles son 
también elecciones de fragmentos de discursos pertnecientés a sujetos que 
al igual que el qué analiza tiene historia, e ideología.Por 'eto--es-que_nos' 
parece interesante -en metodologías cualitativas- corrernos del concepto de 
dato (muy pegado al tratamiento estadístico) en el léntido de circunstancia O: 

detalle de la realidad que es necesario para tener !dea .de in hecho, para' 

pensar mejor en términos de prueba en el sentido de que su elección 
encierra una construcción que no es útil ni válida por sírnisma sino en 
función del efecto que próduce en la construcción final que sea suficiente' 

para lograr convicción. 
Si es el lenguaje el que asume carácter de mediador, como tráductor de los: 

procesos de recolección, análisis e' intepretación de 1 as pruebas cualitativas,' 

identificamos un campo para el quehacer intedisciplinario de aportes 
sociológicos, antropológicos, lingüísticos, jurídicos políticos, y también, ub 
espacio de conflúencía de paradígmas. Cuando adémás lo importante es 
poder captar la "perspectiva de'los sujetos, sust propias definiciones y 
significado' del fenómeno social, a la hora de diyulgar los hallazgos la 
narración pasa a ser el eje de la cuestión. 



Cbnociendo nuestras escuelas 
Un acercamiento etiogrfico a la cultura escola.r 

h María BERTELY BUSQUETS 

Defino la perspectiva etnográfica en educación! omo una orientación 
episternológica que se mueve en distintos. niv!eFes  de reconstrucción, 
incorpora distintos enfoques interpretativos y s linicia a partir de la 
inscripción e interpretación de subjetividades. Lá ,

Hcultura escolar, corno 
producto contingente de una construcción social ei iñtersubjetiva espécífica 
(Berger y Luckmann, 1979), se configura a pártir de la triangulación 
permanenté entre tres tipos de categorías. 
En el vértice inferior de un triángulo invertido sd ubican las categorías 
sociales, definidas como representaciones y acciones sociales inscritas en los 
discursos y prácticas lingüísticas y extralingüísticas dé los actores. En otro de 
los vértices, ubicado en el nivel superior izquiérdo del mismo triángulo, se 
ubican las catçgorías de quien interpreta, que se desprenden de la fusión 
entre su propio horizonte significativo y el del sujéto interpretado. En el 
último vértce superior se sitúan, de modo paalelo, las categorías teóricas 
producidas po otros nutores, relacionadas con él objeto de estudio en 
construcción. : 1 !  

CATEGORIAS 	 . 	 . CATEGORIAS 

DEL INTERPRETE 	\ 	- 	 7 . TEORICAS 

 

CATEGORIAS SOCIALES 

EtnogrJétodSdeinvestigación. 1  
Ñ HAMMRSl.iEYPÁTKINS0N 

En etnografía el análisis de lajnforrnación n.o ,es un. proceso diferente al de la 
investigación. Este comienza en la. fase anterior altrabajo d campo, en la' 
formulación y definición de los problemas de invéstigación[y .... se proIong 
durante elprocéso de redacción del texto. Formalmente, empieza a tomar 
forma mediante notas y apuntes analíticos; informalrhente, está incorporado 
a las ideas, intuidones y conceptos: emergentes del etiógrafo. 

- 	 . 



Etnogrfía. Métodol de investigación 
M. HAMMRSLY y P. ATKINSON 

Los conceptos señsitivos"son un importante punto de.partida, son el germen 
de la teoria emergente y proporcionan criterios para la recogl1aposterJo[ de 

información. 
Una vez que se adoptan una o dos categorías analíticas, ya sean del 1.
observador o de los propios actores, la siguiente 1 tarea es comenzar a 
desarrollarlas dentro de un esquema teórico: establécer relaciones entre los 
conceptos y los que añadan posteriormente. U. 	de ik'' estrategias 

disponibles aquí es lo que Glaser y Strauss (167) llaman el método 
comparativo "contrastante". Se toman sucesivamenle difereñte segmentos 
de información para ver con qué categorías se puederi relacionar, y luego se 
comparan con otros segmentos de información prevame.nte categorizados. 
De esta manera, el espectro y variación de una daegoría dada se puede, 
proyectar en la información y ver la relación que hy bn otras categorías. 
Conforme se desarrolla el escrutinio sistemático y se.définen los contornos de 
la comparación, emerge un riodeo de interpretacióii definido. Aparecerán 
más nítidamente las relaciones mutuas y as estu1turas internas de las 
categorías. De todas formas, el desarrollo de la téqría raramente toma la 
forma puramente inductiva señalada por Glaser y S çrauss (su perspectiva es 
hetirísticamente práctica). Las ideas teóricas, las bxpectativas del sentido 
común y los.,.estereotipoS juegan freçuentepite un papel clave. 
Efectivamente, o,n ellos los que permiten al analisjta seleccionar en primer 
lugar las características más sorprendentes, interesaneS e importantes. 

Etnografía. Métodos de investigación 
M. 'HAMMRSLEY y P. ATKINSON 

Existen al menos 'dos 'maneras importantes de encárar el problema de la 

validación en etnografía.  
En primer lunar, no se trata simplemente de encontrar un indicador para 
cada concepto'. Más bien se trata de ir1terré!acionar los indicadores 
encontrados y la conceptualizaciórrde las categoríasnalítiCas. Esto se deriva 
del carácter inductivo y reflexivo de la. etnografía 1  donde, el proceso de 

análisis envuelve el desarrollo simultáneo de concptos e indicadores para 
que se ajusten mutuamente. Cuando escribimos el análisis la relación entre 

conceptos e indicadores se convierte en una relacin asimétrica, puesto que 
estos últimos sirven de evidencia para comprobar layalidez de los conceptos. 



Reflexiones Sobre. el prbco etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Frente a las recomendaciones de (Jespojarse de la teoría ,dé buscar un acceso 
directo ateórico a la realidad social o a los significados otorgados a esa 
realidad por lós actores, así corno frente a las frecuentes críticas a la 
etnografía por considerarse "ernpirista", • era nécesario econsiderar la 
relación entre el trabajo teórico y el proceso etnográfico. El reconocimiento 
de que existen conceptualizaciones irñplícitas necesariamente en cualquier 
descripción etnográfica, mostró que era justo él

, 

 trabajo teórico el que 
permitía una mayor explicitación cie las conceptualizadones uadas y a la vez 
ufl mayor acercamiento al mundo empírico. Así, se contraíponía a la idea 
inductivista de que "las categorías surgen de los datos" laexperiencia de 
poder observar ....nuevas....  relaciones al construir o usar nuévas categorías 

analíticas. 

Ref!exiones sobre el proceso etnográico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Otro problema de la construcciÓn de los registro se expresa como la 
distincion entre interpietar y descrbir. Esta distincion' nos llevo inicialmente a 
registrar la "descripçión" y la interpretación apart€ en columnas, con el 
supuesto de poder separar uno dr otro. Como entrenamiento funcionó. Nos 
obligó a tomar cierta conciencia de los procéss más evidentes de 
interpretación, de evaluación, etc. y tender hacia dn mayor fidelidad en el 
registro del intercambio verbal. Ló cierto, sin embargo, es que la distinción 
es estrictamente irnpósible. A toda descripció ~,  11 le antecede ya una 
conceptualización,álgúfl nivel de interpretación. Ell registro descriptivo está 
mediado por interpretaciones semánticas de la irtçracción verbal, de las 
cuales a veces'solo nos dámos cuenta en rnomento,s en qué diferimos dos 
observadores en las palabras mismas que suponer1os haber escuchado. La 
selectividad .de nuestra atención, observación i >y registro implica la 
interpretación de aquéllo que es comprénsible, sigr,ificativo, estructurable; 
de lo que es "normal" ver y óír en determinada situaión. La precisión con la. 
que relatamos y escribimos la descripción misma imp Ilicá ya varios niveles de 

interpretación. 



.1 

Reflexiones sobre el proe'o etnogrMico (1982)-1985) 
EIsieROCKWELL 

Preferímos'limitar las interpretaciones explícitas enI registro a aquellas que 
se dan en la situación misma de la observacióp o bien que aportan 
información contextual, y no incluir en (el registro de campo todos los 
múltiples niveles de interpretacióii posibles, que se reservan para el proceso 
de análisis. Sibien estas distincíons que sostenemos no siempre son claras 
en los hechos, dan cierta idea de los límites de lo que es pertinente incluir en 
los registros. 

Reflexiores sobre el proeso etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

La discüsión en torno a la descripción y la inerpretación se relaciona 
tradicionalmente con esa otra interrogación constante a la etnografía: la 
cuestión de "la objetividd y la subjétividad". Sin entrar en tas complicadas 
redes de argumentación epistemológica de este problema, cabe una última 
reflexión sobre el sentido de la c@nstrucción de los registros de campo; su 
propósito no es tanto lograr la "objetividad" como asegurar la "objetivación", 
por escrito, lo más amplia posible, de la experiencia de camtio del etnógrafo 
como sujeto, de tal fornia que ésta pueda sorneterse después, repetidas 
veces, a la reflexión y al anáiisis. La objetividad es másbier logro, siempre 
relativo, del proceso de ánálisis, logro qué debe más a la consistencia y 

coherencia del trabajo conceptual que a las condiciones d la percepción 
primaria en el campó. Es un logro que es tanto más sólido cuanto más se 
haya pedido incluir conscientemente, en lugár de eliminar, eplos.r.egistrçs y I  
notas de campo, la subjetividad afectiva y cognitivá de uno én el proceso de 
campo. La reflexión sobre esta subjetividad y sus iñiplicaciorjes en lo que se 
construyó, observó, y registr.ó en .el campo es uña condición necesaria para 
el análisis etnográfico. 

Reflexiones sobre el proceo etnogrfico (1982)-1985): 
Elsie ROCKWELL 

En nuestra experien'cia el análisis etnográfico es Ü h trabajo específico que 
conduce a la construcción de nuevas relaciones, nó previstas antes de hacer 
el análisis. Según esta definición, se ha hedb análisis cuando las 
concepciones que se tuvieron acerca del objeto de estudio al inicio del 
estudio resultan transformadas (modificadas, çomplejizadas, condicionadas, 
determinadas, etc.) en alguna medida. El análisis tnográfico no responde a 
un procedimiento técnico idénticopara todo estudip; el métod9 (camino) del 
análisis debe marcarse en cada caso, según las cpacterísticas particulares 

del objeto de estudio.: 



Reflexiones sobre el procsp etnográfico (1982)- 1985) 
Elsie ROCKWELL 

También interesa distinguir el análisis étnográfid de la interpretación 
hermenéutica centrada en la comprensión del texto.besde luego este tipo de 
interpretación forma parté del proceso analítico en lá étnografía en diferentes 
niveles u órdenes; para muchos antropólogos (Geet3: 1973, Erickson, 1983) 
es incluso la caraceística definitiva de la etnografía. Sin embargo hay varios 
problemas con esta noción de interpretación, por ls cuales prefiero hablar 
dél análisis etnógráfico. La interpretación se define centralmente en términos 
de la comprensión del significado otorgado por !ds sujetos a su propia 
realidad social, aún cuando inttrvenga la concéptualización propia del 
investigador. Desde nuestra concepción, no comprende el proceso de 
construcción del objeto de estudio o de transforrnación conceptual que 
caracteriza al análisis etnográfico. En segundo lugar, la idea de interpretación 
alude más bien a la lectura y paráfrasis del material de campo, que a la 
forma de trabajar coñ ese material para construir nuevas relaciones 

conceptuales. 

Reflexiones sobre el proceso etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Consideramos que se ha hecho análisis etnográfico cuando se modifica 
sustancialmente la conceptualización inicial del objeto de estudio,; cuando, a 
consecuencia de ka construcción denuevas re l ac i orties , se.puede dar cuenta 

del orden particular, local y complejo del fenómeno estudiado; cuando la 
descripciónfinal es más rica, mást'densa" (Geertz,19 7 3), que la descripción 

inicial. 

Retiéxiones sobre el. proceo etnográfico (1982)-1985) 
EIsieROCKWELL 

Nunca emerge unó dela experiençia etnográfica pehsando lo.mismo sobre el 
asunto que al inicio; no' se 'trata tanto de descomprobar ' desechar esa, 
concepción' original, como de cómplejizar, matizar, enriquec4[y abrirla, dar 
contenido "concreto" a aquellas ideas iniciales, abstractas» que provee la. 

teoría como punto de partida. 



Reflexiones sobre el proceso etnográico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

En el sentidomaterial..,.el proceso analítico no esmás queuna secuencia 
larga en qiie se alternan la lectura y la escritura la re-léctúra y la re-
escritura. Siempre es necesario regresar a tas nota,, a 1s reistrósinidales, 
a aquellos escritos que constituyen, a partir de la é*perienci,i dé campo, el 
primer paso analítico. Las lectura. de los registros constituyel, a su vez una 
nueva observación; de hecho frecuentemente tiene Lino la señsación de estar 
"viendo" por primera vez álgo que no se había visto) al rele, por enésima 
vez, los registros que uno mismo escribió. Estas obervacions' "nuevas" son 
consecuencia de la construcción teórica, también nueva, que acompaña el 
proceso analítico. . 

Reflexiones sobre el proco etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Al inicio dél proceso analítico, en las primeras lcuras de los registros, 
suelen intentarse tres cosas que son poco fructíferas, aunque tal vez 
inevitables. La primera es algo conocido como la 1 adecuación :"ad hoc" de 
fragmentos de registros a categorías posibles. Un éalle, discurso o suceso 
se toma como instancia de tal rela:ión, proceso, tipetc.; otro fragmento se 
vuelve significativo para otra r&ación. Este poqe 1dimiento generalmente 

resulta en la dispersión, reflejada en la incoherenc!ade los primeros textos 
analíticos, prévios al recorte y la definición de ejes ue ordenen el análisis. 
Otra cosa que sueie suceder inicialmente es que se lea todo el registro como 
instancia de deterhiinado proceso :ó concepto (todo s "reproducción" o bien 
todo es "resistencia"). No se cuenta con categoría i 

 s suficientmente finas 

para poder afirma'r o negr la percinencia o existenc!a de ciertos procesos o 
relaciones en relación con la réalicta'd estudiada. Nuevamente, s6lo el trabajo 
conceptual permfté delimitar conçeptos y desglosar categorías para poder 
distinguir los matices presentes en. o cotidiano 

Reflexiones sobre el prodeso etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

La tercea tendencia inicial en el proceso real de aráisis se debe a la misma 
complejidad y cantidad del material (notas, registros, transcripciones, 
entrevistas abiertas) que se generá en el campo: es el intentp de "reducir" o 
de "procesar" los datos con algún sistema de clasificación y c odificacióri, con 
miras a manejar posteriormenté. solo "los datos"1 codificdos, y no los 
registros originales. Salvo que se tengan ya muy claras las categorías que 

efectivamente se : necesitarán para determinado análisis en cuyo caso 
generalmente se 4eb rhaber utilizado alguna técnica ms estructurada en 
el trabajo de campo), este camino no parece funcionar muy tien al inicio del 

estudio etnogr3flco 

1-- 



Reflexiones sobre el'procso etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

En cierto momento; a medio camino del proceso real) se llega a un cierre en 
la conceptualización. Esto generamente significó recortar el objeto Y 
desechar numerosas ideas que sedujeron a uno en la, etapa inicial; pero a la 
vez permite fijar los ejes articuladores de la :  exposidión. A veqes describimos 
este momehto corno aquel en que se puede explicitar "ia lógica de lo 
construido" como resultado del análisis de los materiales. 

