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MIÉRCOLES 9

8:00 /8:30 hs. 

9:00/9:30 hs.

9:30/ 10:30 hs. 

10:30 /11:00 hs.
 

11:00/12:30 hs. 

14:00/17:00 hs.
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9:00/10:00 hs.

10:00/11:30 hs. 

11:30 /12:00 hs.

12:00/13:00 hs. 

14:00/17:00 hs

VIERNES 11

9:00/10:30 hs. 

10:30/11:00 hs. 

11:00/12:30 hs.

14:00/16:30 hs.
 

16:30 hs. 

17:00 hs.  
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Palabras de apertura
Mag. Marta Lescano - Fundación FEPAIS.

Discurso inaugural
Nicholas Burbules - Universidad de Illinois.

Receso

Panel: Políticas educativas de convivencia e inclusión.
Silvina Erro. Programa de Convivencia Escolar. 
Ministerio de Educación de la Nación. 
Néstor Pievi. INFD.UNIPE
Universidad Pedagógica. UNSAM.

Talleres simultáneos y lectura de ponencias.

Video Conferencia
Philippe Meirieu - Universidad Lumière- Lyon.

Panel: Conflictos en la Escuela 
Ana Campelo. 
Observatorio de la Violencia. Ministerio de Educación de la Nación. 
Eloísa Klasse - UDELAR. CEIPFO Uruguay.
Teresa Ana Veccia. Docente UBA. Investigadora.

Receso

Panel: La convivencia y los medios
Darío Sztajnszrajber Canal Encuentro.
Roxana Morduchowicz. Doctora en comunicación Universidad de París VIII.

Talleres simultáneos y lectura de ponencias.

Panel: Las TIC como herramientas de inclusión
Beatriz Fainholc - Fundación CEDIPROE. Universidad Nacional de La Plata.

Mariana Maggio - Universidad de Buenos Aires.

María Teresa Lugo - IIPE UNESCO. Universidad Nacional de Quilmes.

Receso.

Panel: La escuela y la inclusión
Ana Moyano. Ministerio de Educación de la Nación.
Carlos Martínez Sarasola - Universidad Tres de Febrero.
Rebeca Anijovich. UBA. UDESA.

Talleres simultáneos y lectura de ponencias

Musical. Buscando sentido. El sueño de Víctor Frankl
Libro y letra: Chacho Garabal. Música: César Prado. 
Dirección General: Domingo Romano

Cierre del Congreso. 
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MIÉRCOLES 9

14:00/16:30 hs.

JUEVES 10

14:00/15:30 hs.

AULA PANEL 1. 4

Panel: Exclusión social/ MARGINALIDAD Y LENGUAJE
Coordinadora: Mabel Giammatteo.
Integrantes: Mirta Fernández, Mabel Giammatteo, 
Joaquín Ramos, Augusto Trombetta y Julio Zarza.

“Una experiencia carcelaria hacia la integración social por el lenguaje”
Mabel Giammatteo, Augusto Trombetta.
Gramática (Cátedra B) UBA.

“La escritura del otro mi escritura”
Mg. Mirta Gloria Fernández.
Didáctica Especial y Prácticas de la Enseñanza en Letras 
y Literatura Infantil UBA.

“Mundo Villa”
Joaquín Ramos.
Lic. en Letras (USAL) y Editor del diario.

AULA PANEL. 2. 4

Panel: ¿Qué es la paz? Una definición profunda, práctica y cotidiana
Integrantes: Palomeque, Inés. Pérez, Roberto.
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AULA EXPOSITOR 2.1

Mediación y estrategia para la resolución de conflictos
Pérez, Tito Hernando. Colombia.

La enseñanza del diálogo en los conflictos. 
Un aporte desde el interaccionismo discursivo
Barberena, Mirian. Argentina.

Acoso y maltrato como “valores” culturales
Pablo Ezequiel Bindi. Argentina.

AULA EXPOSITOR 2.2

Nudos críticos en convivencia escolar: 
desafíos para la verdadera inclusión
Herrera Bravo, Carola. Chile.

Voces para la convivencia
Arias, Magdalena. Capurro Robles, Francisco. Argentina.

Campaña antibullying: qué hacer ante el hostigamiento entre pares
González Montaner, Elizabeth. Argentina.

AULA EXPOSITOR 2. 3

La investigación en la escuela
Lozano, Jaime. Ruiz Avila, María. Vázquez, Juan Carlos. Colombia

La práctica docente del siglo XXI ¿Cómo abordar los nuevos modos de 
conocer el aula?
Chackiel, Ruth. Vilches, Silvia. Argentina.

Una visión alternativa de la evaluación desde los espacios educativos
Contreras, Yolanda. Venezuela.

AULA EXPOSITOR 2. 4

La formación docente en la universidad pública: retos para el quehacer 
docente en la UAAAN
Cepeda Islas, Susana. México.

Sobre maestros y profesores: relación universidad- escuela en la 
formación inicial de profesores.
Leite, Tatiana. Brasil.

La resolución colaborativa de conflictos: clave en la formación docente
Brandoni, Florencia. Robalo, Isabel. Argentina.
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AULA EXPOSITOR 2.1

Modelos y estrategias de enseñanza en la Educación Artística para 
favorecer la autoestima y la convivencia escolar
Hernández Vergara, Cristian. Chile.

Talleres creativos ciclados en la Escuela Primaria.
Una propuesta para crear sujetos críticos
Chackiel, Ruth. Vilches, Silvia. Argentina.

La construcción de la autoridad en la formación docente.
Ramos, Marcela. Jacob, Olga. Loose, María Gabriela. Argentina.

AULA EXPOSITOR 2.2

El programa Olwen como modelo de intervención para el trabajo social
del Canto, Jesús. Argentina.

Mediación estratégica entre la teoría y la tecnología
Mila de la Roca, Thays. Venezuela.

Las innovaciones curriculares, fuente de conflicto en las instituciones
Puppo, Cecilia. Argentina.

AULA EXPOSITOR 2.3

Yo con todos, yo con vos
Frías, Mariela. Argentina.

Formación para el trabajo: Estrategia de desarrollo sostenible
para comunidades en condiciones de pobreza en Colombia
Rodríguez Martínez, Patricia. Colombia.

El ambiente socioafectivo en el aula y la convivencia positiva
Ramírez Vallejo, María del Socorro. México.
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La formación permanente de los docentes como estrategia de 
convivencia en la transformación universitaria en Venezuela
León, Zuley. Venezuela.

Los códigos lingüísticos de las nuevas tecnologías
Hurtado, Silvia. Monfort, Sandra. Argentina.

AULA EXPOSITOR 2.2

La neurodiversidad: el nuevo paradigma
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del Ministerio de Educación de Chile
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AULA EXPOSITOR 2.3

Las instituciones educativas, las necesidades humanas insatisfechas 
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Lafont, Ester. Medina, Andrea. Argentina.

La educación en la escuela, 
una puerta abierta a la construcción del Ser Artista
Alonso, Araceli. Argentina.

AULA EXPOSITOR 2.4

Convivencia, calidad educativa y cambio de paradigma
Sito, Néstor. Argentina.

Bullying y judicialización. 
Acerca de las representaciones de la infancia y el maltrato
y su atravesamiento judicial
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Liderazgo emocional en el aula.
Lic. Claudia Lalloz.

AULA TALLER 1. 2.

Grupo Operativo como estrategia para la convivencia pacífica.
Dra. Gladys Adamson.

AULA TALLER 1.3. 

Proyecto educativo basado en el coaching: 
desde preescolar a secundaria.
Lic. Esther Peluffo.

AULA TALLER 1. 1.

Quién educa al Educador. 
Problemas inmanentes al rol del educador en tiempos de crisis.
Lic. Damián Melcer.

AULA TALLER 1. 2. 

Proyectos áulicos para la formación 
del pensamiento complejo en la escuela primaria.
Prof. Miriam Eva Rellán.

AULA TALLER 1.3. 

Liderazgo educativo.
Lic. Esther Peluffo.

AULA TALLER 1.4. 

El cuerpo docente o ¿el cuerpo del docente?
Prof. Laura Waisman.

AULA TALLER 1. 1. 

Abordaje creativo de los conflictos en el aula.
Lic. María Cristina Ruffini.

AULA TALLER 1. 2. 

Espacios de interacción operativa para la innovación pedagógica.
Lic. Elena Isabel Rozas.

AULA TALLER 1.3. 

Educación para la paz y la mediación.
Lic. Esther Peluffo.

AULA TALLER 1.4. 

Apasion@rte. Proyecto colaborativo con TIC.
Prof. Laura Suárez, Andrea Sotelo, Ana Cao, Graciela Andreini, 
Claudia Ramis, Pablo Pasquero.
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Apertura y saludo de bienvenida

Mg. Marta Lescano
Presidenta de la Fundación FEPAÍS

Buenos días. Es para mí un placer poder contar con todos ustedes en el día de hoy. Nuestro trabajo fundamental 
es prevenir la violencia. Lamentablemente, la violencia es algo que nos cuesta de solo nombrarla. Es algo 
que sentimos como si fuera un fuego, y que a veces está en la escuela. Pero para nosotros la violencia 
no es exclusivamente de la escuela, sino que la violencia es social. Y aunque nos cueste creerlo, existe, 
pero hay maneras para prevenirla. Nosotros pensamos que la mejor forma de prevenirla es mediante la 
multidisciplinariedad. Es decir, pensamos en soluciones a los problemas, no pensamos en el problema, sino 
en las formas para solucionar los problemas desde el quehacer pedagógico.

¿Cómo vemos nosotros esta situación? Vemos que cada docente está muy solo para actuar ante todos 
los problemas que pueden presentarse en la escuela. Tampoco el director puede hacerlo solo. Entonces, 
nuestra propuesta es optimizar todas las redes comunitarias educativas, comenzando por la propia escuela, 
convocando a las familias, los docentes, los directivos y los alumnos. Pero también actuando entre escuelas. 
Por eso, nuestra propuesta es fundamentalmente pedagógica. Si bien intervienen psicólogos, sociólogos, 
médicos, terapeutas ocupacionales, nuestro trabajo es desde el aula y es pedagógico. En este sentido, 
queremos decir que para nosotros lo pedagógico es esencial. Es decir, saber para qué están los alumnos en 
una escuela. Están para aprender. Pero ese aprender tiene que ser convalidado en un clima escolar favorable, 
que lo habilite y lo permita. 

En ese sentido, pensamos como el doctor Philippe Meirieu. Este pedagogo francés dice que ese otro que 
encontramos en una escuela es un otro muy difícil, porque justamente cada uno llega a la escuela con una 
serie de creencias, de modos de ver el mundo, de ideologías diversas y, de pronto, en la escuela aparece la 
ley. Y ¿qué es la ley?, es una ley antropológica, una ley que nos dice que no se puede dañar al otro, y es una 
ley antropológica que tiene que ver con el poder de decisión, con la libertad y con la creatividad que tenemos 
como seres humanos. 

Podemos discutir una serie de normas de convivencia, pero no podemos discutir esa ley. Y el alumno está en 
la escuela no para discutir esa ley, sino para saber que esa ley existe. Por lo tanto, desde la visión pedagógica, 
tomamos como parámetros algunas cuestiones como la otredad, la diversidad de puntos de vista, de formas 
de ver el mundo, de textos, de  múltiples recursos, videos, audios, y programaciones sobre el encuentro con el 
otro. Es decir, el encuentro con el otro no puede ser nunca un discurso, tiene que ser un hecho, una realidad. 
Los acuerdos de convivencia, tal como les decía, son centrales para saber qué es lo que sí se puede modificar 
y qué es lo que no se puede modificar. Obviamente, el trabajo en equipo es fundamental en esta época, sobre 
todo cuando nos sentimos mal ante algún problema, y queremos resolverlo sin dañar psicológicamente a 
alguien.

