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TRABAJO E INVOLUCRAMIENTO DOCENTE
en escuelas secundarias con proyectos de inclusion’

Preguntas clave:

e ;Qué iniciativas de docentes y directivos favorecen la permanencia y el involucramiento escolar?

e ;Qué acciones y practicas que plantea la institucion escolar ayudan a los jovenes que asisten al nivel medio a permanecer
y valorar la escuela?

e ; Que estrategias y compromisos de directivos y profesores aportan en este sentido?

Durante el afio 2010, se indagaron los proyectos
y las acciones institucionales que, en materia de
inclusién educativa, desplegaban cuatro escuelas
secundarias estatales de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires a las que suelen asistir, mayoritari-
amente, estudiantes provenientes de sectores des-

3) las emociones ligadas a la experiencia en la
escuela, incluyendo los aspectos relacionales vin-
culados con el afecto y las reacciones —positivas
y negativas- hacia los demas actores escolares y
hacia la institucion educativa.

Si bien el concepto de involucramiento se abor-

favorecidos?. También fueron objeto de andlisis las
acciones que los estudiantes ponian en juego dia
a dia para sostener su escolaridad®.

Se explord el vinculo que los jévenes lograban
construir con la escuela y sus miembros, y se exa-
minaron diferentes dimensiones de su involucra-
miento escolar, concebido como elemento clave
para comprender procesos vinculados con la in-
clusién educativa. El concepto de involucramien-
to escolar, desde la perspectiva adoptada en esta
investigacion, alude* a diferentes aspectos:

d6, en un primer momento, como una categoria
analitica util para comprender qué sucedia con la
escolaridad de los alumnos, el trabajo de campo
y el analisis posterior de la informacién recabada
(fundamentalmente, a partir de entrevistas con di-
versos miembros del equipo directivo y del cuerpo
docente), puso en evidencia que este concepto podia
ser fructifero para comprender otro fenémeno: el
involucramiento de los propios directivos y pro-
fesores con este complejo y desafiante proceso que
supone dar respuesta a las multiples demandas que

1) la participacién de los estudiantes en las di-
versas actividades que se proponen en la escuela,
tanto sociales como académicas;

2) el esfuerzo y predisposicién para aprender y
comprender ideas complejas, para adquirir destre-
zas dificiles y para desarrollar tareas académicas;

atraviesan a las escuelas secundarias que hoy se
proponen garantizar el derecho a la educacién de
todos los jovenes. En otras palabras, los testimonios
aportados por muchos de los directores y docentes
de las cuatro escuelas que participaron de la inves-
tigacion pusieron de manifiesto:

" Documento elaborado por Silvina Larripa, miembro del Equipo de Investigaciones sobre el Nivel Secundario coordinado por Valeria Dabenigno en el
ambito de la Gerencia Operativa de Investigacion y Estadistica (GOIyE) perteneciente a la Direccion General de Evaluacion de la Calidad Educativa
(DGECE) del Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

2| as cuatro instituciones que participaron del estudio fueron: dos Escuelas de Educacion Media (EEM) —una ubicada en el norte y otra en el sur de la ciudad-,
y dos Escuelas Técnicas (ET) —una situada en el centro geografico y otra en el sur de la Capital Federal-. Las cuatro escuelas se caracterizan por presentar
bajos indices de abandono y alta sobreedad de su alumnado, ademas de atender, como ya se menciono, a poblacion de sectores sociales desfavorecidos.

% Fasciculos anteriores abordan tematicas vinculadas con la experiencia escolar de los jovenes de estas escuelas. EI BEP N.° 9 sintetiza la mirada que los
directores y profesores tienen sobre los “nuevos estudiantes” que hoy asisten al nivel medio. EI BEP N.° 10 analiza el conjunto de proyectos e iniciativas que
ponen en marcha estas escuelas para la promocion de la permanencia y la continuidad educativa de los alumnos. El tema del involucramiento emocional de
los estudiantes se aborda en el BEP N.° 11, mientras que involucramiento académico y la evaluacion se analizan en los BEP Nos. 12 y 13, respectivamente.
EI BEP N.° 14 presenta las valoraciones que los estudiantes han construido acerca de la escuela y de su aporte para la planificacion de su futuro. Todos
estos documentos se encuentran disponibles dentro de las investigaciones en los informes de investigacion de educacion secundaria de la Gerencia
Operativa de Investigacion y Estadistica: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/dirinv/investigaciones

*La investigacion retomo el concepto de involucramiento escolar que proponen Friedricks, Blumenfeld y Paris (2004).




1) su participacién en una multiplicidad de es-
pacios y tareas, que incluyen pero trascienden el
ambito del aula y de la clase;

2) su esfuerzo y predisposicion para aprender
de sus colegas y del intercambio cotidiano con los
estudiantes, en el marco de iniciativas institucio-
nales orientadas a la inclusién educativa;

3) un fuerte componente emocional, que atra-
viesa de manera permanente su “estar” en la
escuela y los modos en que cada docente logra
vincularse con el proyecto institucional, con sus
pares y con los estudiantes.

Como sucede con el involucramiento escolar de
los estudiantes, estas tres dimensiones se experi-
mentan y se despliegan de manera interrelacio-
nada. Por ello, solo con fines analiticos es que se
presentan por separado, organizando los apartados
que siguen.

En el marco de programas de la jurisdiccién (como
las tutorias en primero y segundo ano), o como re-
sultado de iniciativas generadas por la institucion,
muchos profesores asumen roles que trascienden
la ensefianza de los contenidos curriculares: son
tutores, consejeros o referentes, para acompafar y
apoyar desde distintos lugares la trayectoria esco-
lar de los joévenes. Asi por ejemplo, en la escuela
técnica de zona sur, y en el marco del régimen de
Proyecto 13, existen profesores del ciclo superior
que se desempefian también como tutores o “con-
sejeros”, continuando la labor de los docentes que
ejercen este rol en los primeros afos de la escolari-
dad secundaria. Para coordinar el trabajo de estos
consejeros, la institucion cuenta con dos docentes
que estan especialmente abocadas a organizar ac-
tividades especificas de seguimiento del alumnado
destinadas a apoyar su continuidad educativa:

“...nosotras somos consejeras desde aquella época (re-
firiéndose a los inicios de la década de 1980, cuando se
implementa el Proyecto 13 en la escuela). Ahora se armo
la tutoria, pero los chicos nos siguen diciendo consejeros
(-.-) se sigue haciendo lo que se hacia: desde lo pedagdgi-
co, nosotras hacemos el sequimiento de todo (...) Des-
graciadamente, cada vez hay mas, los chicos necesitan
mas de nosotros (...) tenemos que hacer el sequimiento
integral. Por ejemplo, en el afio, arrancamos acompa-
fiando el proceso del afio anterior. En febrero vamos si-

guiendo como estan rindiendo, qué les esta pasando, si
no vienen los estamos llamando (para ver) por qué no
vienen, llamamos a las casas, tratamos de que vengan a
rendir, porque aca hay una problematica importante: la
mayoria de los chicos estudian con nosotros, la mayoria
de los chicos da por terminado el (proceso); solos no se
ponen a estudiar. Entonces nosotras les damos, desde
las materias, actividades para el verano como para que
ellos tengan la obligacion de hacer algo y se pongan a
estudiar, y después en febrero, cuando no aparecen, los
profesores nos van avisando, entonces vamos haciendo
cadenas, vamos llamando; a veces lo logramos, a veces
no, pero bueno, arrancamos en febrero cerrando el ciclo
anterior” (L y X, coordinadoras de tutorias del ciclo
superior, ET de zona sur).