Reflexiones sobre el procedo etnográicó (1982)-1985) 
. 	 Elsie ROCKWELL 

Realizar el último paso analítico; la redacción del informe firiaL Esta etapa 
aún requiere mucho trabajo. Generalmente las descripciones analíticas ya 
redactadas quedarán totálrnente: reordenadas bajo una 1 secuencia de 
categoría nuevas que expresan lasrelaciones construidas. Si l.á.exposición rio 
ha de ser una larga serie de registros comentadósl (aunque algunos han 
resulto el problema por esta vía), el material debereordenarse en apoyo al 
los conceptos (procesos, relaciones, etc.) centrales que se presentan. 

Reflexiones sobre el procb etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

No es a partir de los "datos concretos" que se "abstrae", para llegar a un 
supuesto contenido"esencial". Mas bien se tienda ,a empezar con ciertos 
conceptos iniciales muy abstractos (se suele sintetizar mucho con una 
palabra o fráse, por ejemplo, A.I.E., eproducción, o incluso escuela, 
maestro, alumno), y es necesario progresivameht.e construir categorías 
analíticas cada vez más precisas, que permitan unir: lbs hechos "continuos" y 
separar los "discontinuos" en aquellos que registrrnos de la experiencia 
cotidiana en una localidad. En este proceso, se buscañ categorías capaces de. 
dar cuenta de la especificidad de la realidad local,dlimitada en el tiempo y 
el espacio, en términos de relaciones que también sean relevantes para otras 

realidades estudiadas. 	. .. 	. 	 . 



Reflexiones sobre el proceo etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Otro problema en este procedimiento es que los maeriales de campo sirven 
para varios objetos de estudio distinto; un mismo egistro o fragmento se 
puede utilizar: de distinta forma bara cada objetq. El conjunto de usos 
posibles de los registros es demsiado difícil de prever al inicio del estudio 
para poder diseñar un sistema de codificación exhaüstivo. Finalmente, este 
tipo de t&nicas tiende a la larga generar una gran cantidad de trabajo 
relativamente mecánico que no escompensado eniempo, dada la necesidad 
(y las ventajas) del continuo retarlo a los registros briginales. 

Reflexiones sobre el proceso etnográfico (1982)-1985) 
ElsieROCKWELL 

Intervienen en el proceso múltiples tareas y habilidades: I esfuerzo por 
tornar conscientes nuestrós procesos de inferençá continua y ponerlos a 
prueba en la búsqueda en el campo y en las notas; el hábitb de debatir las 
interpretaciones logradas, con uno mismo y cdn otros hiel equipo. La 

disciplina necesaria de escribir, de escribir mucho, todo lo p.sible dentro de 
los marcos'siempre demasiado restringidos dada la enorme riagnitud de los 
'pequeños mundos" que exploramos en la etnografía. Lal disposición de 
pensar sobrélo- registrado con lcs conceptos teóricos, y nd solo sobre los 

conceptos teóri ços (diría Geertz). En este proceso-las ontinuidades y'. 
rupturas entre conceptos teóricos y sentidos comúhes (propios y ajend se 
van precisando. En ese sentido, en lugar de buscar:'inétodospara tratar" los 
datos (estadística; del discurso, etc.) qud sean 'libres del sujeto": 
(aún cuando estas pueden ser út:iles de vez en cüando), sé disciplina a la 
subjetividad presenté en todo el r.roceso analítico para cudar-('vigilar" diría 
los bachelardianos) la validez de las afirmaciones que se aventuran 

Reflexiones sobre el proeo etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

En las sucesivas aproximaciones escritas, se va lgndb mayor concreción y 
mayor coherencia en relación con el objeto de estudio. Se empieza a delinear 
aquello que realmente es posible construir dada la información que se tiene y 
los conceptos que se pUeden ex!icitar. En este rceso, a medio camino, 
que se pueden precisar y seleccionar o jerarquizar as categorías que pueden 
ordenar el análisis y la exposición: 1 



Reflexiones sobre el procso etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Para abórdar la relación entre lo particular, y lo 91  e* neral en etnorafía es 

importante recordar el hecho de que existen muchas diferentes descripciones 
posibles dd cualquier realidad. Cada descripción posible implica alguna 
conceptualización, aún cuando ésta sea implícita y pco coherente (no es lo 
deseable). Lo importante es que no hay "datos puros", no hay descripción 
neutra o ateórica de los hechos. Desde luego, en el proceso de investigación 
interpresa llegar a una conceptualización cada vez má:s explícita y coherente; 
esta conceptualización debe ordenar la descripción ue se escoge hacer, y 
por otra parte permitir una formulación más general del objeto de estudio, es 
decir una formulación que pueda, potencialmente, ;sçr relevante para otras 
situaciones o casos empíricos. Se logra una descripcó.n más coherente, y a la 
vez más concreta, inteligible y determinada de la ituación particular, en la 
medida en que se hayan formulado en términos generales 'aquellas 

relaciones que articulan la descripción. 

Reflexiones sobre el procso etnográfiCo (1982)4985) 
Elsie ROCKWELL 

En la antropoloa la posibilidad de llegar a esa fohiulacióp nás general se 
da sobre todo cuando se ha comprendido "lo articular" de cada caso 
estudiado, generalmente con procedimientos de contastaCiófl o comparación 
q-ue llevan a profundizar en cada caso. El camino "hacia adentro" lleva a lo 
general y permite construir relaciónes que llegan a tener! cierta "fuerza 
deductiva", es decir relaciones: no solo históricamente reales sino 

lógicamenté "necesarias" (Levi Struss). 	•0 



Reflexiones sobre el proceo etnogrfio (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Si consideramosla descripción (narrativa) como característica distintiva de la 
etnografía frente a otras formas de investigación ,el problema analítico 

• central se encuentra en la construcción de ese teto descriptivo desde 
determinada concepción teórica del. objeto de estudió4 esta parte central de 
la investigación, etnográfica és la que -- gen'eralmen'te ha permanecido sin 
explicitación en los manuales, que tienden a ofrecér cuando mucho una 
colección de recomendaciones prácticas para el rpanejo del cuantioso 
material de campo. Considerarnos en cambio que Lés posible explicitar el, 
proceso de análisis etnográfico en términos del tipbde "operaciones" qúe 
permiten ir transformando el material de campo .en una exposiión final. 
El proceso consiste én la redacción de una serie' de déscripciones sucesivas. 
La• primera descripción que se elahora es de heh 	m a "apliación" de las 
notas de campo o detranscripciones dé interaccione.9 entrevistas grabadas. 
Este material púéde reescribirse de muchas manrás y geperalmente se 
transforma por lo menos dos veces antes de integrre a la exposición final. 
de los resultados de la investigación. Estos texto analíticos intermedios 
pueden tomar diversas formas. 

Reflexiones sobre el procsó etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

En este proceso de construcción de descripciones (da Vez más articuladas) 
de cierta parte (nunca del 'todo") de la realidd estudiada, es posible 
distinguir, si bien no siempre separar, ciertas operaciones analíticas, es decir 
ciertas cosas qué se hacen con el material para trans.fórmarlo. A continuación 
describiremos cinco de estas operaciónes que denominamos: a) 
interpretación; •b) reconstrucción; c) contrastación;. ¿1) contextpalización y e) 

explicitacion. • • . . , 
Algunas de estas operacidnes pueden quedar de heho incluid 1as en otras, al 

elaborr deterninado textó. descriptivo. 	• 	• . 

J I - 



Reflexiones sobre el proceo. etnográfio (1982)- 1985) 
Elsie ROCKWELL 

1. Iñterpretación: como se pIanteóanteriormente, la interpetación es la 
"comprensiórrdel. significado" de las acciones. Esta• definición desde luego, 
resuelve poco, ya que existen muchos diferentes niV&es de 'significado" y 
muchos lugares "desde donde" se comprenden. RetóraFé aqísoloelTflivel 
más elemental. 
La interpretación de "lo que se dijo" es una operación fjndamental y 
continúa en el proceso etnógráfico. La comprensión de "lo dicho" requiere 
bastante más que un supiesto conocimiento del idirha utilizdo; involucra 
no solamente el léxico local, ya en sí un reto a la cornprensión, sino también 
los aspectos semánticos y pragmáticos de las expresiones lingüísticas. Es 
decir, es necesario no solamente comprender el significado delas palabras o 
expresiones enunciadas, sino tambén el sentido eñ :qtJe se dice (por qué se 
dicen en ese momento, entre esas personas) y la fuerza que tienen (qué 
efecto tienen en quienes escuchar!). Toda interpretCión también requiere 
inferir el significado dé enunciados indirectos en la intékacción. 
Interpretar requiere además compartir en lo posible"l conocimiento local"; 
comprender lo dicho como lo hacen otros sujetos de la localidad implicaría 
entre otras cosas, compartir toda su experiencia cornún, lo cual es imposible. 
No obstante, la progresiva asimilación de referencis:y sentidos locales del 
lenguaje es parte de lo que marca el avance en eÍ trabajo de campo; las 
situaciones en que participamos "ponen a prueba"iéI conocimiento que se 
tiene de los antecedentes de la situación y dél conociTiento local. 

Reflexiones sobre el protesb etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

2. Reconstrucción: unafl segunda operación característica del análisis 
etnográfico consiste en armar o reconstruir redes dé relaciones, tramas de 
pequeñas historias, la secuencia y la lógica de sucesos relevantes o de series 
de situaciones éntrelazadas o recurrentes. 
Generalmente se utiliza para ello una gran cantidad de material obtenido en 
diferentes mmentos y situaciones que incluso púede ser fragmentario y 
disperso; el material puede incluir detalles que sé notaron y registraron 
inicialmente sin comprender su relación con tramas o sucesos significativos. 

Idealmente, comprende varias versiones sobre los mismos hechos (la 
llamada "triangulación") e integra observaciones con entrevista. 



Ref!exones sobre el proco ethográfico (1982)-1985) 
IL-..-. )ffVtAII 1 
LlIe r\LJLJ\VV LLL 

Contextualización: otra operación constante en el análisis etnográfico es la 
contextL'ación de lo dicho o lo hecho; esto desde 1ugo también encierrauna 
gama de referencias posibles, sobre todo en función de la escala, ya que el 
"contexto" puede significar desde la oración en qué aparece determinada 
palabra o la situación en que se enmarca.determinado "discurso", hasta el 
entorno local, regionál o nacional en que sucede lo! registrado en el campo. 
De hecho, es imposible manejar y conocer cor precisióp todos estos 
"contextos" delos procesos estudados: Lo que gé.neralmente hacemos es 
tratar de establecer y mostrar, en el análisis, cónio la coisideración de 
características específicas de algunos de estos contxtos son .elevantes para 
hacer inteligibles los fenómenos que se estudian.', 

1 -- 

• 	 Reflexiones sobre el procso etnográfjco 1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Contrastación: •esta es la forma más elemental de tabajar con la 

diferencia en el análisis etnográfico, aunque desdeluego és posible, con 
mayor riqueza dé materiáles y de categorías, plan€ear análisis sistemáticos 
de variación de los fenómenos estudiados. 

r 	 Refle,:xiones sobre el procsb etnográfico (1982)-1985) 

•1 	 Elsie ROCKWELL 

S. Explicitación•:•esta opéaciói' de hecho implica 4L.uso de las arteriores, 
pero obliga a un análisis más exhaustivo de algunosde los eventos o sucesos 

que por su riqüeá sintetizan una gran cantidad de características de los 
fenómenos estudiados. Se trata de re-escribir, de fiHrna mucho más amplia 
que el registro driginal, aunque igualmente cercano a Íos detalles particulares 
de lo que se observó, una situación (clase, asamblea, etc.) tratando de 
explicarse a unQ mismo y a otros, Id que está "pasandb" en esa.situación. 

- 	
• 



Reflexiones sobre el procs etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

La centralidad del trabajo conceptual dentro de la etñdgrafía está relacionada 
con la posición epistemológica' desde la cual se asume esta forma de 
investigar. Esta posición parte del hecho de que se 6bserva y se describe, 
necesariamente y, siempre, a partir çle determinadas çonceptualizaciones del 
objeto. Es decir, no se observa para luego construir una conceptualiza,ción; 
es a partir de una conceptualización que es posible observar. No se describe 
para despuép hacer teoría; se hace toría para poded describir.1.  

Reflexiones sobre el p 
	o etnográfico (1982)-1985) 

Elsie ROCKWELL 

Esto requiere aclarar qué se entiende por concetualizar. Los conceptos 
encierran relaciones, no denominan cosas, los conceptos se definen en 
términos de relaciones. Las relaciones son lo quino es observable en la 
realidad estudiada;, las relaciones- son justamente lo, qu.el se tiene que 

construir, son lo'que permite articular de manera inteligiblé los elementos 
observables, pero en.sí no son observables.  
Esto no quiere decir que'no son reales, son muy eales, y 4 conocimiento 

permÍte explicar lo que se observa. En el proceso d 	construir el 
conocimientoTe'establecen relaciones que permiteñ integrar como 'tales los 

elementos que son observables ,(1) 	 ' ... .L- 

etnográfico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

En la tradidón etnográfica construft un conocimieno significa dar contenido 
concreto a los concetos que se &aboran .teóricamte. Significa establecer 
las relaciones no solo entre conceptos "en abstractó1', sino entre conceptos 
con contenidos derivados de un contexto histórico terminado, la localidad 

del estudio. 	. 



Reflexiones sobre el procdsÓ etnogrMico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

Se ha planteado como característica central del Oroceso etnográfico la 
reconceptualización de la realidad estudiada. 
¿Cómo se pueden cambiar las conceptualizaciones? ¿Por dóqde se inicia el 
cambio, si la óbservación y la descripción sónL consecuencia de la 
conceptualización? Generalmente la respuesta a estó se plantea en términos 
de un enfrentamiento con el "dato puro", cón lo empírico, como 
comprobación o refutación independiente" de l conceptualización que 
intentamos verificar. Pero ño existen "datos" que ro se construyen desde 

alguna conceptualización. 
La teoría psicogenética explica esa poibilidad de reconceptiializaciófl como 
resultado de cambios que se generan pár las reacciones del sujeto ante 
ciertas "perturbaciones". . . 
Primero, es importante recordar que las teorís, o más bien las 
conceptualizaciofles previas, no son necesariameñt,e coherentes,. no son 
cerradas o únicas. La teoría con laque nos aproxirnrnosal mundo empírico 
es múltiple y contradictoria; permite la observación'de cosas contradictorias 
que son inteligibles desde diferentes procesos de: conceptualizaciófl. En 
ciertos momentos desde alguna concepción distinta se observa algo que 
potencialmente desequilibra el esquema predominnte que.. e tiene acerca 
de algún objeto' en estudio; entonces se da la posibilidd del cambio 
conceptual, siempre y cuando no se niegue simplemente locue se percibió 
como "perturbación", reacción bastante frecuente. 