¿Cómo podemos hacer para mediar? Pensamos que la escuela tiene la posibilidad de permitir que cuando 
alguien se sienta mal pueda decirlo, pueda hablarlo, pueda manifestarlo. ¿De qué modo? Exponiendo lo que 
siente a través de un video, a través de cualquier forma que tenga que ver con lo artístico, con lo creativo y 
con lo tecnológico. 

Esto de conocer al otro es muy valioso, pero primero tenemos que conocernos a nosotros. Tenemos que 
saber quiénes somos, qué queremos, hacia dónde vamos, cuál es nuestro sentido. Por eso, los docentes 
tienen que pensar que cuando no se sienten bien en la escuela es porque algo está pasando, porque ese 
malestar interfiere en el sentido de vida. Ese malestar tiene que poder decirlo. No solo los alumnos suelen 
estar disconformes, también pueden estar así el directivo y los docentes. Es decir, que la otredad no cuenta 
solo desde el afuera, sino también hacia uno mismo. Cada uno debería preguntarse por qué está donde está, 
qué es lo que quiere, y cuáles son las ideas y formas de ver el mundo en las que se ha instalado y que quizá 
le están haciendo daño. 
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Fepais FUNDACIÓN FEPAIS - Fuentes Educativas para la Integración Social

Algo que nos interesa en relación con la convivencia es el mundo de los valores. Para nosotros los valores no 
se enseñan con discursos, sino con acciones. Pensamos que los valores hay que tratarlos explícitamente, pero 
también, a medida que surgen los problemas, considerar cuáles son los valores que están en juego en esas 
situaciones problemáticas, porque sostenemos que los valores son los rectores de la vida en todo momento. 
No hay situación posible, desde la más simple a la más compleja, que no esté atravesada por el mundo de los 
valores. 

Por eso, nosotros nos orientamos hacia la verdad, la solidaridad, la búsqueda permanente de resolver los 
conflictos en forma pacífica, y de reparar el error, si advertimos que nos hemos equivocado. También optamos 
por la belleza, pero la belleza entendida no como una cualidad física, sino como algo inherente al ser humano. 
Somos bellos todos, por el solo hecho de ser humanos y de estar vivos. Valoramos la vocación, que da sentido 
a la vida; reflexionar sobre esto evita sentimientos de frustración y desgano que lamentablemente son muy 
comunes en los adolescentes. Será preciso llevarlos a pensar por qué y para qué les sirve estudiar, cuál es el 
sentido que el conocimiento tiene para cada uno. Pensar no solo en nosotros, sino también en el otro. 

Valoramos también la creatividad que nos hace auténticamente humanos y diferentes de los animales. Si bien 
los animales se comunican, el ser humano tiene el poder crear códigos para comunicarse y objetos. De hecho, 
todo lo que está acá ha sido creado por el hombre. En todo, y miren donde miren, hay creación del hombre. La 
escuela, entonces, no puede informar solamente, sino que tiene que aprovechar la información para crear. La 
información hay que recopilarla, transformarla y crear permanentemente para el bien común. 

El trabajo en equipo es fundamental. Ustedes saben que, por ejemplo, este congreso no hubiera sido 
posible sin todos ustedes, y nosotros creemos que todos ustedes también junto con nosotros conformamos 
un equipo. Tuvimos que disponer de tiempo, como ustedes ahora, y todo lo que hemos hecho lo hicimos 
siempre en relación con los otros. Es un grupo que va a estar durante unos días pensando cómo entre todos 
podemos solucionar los problemas que plantea la convivencia, no ocultándolos, sino buscando la manera 
de transformarlos. Por tal motivo hablaremos sobre la resolución no violenta de los conflictos, y la paz. Para 
nosotros, la paz no es una palabra ni un discurso, es una acción permanente. Pensaremos qué podemos hacer 
entre todos para lograr que nuestros chicos, nuestros docentes, nuestros directores y nuestras escuelas estén 
en paz. 

Les agradezco la presencia y le doy la bienvenida al doctor Burbulles.  
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Conflictos en la escuela

Autora: Ana Campelo

Muchas gracias Mirta, y en nombre de Mirta a la fundación FEPAIS, Muy buenos días a todos, y además gracias 
también por estar aquí y por hacerme escuchar una de las últimas experiencia, la del Delta, que me pareció 
hermosísima.

Coordino el Observatorio Argentino de Violencia en las escuelas que, junto con otros programas, Mediación 
Escolar, Derechos del Niño y Formación y Fortalecimiento de los Equipos de Apoyo y Orientación, integra el 
Área de Inclusión Escolar Democrática.

Desde los espacios de Práctica Docente que se desarrollan en el nuevo Profesorado de Educación Primaria, 
Estamos pensando diversas propuestas tendientes a revisar la formación de los futuros docentes. Nos 
preocupa y ocupa la reflexión y el análisis de las primeras prácticas vinculadas a la construcción de la identidad 
docente y con ella la reflexión acerca del lugar de autoridad que se va construyendo en estas trayectorias. 

Pensamos que nuestras estudiantes deberán formarse para una escuela abierta, flexible, que pueda recibir a 
las nuevas infancias y recrearse en los nuevos contextos sociales. Este desafío requiere revisar profundamente 
las concepciones que aún se sostienen respecto a esos niños que pueblan las aulas y a las formas de vincularse 
entre ellos y en especial con los adultos. En nuestra institución, que lleva el nombre de Paulo Freire, intentamos 
sostener aquellas concepciones que aprendimos de la mano de este gran pedagogo. 

Entendemos que la función docente se construye día a día desde un compromiso político con la tarea y con 
las generaciones futuras. Aprender a enseñar, enseñar a aprender, enseñar a enseñar, son cuestiones que nos 
interpelan todo el tiempo. ¿Es posible enseñar a enseñar? Sabemos que la función docente se construye en 
un contínuum de avances y retrocesos, de lecturas y reflexiones, de prácticas y revisiones, de puesta en acción 
de modelos de aprendizaje que se van apropiando desde los vínculos más tempranos.

En fin, aprender a enseñar implica Revisar supuestos,expectativas, deseos y también las elecciones que van 
conformando la identidad docente. Por ello es que entendemos que se trata de un proceso muy profundo, de 
miradas que se encuentran y desencuentran en una trama muy compleja de relaciones.

El Observatorio es una iniciativa conjunta del Ministerio de Educación de la Nación y la UNSAM, la Universidad 
Nacional de San Martín.  Entre otras, su función es investigar. Al momento de la creación del Observatorio, en 
2004, podíamos afirmar por la abundante cobertura mediática, por la experiencia empírica de todos nosotros, 
que había un aumento de la violencia en las escuelas, pero la verdad es que no lo podíamos sustentar 
seriamente, porque no había estadísticas oficiales. La investigación es fundamental para otra de las funciones 
del observatorio, que es la elaboración de políticas públicas que aborden la problemática. Porque si no 
sabemos bien, y seriamente, cómo es que se produce y en qué consiste el fenómeno, es muy difícil generar 
políticas realmente sólidas.

A partir de 2004, en 2005 exactamente, 2007 y 2010, el Observatorio realizó un relevamiento desde la perspectiva 
de los estudiantes. Se formuló una encuesta a estudiantes de segundo y de quinto año, que vehiculizamos a 
través del ONE, el Operativo Nacional de Evaluación de Calidad, en la que se les pregunta sobre episodios de 
violencia que sufrieron o de los que fueron testigos en la escuela.  Se incluyen además algunas preguntas de 
chequeo, más generales, como por ejemplo si son bien tratados o no por sus compañeros, si sienten que su 
escuela es violenta o no es violenta, si encuentran apoyo de los adultos para resolver problemas con los pares.
Es un estudio parcial, por dos motivos: primero, porque es la perspectiva de los alumnos, y tendríamos que 
saber qué piensan otros actores. Y segundo, porque la perspectiva no es coincidente, necesariamente, con 
la ocurrencia de hechos. Podría suceder, por ejemplo, en una sociedad donde la violencia se encuentra muy 
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naturalizada, que algunas situaciones no sean percibidas como violentas y por lo tanto no sean reportadas, y 
no por ello dejan de ser violencia.

Pensemos, por ejemplo, en la discriminación. Actualmente nuestra sociedad tiene un alto nivel de consciencia 
contra la discriminación, que es claramente, una de las formas de violencia. Pero probablemente 10, 15 años 
atrás no había tanta sensibilidad y un episodio de discriminación no era reportado como violencia. 

Actualmente buscamos cómo incluir la perspectiva de otros actores como los directivos, los docentes, los 
preceptores, además de la de los alumnos. 

Por otra parte, además de investigación cuantitativa, tenemos investigación de carácter cualitativo. Sólo para 
darles un ejemplo, estamos analizando un tema muy importante para pensar los vínculos en la época actual, 
que para nosotros los adultos, que no somos nativos digitalizados, es relativamente inédito, y muchas veces 
nos deja en situaciones de perplejidad: los vínculos en el espacio virtual, más exactamente, los vínculos en el 
espacio virtual y su relación con los vínculos en el espacio presencial o no virtual.

Muchos de los conflictos que se inician en la escuela tienen luego repercusión en las redes virtuales, con la 
inmensa capacidad de réplica y escalada del conflicto que eso significa,  y viceversa, muchos de los conflictos 
que se inician en las redes virtuales, luego tienen por escenario  la escuela. Son las esquinas virtuales de la 
escuela, como las denomina Sergio Balardini, un psicólogo que se dedica a este tema.  Balardini emplea una 
metáfora para referirse a la continuidad de los vínculos en el espacio virtual y en el espacio presencial o no 
virtual que es como la cinta de Moebius, porque uno va por una cara y no sabe en qué momento aparece en 
la otra cara.

Otra de las funciones del Observatorio es la capacitación, el acompañamiento a los docentes, y la sensibilización 
a la comunidad toda, no sólo al sistema educativo, acerca de esta temática que es compleja, y que requiere de 
la corresponsabilidad de todos los adultos, no sólo de la escuela. Entonces realizamos talleres, participamos 
en conferencias, elaboramos materiales que pueden encontrar en nuestra página, que es: <www.me.gov.ar>. 
También hacemos otras actividades, siempre con los Ministerios de las Provincias, porque como Ministerio de 
Educación de la Nación, nuestros primeros interlocutores son los equipos provinciales. 

Como verán no somos estrictamente un observatorio, porque no nos proponemos sólo observar o controlar una 
realidad; también nos proponemos intervenir, o mejor dicho, acompañar a quienes intervienen cotidianamente 
en la realidad, las escuelas y sus equipos docentes. La denominación del Observatorio nos permite tener 
parámetros comunes con otros Observatorios que existen en el nivel internacional.

Por otro lado, me interesa destacar que el Observatorio se denomina de Violencia en las escuelas, y no de 
violencia escolar, como muchas veces traducen los medios de comunicación. ¿Por qué? Porque la violencia 
escolar es la violencia que produce la institución escuela, es la violencia institucional, y no todo episodio de 
violencia que ocurre en la escuela es violencia producida por la escuela. Diría que gran parte de los episodios 
de violencia que se producen en la escuela, no son producidos por la escuela. Hay una violencia social, que es 
síntoma, si se quiere, de una sociedad y de una época, y que ingresa en la escuela, porque la escuela es parte 
de la sociedad, no es una isla, ni una caja de cristal, nunca lo fue y hoy en día, cuando las fronteras entre el 
adentro y el afuera de la escuela y de toda otra institución están más diluidas, lo es menos que nunca. Con esto 
no quiero decir que no exista la violencia escolar, la violencia que ejerce la escuela, pero no toda violencia que 
tiene por escenario la escuela, es violencia escolar, por lo tanto, preferimos hablar de violencia en las escuelas. 
Otro aspecto que me interesa compartir con ustedes es que nuestro objeto de trabajo no se restringe a la 
violencia. Nosotros creemos que la violencia es una de las formas que puede asumir el vínculo, la interacción 
con los otros, una forma fallida, pero forma al fin. Por lo tanto, nuestro objeto no puede restringirse a la violencia, 
sino que es todo aquello que hace al lazo social, a los vínculos en la escuela, a la experiencia de vivir junto a 
otros. Nos interesa pensar temas de actualidad, como por ejemplo, la construcción de autoridad pedagógica, 
o el rol del adulto frente a las nuevas generaciones, o la participación de niños y  jóvenes en la vida escolar o el 
impacto de las nuevas tecnologías en los vínculos. Como verán, no son temáticas que refieren estrictamente 
a la violencia, sino que abordan la problemática desde una perspectiva más integral correspondiente a todo 
lo vincular en la escuela. 