En la otra escuela técnica que participé de la in-
vestigacion, las autoridades también decidieron dar
continuidad a la tarea de los tutores de 1°y 2° afio
creando el rol de “docentes referentes” en el ciclo su-
perior, de manera que los estudiantes puedan seguir
gozando de este tipo de acompafiamiento a lo largo
de todo su recorrido educativo. Como en este caso
no existe el régimen de Proyecto 13, la escuela ha
decidido utilizar médulos institucionales correspon-
dientes al Proyecto de Fortalecimiento para hacer
posible esta iniciativa. La rectora de esta institucion
se refiere asi a la propuesta:

“...como las tutorias son solamente para 1°y 2° te
queda 3° y todo el ciclo superior sin tutor, donde es muy
importante. Entonces lo que nosotros hicimos, y lo veni-
mos haciendo hace varios afios, es: una cierta cantidad
de horas de los médulos, la tenemos en el proyecto del
coordinador referente. ;Quién es?: es una persona que
tiene a cargo 3° y 4° y otras personas por turno tienen
5°y 6° entonces reemplazariamos la figura del tutor por
un docente (...) tenemos una pareja para 3°y 4° de la
manana, de la tarde y de la noche, y una pareja para
5°y 6°. Ellos son los que organizan las salidas, los que
organizan los eventos o las cuestiones de integracion;
cuando hacemos una salida que tiene que ver con la es-
pecialidad, por ejemplo te hablo, Bolsa de comercio, va
5°y 6°(...) Aca hay un grupo de docentes sumamente
comprometidos, con la camiseta muy puesta de la es-
cuela” (Rector, ET de zona central).

Una profesora de inglés, que se desempenia
ademads como “docente referente” en los dos ulti-
mos afios en esta escuela, explica cdmo gran parte
de su tarea se orienta a promover espacios para que
los alumnos puedan recibir orientacion vocacional
y se pongan en contacto con posibles alternativas
para insertarse en el mundo laboral:

“...nosotras nos ocupamos de lo que es orientacion
vocacional y salida laboral (...) Por ejemplo, dentro de
una semana (...) los chicos de 5° tienen a la gente de
la (nombra una universidad préxima a la escuela), las
psicologas de la (vuelve a nombrar a la universidad), que
les vienen a dar un taller sobre orientacion vocacional,
que ya les expliqué: ‘no es, chicos, que les van a venir a
decir ‘bueno, te hacemos un test y te decimos qué es para
vos’, no, no es asi, van a ver qué herramientas tienen,
qué potencial tienen ustedes que no descubrieron’. Y el



afio que viene eso, sumando al trabajo que nosotros hac-
emos en cuanto a la salida laboral, les va a dar un pan-
orama de donde estan parados cuando estén recibidos,
Jviste? Eso justamente lo acabo de hablar con los chicos
porque ayer nos concertaron la fecha, eso es par todos
los 5°...” (Profesora C, docente referente de 5° y 6°
ano, escuela técnica de zona central).

En el marco la investigacién realizada, encontra-
mos que los directivos y muchos de los docentes de
las escuelas estudiadas participan en actividades
que, trascendiendo no solo el ambito de intercam-
bio usual de la clase, sino también el espacio fisico
de la escuela, buscan que los alumnos puedan for-
jar vinculos con sus pares y con los profesores que
los ayuden a sentirse parte de la institucion escolar.
Estas actividades son muy diversas: desde campa-
mentos y salidas pedagdgicas con los alumnos, or-
ganizaciéon de eventos deportivos y comunitarios,
y talleres a contraturno vinculados con el barrio o
los intereses de los estudiantes (percusion, pintura,
radio), hasta la preparacion de festejos y de encuen-
tros recreativos que involucran estudiantes y profe-
sores de distintos turnos, secciones y afios°.

“...mira, aca es una escuela donde los chicos (...)
crean un muy buen vinculo con los docentes. Es una
construccion sobre todo de los adultos, ;no?,

si bien los chicos suelen volcarse, abrirse, la verdad
que siempre hay como una resistencia entre lo que es el
adulto docente y el adulto para charlar, el adulto para
compartir un tema que no tiene nada que ver con la
curricula, con una nota, ;/viste? Hay una creacion, una
construccion muy fuerte en los vinculos entre los adul-
tos en esta escuela, y te hablo en todos los turnos, ;eh?,
no es solo aca, tenemos adultos que comparten varios
turnos pero también tenemos adultos que estan en un
solo turno y hay una construccion fuerte y hay un vinculo
muy piola. Nosotros venimos trabajando de hace mucho
tiempo con una integracion de 5° y 6° entre si y entre
los docentes, donde compartimos todo un dia de convi-
vencia en otros espacios, (...) generalmente vamos a un
lugar abierto, un club o algo asi. Lo hacemos antes de las
vacaciones de invierno y lo hacemos antes de noviembre,
/no?, como para cerrar el afio, y hay un vinculo que se
genera piola entre los pibes de 5° y de 6° y con los do-
centes, ;no?, organizamos toda una jornada afuera con
juegos, con compartir, vamos los tres turnos (...) Esto lo
generamos hace tiempo ya, hace varios anos, lo hacemos
con el ciclo superior y lo hacemos con los 3° para tratar
entre todos los 3°, de todos los turnos, de poder tener una
jornada de convivencia y tratar de construir o garantizar
una insercion al ciclo superior que es donde se quiebra a
veces la matricula, ;no?” (Rector, ET de zona central).

Estas iniciativas promueven nuevos espacios
pedagdgicos y sociales en los que los docentes, al

compartir propdsitos y tareas, estrechan lazos entre
si, con los estudiantes y con el proyecto institucional
de la escuela.

En algunas de las escuelas que participaron de la
investigacién, los docentes colaboran con agentes
educativos de otras instituciones sociales, en el mar-
co de decisiones estratégicas que buscan favorecer
la permanencia y la continuidad educativa de los
jovenes:

Directivo: -"...Tenemos profes de percusion que
vienen a dar clase junto con el profe de musica de la
escuela. El profe de guitarra también: viene a dar clase
con el profe de musica de la escuela para que los pibes
lo conozcan y demas.

Entrevistadora: —Que esta en el Centro Cultural...

Directivo: —Esta en el Centro Cultural, claro. Si, si,
porque si no, no vienen. Si no encuentran caras cono-
cidas, no vienen. Y lo peor de todo: no solo se lo van a
perder, sino que empiezan a perder espacios que real-
mente les pertenecen a ellos”. (Directivo, EEM de zona
norte).

Asimismo, la vinculacién de los directivos y do-
centes con profesionales del campo de la salud para
el desarrollo de diversas actividades (prevencién de
la salud en general, educacién sexual, entre otras)
estd presente en todas las instituciones visitadas:

“...empezamos el vinculo primero con el Centro 5:
venia una psicéloga y una médica recorria la escuela. Le
mostraba a los chicos como cuidarse, cémo usar preser-
vativos, traian preservativos, todo, todo, todo. Curso por
curso. Empezaron las charlas...” (Profesora B, Coor-
dinadora del Programa de Alumnas Embarazadas,
Madres y Alumnos Padres, EEM de zona sur).

“...tenemos un proyecto de salud (...) tenemos un
referente de salud que se ocupa de los pibes y de la
familia de los pibes (...) hemos conseguido turnos para
mamas que me pidieron (...) nosotros trabajamos con
el (nombra un hospital publico) espectacularmente
bien” (Rector, ET de zona central).