II 

Reflexiones sobre el procso etnográico (1982)-1985) 
Elsie ROCKWELL 

A la vez que defendemos el trabajo teórico er la etnorafía creemos 
necesario mantener su carácter de descripción. ¿Por qué e la descripción 
condición sine qua non de la etnografía? En parte esto responde a la 
búsqueda de una forma de exposición que rebase a los especialistas, que 
alcance a un público más amplio, pero hay otras razones importantes para 
conservar la descripción de lo específicode la localidad estudiada. 
Primero, ya que la validez de las relaciones que se cópstruyen se postuta solo 
para un coñtexto dado, se requiere la integración d este contexto dado al 

objeto construido. 
En segundo lugar se intenta conservar algo de la uncidad y organicidad de la 
realidad local estudiada frente a todos los récortes analíticos que 
necesariamente se tienen que hacer en el proceso investigativO ya que nunca 
es posible reconstruir completamente "la totalidad". 1 



PIERRE BOURDEiJ: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GÚTIERREZ 

El concepto de habitus constituye, una suerte de 6iagra en la construcción 
teórica de Bourdi.eu, en la medida en que: 

...permite articular lo individual y lo social, las estructuras internas de la 
• subjetividad y las estructuras sociales externas, y domprender que tanto éstas 
• como aquéllas, lejos de ser extrañas por nturaleza y de excluirse 

recíprocamente, son, al contrario, dos estadios de la misma realidad, de la misma 
historia colectiva que. se  deposita y se inscribe a la vz'e indisociablemente en los. 
cuerpos y en las cosas. 

PIERRE BOURDIEU: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

En trabajos anteriores, como veremos especialmente en Le sens pratique, el 
autor se propone rescatar la' dimensión activa, invéntiva, de la práctica y las 
capacidades géneradoras del hab.itus, rescatando dé ese modo la capacidad 
de invención y de improvisación del agente social. Aquí Bourdieu define a los 
habítuscomo: 	 , 

sistemas de disposiciones durables y transferibles, estructuradas predispuestas 
a funcionar como estructúras estructurantes, es decir Icomo principios 
generadores y organizadores de prácticas y de representaciQnes que pueden 
estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la búsqueda consciente de 
fines ni el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, 
objetivamente 'regladas' y 'regulares'sin ser eñ' nada el producto de la 
obediencia a reglas y, siendo toco esto, solectivamente orqustadas sin ser el 
producto de la acción organizadora de un director deorquesta. 

En otros términos, podría decirse que se trata deaquellas disposiciones de, 
actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de una cierta manera mas que de 
otra, disposiciones que han sido interiorizadas porí individuo ... 1ltúrso de, 
su histcria. El habitus es, pues la historía hecha cuerpo. 



PIERRE BOURDIEU: LAS PRATICAS SOCIALES 
\UcIa B. GUTIERREZ 

Producto de la historia, es lo social incorporado 	structura estructurada-, 
que se ha encarnádo de manera durable en el curpo, como una segunda 
naturaleza, naturaleza. socialrnente constituida. 
Por otro lado, al ser inculcados dentro de ás posibilidades y las 
imposibilidades, las libertades y las necesidade,' las failidades y las 
prohibicones inscritas en las condiciones objeti'as, esta disposiciones 
durables (en términos de lo pensable y lo no pensable, de lo que es para 

nosotros o no lo es, lo posible y lo no posible) son objtivameñte compatibles 
con esas condiciónes y de alguna manera preadaptads a sus exigencias. 

Como in terioriza ción de la exterioridad, el ha bitus ha ¿e pos i b le la producción 

libre de todos los pensamientos, acciones, PercePFioneSi expresiones, que 
están inscritas en los límites inhereñtes a las 'cotidiciones particulares -. 
histórica y socialmente situadas- de su producción. 

• 	 PIERRÉ BOURDI1i: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

En consecdencia, el hahitus es, por un lado, obje' : ivación o resultado de 
condiciones objetivas y, por otro, es capital, prin pio a partir del cual el. 
agente define su acción en las nuevas situaciones qu sé le presentan, según 
las representaciones que tiene de las mismas. En este sentido, puede. decirse 

que el habítus: es,a lá vez, posibilidad de invencióny necésidad, recurso y 

llm1taclon 

PIERRE BOURDIEU LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

Histoia incorpórada, hecha naturáleza; y de ese modo olvidada como tal, el 
habitus es la presencia activa' de todo el pasado del cual es el producto: por 
lo tanto, es el, que confiere a las prácticas su independencia relativa en 

relación a las determinaciones exteriores del presente inmedito. 



PIÉRRE BOURCIEÜ: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

Hablar de habitus entonces, es también recordar la historicida'd del agente, 
es plantear que lo individual, lo subjetivo, lo personal, es social, es producto 
de la misma historia colectiva que se deposita en los cuerpos ',' en las cosas. 

PIERRE BOURDIEJ: LAS F CTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

Hemos dicho que las prácticas y las representciOfleS g 	djir 

habitus, pueden estar objetivamente adaptadás a su fin sin suponer l 
bús queda consciente de Io. fines y que pueden sei objetiva»fleflte regladas y 
regulares sin ser el producto de la obediencia a reIas. 
En efecto, ellas son el producto de un sentido práctico, s-decir, de una 

aptitud para moverse, para actuar y para orientarSe según la posición 
ocupada en el espacio social, según la lógica del campo y de la situación en 

la cual se está implicado. 	 1 

PIERRE BOURDIEU: LAS PRACTICAS SOCIALES 
Alicia B. GUTIERREZ 

El habitus cómo sentido dl juego e juego 	cial incorporado, vuelto 

naturaleza. 

permite producir la infinidad de ¡os actos de juego qestfl inscritos en el juego en 
estado de posibilidades y de exigencias objetivas; iascberciones y las exigencias del 
juego, por ms que no están encerradas en un código de reglas, se imponen a aquellos - 
y a aquellos solamente- que, porque tienen el sentido delijuego, es decir el sentido de la 

cumplirlas. necesidad inmanente del juego, están preparados para prcibirlas y  



1 •  

• 	 PiERRE BOURDIEU: . 5 PRACTICAS SOCIALES 
• Alida B. GUTIERREZ 

Vemos entonces como toda práctica, y aún el respeta a la norma, explícita 
debe ser entendida en términos de estrategia en deensa de los intereses 
ligados a la posición que se ocupa cn el campo de juego específico, todo ello 
sin recurso a la reflexión consciente, es decir, sip. ser el agente social 
necesariamente consciente de este mecanismo. 

PIERRE BOURDIEU:': LAS PRACTICAS SOCIALES 
Áiicla B. GUTIERREZ 

El habitus constituye un sistema de disposicions durabes, pero' no 
inmutables. El encontrarse enfrentado a situaciones, nuevas, en el contexto 
de condiciones objetivas diferentes a aquellas que cdnstituyern la instancia 
de formación de los habitus, 'presentan al agent social •,iilstancias que 
posibilitan la reformulación de sus disposiciones.' Aunque, es necesario 
aclararlo, la mayor parte de los agentes sociales sd encuentran 
estadísticamente expuestos a encontrar circunstancias sbmejantes u 
homólogas a aquella en las cuales se formaron sus disposicions, y por ello, 
a vivir experiencias que tienden a reforzar esas disposiciones 

PIERRE BOURDIEU: LAS PRACrICAS SOCIALES 
.1 	AlicjaB. GUTIERREZ 

:Hablar de habitusde clase supone el reconocimiento d semejanzas entre los 
sistemas de disposicones de los individuos que comparten similares 
condiciones objetivas de vida -cordicio.nes de clae. Pero, al hablar de, 
habitus individual, se pone de relieve que esos sistems de disposiciones no 
son necesariámente igualés, sino que cada uno de elds se diferencia de los 
otros por la singularidad de la trayectoria social, a l cual están asociadas 
series de determinaciones cronológicamente ordenad que no se identifican• 
con las de las otras trayectorias. 
Más aún, la estructuración de las experiencias nuevs,, realizada en función 
de las experiencias anteriores, constituye uria integ,cíón única, dominada 
fundamentalmente por l'a'primeras experiencias. Aupque estas experiencias 
son estadísticamente comünés a losmiembros de uná misma clase. 



"Haciá ma didáctica de lo grupal" 
Mnrf-n CniITC 

Estos conceptos de grupo como nudos, espacios, prxesos, renuncian a la 
aprehensión de la totalidad del grupo, aceptan en çarnbio que en cada 
acontecimiento grupal hay inscripciones múltiples, hy, acontecimientos que 
se cruzan y de los cuales no es posible dar cuenta eHforrna  total. Postulan 
un inacabamiento del grupo, y del conocimiento acerca de él. 

• 	 "Haciá una didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Dentro del vasto campo de lo grupal surgen procesos grupales específicos y 
singulares que pueden recorrer trayectos o hacer l?istorias  más o menos 
prolongadas en el tiempo y pueden lograr grados y tipos de grupalidad muy 
diversos. A esto; procesos' grupale' podemos llamarks grupos en tanto a 

partir de un dispositivo grupal o sea un conjuntd de prsonas, un espacio y 
tiempo común, úna meta u objetivo, una institución convocante se generan 
espacios de interacción, una red de relaciones reals e imaginarias, unas 
significaciones compartidas, unas expectativas mutuás, unos sentimientos 
grupates, unos sentidos de pertenencia que se entrelazan dando un carácter 

de singularidad a cada grupo. 
Lo grupal  surge en tanto hay pluralidad de individuos en situación de 
copresencia paraalgo. A ello hace alusión el concepto' de dispositivo. grupal 
que podrá tener cantidad de variahtes en funcióh de, tipos de grupo, 

encuadre y artificios técnicos. 
Lo grupal podrá tomar formas diversas desde agrupamientos hiás o menos 
efímeros y lábiles hasta grupos primarios muy consolidados. 

"Hacia una didcthca de lo gru pal" 
Marta SOUTO 

¿Qúé es el grupo? El grupo es "una totalización encurso", e movimiento 
constante, es inacabamiento. Surge de la lucha de lapraxis cotra un orden 
"práctico-inerte" que- a su vez-persiste y se constitL.iye en "uha resistencia 
material", en un negativo a la acción de los grupos. - 
"(...) el grupo se define por su emp:esa y por: ese mpvimient6'?onstaflte de 
integración que trata de hacer de él una praxis pura ' trata de suprimir en él 

todas las formasde la inercia (...)" (Sartre, J.P. 1979, Libro 1, pág.395). 



"Hada una didáctica de lo. grupol" 
Marta SOUTO 

Afirmar que ii?r'grupb tiene historicidad, proceso, es'simplemente reconocer 
que a partir del encuentro, intencional o no de prs.onas $e gesta algo 
nuevo, que surge,de los intercambios entre ellos y sé construye a ; travRfeL 
tiempo como suceso social, corno red de réIaciones No es aIjudicarle una 
vida como organismo, ni constituirlo en entelequia. 
Lo grupal nace' en el encüentro de personas ', está atravesado por 
coordenadas de tiempo y de espacio. El tiempo lo ubica en la hstoria, en una 
sucesión de hechos temporales, 'en una época, período, año, día. Implica un 
punto de sur9imieñto, de origen. Co.n un pasado socialy cuIturl y un futuro. 
El espacio lo ubica en una geoqrafía, una sociedd, una nación, una 
comunidad, una institución, lo localiza y ubica en el muñdo. 
El tiempo y espacio atraviesan l,s grÜpos y forrin parte de ellos. Lo 
diacrónico y lo sincrónkcb  se constituyen en dimehsions de lo grupal que en 
lugar de cosificar, relativizan la vida y los procesos g,rul pales. 

"Hacaina didáctica dé lo grupal" 
Marta SOUTO 

La institución en 'tanto organización cobija una proputa, convoca, propone, 
provoca, facilita, materializa un encuentro en un espcio y un tiempo. Otorga, 
como organización y.a existente, una estructura estrúcturante, una dinámica 
y funciones,' un conjunto de significados, compartdos, una historia, la 
impronta de un 'origen, la circulación dé fantasmática diyersas. Sitúa a ese 
conjunto de subjetividades en ui ámbito más aplio que tiene una 
disponibilidad para sü fundación y origen, pero qué no 1 es materia inerte sino 
procesos vivos dramáticos que atravesarán y se jncluirán de maneras 
diversas en esa vida grupal, que se inicia. 

"Haca una didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Toda situación de enseñanza pone en juego un dispoitivo técni'co peculiar: 
conjunto de componéntes organizado en' formas diversas, que da 
especificidadi a la enseñanza. Se trata de compore'ntes clásicos de todo 
proceso de enseñanza: objetivos, contenidos, técnicas, actividades, 
evaluaciones, recursos, que en conjuntos más o menÓs coherentesorgaflizan 

la tarea específica de enseñanza. 



"Haciá luha didáctica de lo grupál" 
Marta SOUTO 

La enseñañza 'ha sido pensada desde lá didáctica de ¿iversas maneras, pero 
ha predominado un tipo de conocimiento que, basándcse en un estado ideal, 
en un deber ser, intentó sistematizar los procedimientos, métodds, técnicas a 
aplicar para lograr aprendizajes y establecer algunos principiosl tomados de 
otras ciencias, en especial de la psicología de aprendizaje. Se onstruyeron 
"modelos para" qué más que explicar, normativizaron. y prescribieron formas 
de enseñanza. La dinámica se reemplazó por un pbceso instrumental o 
conlunto de pasos que predeterminaban la acción La planificación, los 
objetivos, os métodos y estrategias dcentes, la conducción y la evaluación 
ocuparon el pélisamiento ..didáctico dentro de una racionalidad técnica, de 
raiz positivista y de un pensamiento determinista causal Ei diagnostico 
establecía las condiciones del estado inicial para'. l.egar, a iVédeHa 

aplicación de un plan, a otro estado. La relción próceso-proucto guió la 
mayor parte de la investigación didáctica. 

"Hacia ina didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Ana María Fernandez (1) habla de tres momentos epistémicOS en la 
constitución de .aberes grupales. FI primero consid:ea al grupo como un 
todo que es más que la suma de las partes. A él i3tenecen la teoría de 
Lewin y las teorías psicosociológicas de los roles del liderazgo, de la 
comunicación, de la cohesión, etc. El segundo, intehta conceptualizar la 
estructura, las invariantes del grupo, las organi.ioneS grupales, los 
organizadores que detérminan los movimientos gruales. A él pertenecen 
distintas teorías del psicoanálisis de grupos. El tercrb, intenta superar las 
disciplinas de objéto discreto, producir redes 'transdiciplinariaS y desmontar 
dos ficciones: la del individuo y la del grupo como ine :ncionalidad. Se asocia 

a los nuevos paradigmas de la ciencia aún en procesode formulación. 

"Haciauna didáctica de lo grupal" 
Marta SOUTO 

Los grupos pasan de ser un objeto discreto a ser, un mpo de problemáticas 

a estudiar, la prégunta acerca de qú té es un grupo s reemplaza por la de 

qué atraviesa lo' grupal yallí se hace necesario recurrir a distintas teorías y 

disciplinas. 

- 



"Ls escuela  por dentro" - cap. 7 
Peter WOODS (1987) 

"La recogida de datos inicial dibujaba los contornos de la expeiencia, ante 
todo, a partir de las perspectivas de los participantes, y "redescubría" la 
pertinencia de. diversas propiedades contenidas én la 'teoría formal" 
existente sobre el tema. 

"L interpretaciÓn de las culturas" 
Clifford GEERTZ (1972) 

"Hay que atender a la conducta y hacerlo con ciero rigor, prque es en el 
fluir de la conducta -o, más precisamente, de la.acción social- donde las 
formas culturales encuentran articulación". 

"Lo mismo que eh todo discurso, el código no deterhina la cóqducta". 