Esta forma de concebir nuestro objeto es solidaria con  el enfoque del cual partimos para la explicación de los 
episodios de violencia. Nos alejamos claramente de un enfoque centrado en los individuos y adoptamos un 
enfoque relacional. El enfoque centrado en los individuos atribuye las situaciones de violencia a características 
de los sujetos. Pareciera que existen sujetos que por sus características per se, ya sean psicológicas, ya sea 
porque pertenecen a determinado contexto social, o por su familia, o su cultura, son pasibles de ser violentos 
o incluso, son pasibles de ser víctimas (el “alumno problema”).



21

P
R

IM
E

R
 C

O
N

G
R

E
S

O
 IN

T
E

R
N

A
C

IO
N

A
L D

E
 C

O
N

V
IV

E
N

C
IA

Fundación

Fepais FUNDACIÓN FEPAIS - Fuentes Educativas para la Integración Social

Esta postura, por un lado es esencialista, porque supone una esencia de los sujetos, mientras que nosotros 
pensamos que el sujeto es un ser en constante proceso de formación, la subjetividad es una construcción 
permanente, y mucho más todavía, cuando se trata de niños y jóvenes que están en pleno proceso de 
formación. Y por otro lado, es reduccionista, porque desconoce otras variables en juego.

Desde el Observatorio adoptamos un enfoque relacional, que explica las situaciones de violencia a partir de 
las relaciones. No desconoce lo subjetivo, ni las características propias de cada sujeto pero ello no alcanza 
para explicar una situación de violencia; tenemos que ampliar la mirada y mirar las relaciones entre los sujetos.
Y además de mirar las relaciones, esas relaciones no se dan en el aire, sino que se dan en un contexto, en este 
caso, la escuela, y también en un contexto histórico. Esas relaciones y ese contexto son los que le otorgan 
significado a los hechos violentos. Sin la lectura de esas relaciones y de ese contexto, seguramente, no 
podríamos comprender las situaciones integralmente y desde un paradigma de la complejidad.

La pregunta, entonces, no es cuáles son las características que hacen que un sujeto sea violento, la pregunta es: 
¿qué de las relaciones y del contexto, hacen que determinado sujeto con determinadas características, actúe 
de modo violento? Y esta pregunta abre una complejidad, porque invita a la institución a responsabilizarse. A 
veces, el enfoque centrado en el individuo puede resultar más tranquilizador, pero no resuelve nada.

Les voy a dar un ejemplo de una lectura desde un enfoque relacional versus el enfoque centrado en el 
individuo, con un tema que hoy en día está muy en boga: el bullying o, como nosotros preferimos llamarlo, 
el acoso escolar. Y lo tomo como ejemplo no porque efectivamente haya información estadística que nos 
permita afirmar que ha crecido, sino porque sin lugar a dudas está en la agenda de preocupaciones de 
nuestra sociedad.  El acoso no es un fenómeno nuevo, ya en 1970 Olweus, un psicólogo noruego pionero en 
la investigación sobre el tema, decía que el fenómeno existía y que parecía que había crecido. Nosotros en la 
escuela lo llamábamos “tomar de punto a un compañero”.

Porque además, hay una confusión conceptual: hoy, ante cualquier hecho de violencia, los chicos dicen: “Me 
buleaste”. Cualquier forma de maltrato es mal denominado como bullying o acoso. Hay acoso cuando hay 
maltrato que recae sobre el mismo sujeto o grupo de sujetos en forma sistemática, Y además cuando, como 
resultado de ese maltrato sistemático, se produce una situación de vulnerabilidad, o mejor dicho y ya lo voy a 
explicar más adelante, de asimetría en las vulnerabilidades. Las burlas que recaen hoy en uno, mañana en otro, 
y pasado mañana en otro compañero, no son acoso, porque no recaen siempre sobre el mismo sujeto sino que 
rotan. Y con esto no quiero decir que no sean una forma de violencia, lo son, ni tampoco quiero decir que no 
sea necesario que la escuela esté atenta a ellas.

Nosotros nos alejamos conceptualmente de Olweus y otros autores que tradicionalmente han abordado el 
tema del bullying, ya que lo hacen desde un enfoque centrado en el individuo. Estos autores establecen 
perfiles: perfiles de la víctima, perfiles del victimario, incluso establecen perfiles de la víctima pasiva y perfiles 
de la víctima provocadora. Y si bien tienen en cuenta que se trata de un fenómeno grupal, claramente a la hora 
de explicar su ocurrencia recurren al establecimiento de perfiles, que son atributos de los sujetos.

Y a nosotros nos preocupan estos perfiles porque creemos que generan etiquetamientos, y éstos a su vez son 
la base para la producción de destinos inexorables. Así Olweus decía que muchas veces, el futuro de quienes 
acosaban o los “acosadores” es el delito y la cárcel, lo digo entre comillas porque es un término que eludimos 
ya que está determinando una identidad: “identidad acosador”, preferimos decir: “los que acosan”, porque 
enuncia una situación pero no una identidad. Mientras quienes son acosados, en los casos más graves pueden 
terminar en el suicidio; por el mismo motivo evitamos el uso  términos como “acosados” o “víctimas”. 

Más allá de que es posible que alguna vez esto ocurra, el tema es mucho más complejo. Quienes se especializan 
en suicidios afirman que es muy difícil saber a qué se atribuye un acto semejante. Y la función de la escuela, 
y de cualquier otro proyecto que se precie educativo, es justamente apostar a la capacidad de modificación 
del ser humano, no a las etiquetas y a los destinos. Entonces nosotros preferimos no hablar de perfiles sino de 
roles. ¿Por qué? Porque esta categoría es situacional. El rol hace al papel que juega un sujeto en determinada 
situación. Y desde el enfoque relacional, hay que ver qué papel juega ese sujeto, que tiene determinadas 
características. Vuelvo a decir, no las desconocemos, pero ese papel lo juega en una situación determinada, 
no lo juega en el aire, entonces hay que analizar teniendo en cuenta al sujeto en situación.

Los perfiles son necesarios, los roles son contingentes. Es decir, podría ser de este modo pero, variando las 
condiciones de contexto, podría ser de otro. Hablar de roles es contingente y no es esencialista. La pregunta 
que tenemos que hacernos no es: ¿qué característica tienen Juan o María que son acosadores o son acosados? 
Si no, como dije antes, ¿qué del contexto hace que Juan o María, con tales rasgos, jueguen determinados roles?
En el caso del bullying, para explicarlo brevemente, se trata de relaciones de poder que se establecen entre 



22

P
R

IM
E

R
 C

O
N

G
R

E
S

O
 IN

T
E

R
N

A
C

IO
N

A
L 

D
E

 C
O

N
V

IV
E

N
C

IA
Fundación

Fepais FUNDACIÓN FEPAIS - Fuentes Educativas para la Integración Social

los chicos, una determinada forma en que puede configurarse un grupo de pares. Algunos chicos buscan una 
forma de ser reconocidos por sus pares a través de esa identificación al ser violento, buscan demostrar que son 
fuertes o que tienen poder maltratando a otros. Hay otros chicos que participan en calidad de espectadores o 
se suman a las humillaciones. Son los que en algún punto le dan valor a la escena, porque se trata justamente 
de una escena, y por lo tanto tiene que tener espectadores. Desde un enfoque relacional, la pregunta que 
tenemos que hacernos es: ¿qué es lo que sucede que algunos chicos tengan que recurrir a la identificación al 
ser violento para ser reconocidos? Philippe Meirieu, un pedagogo francés, dice: “Cuando alguien quiere ocupar 
todo el lugar, es porque no tiene ninguno”. Parafraseando a Meirieu, quien tiene que demostrar poder a través 
de humillar o maltratar al otro, revela realmente que no tiene ningún poder, lejos de ser “fuerte” está en una 
situación de muchísima vulnerabilidad.

Con lo cual, vuelvo a poner en cuestión el uso de las categorías dicotómicas de “víctimas y victimarios”. El 
uso de estas categorías viene de la victimología clásica, que es aplicada al delito y al derecho penal, y para el 
delito y el derecho penal me parece que están bien, pero nos oponemos a traspolarlas a la escuela, como nos 
oponemos a cualquier otra analogía entre problema de convivencia y delito.

Porque creemos, por un lado, que no hay víctimas ni victimarios. Todos los chicos que están envueltos en una 
relación violenta, están en situación de vulnerabilidad; la violencia es perjudicial para todos los chicos, estén 
en el lugar que estén, en la posición que estén. Por otro, porque cuestionamos la identificación al ser víctima, 
o al ser victimario y, en ese sentido, optamos por decir “quienes sufrieron un episodio de violencia” o “quienes 
agredieron”, que remite a una situación en la que el sujeto está inmerso, no a una cualidad del sujeto.

Los enfoques no son inocuos, sino que se traducen en las prácticas. En el nivel de las macro prácticas, hay 
algunas cuestiones que nos preocupan mucho: la judicialización y la medicalización de la infancia. Para dar 
un solo ejemplo de judicialización, en Massachusetts se aprobó hace poco una ley sobre bullying que insta a 
las escuelas a denunciar los casos más extremos a la justicia. La verdad es que nosotros creemos que es un 
problema pedagógico, que tiene que resolverse en forma pedagógica, lo cual no quiere decir que no es grave, 
que le restemos importancia ni que no nos importe, pero que tiene que ser resuelto pedagógicamente.

En relación con la medicalización, preguntándome qué pasaba para que desde el año pasado el tema esté tan 
presente en la prensa, busqué el DSM-V, que es un manual de clasificación de patologías psiquiátricas.  No 
encontré el DSM-V (que luego de una intensa polémica se publicó recientemente en inglés) pero sí el DSM-IV.
Y… allí está el bullying, no como bullying sino como trastorno disocial. Sufren este trastorno los chicos que 
cumplen al menos con uno de los criterios en los últimos seis meses, entre los que figuran intimidar a sus 
compañeros, o con más de un criterio en el último año.  La descripción es prácticamente textual, porque así 
de descriptivos y clasificatorios son estos manuales, que hacen de cada comportamiento una patología, y para 
cada patología establecen una forma de tratamiento y una solución-pastilla.

De hecho, hay una gran crítica de todos aquellos sectores que desde diversos campos se preocupan por la 
infancia (la salud y la educación entre ellos) porque se advierte el interés de la industria farmacéutica tras 
estas clasificaciones que carecen de todo rigor científico y teórico. En Estados Unidos, un informe reciente dice 
que el 20% de la población padece trastornos psiquiátricos. No vamos a desconocer que los haya, ¡pero que 
alcancen al 20% de la población!... me parece que estamos mirando con anteojos “patologizantes”.

Y para ir finalizando, a nivel de las prácticas pedagógicas, también hay intervenciones que nos preocupan, 
porque muchas veces, con las mejores de las intenciones reforzamos los circuitos de la violencia. Me refiero 
básicamente a todas aquellas prácticas e intervenciones que parten de “creer” esa relación y en consecuencia 
que hacen de los roles, identidades. Les voy a dar ejemplos para que me entiendan: no es lo mismo que le diga 
a un chico: “¿Por qué sos malo?”, porque de ese modo le estoy confirmando una identidad: sos malo, a que le 
diga: “¿Por qué elegís hacerte conocer ante tus compañeros como el que maltrata?”. En este último caso, me 
estoy refiriendo a un rol, lo estoy ayudando a develar un mecanismo que lo lleva a jugar ese rol y, por lo tanto, 
lo estoy ayudando a correrse de él. 