En ocasiones, el mismo programa o proyecto de-
sarrollado por la escuela contempla y demanda
el trabajo de los docentes con otros profesionales,
como sucede con el Programa de Alumnas Emba-
razadas, Madres y Alumnos Padres. Por una parte,
coordinar desde la escuela la atencién de las alum-
nas embarazadas, recurriendo a los centros de sa-
lud mas préximos, es una tarea prioritaria para los
responsables de este programa en cada institucién
educativa, quienes —en no pocas ocasiones- son los
primeros en conocer y abordar el tema:

“Hay chicas que, por ejemplo, me vienen y me cuen-
tan a mi que estan embarazadas, y todavia no lo sabe
la familia. Entonces lo primero que hacemos es, como
tenemos articulacion con el centro de salud, le pedimos

® Para ampliar la informacion sobre estas iniciativas, remitimos al lector al informe de la investigacion (Dabenigno et al., 2010).



un turno. Lo primero: “Tenés que ir al doctor”. (...) En
la semana la llevamos. “Bueno, ahora, ;como podemos
hacer?, ;tenés una tia, una hermana, alguien adulto
en el que puedas confiar? Entonces empezamos a tra-
bajar con quién puede aparecer de esa familia para
poder hacer el vinculo...” (Profesora B, Coordinadora
del Programa de Alumnas Embarazadas, Madres y
Alumnos Padres, EEM de zona sur).

Y, por otra parte, los docentes que tienen a su car-
go estas tareas coordinan su trabajo con colegas de
otras instituciones, y se vinculan ademas con otros
profesionales y expertos en diversos ambitos, a fin
de recibir orientacion y capacitacion:

Profesora B: —“...Nosotros nos reunimos una vez al
mes: nos capacitan, leemos, trabajamos sobre casos
(-..) a veces se necesita de abogados.

Entrevistadora: —;Se retinen por motus propio o...?

Prof.: —No, por el programa. Hay una coordinadora (la
nombra) y después hay coordinadores zonales o regionales
que vienen, nos visitan, nos apuntalan; uno igual llama,
cualquier situacion especifica, llamamos por teléfono y
al toque los tenemos...” (Profesora B, Coordinadora
del Programa de Alumnas Embarazadas, Madres y
Alumnos Padres, EEM de zona sur).

Finalmente, en las dos EEM encontramos do-
centes que forjaron fuertes vinculos con la comu-
nidad porque salieron de la escuela “a patear el
barrio”, buscando respuestas a interrogantes que se
les planteaban en el intercambio cotidiano con los
estudiantes:

“...Hay que patear el barrio. Hay que hacerse [profe-
sor]. Hay que acomparfiar a la gente, a los padres de
nuestros pibes, hay que acompanarlos. Mas alla de
la red, hay que ir. Hay que poder sentarse a tomar un
mate en la casa de alguien. (...) Creo que es necesario:
hablar con los referentes barriales, preguntarles qué esta
pasando, qué es lo que la escuela les puede ofrecer...”
(Profesora, EEM de zona norte).

En otros casos, se observo el proceso inverso: pro-
fesores que llegaron a la escuela a partir de ex-
periencias previas en el barrio de procedencia de
los alumnos o en otras comunidades de similares
caracteristicas. En efecto, analizando la trayectoria
de algunos docentes que lograron constituirse en
referentes dentro de estas instituciones (tanto para
los docentes con menor antigliedad en la escuela,
como para los estudiantes), se observé que muchos
de ellos contaban con importantes experiencias en
el ambito de la educacién no formal o comunitaria.
Estos profesores dieron sus primeros pasos como
educadores en otras organizaciones sociales (como
centros comunitarios), o en espacios educativos no
formales (colonias, grupos de scouts, etc.). A con-
tinuacion, tres docentes dan testimonio de este tipo
de recorrido:

El caso del profesor B

“...Yo aca en la escuela estoy desde el afio 2000. Hace
10 afios. Trabajando. Eh... Pero yo llegué a la escuela
porque desde hace poquito, mas de 20 afios, yo trabajo
en un Centro Comunitario que queda en el (menciona
el barrio) con distintas actividades, con distintos talle-
res. Con chicos y con adolescentes y... y bueno, en el
transcurso de esos 20 afios ademas estudié (...) Yo soy
maestro de primaria y estudié el profesorado de His-
toria y empecé a trabajar aca... eh... tomando solo 2
horitas de Educacion Civica con un tercer ano, hace
10 afios. Pero yo ya con la escuela, yo ya la conocia a
la escuela un poco viéndola, un poco mas que nada,
como desde afuera, desde que se cred. En realidad un
poquito antes de que se creara la escuela yo ya estaba
trabajando en el barrio y (...) cuando se estaba viendo
la posibilidad de creacion de la escuela, una de las co-
sas que veiamos en el barrio era justamente la can-
tidad de adolescentes que no iban, que no tenian el
secundario. Y bueno y ahi en el principio aparecio el
proyecto de esta escuela, y de un par de escuelas mas,
y bueno... se cred. Y yo durante todo ese tiempo en
realidad trabajé con otros chicos, que no venian aca al
secundario al principio, yo trabajaba con unos talleres
de panaderia y de capacitaciéon para adolescentes y
chicos que no venian al... no venian al secundario, que
estaban en una situacion de mas riesgo, en el barrio. Y,
de a poquito, se fueron incorporando algunos a la... a
la escuela media” (Profesor B, EEM de zona norte).

El recorrido de preceptor L

“...yo venia de la educacion no formal y de la parte
recreativa. Habia estado en el afio ‘89 y en el afio 90
ayudando en verano como auxiliar en lo que eran las
colonias en ese momento del parque Roca, parque
de la Ciudad. [También] habiamos trabajado con un
grupo de scouts en actividades recreativas los sabados
en villa, y ella [la primera directora de la escuela en
la que hoy trabaja] notaba que mi perfil podia dar.
Y, bueno, entré aca y ya me quedé trabajando. Tuve
una entrevista con la directora, [que] en ese momento
dice ‘la verdad que quiero que vengas a trabajar’; y
ahi quedé. Era un paso, yo tenia 20 afios [...] cuando
entré aca. Tengo 41, o sea que, por lo menos, tengo
21 anos de docencia”. (Jefe de preceptores, EEM de
zona norte).

La profesora M

“...Laburaba en un programa en el barrio y empecé a
venir a la escuela a ver si podiamos hacer algo con los
pibes. Una vez por semana, algo reacotado. Después,
en paralelo, con M (la otra profesora de Recreacion)
estudiamos la carrera de Recreacion y elegimos hacer
las practicas aca. Entonces ya veniamos dos veces por
semana. Bueno, y asi nos fuimos como enganchando
con la dinamica escolar. Y de participar mucho en las
actividades del barrio, lo conociamos a M, que era el
Director en ese momento. (...)Yo laburo en (nombra un
barrio precario préximo a la escuela) sobre todo todo.
Pero digamos, bah, lo que yo siento, es que laburar en
el barrio te habilita un vinculo, que si solo trabajas en



la escuela para mi es casi infranqueable, digamos ;no?
Como que hay algo que ya pasaste ;viste?, esa primera
traba del vinculo, que para mi es excelente. Como la
combinacion de trabajar en el barrio y en la escuela,
digo ¢/no?, porque si sélo laburaria en la escuela, creo
que para una entender, para comprender, no es lo mis-
mo la vision que yo tendria de los pibes si los conoceria
so6lo en el ambito escolar, que lo que puedo comprender
de lo que es si pasaste por su casa, si entraste en una
casa, si tomaste un mate con la mama, si estuviste
en la canchita, digo, como conocer los otros ambitos
donde se mueven los pibes, que no es el de la escuela.
La escuela es como una parte de su mundo ;no?...”
(Profesora de Recreacion, EEM de zona sur).