"La cultura no es una entidad, algo a lo que puedn atribuise, de manera 
causal, acontecimientos sociales, modos de cónducta, instituciones o 
procesos sociales; la cultura es un contexto d entro  de cual pueden 
describirse tódos esos fenomenos de manera inteligible, es deir, denso" 



Módulo III: MetodoIoíáy Técnicas de investigación 
Prof. Elena Libia ACHILLI 

En priiiier lugar, es sabido que se "aprende" a investigar "investigando". Es 
más, tal como han dicho diversos autores, la inestigación supone una 

práctica cuyo aprendizaje se va adquiriendo de Ufl;  rnodo similar a como se 

realizabán los aprendizajes de "oficios" medievales. Es decir, junto a un 
"maestro/a" y al interior de un proyecto de investigación ep el que se van 
realizando apropiaciones, muchas de las cuales, se iroducen implícitamente 
en los innumerables intercambios concretadosen las "trastiendas" de 
cualquier proceso de investigación (R.Mills,. 1979; .Bourdieu - L.Wacquant; 
1995; C.Wainerman, i997). Ello significa que muchó de lo que sucede en el 
quehCer investigativo no resulta fácilmente "codif(cable" y, por lo tanto, es 
de difícil transmisión. O dicho de otro modo, mucho de los.acontecimientoS 
confusos, de idas y vueltas, de decisiones y cpntradeclsiones que se 
multiplican y se mezclan, a veces "a-lógicarnente",1 en la investigación "en 
acto" quedan, generalmente, fuera de las reconstruqcioneS que se realizan a 
posteriori. Reconstrucciones que, además, generalmente se plantean desde 
un "deber ser" de la investigación tendiente a normatizar la lógica de 
construcción de conocimiento. Se produce, entonces, tal como lo plantea A. 
Kaplan (1954), una distancia entre lo que el autor llama la "lógica en acto" y 

la "lógica reconstruida". 

Módulo III: Metodología y Técnicas de investtgaciófl 
Prof. Elena Libia ACHILLI 

Una segurda problemática de las 'pedagogías de la investigación se podría 

presentar a modo de conjuntos tensionales. La tensión que supone 

apropiarse conceptualmente de las cuestiones metodológiCa de los procesos 

de investigación y, a la vez, criticarlas, recrearlas,inventarla en el momento. 
de su implementación en una investigación en concreto; la tensión entre 
transmitir la necesidad de sistematicidad, rigurosidad y. a la vez, no 
neutralizar la imaginación y creatividad de quieties están "aprendiendo" a 

-investigár; la tensión entre la idea de transmitir las complejidades y 
dificultades de un oficio -tendiente a evitar reduccionismoS 6 simplificaciones 

en el conocimiento de los procesos sociales- y, a la vez, no irhibir, ni generar 
un permanente estado de confusión (aún cuando sabentios que, en los 
procesos de cónocer, se generan siempre momrtó de ¡ncertidumbres' 

ccrnfusión); la tensión entre romper con los empirismos a qué puede llevar & 

trabajo de campo tal como lo plantean algunas étnografías y, a la vez, la 

dificultades de construir tramas conceptuales. que posibiliten integrar  y 

relacionar la información; la tensión entre ciertas pertineflci5 de la escritura 
de Proyectos o Informes de Investigación -claridad, "econ6inía" discursiva,- 

sin "omper o frustrar los estilos personales. 
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Registros de campo - Escuela "A" 
El ingreso al campo 

06/03/99 

Aprovechando el horario que decidí dejar libre, para esta investigación, 
los dias martes, me dirigí a la escuela para preentarme, en esta nueva 
ocasion, a Valeria, su directora. ¿Estaría ella toda'ía? ¿Cuaçto tiempo pasó 
desde la última vez que nos vimos? Fue en el 9, me paréce, cuando me 
acerqué a llevarle el iibro con el trabajo que hicimos ante. Entonces me 
cornentó que ya•,tenía ganas de jubilarse ... ¿se hatr ido? 

A decir verdad, es bueno esto de continuar tabajando en un lugar ya 
conocido, con personas que también a mí me hbíanconocid. 

Además, el trabajo anterior fue bueno ... quedamos hkn ... A ellas les 
gustó que yo les llevara los borradores para que analizar1n lo que había 
puesto. Fuerdn' buena'gente. Demostraron su extraí'íeza pero, también, su 
satisfacción por haber sido consultadas y tenidas en cuenta.. 

A mí me ayuda, ahora, ya conocer un montón de cosas de Ja escuel:' s; 

su organización, sus horarios, los lugares en losque puedo encontrar a 
quienes busco ... En fin, ¿estará Valeria? ¿me recorrá?... ieguro! 

Al fin; lLeué a la escuela: ¡a reconocí, conlo, antes, por el inmenso 
edificio del S.B., que ya se ve desde la esquina y qiJeda al frdnte. 

Al cruzar la puerta de entrada, todo me pareci familiar: ya me acuerdo,, 
la puerta del frente lleva a la gilería de las aulasde la planta baja; a la 
derecha, frente a mí, la sala de maestros y dando laiuelta, la secretaría y el, 

despacho de la;directora. 
A esta hora (son las 8.30), ya deben estad en clase: no, se sienten 

ruidos, no debe ser,,todavía, la hora de recreo. Tampoco hay maestros en la 

sala. ¿Estárán 7 ....Espero que no sea un día de prb, como me pasó la vez 

anterior. ¡Qué historia! 
Accedo a la secretaría y preciunto por Vaeria ilie dicen que está, que 

suerte! 
Se siente voces en su despacno, ¿con quién estrá conversando? 
Aprovecho, mientras espero, para mirar 1 a; secretaría: está todo 

ordenado y limpio, como siempre. Han quedado 
1 
 1 inas láminas y guirnaldas 

én la pared del fondo: deben haber tenido, hace pdco,.algún festejo. 
Allí sale, ' parece, la mujer que estaba antes. Atrás, apareció Valeria. 

¡Qué bien está! ¡Qué linda y arreq lada se la ve! H'ta me parece más joven 
de los que esperaba. ¿Será porque tiene el pelo cortQ? ¿o está más delgada? 

Al vernos, nos fundimos en un abrazo. iQué. grato! ¡Que bueno re-
encontrarnos! Casi con avidez me pidió que pasará, y me sentara. Me 
preguntó si quería un té y le respondí que si ella tenía tiempo, yo me 

quedara un ratito cori mucho gusto. 
Antes que nada, por supuesto, le pregunté prella ... ¿cómo estaba? le 

comenté mi preocupación por no encontrarla. Allí ne respondió que todavía 
le falta un póquito para tener la edad de jubilar$é... A lo mejor, ya podía 

CIL 



édir licencia 'm'áI s crca de fin de año. Estaba coneta con su familia; sus 
hijas, ya grandes. 

Averigüé.por Rosaura: también estaba en la escuela, pero no en ese 
horario. 

También estaba bien, todo normal ... todo en ordn. ¡Qué suerte! Llegar 
fue tan fácil, como me había imaginado. 

Le pregunté si seguía, como antes, énfrentada ¡con los supervisores y 
con todo el sistema. ¡Por supuestol me dijo, y se ofreció  a contarme unas 
cuantas historias. 

Allí traen el té. Tendré que empezar a decirl.e' para qué vine • ahora. 
¡Adelante!. 

Le digo que esto9 pensando en realizar otra investigación, que sigo 
trabajando en la Facultad y que, a nosotros, allí, nds; exigen estáscosas. 

Ahora quiro saber no tanto sobre sus vidas, sino ., má própiamente, 
sobre su trabajo: concretamente, que me gustría saber qué y cómo 
planifican, por qué lo hacen, etc.... etc.... 

Aparentemente, me entiende bien: estamós, hablando el mismo 
lenguaje. 

Aunqud igual que antes ... me pegunta qué voy a hacer a cambio. ¡Qué 
bárbaro! piensol cómo los docentes parecen estarcondicionadøs a demandar, 
a requerir que se les enseñe... 

¿Qué pensarán ellos que nosotros sabemos? ¿Por qué, 1, nosotros, (los 
universitarios) les terminamoshaciendo creer que sabemos? ¿Qué sabemos? 
¿Tenemos algo para enseñar 7  ¿Que cosa 7  

Aún cuando la actitud deeUa, que ahora percibó como interesada, me 
molesta un poco, no puedo hacerme, la desentend.id . 

¿A ella también le parecerá que yo soy interesada? ¿Qué vengo a sacar 
cosas y a n-dejar nada? ¿Qué pensarán ellos (los maestrs) que voy a 
hacer con dste trabajo 7  ¿Por que no valoraran que una investigacion ya es, 
en sí misma, algo interesante? 

En fin, tengo que responder ... Entonces le explico que, seguramente, 
podremos hacer después algunos talleres con lo qu vayamos 1  encontrando y 
aprendiendo juntas, pero qUe tendrán que ser déspués dá que yo haya 
podido saber cómo piensan y cómo trabajan éllás, si 40,. las estaré 
influyendo y déterminando sus conductas ... y yo ró quiero, precisamente, 
hacer eso. : 

Al fin, aceptó: quedamos que eso sería, en todocaso, ms cerca de fin 
de año, cuando yo pudiera tener mi trabajo más avan2ado. 

Allí le pregunté por los horarios de trabajo y .i !pod ría grabar. Me dijo 
que sí. Prendí el grabador. 

- 
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Segunda visita a Valeria - Escuela "A" 
09/03/99: 

Ayer estuve realizando la desgrabación de la prinera eqtrevista, en la 
que Valeria me dio las primeras "definiciones" de lo:que era, para ella, el 
planeamiento. Allí también me contó lo que había pasado cuando, en e.l afo 
95, por primera vez realizaron el "P.E.I." (proyecto éducativo institucional) 
de la Escuela. 

Al escuchar nuevamente la grabación; volví 	.sentir lo mismo que 
cuando charlamos el tema. A mí esta cosa del PEI cómó sigla me molesta: 
es una más de las mil quinientas siglas con estal famosa e insoportable 
Transformación Educativa nos está llenando la vida á Ips docentes. 

Cuando empezamos a hablar de eso, en aquel: rjnomento, me llamó la 
atención que a 'Valeria parecía que no le pasaba lo"msmo: no me dijo nada 
que expresara desagrado o fastidio. Aparentemente, dra una cosa más de la 
vida cotidiana d:e la escuela que ... ¿no le causaba nad? 

Aunque no sé muy bien porqué, a mí esto mei parece raro: ¿porqué 
Valeria, que confrontó durante toda su vida Ip.rofesional contra las 
imposiciones arbitrarias del sistema escolar (esto loi sé porque es lo que 
trabajamos juntas en la investigaciónanterior), ahora no parece molestarse? 

Trataréde áveriguailo en la nueva charla. 
Acabo de, llegar y ya Valeria me recibe, con la misma buena 

predisposición de siempre. Nuevamente, me ofrece, un té, y acepto, ya 
instalada frente a su escritorio. Advierto que hoy, nósé muy b(en por qué es 
un día más convulsionado: se sienten voces a lolejos (lleçjan desde las 
galerías); sonó el teléfono dos o tres veces; entran y salen maestras 
trayendo papeles a la secretaría del lado: se sienten lós saludos, las bromas, 
las risas. . . 

Aún así, corno no se me ha dicho que ella tenga problemas me dispongo 
a conversar, saco el grabador, etc. 

Al principio,, le pregunté desde cuándo ella recuerda haber planificado; 
creo que la respuesta fue algo así como "siempre"(despuéslo veré en la 
desgrabación) 

Anudamos cosas, Ja charla fue muy fluida. 'No me pareció que 
distinguiría demasiado entre un "antes" y un "ahora" en la historia del 
planeamiento. iOjo Tengo que recordar que, en su, historia Ie vida, pude 
reconstruir iir' hecho importante: e!la se sintió, en sus 'laños mozos" 
interesada, dispuesta e involucrada cori la Reforma Edúcativa de..los2O_., 

Allí había participado de todas las "novedades", por lo que es dable 
suponer que ella ya conocía, desde la perspectivatecnológiEa dominante 
entonces, las normas y las técnicas que entonces se1rnpusieror. 

¿Será por eso que ahora no le llama la atenciói'.que esa historia, con 
otros o parecidos contenidos, se repita?  

La dejé hablar lo más libremente que pude (verdespués desgrabación) 
y ella, ,  me parece, centró todo lo que dijo en otra .lmnea: me pareció que 



quería destacar; realmente, que en el 95 ella había "tomado la iniciativa". 
Me parece que le pregunté, especialmente, si nohabía recibdo indicaciones 
de los supervisores.. 

Fue firme no, fue una decision de ella, que d_ac .idi6e convocar a la 
maestras. Pensáré sobre esto: parece ser importante para el. 

Me llamó la atención', más que otras veces, cómo destcaba lo buena 
que había sido, la respuesta de las maestras. Destca que '4nieron, incluso, 
durante losdías de carnavaL 

Aunque no soy jujeña, hace más de diez aíds que -r-abajo en esta 
Provincia y  nunca, nunca vi que hubiera ninguna actividad. Me acuerdo dél 
año en que, sin saberlo, "me clavé" aquí durante tes días 'con la Facultad 
cerradísima. 

Habla muy bien de "sus" maestras. En esto de la: propiedad es igual a 1a 
mayoría de los maestros, directores y supervisoré . 1 qüe conozco. Pero, lé 
pregunto: "son todas buenas?" Me responde: la mayoría. 

La verdad, pienso, es que deben ser santas pra responderle de esa 
manera. Ya veré cómo es esto. '  

Además, en esta charla, como mil veces, m parece, 'ha deslizado la 
palabra "las chicas". Yo sé que esto es recurrente ..:. ¿por qué me llama la 
atención, ahora?. 

Habla de ótras cosas, de muchas; de la satisfacción que tienen los 
padres con la, escuéla, por ejemplo. Dice que tanó ella como Rosaura (la 
vice) están m'úy satisfechas. . ' 

Arreglo otras cosas: los horarios, por ejemplo. Le hago saber que 
durante la semana del mes en que estaré en la Próvincia, vendré los días 
martes y pasaré en la escuela 'toda la mañana. 

Todo parece ir bien: no tiene problemas. tengo la agradable sensación 
de qúe confía en mí y me abre las puertas. Me hablade la sala de maestros, 
y de cómo organizaron el horario escolar para queun día por semana los 
profesores especiales tomen todas las horas continuas dé cada ciclo, de 
modo que los maestros puedan reunirse, charlar, pl:ahificar (iqué bueno para 
mí, que podré ver cómo trabajan!), corregir trabaios etc.. 

Veo quienes tienen el día libre los martes: el .sgundo ciclo ... ¡Genial! 
trabajaré con ellos. 

Antes de terminar, me pregunto qué fue lo má impactantede la charla: 
esa cosa de "obediencia" ¿será? de las maestras ha:cia Valeria. Ella es la jefa 
o quiere serló .. no caben dudas. . . 



Tercer Repistro,j,osterior a la desgrabación 
de las dos primeras entrevistas 

con Valeria (Esc. "A") 

Acaba de terminar la desgrabación. No salió rnty nítida: algunas frases 
se perdieron, Valeria habla muy bajito y había mucho ruido ei el ambiente. 

Aún así, tengo bastante fresco lo conversado, de modo que hay cosas 
que puedo reconstruir con lo que recuerdo. 

Algunas cosas en las que me quedo pensando::esto de planificar solo, o 
planificar con otros. Valeria reconoce que hay dos mómentos en su historia: 
uno, antes, -euando era... maestra, planificaba sola. Ahora, yá directora, otro 
momento diferente "como que se trata de hacerki cor) otros",. dice,. 
"entonces el trabajo es más rico". - 

Anduve, sin quererlo, todo el día pensando en este asunto: ¿qué 
recuerdo yo? Yo también fui maestra, ... y profesora en él nivel medio. 
¿Planificábamos solos o con otros? Sola, hasta donde yo recterdo, hasta los 
años 70, por lo menos. ¿Y después, durante el Proceso, iirnosible! Estaba 
prohibidísimo reunirse. 