O cuando decimos: “¡Qué vivo! Por qué no te metés con alguien que sea de tu edad o de tu fuerza”.  Con esa 
intervención, por un lado estamos perdiendo la asimetría que nos cabe como adultos, lo estamos desafiando 
a que pruebe su fuerza, y por el otro lado, lo más preocupante, estamos cuestionando la fuerza, pero no 
estamos cuestionando lo esencial de la escena del acoso que es la lógica de que existen fuertes y débiles, esa 
escena la estamos dejando intacta o, lo que es más grave aún, la estamos reforzando.

Intervenciones como éstas, con la mejor de las intenciones, refuerzan el circuito del maltrato. Quisiera contar 
una experiencia que me relató una practicante del profesorado de psicología, que trabajaba en una escuela 
secundaria nocturna, en el barrio Carrillo. Uno de sus alumnos se le acerca y le dice: “Mire profesora, cuídese 
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porque este barrio es muy peligroso”. Lo hace en tono de amenaza, no de cuidado y advertencia. Y ella, le 
responde: “¡Ah! Te agradezco que me lo hayas avisado, ¿por qué a partir de ahora no me acompañás a tomar 
el colectivo?”. Desde ese momento, el joven cambia su posición y acompaña a la profesora todos los días del 
año, le habilita y le ayuda a generar las condiciones con el grupo para que dé clase, sirviéndose para ello de 
un rol de liderazgo que había construido entre sus pares. ¿Qué es lo que funcionó de esta intervención?, que 
la docente logra ayudar a que este chico se corra de ese rol que está ensayando y que es perjudicial, y lo logra 
porque le ofrece otro lugar.

Perla Zelmanovich, una psicóloga especialista en la temática, dice que los chicos, y sobre todo en la 
adolescencia, van ensayando roles y que es una tarea de la escuela ofrecerles oportunidades para que lo 
hagan, porque no es lo mismo un rol que otro. El rol del que maltrata al compañero es perjudicial, y el rol 
del que puede y tiene algo para aportar a la escuela y a su grupo, por el contrario, lo ayuda a crecer, es un 
aprendizaje positivo .En este sentido, es conveniente que la escuela ofrezca espacios para que todos y cada 
uno de los chicos puedan ser reconocidos por algún atributo positivo. La tarea escolar  en sí misma tiene que 
ser una oportunidad para que todos y cada uno encuentren un lugar de reconocimiento. Perla Zelmanovich se 
refiere a esto como “políticas de reconocimiento”.

Fíjense si se quiere, y con esto ya termino, que el bullying, en algún punto, es un fenómeno grupal, es cierto, 
pero es un fenómeno más bien propio de los grupos escolares. Entre los chicos que se reúnen con fines 
deportivos o con fines artísticos o musicales, por lo general no existe este fenómeno (aunque sí hay algunos 
casos en  escenarios por fuera de lo escolar como, por ejemplo, los countries). Entonces, algo nos tiene que 
interpelar también como escuela. 
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La educación en la escuela: 
una puerta abierta a la construcción del ser artista 

Autora: Araceli Beatriz Alonso. Colegio San Cayetano,  
Orden de los clérigos regulares teatinos. Villa Adelina.

El I Congreso Internacional de Convivencia. Educación y Sociedad: Propuestas Disciplinarias para la Convivencia 
Positiva presenta como objetivo “ […] el ofrecer a todos los actores sociales vinculados con la educación un 
espacio de intercambios de experiencias, propuestas, reflexiones, que posibiliten la elaboración de nuevas 
estrategias de prevención, de capacitación y de intervención en el ámbito educativo”. Con la consideración 
puesta especialmente en la realización de experiencias educativas que faciliten y promuevan la convivencia 
armónica, se gestionan procesos de actividades que despliegan la comprensión, solidaridad, inclusión y 
participación social para gestar una apertura escolar hacia el ser artista1.

La construcción de dicho ser se desarrolla a través, básicamente, de estructuras llevadas a cabo en función de 
la búsqueda del hecho estético en sí y con una mirada pastoral que envuelve a todas las acciones educativas. 
Desde la perspectiva inicial del sujeto educando como ciudadano se trabaja en pro de una ciudadanía activa; 
se considera a la misma como un conjunto de acciones que definen al sujeto como integrante de una sociedad, 
en relación con otros sujetos y con el Estado. Se entiende que la misma corresponde al ejercicio pleno de 
prácticas sociales con un enfoque de derechos y obligaciones2.

El ejercicio de esta ciudadanía se enfoca en el análisis crítico de contextos socioculturales, condiciones de 
diversidad y desigualdad desde una perspectiva de derechos que igualan. Así mismo se pretende proyectar 
prácticas colectivas de ejercicio y comprobación de derechos y responsabilidades3. La implementación de 
esta ciudadanía activa dentro de los espacios escolares implica: reconocer a todos los sujetos como miembros 
activos de la sociedad y cultura; planificar, organizar, realizar, evaluar prácticas sociales con las de índole 
escolar; caracterizar y analizar los contextos en los cuales los sujetos interaccionan y se posicionan para el 
ejercicio de la ciudadanía; identificar temas de interés ; establecer roles de compromiso; articular propuestas 
entre distintas áreas institucionales y con la comunidad.

El alumnado protagoniza, en esta instancia, una sucesión de acciones graduales que lo ubican dentro de un 
proceso de construcción de saberes, reconocimientos de aprendizajes. Este proceso es flexible y a su vez 
sistemático. Las consignas de trabajo deben considerar realidades particulares así como también lineamientos 
generales de acompañamiento, dirección de acciones, consensos y operaciones que implementen el respeto 
y la exigibilidad de derechos y responsabilidades. Se pretende un proceso de puestas en común para el mejor 
aprovechamiento personal y colectivo. La categorización, enfoques y desenvolvimiento de los actos propios 
de este proceso de construcción ponen especial énfasis en las realidades subjetivas y de la comunidad, en lo 
socioculturalmente legado, vivido, especialmente situado, relaciones de conflicto, acuerdos y desacuerdos, 
condiciones de vida. Todas estas consideraciones deben ser observadas, analizadas y trabajadas desde la 
edificación socio- cultural para lograr un inicio de proceso en el cual se reflexione y desnaturalice determinados 
fenómenos sociales y provoque una posible acción del sujeto educando.

Al sujeto, que en la actual presentación llamaremos ser le es aplicable por su naturaleza y condición humana 
derechos que le atañen. Son derechos universales, indivisibles y a que constituyen una integración y conjunto
de derechos políticos, civiles, culturales, económicos y sociales. Los jóvenes actuantes de los hechos 

1.	 Los Proyectos se llevan a cabo desde el año 2009 en el espacio Curricular de Construcción de la Ciudadanía perteneciente al tercer 
año de la Escuela Secundaria.

2.	 Elizabeth Jelin (1992) considera que un modelo de ciudadanía que trabaje únicamente por los derechos es una sociedad fragmentada 
ya que no responsabiliza al sujeto del bien común. De ahí que la comunidad debe ser el punto de partida para definir los derechos y 
la ciudadanía, no el individuo.

3.	 Propósitos de Construcción de Ciudadanía para la Escuela Secundaria. En Diseño curricular, 2008.
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pedagógicos quedan comprometidos en las declaraciones de los derechos humanos, derechos y obligaciones 
particulares4. En el fiel ejercicio de la ciudadanía activa el sujeto-ser incluye la responsabilidad y el compromiso
sobre obras emprendidas5. Por lo tanto, implica que las prácticas pedagógicas sostienen el reconocimiento 
de la condición ciudadana pero no, como ciudadano para el futuro, sino desde el presente, para ejercer sus 
interrelaciones con sus pares, docentes, para vincularse con su realidad actual y asumir responsabilidades 
y compromisos ante propuestas consignadas. El mencionado ser cuenta con particularidades que le son 
absolutamente propias, talentos, capacidades, habilidades; algunas que le son propias por su naturaleza de 
ser en sí, otras en proceso de gestación o transformación y otras que aún no han aflorado dentro de su auto 
reconocimiento o aceptación reflexiva de sus personales características. Es el obrar del docente, en la siguiente 
propuesta, saber que todo individuo cuenta con la capacidad de crear. La naturaleza, alcances, límites de la 
misma son distintas y a su vez significativas en cada ser. Las aplicaciones de valorización, significación y re 
significación de cada una de las particularidades del educando son fuentes positivas para iniciar el proceso 
artístico del ser. 

La Real Academia Española expresa en una de las significaciones de la palabra arte: “manifestación de la 
actividad humana mediante la cual se expresa una visión personal y desinteresada que interpreta lo real o 
imaginario con recursos plásticos, lingüísticos o sonoros.” Es esta la significación más apropiada y conectada 
con las características de la propuesta pedagógica: la construcción del ser artista. Lejos están en la siguiente 
presentación las valoraciones, los desarrollos o las caracterizaciones del arte o llamadas variables del arte, 
respondiendo a esta idea que los conceptos han alcanzado estimaciones distintas según siglos de evolución, 
cambios sociales, culturales y, hoy en día, también, tecnológicos6. La idea se centra en considerar las distintas 
expresiones que surgieran como campos constituidos por distintas vertientes disciplinarias y técnicas que se 
conjugan para concretar lo que se quiere manifestar. El sujeto educando que transita en la formación del ser 
artista es artesano7 de su propia creación, espectador, un intérprete de su producción artística. El ser hará uso 
de su potencial innato, dispondrá sus fortalezas cognitivas o emocionales y se dispondrá a recorrer un sendero 
de trabajo, disposición y compromiso con su entorno.

Las experiencias que se llevan a cabo son en denominados espacios de aula–taller. Se concibe a los mismos 
como espacios temporales y espaciales donde confluyen las realidades, se unen la teoría y la práctica y tienen
como objetivos la demostración concreta de las ideas, principios y organización que lo rigen. No se considera 
la idea de aula taller sin realizaciones prácticas, manuales o intelectuales. Es en este lugar donde se promueve 
la educación integral, se supera la dicotomía entre la formación teórica y la experiencia concreta.

Las acciones realizadas dentro de los marcos establecidos y mencionados se relacionan íntimamente con los
contextos socioculturales que afectan a los miembros involucrados. Todos los sujetos actuantes revalidan 
situaciones dentro de la comunidad, una realidad o situación concerniente al medio circundante al que 
pertenecen8. La misma puede ser variable y dinámica según los parámetros establecidos entre docente y 
alumnado y juntos reflexionan acerca de los procesos de carácter individual y colectivo. Los espacios de aula- 
taller propician los factores iniciales de trabajo y su devenir. 

La propuesta de la construcción del ser artista tiene como pilares dos propuestas: el Proyecto de arte y el 
Proyecto pastoral. La mencionada edificación y desarrollo de la presentación desde el Taller de poesía y de 
técnicas teatrales que componen los ámbitos educativos del Proyecto de arte, así como el Proyecto pastoral 
es establecida como un espacio educativo de despliegue de multiplicidad de posibilidades de desarrollo de 
la creatividad, disfrute estético, comunicación social y entrega solidaria. 

Se consideran objetivos a alcanzar: 

•	 Desarrollar la creatividad de los estudiantes.
•	 El alumno es el ser sujeto único del acto de creación.
•	 Fomentar el espíritu crítico como espectador y actor de procesos creativos.
•	 Favorecer la comunicación global de su realidad.

4.	 Ley Nacional 26.061; Ley Provincial 13.298; Ley Provincial 13.634;
5.	 En octubre de 2005 el Estado Argentino firmó la Convención Iberoamericana de Derechos de los Jóvenes que abarca a las personas 

entre 15(quince) y 24(veinticuatro) años reconociendo a los jóvenes “como sujetos de derecho , actores estratégicos, del desarrollo y 
personas capaces de ejercer responsablemente los derechos y libertades”.