El trabajo pedagdgico trasciende, de este modo,
las paredes de la escuela y tiene como horizonte la
construccion de lo que algunos autores denominan
“involucramiento critico”:

Involucramiento critico: un horizonte para el
trabajo en las escuelas

“...[E]] involucramiento critico referido a las
escuelas supone, para nosotros, un amplio es-
pectro de compromisos, que incluye:

e una preparacion para comprender las vidas
de los estudiantes y colocar este conocimiento
en el centro de los esfuerzos pedagdgicos;

e la intencidén de trabajar con los estudiantes,
asi como con sus comunidades de origen;

e el respeto por aquello que portan y traen los
jovenes, y por las diferencias, sin importar cuan
complejo seaq,

e mirar a los estudiantes como sujetos que poseen
saberes y fortalezas diferentes de los estudiantes
de clase media, en lugar de considerar lo que
presentan a la escuela como un “déficit”,

e construir el curriculo y el aprendizaje alrede-
dor de experiencias relacionadas con las comu-
nidades de origen de los estudiantes; en otras
palabras, mirar a la comunidad como un po-
tencial “insumo de riqueza”;

e trabajar para crear y recrear una comunidad
positiva que reafirme la identidad de los estu-
diantes;

e escuchar activamente las esperanzas y as-
piraciones a fin de construir conjuntamente
perspectivas educativas viables para el futuro
de los estudiantes;

e incorporar la voz de los estudiantes y la apro-
piaciéon de su proceso de aprendizaje en los abor-
dajes educativos (Smyth, Angus, Down y McIn-
erney, 2008: 30, citado por Smyth, 2011: 2-3).

A continuacién, avanzamos sobre la segunda di-
mension del involucramiento: el esfuerzo y la pre-
disposicion de los docentes para aprender (y seguir
aprendiendo).

El trabajo docente en escuelas que reciben estu-
diantes con experiencias previas de fracaso escolar®
exige, de manera permanente, la puesta en juego de
propuestas de ensefianza sélidas, que involucren a
los alumnos en tareas pensadas para ese y no para
cualquier grupo, buscando promover un aprendiza-
je significativo’. Como explica una profesora:

“...Vos tenés permanentemente que ofrecer algo
atrayente para que no se te desborde. En otras es-
cuelas, los pibes se te aburren, te juegan con el celular,
bueno, no pasa nada. Esta escuela: desborda. Enton-
ces, permanentemente uno tiene que estar con estrate-
gias pedagogicas, a ver, creativas, innovadoras. Aca
no podés venir como chanta. Aca tenés que preparar la
clase. Si no preparas la clase, hacés agua, aun el mas
avezado. Si no tenés bien claro el objetivo, hacés agua”
(Profesora, EEM de zona norte).

Lejos de la vieja y tradicional dindmica del dicta-
do y de la copia, los profesores buscan interesar a
los alumnos en las tareas que les proponen?®, para lo
cual resulta clave contar con conocimientos didacti-
cos actualizados. De alli que los docentes destaquen
la importancia de seguir formandose:

“...Creo que la formacién tiene que ver, ;no?, también
yo soy Licenciada en Educacién, Especialista en Curricu-
la (...)Te va aportando otras miradas, el tema de la for-
macion académica de uno, y te va dando la idea —quizas
los arios también— la idea de proceso, que nada esta
acabado” (Profesora, EEM de zona norte).

Pero ademas de buscar estar actualizados en cono-
cimientos y herramientas relacionados con la ense-
nanza de los contenidos escolares, los docentes invo-
lucrados en el proyecto institucional de estas escuelas
han necesitado nutrirse de literatura pedagdgica y
del campo de la psicologia, especialmente vincula-
das con la educacion de sectores sociales historica-
mente excluidos. La Asesora Pedagdgica de una de
las EEM que participaron de la investigacion, sefiala
al respecto:

¢ Recordamos que las cuatro instituciones donde se llevo a cabo la investigacion se caracterizan por presentar elevados indices de sobreedad, indicador
que agrupa, en gran parte, a poblacion estudiantil con experiencias de repeticion o abandono y reingreso en el sistema escolar.
"En el BEP N°12 (GOIyE, 2011) abordamos el concepto de aprendizaje significativo (Ausubel, 1976) como condicion para el logro del involucramiento

académico de los estudiantes.

8En el BEP citado en la nota anterior, se presentaron distintas tareas de aprendizaje que los estudiantes de estas escuelas destacaban como significativas

para su involucramiento académico.



“...se ofrecié a los docentes una carpeta con material
bibliografico seleccionado que abordara la tematica de
los adolescentes en situacion de exclusion, la funcion de
la escuela y los docentes; y como bibliografia bdsica La
pedagogia de la Presencia, de Gomes Da Costa. Tam-
bién se utilizaban los espacios de reuniones de personal
para leer y trabajar bibliografia en grupos” (Asesora
Pedagdgica, EEM de zona sur).

En la otra EEM, el rector sefiala, en el mismo sen-
tido, la estrecha vinculacién existente entre la for-
macion de los docentes en lineas pedagégicas soli-
darias con las prdcticas de inclusién educativa y la
puesta en funcionamiento de un proyecto educativo
institucional que vaya en esa direccidn:

“...la escuela tiene algunas lineas de trabajo muy
fuerte, por supuesto, una escuela de inclusion social y
educativa. Se basa mucho en lo que es una pedagogia
de Paulo Freire, una pedagogia de la esperanza, de la
inclusion; y hay confianza, una apuesta en los chicos, en
las personas” (Rector, EEM de zona norte).

En los dos fragmentos citados, puede observarse
coémo los directivos, o0 algin miembro del equipo ase-
sor, buscan generar espacios de formacién docente
en la misma escuela, promoviendo el intercambio y
la discusion en torno a aportes de las denominadas
pedagogias populares o, mas recientemente, peda-
gogias criticas.

Pedagogias criticas y desarrollo profesional
docente

Se trata de “concepciones pedagdgicas con
fuerte tradicién en el pensamiento y la accién
educativa, como la pedagogia critica o la edu-
cacién popular, desarrolladas por autores como
Paulo Freire (2006), Michael Apple (1970), Henry
Giroux (1999, 1997) y Donaldo Macedo (1994,
2000), entre otros. Focalizan su preocupacién
en la ensefianza de los sectores histéricamente
marginados del sistema educativo y plantean
cuestiones fundamentales para la justicia edu-
cativa, como la vinculacién entre la reflexién y
la accidn, el sentido ético y politico de la edu-
cacion, el papel del didlogo, la democratizacién
del proceso educativo, la definiciéon participa-
tiva del curriculum, la multiculturalidad y el
empoderamiento del alumnado, entre otras
definiciones necesarias para la practica de la
justicia educativa” (Veleda, Rivas y Mezzadra,
2011: 116-117).

Diversos autores (Villegas Reimers, 2003;
Hawley y Valli, 1999; Little, 1999) coinciden en
que el desarrollo profesional necesario para la
justicia educativa es construido en forma cons-
tante y sistematica por los propios docentes a
través de la reflexion en las escuelas (Veleda,
Rivas y Mezzadra, 2011). Los testimonios reca-
bados en las instituciones que participaron de
la investigacién confirman esta aseveracion.
No obstante, cabria preguntarse: ;el desarrollo
profesional de los educadores deberia basarse

exclusivamente en la reflexién colectiva y au-
tonoma de docentes inscriptos en instituciones
puntuales? Hargreaves y Shirley (2009) sefialan
algunos riesgos en este sentido: “cuando hay
demasiada emergencia y el sistema esta de-
masiado disgregado, las redes se tornan difusas
y se disipan (...) O las redes solamente atraen
voluntarios y entusiastas, dividiendo a aquellos
que estan dentro de los que estan fuera” (citado
por Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011: 99). Parece
necesario, entonces, trascender los limites de las
instituciones para un debate publico sobre los
fundamentos de una educacién inclusiva.