¿Y antes todavía? ¿Cómo planificaba mi mamá, que era maestra? En 
casa, sola, los domingos por la tarde, se sentaba ¿, hacer únas "sábanas" 
inmensas: eran las "unidades de trabajo", en las qúe se "córrelacionaban" 
los temas que se iban a tratar en la semana. O  

¡Interesante! Me acuerdo con tanta nitidez de •eso: es que pudé 
entenderlo, cuando fúi, en la secundaria, a la EscueIa,Normal, me explicaron 
todas esas cosas... 1 

¡Tiene razón Valeria! Yo también he visto y he  vivido eso. Ahora, me 
parece que recién debe haber sido en los 80, con Alonsín y la democracia, 
que se empezó a propiciar el asunto de trabajar en' grupos. iClaro! Allí se 
tenían que hacer en las escuelas "talleres de reflexiÓn,"... me acuerdo. 

¡Qué bárbaro! Cómo me encuentro pensando io mismo que Valeria o, 
por lo menos, entendiendo lo que dice; Al final, yo soy tan "extraña", de 
modo que puedo comparar lo que dice con lo que yd recuerdo. Esto debe ser 
"triangular", de alguna forma. O, al menos, le pud1ó creer. A las dos nos 
atravesó la misma historia.., en cualquier lugar del país, con más o menos 
intensidad, pas.ó lo mismo. 

Al pensar en todo esto, me parece que, en esta investigación, yo 
también soy "informante": no puedo negar mi histo' - ia. Entonces, ¿en qué 
me diferencio, en esto, de Valeria? Bueno, no puedo perder el foco: yo 
puedo entenderla pero, lo que quiero saber ("mi pregunta") es qué piensan, 
hoy, los maestros del planeamiento. Tengo que escucharlos. 

Aparte, hay otras' cosas que dice. tengo que tner en cuenta que, a 
quien esto'' escuchando, es un.a directora. A los directores les toca 
"organizar" la escuela. "Organizar" .... y planeamiento: es una palabra que 
parece imprescindible, pero no siempre, se usa. De alguna manera, me 
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arece que sí. Releo lo de ese monento en qie "no hizo consenso" y 
"exigió" .... ¿qué exigió? ¿una "planificaciór homogénea" ... una 
"orgañización homogénea". Lo primero, no sé ... podían decidir las formas: 
centros de interés, o proyectos ... Según Valeria "hay que atender la 

diversidad". 
En fin, me parece que tengo que seguir pensado sobre esta cuestión 

de la organización... o mejor ¿no me está hablando de "articulación"? Reviso: 
"mientras tengan en cuenta lo del PCI (los contenidÓs) pueden trabajár con 
criterios distintos"... "no había una relación entre turno tarde y turno 
mañana". ¿Cómo se "gobierna" una escuela compléja y grande si cáda uno 

hace cosas difrentes? 
¿Por qué estoy pensando en "gobierno"? Todas 	definiciones 

instaladísimas de "planéamiento', en nuestra Faultad, por ejemplo, dicen 
que "planeamiento es una herramienta de gobierno" (Fernández Lamarra). 
¿Será porque mi interlocutora, aquí,es una directora? ¿Y ella sabe y todos 

sabemos que gobierna? 



Primera entrevista co.n la Vice-diectora 
Escuela "A" 

16/04/99 

Accdí a la escuela como siempre, casi inmddlatamente después del 

¡ng reso de los chicos. 
También, como siempre, fui primero a la direción y ¡sorpresa! junto a 

Valeria estaba también, igual que antes, Rosaura, la 1  vicedirectora. 

¡Fue un gusto encontrarnos! Ella también •hbía sido una de mis 
interlocutoras, en la anterior investigación. 

Apenas empezamos a charlar, Valeria dijo que tenía un compromiso de 
una reunión con la supervisora, tomó sus cosas y se etiró. 

Rosaurá, también como otras veces, que'dó a cargo de la dirección. 
Siguiendo una 'práctica ya instalada en' la escuela,"tarhbién me invitó a tomar' 
un té. Acepté ... y nos tomamos unos minutos para "ponernos al día" en el 
intercambio de noticias acerca de nuestras vidas. 

Así, me contó que sigue siendo vicedirectora en el turno de la mañana; 
que ella lleva todos los asuntos vinculados con lo pedagógico y la 
enseñanza; que en general, se lleva muy bien con t'pdas las maestras y no 

hay conflictos demasiados graves. 
Ahora recúerdo que Valeria dijo de ella: "es mu'dulce" ... creo que tiene 

razón. ¿O será que el de vice-director es un rol que queda, en las escuelas, 

menos investido de autoridad? 
Por mi parte, vuelvo a contarle toda la historia 'de esta nueva 

investigación que ya le había trasmitido a Valeriá.. Advierto que se habían 

comunicado entre ellas y que había muchas cosas q lUe ya sabía. 

Así, llegué a decirle que, aparte de las entrevistas que, cuando 
pudieran, seguiría teniendo con eUa, a mí me interesaba,, esta vez, llegar a 

los maestros. 
Analizamos, ya más desde lo pedagógico, el tema de en qué grupo o 

ciclo centrar el trabajo. Le dije porqué, a mí me parecía quetrabajar con el 
primero o tercer ciclo no era lo mejor, en este caso; son. ciclos donde los 

docentes reciben y sientern, una presión social muy furte sobre los 
rendimientos de los alumnos y, por eso, no siempre pueden decidir tan 
tranquilos y tan desde ellos como debería ser. 

Está de acuerdo conmigo. Como si yo hubiera apretado, justo, el 
disparador d" un tema conflictivo, empieza a hablar de lo padres ... me. 

parece que está diciendo cosas mu.y interesantes. 	i. 	 . 	.... 
Parece estar muy comprometida emocionalmente, comó si niüdiéra 

parar... No quiéro interrumpir; entonces, le pido permiso cbn una seña y 
prendo el grabador mientras la sigo escuchando con atenciónJ. 	 , 



Primer encuentro en la sala 
de maestros - 2 1> ciclo 

17/04/99 

Acorde ayer con Rosaura que hoy, a las 9 hs  l ~ ella me presentaria a los 
maestros del 2 0  ciclo, en el horario que ellos han habilitadot para su jnada 
semanal de "perfeccionamiento docente". 

Allí estuve, puntual, nos encontramos en I direccióln y marchamos 
juntas a la sala en la que habitualmente se reúneñ. 

Al entrar, encontramos allí cinco maestras:1. cuatro etaban sentadas 
alrededor de una gran mesa central, bastante separadas entre ellas, cada 
una teníadesplegados delante un conjunto de carpetas y papeles (parecían 
trabajos de los alumnos que estaban corrigien'd.o), parecían concentradas en 
lo suyo aunque también tuve la .sensación'dé que, Je a ratos, se 
comunicaban, hacían comentarios o dialogaban en' 1 1,voz alta.  La otra estaba 
parada como a punto de irse: sostenía su portafolios sobre una mesfta 
Jateral. . 

Rosaura saludó en general con un: "Hola chiça! ¿cómo están?" al que, 
todas respondieron de alguna manera. 

Yo dije: "iBuen día!" como para incluirmeyiermitir que Rosaura me 
presentara. Dijo que yo trabajaba en la universi1d, que estaba haciendo 
una investigación y que iba a ir a conversar con ellas. Habíamos acordado 
también eso añtes. 

En cuanto ella terminó, pregunté si en ese rnomento no las estaba 
y molestando en sus tareas, porque, si no, podía olver para conversar el 

respecto en algún otro momento. Me respondieron casi al unísono que no, 
que estab bien que me quedara, que ellas estaban trabajando pero que 
podían postergarlo. Sentí que querían, realmente ,  que me quedára: me 
parece que, sobre todo, tenían curiosidad. 

Entonces, me senté también a la mesa, mintras ellas corrían sus 
papeles, los ordenaban o guardaban con una evidente actitud de ponerse a 
disposición. La maestra que estaba' parada, que resúltó ser una profesora de 
áreas "especiales" aclaró que a ella la estaba esperando sus alumnos en el 
aula pero qye estaba interesada y dispuesta a colaborar. Hecha la 
aclaración; se retirá. También Rosaira se despidió. 

Mientras yo esperaba que ¡p. escena se acomodara para empezar a 
conversar se produjo un pequeño silencio . que aprovechó una de las 
maestras (yo tenía la sensación de haberla visto antes) para decir, 
precisamente, "Yo, a ustéd, la conozco". 

Ante mi atenta mjrada continuó: "Yo fui a la Facultad, estuve inclusó en 
algunas de sus çlases". Allí pregunté si seguía yendo y ella, aclaró que no, 
que había, empezado y tenía avnzado los estijdios en ciencias de la 
educación pero que, ahora, había postergado ese proyecto porque sus 
compromisos laborales y fami!iares en este momento no se lo permitían. 



Aproveché para preguntarle su nombre: era Fedra y, a partir de allí, 
pedir a cada un.aque.sepresentara comQ:iuisiera..;Apareció Dolores que dijo 
en que area trabajaba y siguieror las demas 

Antes, yo les habia preguntado si no teman problemas en que grabara, 
me respondieron que no, y encendL él grabador. 

A medida que hablaban yo trataba de que él grabador les quedara 
cerca. Era tanta su buena predisposición que, al trminar cada una lo corría 
para pasarlo ala compañera que seguía, corriéndolo sobre ¡aÍ mesa. 

Así siguió la reunión (ya la desgrabaré) en un clima mu'yj cordial. 
Además de eso que, por suerte, era para rn,i una inmensa ventaja, 

anotaré aquí, mientras las tengo "frescas" algLfnas cosa que más me 
llamaron la atencióñ.• 

* Parecen estar muy contentas con esa posibilidad as de tçner ese espacio 
detrabajo todas las semanas: lo lláman como "hor de perreccionamiento", 
lo valoran porque lo han organizado ellas mismas en la ecuela (las otras, 
escuelas rio lo tienen); me da la sensación de que les gusta ese ••  día porque,, 

no tienen que Correr con las urgencias de las clases, pue1éHéiCÓfltrarse,; 
discutir preocuaciones, sienten que se ayudan erite ellas .. ei fin, "buena 

onda". 

* Cundd hablaban de planificación insistiérrj muchímo más de lo 
que yo me imaginaba y hubiera esperado con 01 tema d

i
t"diagnóstico", 

tanto que les túve que preguntar de qué se tratab. Esta importancia, ¿será 
porque es lo que están haciendo, precisamente, é, I n esta etapa del año? 

Tendré que averiguarlo y pensarlo. 

* Otro tena que apareció reiteradamente par hii sorpresa es el de "los 

padres" ¿Qué pasará con eso? Lo veré. Tambiér a ese. asunto se refirió 

Rosaura. 

* Me vuelve a aparecer como algo interesante bsto de qué se comparte 
y qué no en la tarea de planeamiento. A mí no seme había ocurrido y es 
todo un tema. En este encuentro, por ejemplo, "estban juntas, haciendo lo 
mismo pero cada una lo suyo". No sé por qué, pero me "engancha" esta 
reflexión. ¿Qué me pasa a mí con esto? Me da inseguridad encontrar cosas 
que no había pensadó. Siento que me están llevanló: ... ¿a dónde? 





DescrincionesanaIíticas: 	 1 
El plan de 2° ciclo de la Ecuela "A" 

03/01/2002 

Acabo de re-leer, ya por segunda o tercera vez l plan del 2 0  ciclo de la 

escuela "A". 
Ahora me velven  a la memoria (debe s, bueno que así sea, 

seguramente) algunos detalles de los que más  impactaron en el 
momento en qúe me lo entregaron: era un martes 

~me 
como siempre), día de 

reunión de los maestros en la sala. Apareció Fedra 1  (cada vez tengo más la 
impresión de que es la líder del grupo), contentE sonriente, dispuesta a 
sorprenderme... Me dijo, escondiendo algo detrás dé su espalda: "Tengo una 
sorpresa!". An.te mi mirada que, seguramente, hatrá sido de curiosidad, 
agregó: "¡Al fin salió! ¡Ya está listo!... Aunque todayía en borrador ..; falta 

pasarlo". Allí descubrió lo que ocultaba: un conjunto de hojas de carpeta, 
que me empezó a mostrar: "Es el pian del ciclo!! Nós reunimos en casa este 

fin de semana y, por suerte, lo pudimos terminar. X no fue pero, no 
importa, con ella casi siempre hemos estado de acuerdo". 

¿A qué vendrán, ahora, todos estos recuerdos? A lo mejor, porque me 
sigue asombrando esta "constitución del grupo" que parece, realmente, 

nacer de las ' energías puestas por las mismas máestras. Algo así como 
reconocer, por mi parte "lo hacen porque quieren". ique maravilla!". 

Al volve sobre esto, hago lo posible para nd volver a detenerme en 
eso: Ya analicé ese asunto de "la base sociaÍ de los proyectos"; me parece 
que siguen volviendo esas ideas de "formación" y nó sólo de "formulación" 

bueno, todo eso que escribí en el trabajo que preparé para Remedi ... ¿ le 

parecerá bien? ¡ojalá! 
Ahora tengo que pensar en otra cosa: ¿qué significará este plan, desde 

la perspectiva pedagógica para los maestros? 
A primera vista, lo que me impacta es esa cantidad 1  de cosas tan 

heterogéneas .. como que en este plan hay de todd, "como eh botica". 
¿Por donde la empiezo a analizar? Por ejemplo ¿cómó se juntan esos 

"pétalos" que han llamado "esquema explicativo de organización?. 
Aparentemente, ellas (las autoras) también tienen conciencia de que es algo 

complejo ... 
si no, no hu.bieran pretendido hacer un "esquma explicativo' 

¿no? 
Allí hay ... de todo: "centros de interés", (eso lo estudi en la Escuela

ft  
Normal, cuando con "el Osito", veíamos la Escuela 
palabra es más vieja todavíá: estaba en las plar i,,ificacioneá que haçía mi 
mamá, había algo que se llamaba "cuaderno de, ópicos");1"globaIización" 
(volvemos a la escuela-Nueva) y, además, " 1expectati'as de logro", 

"estrateg ¡as metodológ ¡cas" y "criterios de evaluac 1ión" (acá 'ya arrancamos 

de la década deI 70 hasta la Transformación) 



Plan del 2 0 .ciclo Escuela ' t A": 
los centros de interés 

1O/i./OH 

Aproveché los ratos libres dé toda esta semaa para "eterme" en el 
libro sobre la Escuela Activa en Rosario de Marcela Pelanda. ue una suerte 
encontrarlo y haberlo traído porque no encuentro, ahora, mucho mterial 
sobre este tema. 

¡Qué bárbaro! Esta maestras del 2 0  ciclo me están llevando a leer sobre 

cosas que yo créía que habían desaparecido. 	. 
El planteo del libro me parec 	 r ingenuo, pero tiee mucha infomación 

que puede servirme y que yo, por supuesto, no 'tenía fresca". Así que 
subrayé todo lo que me pareció útil y qüe, en una esas tendré. que usar, 
¿o no? como fichas ep algún momento.. 

Ahora vuelvo a pensar sobre eso que han llamado "centros de interés" 
anuales. ¿Qué son?. Aparenteménte, grandes cagorías que permitirán: 
"nuclear"? "organizar"? "integrar"? "articular'? contenidos, de tal 
manera que, a lo largo del año, en cada grado, sólo se estudiarán: tres 

unidades en 4 0 , cinco unidades en 5 0  y  cinco uniddés en 6 11 . Hasta ahora, 

parece razonable esta necesidad de armar sólo algunas "unidades de 
aprendizaje" ... no se puede enseñar todo. ... ¿sel podrá enseñartodo en 
paralelo, como "lÍneas que no se tocan"? Nó parece posible: sería un caos. 