6.	 Conceptos como artes espaciales, artes mixtas, artes dinámicas; las nueve ramas del arte; artes visuales, artes escénicas, artes 
musicales y otros han acompañado y acompañan a la evolución de la humanidad.

7.	 Artesano: del italiano: artigiano. Perteneciente o relativo a la artesanía. Persona que ejercita un arte u oficio meramente mecánico. U. 
modernamente para referirse a quien hace por su cuenta objetos de uso doméstico imprimiéndoles un sello personal.

8.	 Calendario escolar, celebraciones de índole pastoral, festejos barriales, de distritos y / o de orden nacional. 2009: Centenario de 
Villa Adelina; Natividad. 2010: Bicentenario de la Revolución de Mayo; Navidad Cristiana. 2011: Año de la Vida; Navidad Cristiana.2012: 
Bicentenario de la Creación de la Bandera Nacional; Año de la Fe.2013: Año de la Fe.
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Las etapas de la experiencia y el rol del docente cumplen con la idea de despertar y desarrollar el espíritu 
creativo del alumno amparado en la libertad de expresión, considerando sus talentos innatos y/o adquiridos9. 

El encargado de la evolución de las prácticas en saberes es el docente que cumple la función de agente 
deprogresión ya que propone contenidos y métodos apropiados; es más bien un artista pedagógico que crea 
y toma multiplicidad de micro decisiones, requiere y pone en práctica un amplio espectro de competencias 
didácticas, psicopedagógicas y culturales. Debe crear climas favorables, utilizar correctamente los recursos 
disponibles y sobre todo, motivar10. Todo aquel aparataje de actividades propuestas comprenderá la idea y 
acción de creación pedagógica. 

Proyecto de arte

En dicho proyecto se conduce el trabajo hacia la formación del ser artista desde un Taller de poesía en el que 
se trabaja durante el ciclo lectivo en las producciones subjetivas de composiciones de índole variada, con 
temáticas especiales o libres, formatos diversos, metodologías variables. En el mismo se desarrolla el Taller de
técnicas teatrales (técnicas de teatro, espacios de relajación, de expresión corporal  y de creación plástica). Los 
alumnos son comprometidos a la elaboración de sus creaciones ya que los trabajos conllevan experiencias 
fuera del aula y hacia/para la comunidad.

Taller de poesía

Dice César Melis11: “Escribir es, entre todas las pasiones capaces de danzar sobre el abismo, una conspiración 
generadora de luz alrededor de un mundo que todavía no nace: la palabra”. Antes de iniciar los pasos de 
creación poética, el sujeto que recorrerá las distintas instancias de búsqueda estética, cree hallarse al borde 
del abismo en el que presiente que caerá. Raras veces, el alumno adolescente cree reconocer los talentos que 
le son propios y que conllevan a la poesía. Es aquí, en esta instancia, en la que el Proyecto literario que busca 
construir al ser artista comienza, poco a poco, a desplegar esa luz generadora para reivindicar a la palabra 
en sí y al hecho estético en su generalidad. Las actividades propuestas, propias de técnicas de escritura, lo 
didáctico interdisciplinario entre Educación Artística, Música, Prácticas del Lenguaje y metodología variada van 
escalando el mundo de la creación con realizaciones estéticas de formas y contenidos distintos y resultados 
precisos y destacables.

El método pone en funcionamiento el espíritu creativo que se manifiesta a través del juego con la palabra, los 
sentidos (estimulados por la música, los sonidos ambientales, técnicas teatrales de simulación), las producciones 
plásticas (grabados en grafito, dibujos con colores con tendencia a la estimulación cromática, asociaciones de 
imágenes, creación de caligramas, creación de logos), técnicas de escritura (escritura espontánea o inducida, 
metodología subjetiva o colectiva, la reescritura). Además se ahonda en las prácticas de escritura, respaldado 
por fundamentos gramaticales, de coherencia, de léxico y utilización adecuada de recursos estilísticos. Es 
así que surgen producciones de variados formatos y temas. Las ideas o temas de composición se relacionan 
íntimamente con las circunstancias que rodean al alumnado y también son variables en cuanto al tiempo de 
concreción. El Proyecto cuenta con participaciones comunitarias a certámenes de índole institucional, barrial 
o de orden nacional o bien sus concreciones son de carácter abierto a la comunidad y responden a los ideales 
propios del compartir y el gesto solidario12.

9.	 Ryan (1986, 237) resume la educación creativa así: “Acto de acompañar a alguien en su búsqueda de la expresión, dándole plena 
libertad de ser y ofreciéndole medios para que se exprese lo mejor posible. Es una educación cuya meta es desarrollar actitudes 
creativas que llevarán al individuo a vivir plena y auténticamente.”

10.	Prost (1985) considera que el trabajo del enseñante se fundamenta sobre una estrategia pedagógica: despertar la motivación, suscitar 
el interés, estimular la sed del alumno hacia el saber.

11.	César Melis, Buenos Aires, 1956. Cuentista, periodista. Fundador del Taller Literario El Tintero.
12.	Certamen Literario Anual Institucional, Olimpíadas Colegiales de Poesía (APOA), Café Literario Institucional y convocatorias que 

surgieren.2009: Confección de Antología Poética: San Cayetano es Villa Adelina. 
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Taller de técnicas teatrales 

Según la Comisión de Terminología de la Educación (Quebec, 1985) ‘el arte dramático’ es considerado una 
pedagogía en sí misma porque como la pedagogía, el arte dramático está constituido por un conjunto de 
valores, reglas, principios, preceptos, modelos teóricos y prácticos cuya meta es guiar las intervenciones 
del profesor a fin de mejorar los aprendizajes de todos los participantes. La pedagogía artística, así definida, 
tiene el sentido de método educativo. Los contenidos a desarrollar a través de técnicas teatrales deben ser 
conocimientos a adquirir, conocimientos en sí, es decir, se debe lograrla transformación de la experiencia 
en saberes. El encuentro teatro-escuela depende de la naturaleza y de la calidad de la formación artística 
de los educadores13, los seguimientos apropiados del alumnado, la orientación institucional y comunitaria, la 
experiencia concreta y directa, la explotación de las posibilidades espacio- temporales, la interdisciplinariedad 
y el trabajo en equipo.

La concreción del proyecto que reúne técnicas teatrales, para alcanzar los objetivos mencionados, pone en 
funcionamiento variadas técnicas de expresión dramática. Se llevan a cabo técnicas de relajación corporal 
propiciadas en ámbitos acordes, armónicos, con música ambiental, técnicas de improvisación; juegos de roles, 
ejercicios teatrales de situaciones límites,acomodación corporal y vocal; técnicas de observación,adaptación y 
concentración. Además se crean guion es teatrales que son dramatizados y puestos en escena. Se concientiza 
acerca de las funciones de los sujetos actuantes en la representación escénica: dirección general, asistencia 
de dirección, escenografía,sonido, utilería, musicalización, iluminación, vestuario y otros.

La manifestación del Proyecto artístico en la escuela es sostenido por la naturaleza y el ideario religioso y su 
combinación provoca el desarrollo de un ser artista comprometido y con valores de convivencia social. No se
mide la valoración del nivel artístico alcanzado sino más bien las relaciones particulares,comunitarias, el 
intercambio cultural y las comunicaciones humanas que se entrelazan auspiciadas por el espíritu cristiano.

Proyecto pastoral

El Congreso Diocesano de Educación 2013/14 considera como objetivo: “Considerar las nuevas realidades que 
presenta nuestro tiempo para poder dar respuestas adecuadas para nuestra identidad y misión”. Fortaleciendo 
la idea de que la educación debe estar dirigida sin miradas de exclusión hacia todos los alumnos y alumnas 
de nuestro pueblo14  y que la escuela es ese lugar privilegiado de formación íntegra donde mediante acciones 
propias que ponen en marcha los encuentros vivos entre los seres, con su patrimonio cultural, es que ella, la 
escuela, está llamada a la transformación15. Constituye una responsabilidad estricta de una institución educativa 
de carácter religioso priorizar las dimensiones de la cultura en cuanto a sus idearios para activar el andamiaje 
espiritual como individuo, confrontar lo con las realidades propias y las del contexto y desarrollar plenamente 
su libertad, su pensamiento y prosperar en hábitos de comunión real. La Iglesia promueve una educación 
centrada en la persona humana que es capaz de vivir en sociedad con sus aportes personales para el bien 
primero que es el bien del individuo y el bien común16. Esta Educación está pensada para alcanzar todos los 
estratos que la sociedad propone: formal, no formal, para niños, jóvenes, para la familia, para los carenciados, 
para los más necesitados, con calidad, con menos recursos pero siempre integrando los valores o bienes 
culturales históricos y sociales del propio país. Por eso los centros educativos cristianos están llamados a esta 
profunda renovación que implica una pastoral participativa en las que los proyectos promuevan la formación 
integral del individuo.

13.	George Laferrière.
14.	“Todos los hombres de cualquier raza, condición y edad, en cuanto participantes de la dignidad de la persona, tienen el derecho 

inalienable de una educación, que responda al propio fin, al propio carácter; al diferente sexo, y que sea conforme a la cultura y a las 
tradiciones patrias” En Gravissimum educationis. Concilio Vaticano, 1965. En. Aparecida, 2007.

15.	La Iglesia cree que “[…] los niños y los adolescentes tienen derecho a que se les estimule a apreciar con recta conciencia los 
valores morales y a prestarles su adhesión personal y también a que se les estimule a conocer y amar más a Dios. Ruega, pues, 
encarecidamente a todos los que gobiernan los pueblos, o están al frente de la educación, procurar que la juventud nunca se vea 
privada de este sagrado derecho.” En Gravissimum educationis. Concilio Vaticano, 1965. En Aparecida, 2007.

16.	“La misión primaria de la Iglesia […] es transformar mediante la fuerza del Evangelio, los criterios de juicio, los valores determinantes, 
los puntos de interés, las líneas de pensamiento, las fuentes inspiradoras y los modelos de vida de la humanidad que están en 
contraste con la Palabra de Dios y el designio de salvación.” En Evangelii nuntiandi. En Aparecida, 2007.
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Teniendo en cuenta el carácter religioso de la institución, sus valores, modelos predominantes, familia, 
convivencia multifacético de educadores, alumnado, miembros de la comunidad escolar, intercambios 
educativos entre los niveles de educación (Inicial-Primario-Secundario), comunidad religiosa y barrial se llevan
a cabo una serie de actividades donde se fusionan metodologías de Taller de teatro y de Expresión plástica 
con contenidos pastorales. Se trabaja con pasajes bíblicos como guion ya elaborado o a elaborar, ya que la  
premisa es concretar lo pastoral en la educación.

Las actividades propuestas han hecho en sus concreciones los acercamientos más beneficiosos relacionados 
con la convivencia. Todas las manifestaciones artísticas involucradas en la búsqueda artista de un nuevo ser 
han culminado u obtenido sus logros significativos en la entrega real de los objetos estéticos alcanzados; obras 
de títeres para salas de Jardín de Infantes, adaptaciones teatrales de pasajes bíblicos para la Escuela de Nivel 
Primario, Teatro de sombras abierto a la familia y a la comunidad escolar en general. Estos son algunos de 
los logros. Se ha trabajado a través de etapas con el fin primero y último de difundir valores de amor, amistad, 
contemplación, colaboración con la idea de construir una sociedad justa, fraterna y abierta hacia el otro.

El Santo Padre Francisco exhorta a que no se desanimen ante las dificultades que presenta el desafío educativo. 
“Denles a los jóvenes esperanza, optimismo para afrontar su camino en el mundo. Enséñenles a ver la belleza 
y la bondad de la creación y del hombre. Pero sobre todo sean coherentes testigos con su vida de lo que 
les comunican. ¡Sin coherencia no es posible educar! Todos ustedes son educadores, no pueden delegar 
competencias en esta materia. La colaboración en un espíritu de unidad y comunidad entre los diferentes 
componentes educativos es, pues, esencial y debe ser alentada y alimentada.