Pero ademas de conocimientos didacticos y peda-
gobgico-politicos generales, los docentes de estas es-
cuelas relatan haber aprendido (y seguir aprendien-
do) mucho sobre su propio rol y el de sus colegas en
el contexto de la institucién, sobre sus funciones y
sobre el concepto mismo de “alumno” y de “escue-
la”, dimensiones que, a partir de practicas concre-
tas y de un complejo proceso de reflexién y vuelta a
la accién, han sufrido fuertes transformaciones:

“...Con el transcurso de los afios fui entendiendo, y
sigo entendiendo, como es esto de que la escuela se va
adaptando al cambio social, es decir, mas esta escuela
que fue creada con esa mision, ;no? Una escuela en su
rigidez pasa a ser un lugar vacio, un lugar, o sea, que si
uno no le da un cierto cambio, no va siendo flexible, no
tiene esto que yo digo el sentido de movimiento, ;no? En
ese momento teniamos una alumna embarazada; en el
‘91, una alumna embarazada, o seaq, era algo totalmente
revolucionario. Después, 3, 4, 5 afios después, aparece el
programa Alumnas Madres, pero digo, en ese momento,
me empezaron a tocar muchas cosas que yo me pregun-
taba, bueno, ;qué hacia?, ;qué hace la educacion con
esto?” (Jefe de preceptores, EEM de zona norte).

La representacién que los docentes han logrado
forjar de las familias de estos “nuevos alumnos”
también habria sufrido cambios:

“...algunos docentes que antes pensaban que nada
se podia cambiar, estan viendo que (...) las familias que
creian ausentes, en realidad son familias que se ocupan
de sus hijos aunque no miren las carpetas o no se acer-
quen a la escuela, justamente porque dejan en manos
de esta institucion esos aprendizajes que ellos creen no
poder darles. Recuerdo una mama que al preguntarsele
que esperaba de la escuela dijo algo tan simple y cierto:
‘yo espero que le enserfien para que pueda ser mejor que
nosotros y que pueda ser alguien en la vida’, como si el no
estar escolarizados significara “ser nadie”. Es que, de al-
guna manera, saben que la escuela les permite entrar al
mundo que los margina desde otros lugares, en la escuela
se es uno mas de la cadena social y no uno menos, aqui,
en la escuela, se los llama por su nombre, se les respeta
su identidad y sus historias de vida. Aqui son alumnos, no
pobres, ni cartoneros ni delincuentes, ni ‘drogones’ como
ellos mismos llaman a los ‘adictos irrecuperables’. En
la institucion escolar son chicos que vienen a aprender”
(Asesora Pedagdgica, EEM de zona sur).



Y, como se sefialg, en los relatos se ponen de mani-
fiesto, también, transformaciones en las concep-
ciones acerca del propio rol y del de los colegas:

“...mi representacion del lugar del psicélogo era mas
estructurada, tenia la vision de aquel profesional al que
se le derivan los ‘casos problema’ o (al que) se le asigna
un trabajo de prevenciéon mediante la realizacion de
charlas y talleres. Debo reconocer que al principio me re-
sultaba raro ver al psicélogo caminando por los pasillos
de la escuela en horas de clase o charlando con grupos de
alumnos en el patio, sin llevar un prolijo cuaderno para
tomar nota de lo que acontecia entre los jovenes. Con el
tiempo me di cuenta que, desde ese lugar, el psicélogo
llegé a ser un adulto referente, conocido, buscado y con-
sultado por los chicos” (Asesora Pedagdgica, EEM de
zona sur).

“...A veces aparece la disyuntiva entre lo que corres-
ponde y lo que no corresponde al rol que desemperio,
aunque no es algo que me perturbe demasiado. Ante la
duda, simplemente pienso: si hay una necesidad, una de-
manda, debe haber una respuesta; no importa quién la
pueda dar, y quizas esa respuesta no sea una solucion,
pero por lo menos, no es un vacio, no es indiferencia, es
algo mas que nada’” (Asesora Pedagdgica, EEM de
zona sur).

Asi, el “dar una respuesta”, haciendo frente cotid-
ianamente a la tarea de educar a todos, se coloca en
un primer plano, como principio vertebrador que
actua reorganizando prioridades y redistribuyendo
tareas, por sobre la rigidez de las convenciones, el
peso de las tradiciones o la conveniencia personal
(Day, 2007).

Esto no implica la asuncién de la tarea en solitario.
Por el contrario, es probable que sean varios actores
los que participen para construir esa respuesta. Pro-
fundizaremos este aspecto en el siguiente apartado,
dedicado al trabajo en equipo.

Para autores como Day (2007), la colaboracién
entre colegas no es, en si misma, un proceso ex-
clusivamente racional. Es necesario el compromiso
emocional, y no solo el intelectual, para trabajar
con otros.

De los testimonios que los directivos y docentes
entrevistados ofrecieron, se desprenden dos grandes
tipos de motivos que llevarian a los profesores a tra-
bajar en equipo:

a) poner en marcha y desarrollar acciones que,
por definicién, deben realizar con otros para con-
cretar aspectos que conforman el proyecto insti-
tucional (como el seguimiento académico de los
alumnos, tarea compartida entre asesores-orien-
tadores, profesores-tutores y preceptores), y sos-
tener esas acciones en el tiempo, a partir de la
reflexiéon compartida sobre la prdctica, con vis-
tas a producir conocimiento que permita realizar
ajustes y modificaciones (aprendizaje);

b) sostenerse a si mismos en estas tareas, re-
cibiendo de sus pares -y también brindando-
apoyo, orientacién y contencién.

A continuacién, se exponen algunos fragmentos
que dan cuenta de diversas situaciones en las que
los docentes colaboran entre si y con otros profe-
sionales para el logro de objetivos vinculados con la
inclusion educativa:

e Llevar adelante tareas de seguimiento del
alumnado, desde una perspectiva integral

“...Nosotros, yo trabajo codo a codo mal con los pre-
ceptores, yo no concibo un trabajo de tutoria si no es
con el preceptor al lado, me resulta imposible (...) el rol
realmente del preceptor es docente (...) el preceptor es
el que mas esta con los pibes, es el que mads conoce y es
el que mas acomparia; y, bueno: con el preceptor, si hay
que trabajar con el preceptor, o con el docente que esté
ahi; y entender que si entre nosotros no hablamos, no
resolvemos, no ayudamos a nadie (...) es fundamental
para el trabajo que nosotros tenemos estar en conjun-
to; y a pesar de que el otro quizas no trabaje igual que
nosotros, hay gente que aporta desde donde puede y
no esta mal eso...” (Tutor, EEM de zona sur).

“...Aca la tutoria se trabaja un profesor-tutor con un
preceptor (...) se trabaja juntos en el curso. Los pro-
fesores tutores dedican un tiempo especificamente,
ademas, al trabajo con los chicos en forma individual,
con entrevistas (...) lo que suma mucho el preceptor es
la continuidad, el hecho de que estan todos los dias. Ese
es el gran problema de tutoria. Es decir, que el tutor sea
un profesor que esté la mayor cantidad de tiempo en la
escuela. Y como sabemos, en las escuelas los profesores
no estan mucho tiempo. Tienen horas en escuelas dis-
tintas. El preceptor lo que te da, como cuestion clave,
es el hecho de que esta todos los dias. Entonces, es un
referente que esta permanentemente, tanto para los
padres, para un conflicto entre los chicos, para detec-
tar alguna situacion importante, para transmitir algo
importante. Entonces eso es indispensable” (Profesor,
EEM de zona norte).

e Afrontar, a partir del vinculo con otros pro-
fesionales, situaciones complejas que exceden
las problematicas que pueden abordarse solo
desde la escuela

“...Algo que yo extrafié mucho, mucho, mucho,
cuando empecé a trabajar alla [se refiere a otra escuela
en la que se desempefia como directora], me sentia en
una total soledad, aparte estaba sola, sin equipo —se
esta armando, digamos-, era esto: vos sabés, que vas
a recurrir a otra red que puede ayudarte, una red de
personas, de gente que puede ayudarte a ver qué esta
pasando ahi para organizar estrategias para que ese
pibe no caiga...”(Profesora, EEM de zona norte).