Aquí se me ocurre pénsar en los alumnos; los lumnos de esa escuela, 

en 4 0  año• tienen, apenas, nueve años. Escjierto que ya "están 
escolarizados".y que el mundo actual es muy estrnutante para quienes 
pertenecen a los sectores sociales medios, al menos. . 

¿Será por eso que las maestras creen que tiener que nuclear los temas 

en "centros de interés"?. 
Aquí hay que tener cuidado con este concepto: la escuela Activa puso el 

eje de la pedagogía en los niños, sostenía, con la incipiente psicología 
científica que éstos no eran "adultos en miniatura"; que tenían capacidades 
y pensamieptospropioS y, sobre todç, "intereses". ¿Esa es la palabra clave? 

Tanto que. una de las críticas que se hicirpn a algunas de sus 
aplicaciones didácticas era que, precisamente, no se trabajaba en serio en 
identificar, previamente, los intereses de los chicos. 

Más bien lo que terminó pasando es que los adultos suponían y, 
finalmente, establecían lo que, supuestamente, a lo niños "les interesaría"? 

saber". 
Acotemos el asunto a este plan: ¿los alumnos, participaron, de alguna 

manera, para que se pudiera saber que esos son "sus intereses"? Á mí me 
parece que no:, no tengo ningún indicio, ni en la 'entrévistas, ni en las 
observaciones,'que me demuestre to contrario. . 

Así las cosas.... ¿qué habrá detrás de estós "centro de interés"? 
Algunos parecen construidos teniendo en cuenta las regiones geográficas de 

Jujuy, en 40  año: "la selva", "las alturas". Otros, ,én 5°, rétcman el eje de 



la regional, pero dan Ia sensación de que se centa.n en las operaciones del 
lenguaje: "lo que cuentan", "poetas", "el placer del lector", el desafío de "ser 
autor". 

Al fin, a mí se me pueden o no ocurrir algunas cosas acerca de por qué 
trabajan acá. 

Pero . . . ¡ojo! no puedo inventar yo las razones e la gente... tengo que 
poder reconocer qué piensan las maestras. A su juicio, ¿por qué haçen lo 
que hacen? 

¡Cuidado! no tengo que irme demasiado del materiall empírico que 
tengo: ¿Qué me dijeron en las entrevistas? 

Fedra dijo en algún momentc: 'Creíarnos que np había Coherencia con 
respecto a los contenidos" (en el ciclo). En las "finaldades" 1el plan dicen: 
"Ser coherenfés en nuestra práctica, unificando crfterips"... ¿o contenidos? 

Me parece que hay algo que están diciéndo:síenten la-necesidad.de: 
realizar una integración horizonta, entre las áreas, en la carilformación del 
ciclo. 



- Plan del 20  ciclo de laEscuelz 

algunas "relaciones"? 

17/01/200'2 

Acercarme a este planme moviliza'mucho: vúel'i'o y vuelvo a re-leerlo. 
Siento que tengo que "escuchar" a los maestros que' están detrás, más allá 
de todas las presiones y limitacioñes: por ej., las, ue vienen de nuestra 
propia historia de pedagogos, acostumbrados á ,"juzgar" y encontrar, 
siempre, lo "malhecho", lo "no logrado", etc. en el trbajo de los docentes. 

Algunos ticks" de los que debería correrme: 
* "Engancharme" en le heterogeneidad de la propuesta: -Por ej. si  fuera 

una pedag.og "formal" debería estar diciendo:. "Flay incoherencia en ese 
Plan: los centros de interés no lo son, estrictamente; los "tópicos 
bimestrales" ¿qué son? ¿lo mismo?, las "expectativas de logro": son las de 
los CBC? ¿cómo fueron seleccionadas?" etc., etc. 

¿Y si pensara al revés? ¿Si viera, por ej. que l'a!"incoherencia" no está 

en el plan, ;sinÓ en el discurso pedagógico de toda una época y que, por el 
contrario, los maestros buscan, precisamente, contrarrestarla buscando 
"juntar" todo lo'que se pueda", "lo que se pueda"? 

Al final, ellos dicen que buscan "coherencia" .no? En e,l trabajo en el 
ciclo, entre los maestros de tas diferentes áreascondenads, si no, a la 
soledad y a la fractura. 

¿La "cohereñcia" en el trabajo de los docentés, dentró de la escuela 
rh i

, 

(que ellos buscan, según lo que declaran), será lo"smo que 1  la "coherencia 

didáctica'dé la propuesta?. 
Aparentemente, no; pero... no son incompatibles ¿Tendá esto que ver 

con la tensi&ñ' entre "lo. colectivo" y "lo individual" que empecé a pensar 
como categoría teórica cuando describí los "sentidós del-planéamierip" en la 

escuela? . 
A lo mejor, "lo colectivo", como denominadór común, ¿será lo que 

llaman "globalización"?... Es muy interesante el gráfico que áaboraron bajo 
ese nombré: éstán todas las áreas; usan, en el centro, ótras "palabras 
fuertes": "interrelación" e "interacción". Parece que sí. i—'Entre qué? 
Aparentemente 'son contenidos que pueden tener trátamientos ¿conjuntos? 
pero con perspectivas y usos diferentes en cada área.,i Por ej. : entre lengua y 
plástica, los "textos expresivos: populares y regionales". ¿Qué decidieron? 
Que esos conteñidos "valen más' o "son más importantes", seguramente, 
desde algún sistema valorativo que están dispuesto compartir... 

iOjo! No tengo que remontarme a cualquier Çcisa ... 'La pregunta es: 
aquí y ahora, ¿para qué "les sirve", a estos maestras, est'e plan que ellos 

hicieron? 
Aquí reaparece "mi movilización": tendría qLd, poder pensar "como 

maestros". Y sí, no me es tan difícil: yo he sido maestra de primaria, 
profesora de secundaria.., sé lo que se siente. Pór ejemplo: se siente 

-49 



"demanda", mucha demanda, todos exigen, todo "creen saber cómo se 
hace". 

Ahora, incluso, con toda la sanata de las "modenizaciones" impuestas; 
esto ha llegado a serabrumador, ¿insoportable? 

Arriba de nuestras cabezas "se hace pelear" a úores y enfoques que ni 
conocernos ni podemos estudiar seriamente. A rdi, por ej,, en mi propia 
biografía (seguramente parecida a la de estas metras, aunque ellas son 
más jóvenes) me enseñaron que "lo bueno" era la 'escuela activa" cuando 
iba a la Escuela Normal; que era la "taxonomia d 	loom cuando iba a la 
Facultad; que eran los "contenidos" de distirjtó tipo, 	los "mapas 

i
i  

conceptuales"etc., con la Transformación. ¿Cómo Ise "junta" o no se junta 
todo esto? 

A lo mejor, lo que los maestros hacen aquí és tratar •de construir un 
orden, desde's.us propios saberes, por supuesto (si n, ¿con qué?) 

Algunas cosas que me sigüen pareciendo importantes: que ya vi en los. 

otros materiales y no debo olvidar: 	 . 1 
trabajan júntos, quieren trabajar, juntos, son ellqs lo que decidieron eso 

quierenser "un equipo cooperativo" 

están preocupados por "acercar" y trabajar, también de común acuerdo, 
algunos témas, ¿para "defendense" mejor? 

quisieran hacer que la enseñanza sirva pero, también, que "les 
interese" a los alumnos. (no habría que discutid más, entre los maestros 
cuáles son esos intereses? ¿cómo han cambiadó o van cambiando?) 

en una de esas, tratar el tema en más de un l igar  puede ayudar a que 

se aprenda más ¿o mejor? 

En fin, tengo para seguir pensahdo. 

- 



71 
:1 

Análisis de las planificacioñés 

31/01/2001 

A decir verdad, me he pasado las vacaciones "mbullid'enun montón 
de planificaciones, pero ... bueno, no tengo otros rr'omentos1e.tranquilidad 
para trabajar en esto y ... además ... ¡es lo que megista! 

Analicé ya casi todas, por supuesto, tratando dé tomar en cuenta las de 
todas las escuelas porque ... la verdad es que tienbn diferflis según Ias, 
escuelas, algunás, las de la Escuela "D" parecen s&, más bien, informes a 
posteriori; otras, las de la Escuela 'C" son densas, más formales, más 
estructuradas; en fin, no es ninguna novedad que cda establecimiento es 
un mundo" ¿no? 

Además, vuelvo a leer mis descripciones,'tr4tç d.e djstanciarme, de, 
"escuchar" en mi evocación a los maestros, de distaçidiarme.... 

Aquí no encontré demasiado material teórico 	pudIera ayudarme; .  
mucho menos, en la Argentina. Anduve, fui y volví p,oÍr la investigación de las 
chicas de la UBA (no las conozco: Agustoni, o algo así). ¡Interesante! Es lo 

más cercano que pude encontrar. 
Ahora bien, ¿con qué me quedo? Ayer, mientá's caminaba, esto "me 

JÍ 

rondaba" en la cabeza. 
Hay algunas cosas fuertes, los maestros paecen necesitar "acotar" 

(."poner coto" = límites?). Sí, exactamente eso es lo , que siento. 
Algo así como "porer límites" a las exigencis ¿Cuáles? ¿Son sólo 

"fantasmáticás", aquellos que nos advertía Remedi? . 
Aquí tengó también, sobre mi mesa de trabajo,1os C.B.C. jA la lona! 

esto no es un fantasma... si no, payada de proyecciónH ,. 	. 
A la luz de la teoría, a su vez (de esto no mecabe ninguna duda) ¡esto 

es un recorte! de qué? de "la cultura", que es... TODO. Todo, todo, todo, 
podría, ¿o debería? ser tratado en las escuelas 

Y el supúesto "curriculum prescripto". = los!C.B.0 supuestamente, 
también, ya hizo el recorte. ¿Qué recorte? ¿Cómo e hace para "enseñar" 
todo eso? O aImenos,.cómo se hace para "imutar que se enseña? ¿qué 
está en las carpetas, o cuadernos? o algo? ¡Hay qué estar en el lugar de los 

maestros! 
Así, me parece que lo que ellos n'ecesitan hacr ... y para eso usan las 

planificaciones didácticas -es: "darle forma" a esa masa de cosas. ¿Forma? 
¿qué forma? ¿por qué "forma"? ¿"Formato"? Si, aJd o así. Tendré que re- 

leer a Gimeno, que utiliza esa palabra ... me parece. 
Aún así: ¿"para qué" forma? Aquí no se trata de una cuestión de 

apariencia, o de belleza ....; se trata de "poder enseñar" algo!!.! 
Así, sería: "dar forma" para que algo séa asiblé, manejable, 

"enseñable", desde el lugar de los maestros, desdé sus sabres, desde "lo 

que saben hacer". 	 . 
¿"Formato" pedagógico"? Algo así ... me parecé que por ahí va la cosa. 

¿Y el curriculum? qué es? Eso, eso que resulta de "la foma que da el 

- 	 . 	 . 



planeamiento". ¿El planeamiento:. es el "formato" dl; curriculum"? Algo así: 

eso es lo que queda, eso es lo que los docentes s:aben hacer, y eso es lo 
que, eñtonces, finalmente ... harán! 

¿Va poe ese lado? Me parece que sí. 
¿Era esto lo que los.maestros "decían"? ¿o lo que tienén consciente? No 

en estos términos teóricos, al menos. 
¿Es lo que yo peñsaba antes de hacer la investigación?. No sé, creo que 

no: yo me hubiéra quedado en "cómo se hace" un l.an, en qiJé niveles, con 
qué insumos ... pero esto de: "qúe sienten los docenes?, qué.entidos le dan 
a eso de "hacer planes"? me parece que estoy encohtrando rruchas "buenás 
razones" que yo no me detuve, antes, a pensar demasiado, Será porque, 
en realidad, no pensamos "en los otros"? ¿Ni en ellos, ni en u lugar, ni en 

su pensamiento? 
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• ____________ 

jí 

Ante el inicio de un c10 lectivi 

se 	hace 	imprescindible 	el 

planteamiento 	del • 	proyec10 

institucional, 	que 	sirva 	para 

enunciar los objetivos institucionales• 

y las acciones pedaógicas a •  

implementar para el conocim'ient",o de 

los mismos. 



TWOS 
¡SVCIQWJ4f/ES 

• Formar 	peronas, 	mntegtas, 
capacés de desenvo1vére en la 
sociedad 	con 	1ib.bad 	y 

compromiso. 

•, Canalizar los interess de los 
alumnos para lograr sÜ inserción 
en la comunidad lboral y 
profesional con horietidad Y.  

sentido ético. 

.1 



fi CCI(WES ÇPE'Dfi ÇOIC)L 

• Organizar la enseñanza 

• Desarrollar cOflOC1mienos 

• Seguir los aprendizajes 

• Evaluar y promover 

• Manténer vínculos con lás fanilias 
y las instituciones dei médio 1 1 ,  

• Mntener buenis re1aciorieS 
interpersonales  

• Compartir las actividade 

• Asümir las responsabilid 
1 
 á des de 

cádauno 



La institucion requiere un docente: 

-11 

cflhlflílVlr) 

• comprometido 	
1 

• competente -. - -. - 
.abiertoal cambio 	O 

• con capacidad de diálogo - 
• con una presen tación  personal.cor4e 

el ambiente en el que presta sercios 
o cris tiano,s comprometidos co 	lo 

ensenan y:viven 	 - 

que adhiera a los prticipio 
IDEARIO de la instibi.ción 

con 

que 

del 

.0 '  



PEIL 1YEL AL 9,1'1WO 

Los alumnos y las alumnas de lá institución 

deberán ser capaces de enriqiieçer con us actitudes 

personales el proyecto educativd, haciéndolo 

realidad °n su vida diaria, siendo: 

• respetuosos de su propia vida; 

O capaces de relacionarse y solidarizarse con 

los demás 

O siendo respetuoso de las norihs sociales, 

escolares y familiares 

• conposibilidades de expresaP$us idéas 

libremente; 

• áemostrando que están abiertos al di]ogo 

* logrando discernir entre lo bptio y l mejor 

• para sí mismos y los demas; 

demostrando cuidado en su ápecto 

personal, 

• valorizandQ urpo; 

• cuidando sus expresiones deiitro y 

del ámbito. 

,. 



COY(,YE (PCIOWW,  

O EDUCACION: la escuela, a tiávés cj una 

educación sistemática cumple. . 	fun4n de•' 

foimar hombres capacitados y itiles para la 

sociedad de acuerdo a los aspectos socio- 

cufturales del momento 

• PROCESO EDUCATIVO: El educai10 recibirá, de 

parte de los docentes no sólo la instrucción, sino 

también formación necesaria p.a actuar de 

acuerdo óon los valores fundaiaentales de la 

• sociedad. 

• TRABAJO COMUNITARIO: La escu1a buscará por 

• todos los medios mantener relaciores y proyectos 

cnjuntos' con las instituciones lel medio, los 

institutos de formación docente, etcL 

O EVALUACIÓN: Será permanenteL .• tanto de las 

acciones pedagógicas corno de los end1mientos de 

los alumnos. Se jniciará, con urj diagnóstico de 

• los conocimientos previos, adquiridos en el año 

anterior. 	 • 
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Ç'To 1995 

sea un lugar de fraternal rela ión y 

viva en comunión con 1:famila 

favorecifldo un clima de, respeto y 

amor; 

atienda a la realidad de, 1 1as 

• personas y de los grupd., 

promoviendo un testimñio sencillo 

•y directo; y 	•. 	.• •• 

se renueve permanentelTiente en el •. 

proceso de aprendizaje 



El edificio escolar es totalmente de,niateriai su kado es óptim.o. 
Cuenta con balones de ciases con mobiliario adec'uádo y suficiente; un 
patio interno techadp y uno al aire libre que es us,do comó playa para 
prácticas deportivas y recreativas. 