La escuela puede y debe actuar como catalizador, para ser un lugar de encuentro y de convergencia de toda 
la comunidad educativa con el único objetivo de formar, ayudar a crecer como personas maduras, simples, 
honestas y competentes, que sepan amar con lealtad, que sepan vivir la vida como una respuesta a la vocación 
de Dios, y la futura profesión como un servicio a la sociedad17.
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Voces para la convivencia

Autores: Arias, Magdalena y Capurro Robles, Francisco
e-mail: marias@tigre.gov.ar; francapur@hotmail.com

Introducción

“...Aprender a navegar en un océano de incertidumbres 
a través de archipiélagos de certeza.”

E. Morin

Sabemos que, en los últimos años el tema de la violencia en las escuelas se ha instalado entre las preocupaciones 
prioritarias de nuestra sociedad. Si bien sabemos que no es un fenómeno aislado y que sus raíces se insertan en 
la problemática social más profunda, entendemos que la escuela cumple un rol fundamental en la prevención 
y disminución de la violencia. Desnaturalizar el maltrato, fortalecer la autoestima, escuchar, hacer partícipes a 
los niños, niñas y jóvenes, enseñar herramientas para la convivencia democrática, diversa y plural, son tareas 
con implicancias directas, no sólo en la vida de los estudiantes, sino de la comunidad toda. Es por ello que en 
2012 el Municipio de Tigre decidió lanzar dos programas pilotos en algunas escuelas de gestión estatal. 

Convivir en Tigre, empecemos por la escuela comenzó en dos escuelas primarias que registraban alta 
conflictividad, con un fuerte enfoque en la prevención del hostigamiento o bullying. A partir de la evaluación 
realizada, en 2013 se implementó en todos los 4° grados de las escuelas primarias, modificando el enfoque. 
Decidimos centrarnos enfortalecer las capacidades de los chicos y de las chicas para la identificación de 
diferentes situaciones conflictivas y la resolución no violenta de las mismas.

El otro programa implementado es Vos tenés Voz, que se inició en 2012 en 5 escuelas secundarias. Las 
instituciones fueron seleccionadas por ser las que presentaban mayor índice de conflictos en las inmediaciones 
de la institución escolar. Este programa, que actualmente se realiza en 10 escuelas, busca facilitar la palabra 
y la participación de los jóvenes en un espacio reglado, como es la radio, para que a través de ella puedan 
canalizar algo que de otra manera se hace muy difícil.

Ambas estrategias de trabajo buscan responder a una problemática difícil de abordar por su complejidad pero 
que, entendemos, no puede ser aplazada en la agenda. 

Cuando aparece la violencia en la escuela creemos que también se visibiliza la ruptura de algo previo: la 
confianza en los vínculos.
 
Buscamos, entonces desde el Municipio acompañar a las escuelas en fortalecer los vínculos, trabajando codo 
a codo para poner en palabras lo conflictivo, para recomponer, donde haga falta, las relaciones y buscar 
estrategias para navegar este mar de incertidumbre.
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 Fundamentos

Entendemos la convivencia como la relación que se establece entre los miembros de la comunidad educativa. 
Esta relación debe superar la mera coexistencia o tolerancia del otro e implica el respeto mutuo, la aceptación
de normas comunes, la aceptación de otras opiniones y estilos de vida, y la resolución por medios no violentos 
de las tensiones que se producen en la relación. Aprender a convivir tiene que ver con aprender a descubrirse 
y descubrir progresivamente al otro, ver las diferencias y similitudes, la capacidad de ponerse en el lugar del 
otro; el respeto a las diferencias y el desarrollo del trabajo colaborativo.

Por el contrario, “la violencia en las escuelas hace referencia a aquellos episodios que no son originados por 
vínculos o prácticas propias de la escuela, sino que tienen a la institución educativa como escenario. En otras
palabras, son aquellos episodios que suceden en la escuela, pero que podrían haber sucedido en otros 
contextos en los cuales niños y jóvenes se reúnen. En estos casos, la escuela actúa como caja de resonancia 
del contexto en la que está inserta. Por su parte, la violencia escolar es aquella que se produce en el marco de 
los vínculos propios de la comunidad educativa y en el ejercicio de los roles de quienes la conforman: padres,
alumnos, docentes, directivos. Son el producto de mecanismos institucionales que constituyen prácticas 
violentas y/o acentúan situaciones de violencia social.” (Brawer, 2011)1. Es importante trabajar desde la 
perspectiva de la prevención, la cual tiene como objetivo generar aprendizajes significativos y fomentar 
ambientes de respeto que propicien el desarrollo de todos los actores involucrados. De esta manera, se aborda 
el tema de forma integral, y no de forma reactiva y aislada ante hechos violentos ya consumados. 

Pensamos la problemática de la violencia en las escuelas como compleja y multicausal, y que no hay una 
“fórmula mágica” para su resolución. Decimos compleja porque entendemos que tanto la “violencia escolar” 
como la “violencia en o hacia la escuela” tienen muchas aristas irreductibles, que forman una trama difícil de 
abordar. Compleja porque hay muchas causas entrelazadas, porque los límites intraescolares y extraescolares 
se hacen difusos, porque los actores pertenecen y no pertenecen a la institución, porque muchas veces la 
escuela no parece encontrar otro con quien agenciarse para comenzar a vislumbrar posibles intentos de 
respuestas. Sobre todo porque nosotros estamos involucrados en esa relación donde las violencias irrumpen. Y 
cuando lo hacen rompen con la lógica de la institución escolar, con el devenir predecible, rompe los márgenes 
de lo pensable en el ambiente escolar. Como dice Morin (2004): “La complejidad parece primero desafiar 
nuestro conocimiento y, de algún modo, producirle una regresión”.2

La escuela se ve actualmente interpelada por los alumnos, las familias y los mismos docentes. Como decía 
la directora de una de las escuelas: la escuela es una institución del siglo XIX, con docentes del siglo XX, para 
chicos del siglo XXI. Esta crisis generacional se pone de manifiesto con mayor potencia al apoyarse en la crisis 
o declive de las instituciones que antes funcionaban como referentes sociales, y que ahora se ven obligadas a 
repensarse en un nuevo escenario, en el cual la confianza muchas veces se ha astillado, cuando no se ha roto.
Creemos que los hechos de violencia que se suceden en la escuela están influidos tanto por “una multiplicidad 
de factores que, gestados en las condiciones sociales que rodean el espacio escolar, desbordan esos ámbitos 
particulares e inciden en las instituciones educativas”3 como por cuestiones inherentes a la escuela. Los 
vínculos en la comunidad educativa marcan, en muchos casos, los tipos y grados de hechos de violencia. 
Recomponer los vínculos y establecer el buen trato, como el modo de vincularse entre los integrantes de la 
comunidad, es uno de los objetivos de ambos programas. Lograr la confianza en este contexto adverso no es 
fácil, pero sí imprescindible.

Concebimos la confianza, como esa apuesta de que el otro nos va a sostener, en quien podemos reposar 
cuando las aguas se agiten. La confianza en que el otro puede estar y está presente y disponible para cuando 
lo necesite. Confianza entendida como Laurence Cornu: “la confianza es una hipótesis sobre la conducta futura 
del otro. Es una actitud que concierne al futuro, en la medida en que este futuro depende de la acción de otro. 
Es una especie de apuesta que consiste en no inquietarse del no-control del otro y del tiempo”.4

Como toda apuesta, supone un riesgo en relación a otro, un riesgo que queda en suspenso mientras el vínculo 
de confianza permanezca. Reforzar este vínculo, en el sentido de que quienes forman parte de la comunidad 
se sientan albergados, hospedados, reconocidos y considerados en la escuela. 

1.	 En el prólogo a Clima, conflictos y violencia en la escuela (op. cit.).
2.	 Morin, E. (2004). La inteligencia de la complejidad (op. cit.).
3.	 Gallo, P. (2009). Transformaciones en las Relaciones Intergeneracionales, Autoridad y Violencia en las Escuelas. En Las violencias en 

las escuelas desde una perspectiva cualitativa. Buenos Aires. Ministerio de Educación.
4.	 Cornu, L. (2002). “La confianza en las relaciones pedagógicas” En Educar, rasgos filosóficos para una identidad. Buenos Aires: Santillana..
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Sabemos que la escuela no sólo entrega contenidos, sino que también opera en el mundo subjetivo de 
las relaciones interpersonales, los valores y las experiencias; es a través de éstos que somos capaces de 
reconocernos a nosotros mismos; en este proceso de auto reconocimiento se amplía la mirada para llegar a 
reconocer al otro/otra. Es junto a ese otro y muchos otros, que podemos llegar a construir y formar parte de 
una comunidad, de convertirnos en ciudadanos activos. Creemos en la escuela como un lugar fundamental 
en la construcción de la ciudadanía. Y creemos que a convivir se aprende y que es plausible de ser enseñado. 
El concepto de convivencia engloba y se relaciona con muchos otros conceptos o miradas: la de derecho, de 
responsabilidad, participación, conflicto, democracia, diversidad.
 

Estrategias de acción

Desde esta mirada integral concebimos el Programa Convivir en Tigre para trabajar, junto a las escuelas, en 
la prevención y el abordaje de situaciones de violencia, así como el fomento de valores democráticos para 
la convivencia. El reto que se nos presenta es el de aprender a convivir con el conflicto de forma positiva y 
desvincular la violencia como una respuesta aceptable. En este marco, buscamos dotar a los alumnos de 
herramientas que contribuyan a la resolución no violenta de los conflictos que toda convivencia conlleva. 
Buscamos abordar el conflicto para prevenir la escalada hacia situaciones de violencia y, al mismo tiempo, 
aprovecharlo como una oportunidad de aprendizaje para el ejercicio de una ciudadanía responsable.

Desarrollamos el programa desde una estrategia lúdica y tiene como eje transversal conocerse y conocer a 
los otros. Cada uno de los 8 encuentros contempla actividades destinadas a este propósito, entendiéndolo 
como la base para el respeto y la convivencia. Se busca el intercambio y el poder mirar al otro desde un 
lugar diferente, de una forma profunda y compleja para poder apreciarlo en toda su integridad y reducir los 
prejuicios. Los lazos y los vínculos entre las personas contribuyen al respeto mutuo y a la convivencia pacífica. 
Vamos avanzando de a poco: el primer encuentro se basó en conocernos, en identificar lo que me gusta y 
lo que no, y saber del otro, hasta adentrarnos en las situaciones conflictivas, y desde las dramatizaciones 
pensamos en formas de resolver los problemas, en ver los grises, en saber cuándo hay que pedir ayuda hasta 
conseguirla.

Es una oportunidad formativa de la personalidad, de las actitudes y las conductas que impactan en la 
construcción de una comunidad educativa equitativa, justa y solidaria, que puede enfrentar los problemas 
que surgen a diario de manera respetuosa y pacífica, en el marco de una cultura de derechos. Entendemos 
que los niños y las niñas tienen el potencial de multiplicar los efectos de la formación recibida en relación a la 
prevención de la violencia y la resolución de los conflictos, beneficiando así a toda la comunidad. Consideramos 
esencial contribuir al desarrollo de un ámbito con oportunidades para los niños y las niñas incentivando su 
protagonismo como agentes de cambio e integrantes fundamentales en nuestra sociedad. El cierre del 
programa está previsto para la tercera semana de noviembre, donde los chicos y chicas podrán mostrar lo 
trabajado durante el año a su comunidad. La forma de hacerlo la irán eligiendo en los encuentros que quedan 
por realizar. Nuestra tarea es acompañarlos para que, junto a sus docentes, multipliquen lo aprendido.