“...tenemos dos psicologos para trabajar con los
chicos, un psicélogo y una psicéloga; tenemos una
asistente social para acompariar y que anda dando
vueltas por el barrio cuando es necesario trabajar con
la familia. En el Gobierno de la Ciudad hay un grupo
de asistentes socioeducativos (...) que nos dan la posi-
bilidad de relacionarnos con gente que nos puede dar
una mano para ayudar a algun pibe: llamese lugares



de internacion, hogares de dia cuando hay problemas
con las adicciones (...) Porque nosotros, nuestro rol es
adentro de la escuela, y no nos vamos tampoco a de-
lirar de salir y hacer un trabajo ni de psicélogo ni de
asistente social, porque no lo somos, y tenemos que
conocer nuestras limitaciones, nuestra limitacion esta
en ser docente y trabajar adentro de la escuela” (Tutor,
EEM de zona sur).

Muchas veces, los problemas que afectan la vida
de los estudiantes no solo son complejos de abordar,
sino emocionalmente devastadores para los do-
centes, sobre todo cuando las situaciones se mul-
tiplican y son muchos los casos que requieren la
puesta en juego de un importante caudal de recur-
sos intelectuales y emocionales. En estas circunstan-
cias, el intercambio con los pares aparece, en primer
lugar, como fuente de contencién y, también, como
instancia que puede aportar una nueva perspectiva
frente al problema, sobre todo cuando el involucra-
miento emocional es tan intenso que no es posible
considerar aisladamente alternativas para delinear
alguna posible respuesta:

¢ Recibir -y también brindar- apoyo y conten-
cion para delinear posibles soluciones a partir
del intercambio con otros

“...yo hay veces que me junto con alguien y le cuento
algunas historias de las que vivimos, son muy densas,
muy densas, o sea, nosotros conocemos pibes que te
dicen: ‘me tengo que ir de mi casa porque me echaron
y no sé a donde voy a pasar la noche, donde voy a ir
manana’; o que, bueno, situaciones de todo tipo y te
dicen ;como hacés? porque obviamente te queman la
cabeza. Y yo lo empecé a vivir desde que era preceptor
eso, cuando uno se carga mucho de estas cosas, termi-
na explotando y después no le da la salud. Y entonces
lo que hacemos todo el tiempo es trabajar en conjunto,
trabajar en grupo, esto mismo es lo que después trata-
mos de que los pibes entiendan y también ellos puedan
hacer adentro del aula, para mi el grupo de tutoria, o
sea el grupo del curso, el curso adentro del aula tiene
que formarse un grupo y tiene que fortalecerse como
grupo porque entre ellos se sostienen asi como los adul-
tos nos sostenemos entre nosotros. Yo mil veces me
pasoé de estar recargado con cosas, entrar a la direc-
cion y llorar si es necesario, llorar en la direccion, pero
siempre largar el tema para otro lado, o sea, aunque el
otro quizas al igual que el pibe te larga una cosa muy
densa y uno no se la puede solucionar y el otro adulto
de la escuela, el otro docente que trabaja con vos y
trabaja a la par tampoco quizas te la pueda solucionar
ni nada, pero la largaste y es la forma para mi, o seaq,
si yo estoy, yo vivi una situaciéon muy densa, yo necesito
cazar a un adulto en el que confie, porque obviamente
no voy a buscar a cualquiera, y contarle lo que paso,
necesito, no me libero de esto, necesito compartirlo y
hay veces que cuando uno se involucra mucho no ve
algunas cosas que quizas ve otro desde afuera y asi se
buscan soluciones” (Tutor, EEM de zona sur).

Por ultimo, el intercambio con colegas ayuda a
poner limites a la autoexigencia y a los sentimien-
tos de frustraciéon que muchos docentes experimen-

tan, mas aun en contextos de practica complejos
como los que se vienen describiendo. La mirada de
un par inyecta una dosis de realismo, lo que permite
que cada profesor pueda evaluar sus acciones con-
siderando los puntos de partida, en lugar de colocar
el foco exclusivamente en unos supuestos puntos de
llegada que —-muchas veces- se alejan del contexto
real de trabajo:

e Poner freno a sentimientos de inferioridad o
frustracion; recibir y dar aliento

“...En ocasiones algtin profesor o profesora me co-
menta con angustia que no sabe como ayudar a un
alumno que le contoé algo muy doloroso en relacion a
su vida, cuando le pregunto ;qué hiciste? Me dicen por
lo general, ‘escucharlo, darle una palabra de aliento,
decirle que no se deje vencer, que él vale como per-
sona’. Entonces le digo: ...’"bueno, ya hiciste bastante,
la realidad no se la vas a poder cambiar, no te pro-
pongas eso porque es imposible, considera que no te
estas dando cuenta de cuanto hiciste con escucharlo y
contenerlo’. Los docentes pasamos con gran facilidad
de la omnipotencia a la impotencia y nos olvidamos de
registrar cada hecho, que si bien para nosotros puede
ser uno mas del dia, para el alumno puede ser el mas
alentador de ese mismo dia” (Asesora Pedagodgica,
EEM de zona sur).

Con respecto a los ultimos testimonios expues-
tos, cabe senialar que los modos en que los docentes
perciben y valoran su quehacer no dependen solo
de sus caracteristicas personales, sino, fundamen-
talmente, de las apreciaciones y valoraciones que
otros “les devuelven” sobre su trabajo en las mul-
tiples interacciones que tienen lugar en el cotidiano
escolar (Day, 2007). En otras palabras, los inter-
cambios con los colegas, ademas de posibilitar y
enriquecer la propia tarea, son fuente de valoracién
de esta ultima, transformandose, asi, en uno de los
elementos fundamentales que contribuyen a forjar
la identidad profesional de los educadores.

En el punto anterior, se ha hecho, en parte, refe-
rencia a la dimensién emocional que atraviesa el
involucramiento de los docentes que trabajan en
escuelas fuertemente comprometidas con proyectos
de inclusion educativa. Proponerse que todos los
jovenes que llegan a la escuela logren permanecer
y transitar el nivel medio, en el marco de un traba-
jo continuo de seguimiento del alumnado, supone
fuertes dosis de energia y compromiso emocional
por parte de los profesores. Pero es justamente la
decision de asumir este objetivo lo que auna los es-
fuerzos del cuerpo docente en estas escuelas. Como
relata una profesora:

“...nos conectan mucho las cosas que pasan con los
chicos. Tenemos muchos cursos. Yo en este momento, al
tener todos los 1° yo estoy con todos los profesores de



1° tratando de, mas alla de la coordinacion de tutoria,
de solucionar los temas personales de los chicos porque
aca vienen chicos con problemas muy complicados, vie-
nen chicos que les pegan, que no tienen para comer,
que no tienen para dormir porque lo echaron de la casa,
la chica embarazada, que tiene sobreedad, que repitié
dos veces, tres veces hay, y ademas chicos de muy bajos
recursos econoémicos, vos viste que es una poblacion que
esta ubicada muchos en la villa, la violencia, ;viste?,
todo eso lo vamos trabajando continuamente, estamos
todo el tiempo encima” (Profesora y Coordinadora de
tutores, ET de zona céntrica).