El edificio és de tresplantas. En la planta baj4 e 	d ictap as clases 
del Nivel Inicial, del Primer Ciclo del Segundo.as clas del Área 
deExpresión Integral de dictan en la planta alta. li 

Las clases del Tercer Ciclo, se dictan en la seünda pl4a ,  en los 

nuevos espacio que creara la institución para' ,a;ender la demandas 
curriculares propias de esta ciclo. 

En la teicef a planta se inaugulal on en este ciclo lechvo uHSalón de 
Usos Multiples, sectoles de Sanitajios y un patio con sectoistcchados 
y al an e libi e 	 - 

Cuenta con todos los servicios públicos proviiiIes y nuicipales, 
tales como luz eléctrica, teléfono, recolección de bsir'a, etc. 

Los saloies específicos de , INFORMÁTiCA 	COMUTAC1ÓN, 

están equipadas con alta TECNOLOGÍA, conetdos a 'kRED de 

INTERNET. 	 .., 

El SALÓN de MÚSICA y de VÍDEO cueit con un FIANQ L  

TELEVISOR y VIDEOCASETERA, con videos ecíficqs para las 
diferents áreas curriculares y RETROPOYECTOR  

Las cla.ss del Niel Inicial se dictan en sus d4 aI.as, un espacio 

destinado a las clases de CATEQUESiS, el INC 	E DE JSÚ R 	 S y un 

patio propio del nivel. 

Cuenta también, con equipos , de Sond,; Fotocopiadora, 
Fbtoduplicadora, adquiridos cori el aporte menul. de los padres y 
tutores. . 

El INSTiTUTO adquirió en el transcurso del a ñ() 1.995 un predio 
de 2 hectáreas localizado en SANTA iN1S, pe se desina a la 
realización dé competencias depoi*ivas, recreativ; de encuentro de 
REFLEXIÓN, RETIROS para lo alumnos y la comnidacl parroquial.. 

k 
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ReunioIe Personal 

1 	 .HJ1ÇQf 

• 	 A _ 

ABRIL 	Miércoles 4 18. POlis.. 	Todas'1as 
ecciOfleS 

MAYO 	Martes 8 	18. 00 hs. 	Todas las 
SecCiO,CS 

-, 	Miércoles 6 18.00 hs. 	ive1 Inicial 

H :E.G.B. 2 

JUNIO 	Sábado 23 	108.0015 	• - E.G].3 

AGOSTQ. 	 . 	 O  

SEpTIEM. O- - 

OCTUB  

-- ,_ __ __ ---•__-- -0. 

NOVIEM.  

lí  

I. 	 . 0 •  

jt 

•0 	

O 	 . 	 . 	 .. 	 O 



23/07 
30/07 
06/07 

13/08 
20/08 
2 /08 

03/09 
10 / 09 
17/09 

24/09 
_Ql / 1.0 
• 0810 

15 / 10 

22/ 10 

• 29/1 0  
ñç / 11 

2 0 CUATRIMESTRE .. 

al f27 /07 6"C" 
al J_03 / 08 6:  

al 10 / 08 - 5ño"C" .. 

al 17/08 5AñT"A"i 3' 

al - 4L.Año "A" • 1 í C 

al 
2j/O 8 
38 40  Ño "O" 

al 07 / 09 39 i4flo -"A" 1 -  S 

al 14 / 09 2°.o--Á" •; 

al 21/09  

al 28/09 
•, 	

1_ 
al 05/10  

al 12/10 
al - 

a 
al 
eO ~*, 

26/02 al 02/03 6 o iiÁrio "B" 
05/03 al 09/03 PAflo  

12/03 al 16/03 41\no "J3" 
. 19/03 al 23/03 3Año "C 7 ' 
26/03 al 30/03  
02/04 al 	- 06/04 Aflo "Ç' 
16/04 al 	- 20/04 Aflo "B' 
23/04 al 27/04 .Aí'o "Ct' 

30/04 al 04/05 '1 	Aío "B' 
07/05 al ii/OS 1Áiio "B' 
1 4/05 al 1 8/05 15PAfío "13" 

e21/05 al 25/05 4°Afío'"13" 

28/05 al 01/06 . 3Afio "C" 

04/06 al 	- 08/06 3 	Af'io "13"H 

11/06 al 15/06 2Afio "c.'[ 
10/06 al 22/06 20  Año "B" 

25/06 al 29/06 0  Aflo "C" 
:02/07 al 06/07 

 

TURNOS 	Fi 
CARTELERA - PIZARRONES 

10  CUATRIMESTRE 

2Iii. 	al 1.6/ii 	H-c 
1.9/11 	al 	J23/i1 

[ 26 /li 	• 	 al 30/11 
al  
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ndamentación: 

Resaltar los valores humanos tan descuidados por nusa Sociedad y tratar 
de ser un disparadQrpara trabajar éstos en el aul 	en toda nuestra instituciórljuiio a las familias de los alumnos. 

Obieti vos: 

• Reconocei.' la imporlakicja de actuar el,'cnsonancja con los 
valores fundamentales de la vida 
Identificar valores y realizar accio1esiuc maiifiesLen su 
aplicación. 

Destinatarjos 

Alumnos - Padres -Directivos - Docents - 

Actividades: 	A través de actividades conrctas: 
Col1age 

*Exposición de trabajos artísticos - Poemas - 
*Campañas solidarias. 

Çania: Se tomará una semana por mes para resa1tr un 
101 

riLSejiiajj de la tolerancia yeeefo. del 23 aI7J 

19 : Día del Aborigen 
29: DíadelAnimal 

M..yçizzana cíe la ivalcíad «le! 21 aJ) 

8: Día de Ja Cruz Roja Internacional 
21 al 15: Semana de Mayo 

Jpiio Semana de la s011cialJcíadyJlon,ade7 (del Ji 'il 15) 

17 Diadclpadic 
Día de la Bandera. 
Día de laAncjanidad 

Jilio mande A mnísta ci j' 1 Libem tad (de! 02 al 05) 	-- 

9: Día de la Independencia 
20:DíadelAmigo 

Agosto(deJJoaJj7 

17 Aiiiveisaiio dc la Muerte del Genei u San Maitin 
29: DíadelArbol 
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«PRO yç70_f\/o4 	O  

Nonilrc dci 1'roccto: 	M'OYO ISCOJAR 

Fundamentación: 	 1 
Surge a partir de la necesidad de acompañar a 1osumnos que fueron 

incorporados al curso inmediato superior con dos mateia$pendiei1tes.- 

Obictivs: 	 : 
+ Optimizai los apiendizajes en las disciluias curuFulates 
+.. Brindar herrarnieitas para façilitar. !aprobacó1i de tas 

áreas Cu rricu lares en el tu riio. de Exari'1ei ii el n1sdeTJuliÓ: ---------- • 

Destinatarios: 
Alumrios.de08° y 90 Año que adcudenhsta dós.Arcas 
Curricula.rcs que estén cursando año iinediato superior 

Actividades: 
Clases de Apoyo en grupos reducidos 

Aplicación de Técnicas de Estudio y Razonaiiciito 

Cronograma: 
Durante eh 0  Cuatrimestre, cada 15  días, los sábados 1 ;.c 800a 11.00 lis. 

Fechas estimativas: 

Marzo 	O  Sábados 
• 	24 
• 	31 

Abril 	o 	 .0:0.0 
Sbados 	 O  
• 	21 	 0 

.5 

Mayo 	 O 	
— ábados 

•s 
.19 

Junio Sábados 
.2 	 0• 

• 	16 

• 	 O 	 O 

Julio Sábados 

Recurso s 	 O 	 O  
Humanos: Docentes de Áreas Curriculares - 	: 

Alumnos - Equipo Psicopedagógico—Pdres 
Materiales: 	 O  

Libros de Textos — Fotocopiadora -- Mapas. 

0 00  

'O 



icsppsables 	
. 

Mrcc10 GiméneZ 
'Nancy Mn11eI' 
Se'rgioKadiz 
César ChaiorrO 
Marisa Giménez 	

0 

.raCiela Porte1 	., 	
O 

Eva uaciófl 	O 	
. 

	

: Evaluación parca1. Mes de Mayo 	: 	

0 

ón 

	

acifinal 	MesdejUliO. 	 O  Evalu 

:01 

O 	

0 

0 	
1, 

•0 O 	

O . 	 . 	 1 

• 	

•. 	

•0 

O 	 O  
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pRgyçrÑ 0 ó 

Nombre del Proy o: P/I'AR7AM/A"I'O (IY 

Fundamentaió: 

Favorecer la integración social. 
Acrecentar la salud. 
Integración Padre — Hijp 
Compartir cpñ la Comunidad 
Apoyo a la niñez 	 : 

Qtivg:. 
• . integrar la comunidad escolar con la ParrodLiial y i3aL'rial. 

	

• A través del deporte y la. recreación ,alej 	al niño de la 
droga, de la calle. . 

• .. Eoralecer el, grupo familiar . 	. 	
0• 

Destinatarios: 	 ., 
Alumnos de la escuela y de la comunidad .!p rroqu ial y sus 

familias. 	 O  

Actividades: 	 . 
Torneós de Fútbol  

Ehcuentios deportivos y recréativos.  

Cronogra: 
 

Próximo al Día dei Niño. -  

O. 

Recursos 	. 	 ,. . 
Huma.,n: Profésores del Área - Alumnos - Fami1i de los alvmnos 
Materiali Artículos deportivos. - Reglamentos deDeportcs. 

Responsables 	 - 
vii 	 fpr 

77 

• 	/ 

Horacio de Luca  
Diego Pires  
Clotilde Espíndola  
Lu,is Cossia 	 . 	 O  

Evaluación 
A través 'de la participación de los alumnos en l jornadal y las 

actividades propuestas. . 	 •1 

000O00  

O 	 00' 	

O 	

0 



NomItcdcl l'royccto: 	 . 

V/AJE/N7lGRA00 PARA 1!4/2i'1LQRE5 

Fundamentación: 	 . 	 . 

Qjtiy 	. 

	

+ Reconocer la impoitancia de actuar 	cóiisouania con los 

	

valores fundanentales de la vida 	. 
+ Identificar valores y realizar acciones!! ¿lite nanifiestcii su 

iplicacióii 

Dcstinaiario: 	 .; 

Alu m iios de 70  Ao CC  A" y  93 7)— Fad rcsH 

Actividades 	A través de actividades concretas: 

• Reunionesperiódicas coii los padres para 	IroinIdos 
• Seguimiento del proyecto por parte de los docentes des áreas citad.s. 

Cronorania: viaje semana del O al 12 de octu bre. 	iI,' 

Recurss 
1-lumartos: Docentes de las 'Áreas de Ci enc i a  Sociales —Ciencias 

Naturales y Formación Etica - Alumnos - Fadres 
Matrialcs: Recursos monetarios para sim concrión 

Responsables : Elvira Alvez 	 . 	Ji 
Marcelo Giménez 

...Ramona Bogado 

Evaluación 
A través de la participación de los alumnos en lii omicreción del \Jiaje 

proi'amada. 	 1 

. 	 ,-' 
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PÁ'O)'CCTO N 14 

Nombre del Proyecto: 	; 

A uxil/os / ¡ü 

Fu ndanieitación:  

El presente proyect:o responde a !a ncciad coticiana de 
atender a los alumnos que requieran atención no cspecialiada. 
En los casos cjue se aconsja una atención nis espccializaa se reçurre un 
profesional médico.- 	 . 	. 

Objetivos: 	 . 
• Asistir a los alumnos dcscoiiipucstos, la,stimados, con d.o.lorcs,cic. 
• Ayudar, socorrer, informar, asistir. 
• Brindar información , consejos sobre sexulida,I: primeros uxilios, 

botiquín, odontología, adicciones, etc. 

Dcstinatarios: 	 . 	. 
Alumnos de E.G.B.1 - 2 y 3. 

Actividades:. 
• 	• Realizar inventario de bol iqu ín. 	. 

• 	• Abastecer el botiquín.- 	 1 

Organizar 	un 	botiquín 	para: salidas, 	paseos, 
campamentos. 	 •• 
Demostraciones rcticas.- 	1 
Charlas 1 nformtivas 

Cronorama: Tdo el Ciclo Escolar  
Evaluación Parcial : Mes de luiiio 

Recursos 	 . 

	

l-Iuinaios: Docentes- Padres y profesionales de l 	ilud inibs. 

Materiales: Elementos de Boiu ¡u — Folletos Exliat.ivos. 

Responsables:. : 
 Ester Cura 	 . -.. 	 Mega Mercedes 
Teodoro Figueredo 	 ibi Margarita 
Elli Trinidad 	 . 	,lvira Alvez 
Mcnidcta Catalina 	 lcía Cuba 
Stella Cavenago. 
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JQLQNí.z ...° 	 •:. 

Nombrecle/proyecto• 
1 

Cc)rllpclr//9n()'(i A/1oI?7ei7/)j 

	

Fundanlentacióri: 	 •. 	
1 

Viendo la necesidad de mejorar la i'elación entre el 4sonal docente y no 
docente que integra la familia educativa, acrccentarllos lazos de 
solidaridad y comprensión. 
Favorecer la comunicación y enriquecer la coiivivcti del personal. 

Obietivos:  

Favorecerla comunicación y cnriqucct' la convivcijadel.personal. 

Des ti ñatarios: 

PcronalDoceiite y no Docente dci Instilul.o 

• Actividades:. 	 .5 

• Confeccioiiai' uia lista con las feFii de cuniPeaños de 
todo e! personal. 

• Acompañar a los mieíibros de .  omunidd 

	

con la oración 	cst.os de solidiriHad, en momentos 
especiales.- 

• Recordarlos con un saludo espei;al en el ¿lía de SUS 
cumpleañós con un mensaje en e11 izarrón,en sala de 

• Maestros.- 

• Comunicar las novedades ágradabjes o no a todo el 
personal 

Tiempo: 	 • 	 . 	

5 

Duianlc todo el ciclo icutivo 

Recursos 

1 -lumanos: 

Docentes responsables. 

MIeria -l'e-:. 	•. 	 . 	
• 	

.. 

	

Presentes florales 	 - 

Taijelas 	 . 

S I 



Nombre de/Proyecto; 	 H. 
N/ve/ 

Fu ridamentacióri: 
Consideramçs importante que el uiñoamplí sus cdrtdíiiiientos a través 

de actividades de maiipulacióii, creatividad y vivencia d'i rectas.  dontaiido 
con los recursos humanos: maestras, niños, padres; despmos que l jardín 
sca para é, un ambiente familiar. . 

Objetivos:.:  
• Lograriui mayor vínculo afectivo entre: escuela- fa!1ii—uiñ. 
• Dar la opotcinidad de tomai' contacto, con la natUrca, 

cuidándola.H 	 u 	
. 

DcsI.i natarios: 	 . 	 . 
Alumnos dç nivel Inicial y sus Familias. . 

Cronot'ama áé, Actividades: 
• Taller de CociHa con los padres. A realiza use para el íaIke la. Famlia 
• Cuadernoviajero. Fecha: 17 de Aos(o o 12 de ocIubr 
• Creación de un espacio verde en la Sala. A partir de'Aosto hasta fin de. 

año. 
• Cambiodelugai'deJucgos 	 . 
• Visita a la Granja. 	. 	 . 