La evaluación es sumamente positiva. Hasta el momento hemos realizado la mitad de los talleres. Los 
docentes nos cuentan que los alumnos empezaron a incorporar ciertas competencias trabajadas en los 
talleres, identifican sus sentimientos y los pueden verbalizar: “Que me llame corcho me hace sentir mal”, “no 
me gusta que me saquen las cosas sin pedirme”, “me gusta que no me griten”. En muchas situaciones pueden, 
con la ayuda del docente, encontrar soluciones: “primero puedo pedirle que me devuelva mi cartuchera, si no 
le digo a la seño”, “tengo que decirle que no me empuje, porque me puede lastimar”. Y de a poco algunos van 
identificando los conflictos que pueden resolver solos de aquellos que ameritan la intervención de un adulto: 
“Si vienen entre tres, yo puedo ir a pedir ayuda”, “Cuando Sergio – niño 2 años mayor- me saca las cosas y las 
pone alto, yo le digo a la seño”, “cuando no sé qué hacer”.

Algunas de estas frases parecen muy simples, pero lograr que los chicos identifiquen sus sentimientos, los 
verbalicen y reflexionen sobre ellos, fue una tarea que nos demandó meses de trabajo articulado con el equipo 
docente, y sólo fue posible luego de establecer un vínculo de confianza y presencia tanto con los chicos y 
chicas como con los mismos docentes. 

Este programa busca sembrar, ya que consideramos que es el docente quien puede generar la gran diferencia 
en las capacidades que los niños y niñas adquieran para resolver los conflictos de forma pacífica. En la medida 
en que se desnaturalicen ciertos tratos en el aula, que se piensen, se incluyan y valoren los sentimientos de 
los educandos, respetando y escuchando su voz y dándoles participación en la búsqueda de alternativas, 
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creemos que estaremos más cerca de una escuela que albergue la diversidad y tome de ella su potencia 
para una convivencia democrática y pacífica. Buscamos formar niños y niñas que se conozcan y respeten a 
sí mismos y a otros diferentes, como dice Rancière (1998a:87): «Es la formación de un “uno” que no es un “sí 
mismo”, sino la relación de un “sí mismo” con un “otro”».5

Desarrollamos el Programa Vos tenés voz desde 2012. Empezamos con 5 escuelas y en 2013 lo ampliamos a 
10. El objetivo es contribuir al fortalecimiento del sentido de pertenencia a la comunidad y de la participación 
de los estudiantes secundarios en la vida escolar y comunitaria. Concebimos la adolescencia como una etapa 
clave donde la identidad, la autonomía, los vínculos con los pares, con los adultos y la sociedad se estructuran 
y recrean.

Por eso nos propusimos generar un espacio de reflexión y acción sobre diferentes temáticas que favorezcan 
la mediación de la palabra frente a las situaciones y conflictos que surgen en estos contextos. Pensamos en 
los jóvenes como actores capaces de transformar sus prácticas y sus comunidades y de generar alternativas 
propias a la violencia.
 
La propuesta de talleres de radio pretende ser un espacio para que lo conflictivo emerja,  donde se permita 
la reflexión mediada por otro, que escucha y facilita, donde se otorgan sentidos nuevos y permita modificar 
aquellas situaciones y respuestas violentas, a partir del reconocimiento afuera de cuestiones internas. Se 
desarrollan dos o tres  talleres mensuales con los chicos que desean participar de cada escuela. Los temas 
son propuestos por ellos, y siguiendo las tareas y reglas para realizar un programa de radio se le da forma al 
intercambio y se orienta la discusión. A fin de año cada grupo grabará un programa en un estudio de radio y 
en los casos donde exista la infraestructura continúen realizando los programas de radio para su comunidad 
o en el formato de radio escolar.

En un contexto en el que los medios de comunicación se han transformado muchas veces en el objeto mismo 
de debate, en el cual se discute constantemente sobre la libertad de expresión, la pluralidad de voces, la 
participación y el rol que ocupan en la democracia, creemos  que tanto la radio como la tv son el espacio ideal 
para fomentar en un grupo de jóvenes la presencia de intercambios de ideas y análisis de temas generales 
y problemáticas de cada barrio. La radio, específicamente, ofrece además un conjunto de posibilidades que 
pueden ser adaptables a cada necesidad participativa. 

Cuando hablamos de Ciudadanía comunicacional, nos referimos a la posibilidad de participar y construir, en 
una sociedad atravesada íntegramente por los medios masivos de comunicación, compromisos ciudadanos 
desde la comunicación (entendiendo como comunicación a la libertad de expresión y la pluralidad, diversidad 
de información) participación como un proceso de construcción y aprendizaje conjunto, que contribuye al 
desarrollo de sociedades más democráticas.

Entendemos que la capacitación y la práctica de los jóvenes en las áreas relacionadas con el tratamiento y la 
selección de información fundan los cimientos de una sociedad autónoma y con la capacidad para entender 
y discernir los intereses particulares,  sobre todo para hacer escuchar su voz y para participar activamente de 
las ideas que se debaten en el seno de una sociedad. 

Este programa plantea además la construcción de debates y prácticas a lo largo de todo el distrito que 
alimenten y enriquezcan la capacidad de los jóvenes para generar, debatir y construir espacios de expresión 
amplios y autosustentables. Como ellos mismos expresan: “A veces dicen que los adolescentes no tenemos 
nada para decir. Hablan los de mayor edad porque ya la vivieron”; “Es importante (que hablen los jóvenes), 
para saber lo que opinan lo que sería el futuro de la sociedad. Nosotros somos el futuro de la sociedad”.

A modo de cierre

La violencia  no  es un  fenómeno preexistente que el concepto nombra, sino que es una construcción 
determinada socialmente, y por lo tanto dinámica. Uno de los mayores obstáculos encontrados es la 
naturalización (o el no reconocimiento) de malos tratos. Teniendo en cuenta esto, nos preguntamos por cómo 
avanzar en el ejercicio del derecho a vivir sin violencia, en contextos donde esta es la forma cotidiana del 
trato.  Cómo generar nuevos modos de interacción, de respeto y reconocimiento. Cómo la escuela puede 

5.	Rancière, J. (1998). Aux bords du politique. París: La Fabrique.
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fortalecerse como productora de buen trato, sin romper con el “afuera”, cómo afianzar los vínculos de confianza, 
en los alumnos y alumnas y sus familias, en apostar a que se puede, a descubrir juntos nuevas formas y 
sentidos para las situaciones nuevas que nos interpelan como institución y sociedad. A construir sentidos en 
comunidad, a formar parte y recibir a quienes quieren formar parte. 						    
							     
Es decir, nos preguntamos cómo ser barco, continente, brújula para navegar juntos, atravesar tormentas y 
disfrutar los atardeceres en este océano de incertidumbre y esperanza. 
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La enseñanza del diálogo en los conflictos
Un aporte desde el interaccionismo sociodiscursivo

Autor/a: Mirian Barberena. Universidad Nacional de Rosario
Dirección de Capacitación de la DGCyE de la provincia de Buenos Aires, ISDDyT N° 59

Introducción

Dora Riestra,  en su artículo “El discurso didáctico en la enseñanza de la lengua: entre la transposición teórica 
y la acción política” plantea la necesidad de que los desarrollos didácticos respondan a una demanda social 
concreta. Justamente es la demanda social la que da sustento a la elección del tema que se trabajó en la tesis. 

Las instituciones educativas están inmersas en un proceso de transformación profunda en la búsqueda de 
maneras más democráticas de gestión institucional, en un contexto de profunda crisis. La “buena convivencia” 
es una de las condiciones necesarias para que se pueda enseñar y aprender, a la vez que es “un contenido a 
ser enseñado y aprendido”; por lo tanto la construcción de “acuerdos de convivencia” se constituyen “en una 
herramienta relevante para el trabajo en el aula”. (Resolución 1709/09 DGCyE, Pcia. de Buenos Aires).

Sin duda que se trata de un contenido que atraviesa varias materias diferentes, pero en el área que nos ocupa 
tenemos que entre los propósitos de enseñanza de la materia “Prácticas del Lenguaje”, de la escuela secundaria 
en los tres primeros años de la provincia de Buenos Aires se plantea: “que los alumnos expresen y defiendan 
sus opiniones y creencias entendiendo y respetando los puntos de vista de otros desde una perspectiva crítica 
y reflexiva, utilizando el diálogo como forma privilegiada para resolver los conflictos.” (Diseño Curricular para 
la Educación Secundaria, 1ro, 2do y 3er años). Así que nos vamos acercando a nuestro planteo: que enseñar la 
buena convivencia es (entre otras cosas) enseñar a utilizar el diálogo como forma de resolver conflictos.

Las hipótesis que guiaron la investigación

a.	 Las propuestas de enseñanza que se aproximan al propósito de trabajar con el diálogo en situaciones de 
conflicto no tienen en cuenta los aspectos emocionales. Sin embargo, son las emociones las que generan 
o condicionan el contexto de conflicto. Por lo tanto, si queremos enseñar el diálogo como forma de dirimir 
conflictos es necesario incorporar los aspectos emocionales.						    
			 

b.	 No se puede dialogar desde cualquier emoción, no se puede dialogar cuando uno está atravesado por 
un conflicto, ya que ahí uno está en una emoción de rechazo, que impide dialogar.			 
	

c.	 En los conflictos de convivencia no hay un problema de desconocimiento de género textual, sino un 
problema de choque en la representación de la situación de la acción verbal.			 
	

d.	 Si el propósito es enseñar a que nuestros alumnos prioricen el diálogo como manera de resolver conflictos, 
los docentes estamos en problemas no solo porque es una práctica social poco frecuente, sino también 
porque los docentes en el aula muchas veces no logramos resolver los conflictos mediante el diálogo. 	
				  

e.	 Los docentes en general hemos sido formados en una cultura que valoriza lo racional y en situaciones 
áulicas que nos inestabilizan emocionalmente muchas veces no encontramos respuestas adecuadas. 
La representación social presupone que los “buenos” docentes son naturalmente pacientes, asertivos y 
afectivos y que, además, tienen una innata autoridad que les posibilita “controlar” a los alumnos. Esto es 
sin embargo una versión idealizada muy diferente de la realidad del aula de todos los días.		
	

f.	 Como los mismos docentes en ocasiones somos los protagonistas del conflicto, necesariamente un 
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docente que quiera enseñar a usar el diálogo como manera de resolver conflictos, debe ser un docente 
que esté dispuesto a intentar él mismo resolver los conflictos en los que participa mediante el diálogo, 
por lo que deberá por lo menos estar dispuesto a revisar sus propias representaciones contradictorias. 
Debe ser un docente que aspire a la coherencia entre el trato que reclama para sí y el trato que está 
dispuesto a dar a los otros.

Marco Teórico

Para la fundamentación de nuestra propuesta hemos encontrado un marco teórico apropiado en el 
interaccionismo sociodiscursivo y en el  modelo de análisis textual que plantea Jean Paul Bronckart (2004, 
2007). En todo caso, este marco teórico nos posibilita tomar distancia explícita de las posturas que no toman en 
cuenta los aspectos socioculturales a la hora de analizar los conflictos y proponer estrategias para abordarlos.

Por otro lado, tomamos el planteo de Vygotski y Pablo del Río acerca de la construcción sociocultural de 
las emociones y la directividad. Afirman Del Río y Álvarez en el artículo “¿Saber o comportarse?” que, si bien 
es cierto que Vygotski tiene una creciente influencia en los últimos tiempos en el campo educativo, ha sido 
filtrado con una mirada occidental para la que lo más importante en la formación es el desarrollo cognitivo 
y racionalista. Afirman que la psicología ha hecho diferentes “reduccionismos” de lo humano, entre ellos “la 
reducción a lo racional” y “ha abandonado por el camino todo lo que supuestamente es animista o irracional, 
ha desechado la emoción y la acción voluntaria, o las ha sometido al cálculo cognitivo” (Del Río y Álvarez, 1997: 
103).

No se trata de desconocer el aporte que realizó Vygotski en el campo de las funciones cognitivas, pero sin 
embargo es interesante recordar que Vygotski mismo afirmó: “Existen razones para creer que la actividad 
voluntaria, más que el intelecto altamente desarrollado, es lo que distingue a los seres humanos de los 
animales que biológicamente están más próximos a ellos. (Vygotski, 2009: 66)”.