Para cumplir con este propésito, el trabajo de los
profesores —sobre todo cuando desempenan otros
roles, como el de tutores- trasciende el plano es-
trictamente académico’. El vinculo que logran es-
tablecer con los estudiantes se corresponde, funda-
mentalmente, con una relacién integral, de persona
a persona, donde el afecto esta totalmente presente.
En palabras de la misma profesora:

“...Los chicos nos tienen, mas alla de profesores, en los
recreos; somos las personas que ellos estan contentos de
ver, nos besan en los recreos, nos saludan por aca, nos
saludan por alla. Recién me retuvieron dos chicos que
habian sido alumnos mios el afio pasado: ‘}Ay profe-
sora!’. Es una relacion muy linda, y todos les brindamos
mucho a los chicos. La verdad que se genera... jviste
que a veces hay como una pared ahi?, no, aca todos
para todos, y estamos muy conectados con problemati-
cas especificas entre todos, en especial, (...) mas yo, por
el tema de la tutoria” (Profesora y Coordinadora de
tutores, ET de zona céntrica).

En un documento anterior'® exponiamos, a partir
de relatos de los estudiantes de segundo y del ul-
timo aflo de estudios, como este tipo de vinculo
combinaba dimensiones intelectuales y afectivas
con un Unico objetivo: lograr que los alumnos no
abandonen y prosigan sus estudios secundarios. Re-
producimos nuevamente, aqui, dos fragmentos de
€sos testimonios:

“...te ayudan en todo la mayoria de los profesores (...)
en todo —digamos-: asi sea [un] asunto familiar, asuntos
de la escuela —digamos-. Si te va mal en alguna mate-
ria, te ayudan” (Estudiante de 2° afio, EEM de zona
norte).

“...los profesores te ayudan en todo momento, tanto
sea de problemas de aca para aprender algo, o con
problemas que tenés en tu casa, a ver si los pueden
solucionar de alguna manera para que puedas sequir
viniendo” (Estudiante de 6° anio, ET de zona sur).

Pero ademas de ser capaces de entablar vinculos
signados por el afecto con los estudiantes, los do-
centes de estas escuelas sefialan que sus colegas tam-
bién se caracterizan por generar un dmbito de traba-
jo donde priman las buenas relaciones entre pares:

“...al empezar a trabajar aca, empecé a dejar todo lo
otro y traté de concentrar la mayor cantidad de horas aca.
¢Por qué? Aca me recibieron los profesores del area, real-

mente me reapoyaron, me reayudaron, me orientaron,
estaban al lado mi, barbaro (...) me sentia recomoda
y todo lo que podia hacer aca, lo ponia, y trataba de
buscar horas. (...) Me gusta el colegio, me gusta como
se trabaja, la gente, todo, desde el portero hasta la rec-
toria. (...) vos aca no te quedas atras en nada porque
todo el mundo siempre esta dispuesto a ayudarte, dis-
puesto a darte una mano en cémo se hace, en el trabajo,
es especial, de estar con un par o de otra materia o de
la misma materia y poder, ;viste?, enganchar cosas. La
relacion, aparte, de los docentes, humana, es muy bue-
na, hay muy buena relacion de docentes, nos conocemos
creo que la mayoria, y tenemos un vinculo importante”
(Profesora y Coordinadora de tutores, ET de zona
céntrica).

Como se desprende de este testimonio, la dimen-
sién emocional del trabajo docente juega un papel
clave en las decisiones profesionales: el apoyo entre
colegas, la posibilidad de participar en intercam-
bios de manera sistematica y, en sintesis, el poder
forjar vinculos estrechos con otros profesores con-
stituyen factores clave para que un docente decida
“apostar” a una institucién, concentrando en una
misma escuela sus horas de trabajo, lo que proba-
blemente le permita asumir una diversidad de roles
y funciones, hecho que redundard, seguramente, en
un incremento de su involucramiento con el proyec-
to de la institucién. Profundizaremos este aspecto
en el ultimo apartado de este documento.

Hasta aqui, hemos mencionado que los docentes
que participan con fuerte compromiso en proyectos
de inclusién educativa:

e realizan un esfuerzo por trascender los limites
del aula para participar de otras acciones que en-
riquecen y hacen posible la permanencia de los
alumnos en la escuela,

e estan dispuestos a continuar formdndose y a
aprender también de la experiencia, trabajando
con sus pares y con otros actores escolares,

* buscan construir lazos con los estudiantes y con
sus colegas en los que la afectividad estd muy pre-
sente, nutriendo las acciones que cotidianamente
despliegan a fin de llevar adelante un proyecto
educativo inclusivo, el cual buscan sostener en el
tiempo (y por el que, al mismo tiempo, se sienten
sostenidos en su tarea).

{Como se logra esto? Sin dudas, se trata de un
proceso complejo, que no se pone en marcha de un
dia para el otro. Una profesora fuertemente invo-
lucrada en proyectos institucionales de inclusion,
respondia asi a este interrogante:

°En el BEP 12 (GOIlyE, 2011) se ha abordado con més detalle este tema.
0'Véase el BEP N° 12, op.cit.



El testimonio de la Profesora P

Profesora P: —“...hay un grupo de gente con mucha
energia, con esta ideologia, con este empuje; el resto va
adhiriendo. Y después tiene que haber mucho dialogo.
Tiene que haber, a ver: discusiones, consensos, acuer-
dos, desacuerdos, pero siempre tienen que existir algu-
nos parametros en comtun de los que no podemos —a ver,
como dirian los pibes—, no podemos zafar. Ni debemos.
Y si no queremos eso, tenemos que ir a otra escuela. Si
queremos pibes totalmente quietos, ordenados, orga-
nizaditos, anda al [nombra una institucion educativa
privada a la que asisten sectores de clase media alta de
la Capital Federal] o al [nombra otro colegio que atiende
a una poblacion similar]|. Si querés alumnos que vengan
sin problemas personales profundos, dificiles, complica-
dos, que influyen realmente en su aprendizaje, y, andate
a [vuelve a nombrar el sequndo colegio al que hizo men-
cion|. Si querés padres que respondan, y que vengan y
que los reten... bueno, andate al [lo nombra de nuevo]

Entrevistadora: —Vos me decias, ‘hay un grupo que
estamos eligiendo estas escuelas, obviamente, por una
conviccion’.

Profesora P: —Porque ya son 20 afios de formacion
(-..) Tuviste gente [nombra a varios directores que pro-
movieron proyectos de inclusion educativa en distintas
escuelas de la jurisdiccion] que marco toda una tenden-
cia en educacion, una ideologia en educacion. Aca hay
mucha ideologia. No son todos los profesores iguales.
Hay profesores que hacen lo imposible para que un
pibe se vaya de la escuela. Bueno, pero si vos tenés el
otro grupo que tiene en claro que ese pibe tiene que es-
tar en la escuela y que nuestro trabajo es que ese pibe
esté en la escuela, que estudie, que pueda reconocer
que su camino tiene que ir por este lado y después lo va
construyendo el solito... listo” (EEM de zona norte).

En la misma escuela, otro docente, también muy
comprometido con los propdsitos de inclusién edu-
cativa que caracterizan el proyecto institucional,
coincide en la importancia que presenta el modo en
que cada profesor se posiciona para definir su tarea,
hecho que también define el vinculo que lograra
construir con los estudiantes:

“...no es lo mismo si vos tenés una mirada politica
excluyente —digo—, o absolutamente excluyente o un
poquito excluyente, o inclusiva. Esas cosas los pibes lo
perciben, es decir, los pibes perciben todo, saben per-
fectamente bien cuando vos estds en una posicion, en
una pose o cuando vos tenés internalizadas ciertas co-
sas” (Profesor |, EEM de zona norte).