• Paseos por la ciudad. 	
. 	 1 

• CIicoIatc con los Abuelos 

Recursos 
1-lunianos: docentes de nivel inicial. Alumnos. 1 'acii'cs. 
Mateiiiks: materiales dé desheclid, plifihleas, CtCj ° 

Responsables :Yasnikowski María Silvia- Garau ClaudiaL, Ol8uíii Aliiia- 

Evaluación  
A través de la concreción de los t'allei'es, mediante.liexposicióii de los 

trabajos; en los meses de Octubre y Noviembre. 	. 



• Nombre o'eI Proyecto: 
La Jciio/oy/cy i' el Ai/e de. la /')fo7)ól/cQ 

Fundarnenac.jón: 
Este proyecto surge a pai'Lir de la necesidad de actuaLiai' a los aluiio en 

conocimientos y técnicas viiicu ladas a la i ti foriná tica. EJ fiii es que a prendan 
a realizar tXn diseño arquitectónico utiiizando las hcri'anii;crtis que l, brinda 
la computadora, para que los alumnos se manejen coretiiiente y dibuje 
dentro de un soporte y fuera de un papel. 

Qjçj.ivos: 	 • 	• 
• Adquirir conocimientos y saber utilizar las nuevas Lé2icas y adCIaI1os 

dentro de la informática. 
• Conocer manejar para la producción y utilización dedn diseño gráfico 

arqu it.cCl:ón ico con hcrra míen tas b s i cas 	O  

Destinatarios Alumnos de 90 año. 	 1 1 

Contenidos:  
. Manejo de hc.ramientas de diseño (Informática). 	; 
• Diagra.ma de Bloque. 

Tiem o: se traba rá en el 2° cuat:ri mestre. 

Recursos 	 •. 
1-Luma: docentes- alumnos. 

Materiales: computadoras. Papeles. Etc. 

Responsables 	Profesores Silvia Al mada (l' ccIio l og í a ), Li ha na O 
César Chairibrrh (Prof. de 1 nformática) . 	 j 1 

Evaluación :. 
A travésdefa presentación de un f.abajo  fiiial y defeni del disçño, se 

evaluará en formaconju iita (profesores, de Tecnología e lnfoi'mática). 

ii 



• 	Nom brc dci Proycc lo: 	 1 	 1 	•. 

• 	 Io/.ot'aJ/V/dee ca 

Fu ndanicn ladón: 	 i 

Qjjetivos: 
• Incentivar Cli los niños y Jóvene:; el plaeci pot' l tcctdi' 
• Lograr un -Jugar de lectura y consulta aproiada cada)z más cp ipleto. 
• PresentareI i-natei'ial en buenas condiciones. 	 . 
• Que alumnos y docentes sepan que tienen un lugar ceonsu ita vrás; con 

datos actualizados. 
• Crear hábitds e interés a través de los que leen. 
• Despertar espíritu de colaboración en todos. 	. 
• Hacer má agradable el hábito de la lectura con dstin[s método 
• Aprender.  a: actuar.  

• Aprender a. cuidar lo que puede servir a lodos. 
• Intcrearnos por aquellos temas que despierten inte'é1.I 	1 
• Dar neiistjes breves ue dejen eiisñanzas. 	• 	J, 
o 	 grar que se cuide y respete con cariño el lugar. 
• Estar actualizados coii los libros, videos, mapas con 1d que contamos.. 
• Aprend a utilizar la lectura coho medio de reci.n conocimiento y 

acercarnos más a Dios. 	 . 
• Tener en cuenta fechas importa rt.cs. 
• Aduirii' nuevas enseñanzas de cómo recrear luistoriá 2 duen tos, etc. 

DestinaUirios: 	. 	 O  

Alumnos— Docentes— Dircctivos 

Actividades: 	 . 
• Orgn izar  los libios. 	 1.. 
• Inventariar los libros. Llevar un fichaje apropiado. E úiieuarlo. 
• Reacondicionar mapas, libros, láminas, etc. 
• Adquirir nuevos libros acordes al plan de estudios Cli lo1 di s ti Li t o  ciclos. - 

Actualizamos con distintos temasmateriales didácticos. 
Utilizai-dislintos recursos para ograr que la 

b 
 l 
 bl 

 i otecil. sea útil ja todos y 
agradible. 	 . 

• Buscar y lograr la colaboración de todos. 	- 

Incentivar la utilización de videcs etc. 	 1 

• . Coricu rsos de lcciu ma. 	 .t 

Obras-de teatro sciicila,'cntos, diaiiiaI.izacioucs 
• Posibilitar; la utilización, con j.,espotisabilidid y cii dado, del-]-_.material/ 

disponibi.e a docentes y alumnos. 	 O 

Realizar encuestas entre los docentes, alumnos y d1iiís persoiis que se / 
-. acerquen al lugar. 

Colocar carelcs indicadores que inviten a intcgrarsc áUcírculo dó lectores. 

• Carteles coi diversos consejos atusi\osa lectura y coilicta. • 

• Informar a alumhos Y docentes del listado del mateilÇon que se cuenta. 

e Crea un epacio de espiritualidad para adultos y ios que recreeii el 
espíritu. 	• 	

• 	 II 
• Proponer donaciones. 

• 	 •iiI 

1/ 
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• F'UNDAMFN1AÇON 

A fin de proponer u proyecto institúcionai 
esta Escuela, que se define como renoy.dora, 
2b1rta a la comunidad, cooperativa y 
preocupada por el permanente :poñ1ro dela'' 
calidad de sus servicios edutivo 	cree 

necesario, en• primer lugar. • identificr los 
problemas que se le presente. EF diagróstico 
fue; reálizado a través de la observación de 
clases, .de entrevistas adocentes y'estudiantes 

• de conversaciones informales cor ,los alumnos 
y del• análisis de carpétas y cadernos. La 
diagnosis se realiza en forr4 conjunta, 
surgiendo los siguientes ernergents 

1 9  año A, B y C: Lengua: e igrupo total 
presenta una gran heterogneidad; para 

• facilitar él trabajo docente, ca4a división se 
formó con los alumnos qu .  según las 
pruebas iniciales4 tenían seméj . ntes niveles 

de aprendizajes previos. 

2 aflo A y B: Lengua: mucha. iiisegurida.d a.i 
escribir: se desempeñan mejol en la copia 
pero falta comprensión; lctura muy 

dffiultosa; vocabulario esc ;aso; mayor 

espontaneidad en las comuniçÇiOfleS orales. 

Matemática: dificultad para Íeer y escribir 
núrnerOS no manejan el v2lorposiCiOflal 



!1 

'errores 	muy ' frecuentes 	en 	las 
operaciones, sobre todo, de reta. 

32 año A. y B: tienen fluidez en el lenguaje oral.; 
la lectura y la escritura son muy 
dificultosas: no leen, casi, por iniciativa 
propia y las redaccioñes, con iiauchos errores 
ortogi'áficos, muestran falta de puntución 
errores de sintaxis y pobreza de Ivocabuario. 
Se muestran entusiasmados. cuando se 
hacen representaciones. y esçuchan con 
2tEneión la lectura (le cuentos. 

MtemátiCa. dificultades para pehsar, ¿olos, 
corno resolver problemas; h.y_ algunos 
alumnos que se destaçan con 

49  año A y B: Lengua: falta de interl 	en 

las éonsignas, lectura silábica, confúnden 

letras ( 11,  y ) inseguridad al esribir, muy 
lentos en realizar sus trabajos. 

Mátemática: dificultad en la escritura de• 
números, operatividad eloraciófl de 
enunciados. 

Problemas de indisciplina. 

52  año A y B: Lengua: significatiV. pobreza en 
el vocabulario, que redunda en ále-scripciones 
superficiales con poco análisis. . 



« 	HL 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS AÑO 1995 

• geiierar espacios de participción que 
promuevan la autonomía; cratividad y 
compromiso del alumno; 

propiciar el espacio donde el ieguaje oral y 
escrito favorezca la ihter-acci ii ó..fltre pares 
yel medio; 

• formar una persona abierta, respetuosa 
frente a distintas ideas, prerada para 
asumir equilibradaniente los cabios. 

• respetar y mantener los valors morMes y 
éticos irniversales, siendo toleinte ftnte a 
las diferencias. 



• 	> Postura pedagógica 

a) Escuela  de índole cooperativa: 
Nuestra eeriencia nos. ha 

mostrado que la escuela cooperativa es un! icurso válido para 
posibilitar la educación democrática, en tajito . ,iiii-nplica un cambio 
en el vínculo Maestro- Alumno. Pronive la educación 
intelectual, moral, cívica, social, económica y cooperativa. 

E desarrotl de este enfoque 
pedagógico, supone una nueva ética de la ecucación que tiende a 
hacer del individuo el responsable y créaor de su propio 
progreso cultural. A la vez, al suscitar eii los Educandos un 

• proceso endógeno de participación acti-slai frrrnite capacitarlo 
para asumir crítica y constructivamente su pryecto personal y el 
de transformación de la realidad. El cooperótiyismo se convierte 

• 	 en puente hacia la vida y hacia el cono ciniento, en tanto los 
• 	Alumnos, en lugar de almacenar inforrriaciones, priorizan 

relaciones y asocian procesos. 
1nsumentrL este enfoque de 

cooperación y libertad en la enseñanza, inplica socializar la 
información de la que el alumno es portdr. valorizando los 
¿nréndizajes espontáneos y xtraesol ares 

La escuela. cooperativa peite 
establecer vínculos entre Escuela y Comunidád: 

Al 	duiriplir 	acti\lidades 
extraeducacionales fuera del local escolar. 

Al requerir el concurso de 
diversas organizaciones y empresas del medio social, para el 
desarrollo de sus tareas. 

Al reonocer a Padres y 
Familiares, el derecho de transmitir conocimntos y del participar 
activa y directamente en las tareas edu.ativas . atendiendo 
siempre, a los canales reales de comuniación (ente Padres 
Directivos. Docentes y Aios). 



b) Enseñanza persona1iz: 

La educación-1 personaliada exige 
;del Educador un çambio de mentalidad, iina valoración nueva, 
una adaptación, un ejericio de observaci6n, un .spíritu de 

Itica. un -conocimiento, psicológico dl A1umio y ' un 
aceicarniento al Alumnc individual, concretd, corno persona, no 
al Alunmo como colectividad. 	 : 

Se fundamentia en la persona y 
tiende al despliegue integral de todas sus fic'ultades. e propone 
conio objetivo despertar en el niño el espíritu de 

.1i1iciativa y 
observación, la adquisición de hábitos, , la socialllidad, la 
'responsabilidad. 

Favorece la acti\'idad del Alumno, la 
búsqueda y la reflexión. • 	

' 	Se apoya en lac$nsideraciófl del ser 
humano como persona y no simplemente co un organismo que 
reacciona ñte los estímulos del medio. 

'Concibe al aliro como ufl ser 
escudriñador y activo, que goza y se esii,ula explorando el 

• mundo que lo rodea. 
l.n síntesis, dl 11 objetivo principal 

consiste en la educación plena o inteal Hl hombre para que 
pueda asumir todas las responsabilidades de su proceso 
edu6ativo. 

La tarea educiva que despliegan 
los 'Docentes y Directivos de esta lnstituciói, se sustenta desde un 
enfoque teórico, donstructivista e nteraccioúita. 

La 	construción 	social 	del 
c91ocimiento es uno de los' pilares del 4iódelo didáctico que 
intentamos poner 	ció en acn, asignando un papel primordial a la 
interacción, al intercambio en el ámbito esdcir. 



> PROPUESTA INSTITUCIONAJL 

De acuerdo con este marco teóricd actualzado, la 

Escuela se propone enfrentar la enseñanza en todas sus 

dimensiónes. 

Aun asi, se destaca corno problema 1 basico, 

evidenciad.o en todós los niveles' .y áreas, ue los 

alumnos 2  evidencian poseer una baja conipensión. 

lectora. 

A raz de eso, surge este iroyect 	que 

denominamos: 

CONSTRUYAMOS los SABERES ara un 

MEJOR PROTAGONISMO 

Esto nos permitirá: 

* décidir e implementar lineas de accin relacionada 

con la actualización y el auto-peyf,écci,onamiento 

docente y 

* proponer diversas acUvidadesue lograrán 

incrementar el nivel de comprhsión lectora 

generando espacios de participación , relación para 

asumir un. papel protagónico real. 1 



ÁREA TÉCNICO PEDAGÓGICA 

1. Reuniones de reflexión, estudio. 1 ciclo: Iines de 8 
hsa 9:45 hs. 2°ciclo: miérColes 9 	a1O:4 hs. 

2: Reuniones con el personal de la EcueIa en función 
• 	de compatibilizar las normas organiativs y 

disciplinarias •de la Institución 	: 	estu:io de tas 
• 	mismas. 

. Reunión de perspnai una vez al mes o 4uando las 
circunstancias lo requieran. Njv 	inicial:• segundo 
martes de cada mes: 18 hs. 	1 y  .2: primér 

martes de cadat mes:17:30 hH Bimestralmente: 
reunión conjunte con Docentes de'Áreas epeciates 
Jornadas de PEL. 
Organización de grupos de jéflexión con la 
coordinación de la Psícopedagog ;á o de otro personal 
idóneo, en los cuales el Doce,rite podrá volcar y 
pensar sus experiencias en equipó, con sus pares, 
existiendo la alternativa de que srja La necesidad de 
consulta o intercambio con otro,profesionales y/o 
instituciones. 

4. Elaboración de estrategias de taba jo paa que..a 
principio y a final de año se comúñique lb trabajado 
en cada uno de los ciclos a fin de prmitir la 
elaboración de futuros planes. 

	

5:' Orientación de 	trabajo a finde optimizar
,  la 

integración de áreas y la articulación-de lo4d.is.intp 
ciclos. El trabajo de Equipo D*ente pemitirá de 
esta manera, una coherencia, en la aticulación 
interdiscipli.naria. ,• 

Se formularán objetivos generales éstableciéndose la 
graduación correspondiente en las distintas éas. 

A) Planificaciones: De acuerdo a 	lineamentos 



ÁREA ADMINiSTRATIVA 

A) 	Objetivos: 

Organizar, orientar y perfeccionar pr1ianentrnente 
la estructura, administrativa para que sa áily eficinte. 

Réjnir, organizar y estudiar datos estadísticos 
(matrículas, deserciones, repitentes). 

Estudiar datos estadísticos. Mes 	e diciembre: 
Dirección y Secretaría para así poder hacer lun diagnóstico 
y efectuar una futura programacion, comp así también 
cada vez, que a nivel provincial sea, requerido pór 
autoridades competentes. 

Promover el conocimiento y la correc, interpretación 
delasnormas legales enel que se apoyá la estructura 
administrativa del sistema educacional. 
Evaluación permanente. 

B) 	Actos escolares: de acuerdo al ¿alendario •del 
Cohsejo General de Educación aprobados Oor S.P.E.P.M. 
Los Dpcentes se distribuirán dernocráticambnte activdades 
(Coordinación general. Asistente de Coordinación. 
Musicalización. Manejo de los equipoi Ambienación. 
Escenografia Libros de actos Invitaciones Cartelera) 
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DEBILIDADES FORTAL' 

-FORTALEZAS 

* Abundante material didácflco 

* Material bibliográfico abundante a nivel 

docente 

* Material actualizado y derso 1 en la 

biblioteca 

* Reláciones humanas buenas 

*Ipeto a las propuestas de trabajo 

*Trabajoenequipo 

*. Pesonal docente. actualizado. '• 

l J 

- FORTALEZAS 

*, Escasi colaboración .de los pa4ies 

*Grupos de'alurnnos desmotivaks 

* Dificultades para mantener la disciplina 
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