En otras palabras, cuando se estd inmerso en
proyectos con caracteristicas fuertemente inclusi-
vas, “no da lo mismo” hacer las cosas de una o de
otra forma. Las acciones educativas cotidianas se
concatenan, y cada una de ellas cuenta para tejer
un entramado institucional donde todos los jévenes
son acogidos como estudiantes:

“...entramos a trabajar en la légica de ir al encuentro
del alumno (...) ;Como se puede traducir esto?, cuando
un alumno como esta caracterizado por el perfil de la
matricula nuestra, proviene de sectores populares, de
gran riesgo social, son chicos que estan en profundo

riesgo, cuando decimos riesgo decimos riesgo concreto
de vida. ;No viene?: llamamos por teléfono, vamos a
la casa a buscarlo. Entonces todo esto fue generando,
digamos, esta pequefia accion, el continuar con otras
acciones” (Exsecretario, EEM de zona norte).

Como afirman varios autores, la ensefianza es
una profesién regida por valores (Fenstermacher,
1989; Stenhouse, 1991) preocupada por “el cambio
orientado al perfeccionamiento de los alumnos vy,
en ultimo término, al perfeccionamiento de la so-
ciedad en su conjunto” (Day, 2007:34). En este mar-
co, la esperanza, el animo, los afectos y las emo-
ciones que atraviesan los testimonios de docentes
fuertemente involucrados en proyectos de inclusién
educativa, parecen estar —siguiendo a Day (2007)-
menos relacionados con “la funciéon docente”, y
mas vinculados con las identidades, es decir, con los
modos en que los profesores conciben la finalidad
de su propio trabajo en el seno de las instituciones
educativas. A continuacion, se exponen dos tipos de
identidades muy diferentes:

Identidad empresarial vs. identidad activista

La identidad profesional de los docentes —su
autoimagen, los significados que ellos y otros
actores atribuyen a su trabajo- se construye
como resultado de la interaccién entre las ex-
periencias personales de los profesores y el en-
torno social, cultural e institucional en el que se
desenvuelven a diario (Sleegers y Kelchtermans,
1999, citados por Day, 2007).

Sachs (2003) identifica dos formas contrapues-
tas de identidad profesional: la empresarial y la
activista.

La primera, puede caracterizarse como indi-
vidualista, competitiva, controladora y regu-
ladora. Los propésitos del educador —en este
caso- se orientan a cumplir, con el mayor gra-
do de eficiencia posible, objetivos y normas de-
lineados externamente.

La identidad activista, en cambio, estd impul-
sada por la creencia en la importancia de movili-
zarse en beneficio del aprendizaje de los alumnos
y de mejorar las condiciones en las que este pro-
ceso tiene lugar. Es producto y —-a la vez- produc-
tora de ambitos institucionales donde predomina
la colaboracién y en los que la ensefianza se sus-
tenta en valores sociales que trascienden el ins-
trumentalismo de muchas reformas educativas.
Los principios que orientan las acciones educati-
vas, en este caso, pueden sintetizarse asi:

e Se cree en la capacidad individual y colectiva
de las personas para generar posibilidades y re-
solver problemas.

e Se usa la reflexién y el andlisis criticos para
evaluar ideas, problemas y normas.

e Existe una marcada preocupacién por el bien-
estar de los otros, por el “bien comun”, por la
dignidad y por los derechos de las personas, espe-
cialmente, de las minorias (Apple y Bean, 2005).



Como seniala Day (2007), el activismo requiere
compromiso, valor y determinacién. Implica eleva-
dos niveles de energia emocional y exige que los par-
ticipantes crean decididamente en sus convicciones.
Los relatos de los profesores y directores entrevista-
dos pueden ser leidos en clave de los principios que
orientan este ultimo tipo de identidad. Buscan llevar
adelante este tipo de trabajo, aun frente a obstaculos
que regulan desde hace décadas el funcionamiento
mismo de su actividad profesional.

En efecto, el modo en que se configura el cargo
de los profesores de nivel medio en la Ciudad Au-
tonoma de Buenos Aires —con excepcién de las in-
stituciones que cuentan con régimen de Proyecto
13- necesitaria repensarse, de manera que pueda
atender a la importancia que presenta la concen-
tracién de horas de trabajo en un mismo establec-
imiento para el desarrollo de las funciones y tareas
resennadas en este y otros documentos producidos en

A MODO DE CIERRE:

el marco de la misma investigacién. Al respecto, y
refriéndose en un trabajo reciente a las condiciones
del trabajo docente que caracterizan en general a
todas las jurisdicciones argentinas, Veleda, Rivas
y Mezzadra sefialan: “Debido a las dificultades téc-
nicas, politicas, culturales y presupuestarias, no se ha
modificado la estructura histérica del trabajo docente,
en particular, el gran aislamiento y la falta de espacios y
tiempos reconocidos institucionalmente para el trabajo
colaborativo” (2011:115).

Asimismo, los mecanismos de seleccion y ascenso
que caracterizan la carrera docente deberian con-
siderar variables como la participacién de los pro-
fesores en proyectos educativos destinados al abor-
daje de problematicas especificas, elemento que
podria fortalecer el desarrollo profesional y profun-
dizar iniciativas y proyectos educativos en ambitos
que necesitan profesionales formados en este tipo
de experiencias.

En este documento, se han analizado testimonios de directivos y docentes que trabajan en cuatro
escuelas secundarias estatales de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires que presentan iniciativas ori-
entadas a hacer de la escuela secundaria una dmbito de formacion posible de ser transitado por todos
los jovenes.

El recorrido por algunos fragmentos del discurso de estos actores pone de manifiesto que su involu-
cramiento y compromiso con un proyecto educativo inclusivo, son claves para comprender como, dia
a dia, se impulsan y concretan proyectos y acciones que promueven la permanencia y el involucra-
miento escolar de los jovenes que hoy transitan en nivel medio.

Este compromiso o involucramiento (como se prefirié6 denominarlo en este documento) consiste en una
combinacién de factores. Los que aparecen como mads importantes en la literatura especializada, son:

e Un conjunto de valores e ideologias que informan la practica, con independencia del contexto social.

e El rechazo activo a los enfoques “minimalistas” de la ensefianza (limitarse a “hacer el trabajo”).

e Una disposiciéon permanente a reflexionar sobre la experiencia y el contexto en el que se desarrolla
la practica.

¢ Un sentido sostenido de la identidad y la finalidad, y la capacidad de lidiar con las tensiones causa-
das por presiones externas.

e Emperio intelectual y emocional (Day, 2007: 84).

En los casos analizados, estos elementos estan presentes, configurando escenarios donde, lejos de una
perspectiva voluntarista individual y ain en condiciones que muchas veces obstaculizan el trabajo
colaborativo, distintos actores educativos se vinculan para desplegar acciones que favorecen la perma-
nencia y la continuidad educativa de los jovenes.

PARA SEGUIR REFLEXIONANDO:

Desde su experiencia, ;cudles son las condiciones que favorecen la concrecién de un proyecto institu-
cional compartido, orientado a brindar oportunidades educativas para todos los jévenes?

{Qué iniciativas o estrategias resultan mads productivas para lograr la participacién de los distintos
miembros de la institucién en el desarrollo de iniciativas o proyectos que buscan implementarse en la
escuela?

{Qué obstaculos se suelen presentar para generar espacios y modalidades de trabajo colaborativo
entre los distintos actores de la instituciéon? ;Qué iniciativas conoce que hayan aportado soluciones a
estos escollos?
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