Frente al reduccionismo racional, Vygotski “enfatiza la importancia de la construcción cultural de la emoción, 
el sentido y la directividad” (Del Río y Álvarez, 1997: 104); su tesis fundamental al respecto es que la emoción 
humana “se desarrolla y se educa, siendo además la base fundamental sobre la que se construye la identidad 
y la vida psíquica […]; las llamadas emociones superiores o no animales, los sentimientos humanos son para 
Vygotski construcciones esencialmente sociales y culturales.” (p. 107).  

Por último, en el marco teórico hemos sumado a Silo, un autor que nos permite incorporar el concepto del 
comportamiento coherente como aquel comportamiento en el que se encuentran en unidad el pensamiento, 
el sentimiento y la acción. Cuando el comportamiento no es coherente, ya sea porque no están en unidad el 
pensamiento, la emoción y la acción, o porque se da a otros un trato que no se quiere recibir se producen 
conflictos internos, en el interior del psiquismo humano, que se manifiestan a su vez en conflictos externos, 
que pueden observarse por la falta de eficacia en la conducta (parálisis, desbordes motrices o emocionales, 
disfunciones fisiológicas, etc.), y por las tensiones en las relaciones interpersonales.

Metodologías

La tesis parte de un proceso de observación sobre la propia práctica por el que pude determinar la situación 
problemática: la dificultad para utilizar el diálogo en el propio discurso en las situaciones áulicas y la insuficiencia 
de los planteos didácticos para enseñar el diálogo como manera de resolver conflictos en el marco de la 
enseñanza de la lengua materna. Una vez definida la problemática se confrontaron los marcos teóricos de 
las propuestas didácticas existentes con nuevos marcos teóricos que permitieran abordar el problema desde 
una perspectiva más adecuada. En este sentido, Bronckart nos plantea que los problemas didácticos deben 
ser abordados resolidarizando las ciencias humanas y sociales ya que “todos los aspectos del funcionamiento 
social y psicológico intervienen en la situación didáctica” (2007: 132).

En el trascurso de la investigación se realizaron 4 observaciones de clase en la que se utilizó el enfoque 
etnográfico de observación no participante, con un registro mediante filmación, en las que se buscaban datos 
empíricos que permitieran ejemplificar y comprender el conflicto en el diálogo de la interacción docente-
alumno.
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Síntesis

Si queremos avanzar en la construcción de escuelas más democráticas e inclusivas, necesitamos utilizar el 
diálogo cuando nos encontramos con conflictos. Para poder utilizar el diálogo en los conflictos, necesitamos 
ser más conscientes de cómo las emociones determinan el contexto de la acción verbal y tener más manejo de 
ellas. Necesitamos que las emociones dejen de tener un efecto desencadenante, que no haya una respuesta 
comportamental directa cuando nos encontramos con una señal que nos despierta miedo, ira, etc., sino que 
seamos capaces de responder a esa señal con otra señal, convertir a esa señal en un proceso de negociación 
e iniciar así una conversación.
  
Si aceptamos la tesis de la interiorización que planteara Vygotski, los docentes en el aula debemos tener un 
comportamiento coherente con lo que pretendemos enseñar, debemos poder resolver mediante el diálogo 
los conflictos que vivimos con nuestros alumnos, o por lo menos tendríamos que intentarlo. No podemos 
dialogar con nuestros alumnos si no somos capaces de construir juntos un mundo común, lo que permite 
que las personas se entiendan. Ese mundo de representaciones, que viene delimitado “por la totalidad de las 
interpretaciones que son presupuestas por los participantes como un saber de fondo” (Habermas, 1999: 124) y 
que lo necesitamos para comunicarnos, a veces no lo tenemos con nuestros alumnos. 

Bien podríamos decir entonces que enseñar el diálogo como forma de resolver conflictos es, en parte, tematizar 
con nuestros alumnos esas representaciones no compartidas. Debemos reconocer que el objetivo de que 
nuestros alumnos aprendan a dialogar como manera de resolver conflictos es un objetivo legítimo, pero sin 
duda sumamente ambicioso, reflexión que lleva a considerar cuánto es el tiempo didáctico que estamos 
dispuestos a utilizar para avanzar en esta dirección. Estamos frente a un tema que seguramente valdrá la pena 
seguir investigando desde la integración de las distintas ciencias humanas que nos propone el ISD.

Como un aporte a esos nuevos estudios, con la idea de probarla y mejorarla a futuro, elaboramos una secuencia 
didáctica en la que hemos intentado integrar algunos de los aspectos trabajados en la tesis. Planteamos talleres 
para enseñar algunos conocimientos que pueden ser útiles a la hora de intentar transformar los cotidianos 
conflictos, constantes situaciones que vivimos como imposiciones que ejercemos o padecemos, en el aula y 
fuera de ella, en diálogos.

Sintéticamente, los talleres proponen:

•	 Taller 1: Palabras para emociones y palabras con emociones	  
En este primer taller abordamos la diferencia entre nuestra relación con las cosas y nuestra relación 
con otros seres humanos. La propuesta concreta es trabajar con la construcción colectiva de un 
listado de palabras que mencionan emociones, y estructurarlo según mapas semánticos, ya que 
frecuentemente manejamos un vocabulario reducido que  pierde los múltiples matices que nuestra 
lengua nos permite expresar. Luego se realiza una actividad en la que se  reconocen emociones y 
sentimientos que pueden estar sintiendo los protagonistas de una historia conflictiva. 	  

•	 Taller 2: La narración y la comprensión de las acciones humanas	  
En este taller trabajamos con la característica que tienen los textos narrativos de ser estructuradores 
de las acciones humanas. Para ello, seguimos a Bronckart, cuando afirma que las estructuras narrativas 
aspiran a comprender el mundo: “La narración propone un mundo en el que se ponen en escena agentes, 
motivos, intenciones, razones, circunstancias etc., de manera tal que forman una estructura concordante”. 
Se explican y ejemplifican los conceptos de catarsis, mímesis y purificación según Aristóteles para 
una serie de actividades pensadas a partir de una situación de conflicto relatada en el diario de 
una adolescente de 15 años.									          

•	 Taller 3 y 4: El contexto de la acción verbal	 
La finalidad de estos talleres es hacer que los alumnos tomen conciencia de los factores sociosubjetivos 
de la situación o el contexto de la acción verbal. Se introduce a los alumnos en la distinción entre 
lo que se dice (el texto como producto empírico, unidad lingüística)  y la acción verbal (unidad más 
abstracta, de orden psicológico).									          

•	 Taller 5: Acciones verbales y emociones	  
Se relacionan las acciones verbales con el planteo de Humberto Maturana quien afirma que son las 
emociones las que posibilitan o impiden determinado tipo de acciones. Los seres humanos existimos 
en el fluir del lenguaje, y también en el flujo de nuestras emociones. Cuando distinguimos emociones 
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en la vida diaria, distinguimos diferentes tipos de conductas relacionales, y al fluir de una emoción a 
otra, cambiamos de ciertas conductas a otras. En las conversaciones se da la posibilidad de construir un 
espacio de encuentro con el otro y de transformar las emociones. La emoción cambia el lenguaje, pero a 
medida que fluye el lenguaje, el lenguaje también puede cambiar la emoción. En este taller los alumnos 
aprenden a reconocer esta asociación entre las emociones y las acciones.				     

•	 Taller 6: Discutir y evaluar acciones	 
Síntesis de contenido: La primera parte de este taller se inspira en las investigaciones realizadas en el 
ámbito educativo por Lawrence Kohlberg y sus seguidores, que utilizan la discusión sobre dilemas éticos 
como modo de estimular el desarrollo moral. Se trabaja con el marco epistemológico que propone 
Bronckart del cual se toman dos aspectos: la distinción entre acción y acontecimiento y la idea de que 
la conciencia es primero conocimiento de los otros antes que conocimiento de uno mismo. Se introduce 
el concepto de la responsabilidad enunciativa y los diferentes enunciadores del texto. Se analizan 
fragmentos de la película Tras los muros.								         

•	 Taller 7: Integración y evaluación de proceso	 	  
Síntesis de contenido: Se pretende generar autonomía de los alumnos en la gestión entre ellos mismos de 
las situaciones conflictivas. En este taller se trabaja lo que Bronckart llama los diferentes mundos discursivos. 
Se propone una actividad en la que se pasa del mundo discursivo del exponer implicado (el discurso 
interactivo) al mundo discursivo del contar autónomo, la narración.				     

•	 Taller 8: Argumentación y sanciones en la escuela con  gestión participativa	  
Síntesis de contenido: se propone problematizar las representaciones sociales acerca 
de las sanciones. Las respuestas que permiten abordar estos conflictos de manera más 
acorde con la intención de convertir a la convivencia como un contenido de enseñanza 
son las que surgen del llamado “paradigma de la responsabilidad”. En este taller 
los alumnos trabajan actividades de lectura y la escritura de textos argumentativos.	  

•	 Taller 9: Los consejos	  
Síntesis de contenido: para este taller se siguen las ideas desarrolladas por Christian Plantin, en la 
conferencia inaugural del II Congreso Internacional de la Cátedra UNESCO «Lectura y Escritura» en la 
que cuestiona que el debate sea considerado como el principal género argumentativo, y propone otros 
géneros como “el consejo”. El consejo pone en primer plano no la agresividad de las certezas incompatibles, 
sino la incerteza, la confianza, el deseo de ayudar; eso puede promover una manifestación pacífica 
de la argumentación.										           

•	 Taller 10: De los insultos a los elogios 	  
Síntesis de contenido: En este taller trabajaremos las acciones verbales relacionadas con los sentimientos 
amorosos, o sentimientos que nos facilitan el encuentro con el otro. Trabajamos los insultos y los elogios 
como acciones verbales. 										           

•	 Taller 11: La Regla de Oro como herramienta de diálogo interno para resolver conflictos	  
Síntesis de contenido: en “Signos para la razón, signos para la emoción”, Del Río analiza las 
construcciones culturales y semióticas que nos permiten la dirección voluntaria de nuestra 
propia conducta. En este taller presentamos una herramienta semiótica que posibilita desplegar 
un diálogo interno en las situaciones donde la emoción en la que está la persona le impide dar 
consejos, o incluso hablar o pensar con claridad. Es un mediador verbal que ayuda a desplegar un 
diálogo interno que permite automanipular las emociones, las acciones y los pensamientos.	  
 
Es un ejercicio que surgió en el trabajo de años de un grupo del Movimiento Humanista coordinado por 
Roberto Kohanoff, que buscaba maneras de sortear las dificultades que se presentan cuando se quiere 
incorporar como principio de conducta en las relaciones interpersonales la Regla de Oro, que se puede 
enunciar como “trata a los demás como quieres que te traten.” Un desarrollo más exhaustivo de la 
experiencia fue recopilado por Roig y otras (2006) en Aprende a resistir la violencia que hay en ti y fuera 
de ti. Este instrumento permite ponerle palabras, convertir en un diálogo interno lo que un sujeto vive 
como un conflicto interpersonal. Son una serie de preguntas que permiten reflexionar y tomar conciencia 
de las representaciones que el sujeto vive como conflictivas y paralizan su acción o lo hacer actuar de 
una manera no eficaz.											         
	

•	 Taller 12: Cierre y evaluación final 
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Acoso y maltrato como “valores” culturales
 

Autor: Pablo Ezequiel Bindi

Lic. y Prof. en Psicología. Integrante del equipo de orientación del Colegio Villa Devoto Shool. Supervisor 
externo del equipo de educadores del Centro de Día de “Hogares Don Bosco”.

Todas las comunidades han producido a lo largo de la historia propuestas de “modos de ser “para los individuos 
que participan de esa vida compartida. Estas propuestas presentan una serie de características apreciadas, 
esperables y otros atributos rechazables. Las sociedades actuales poseen sus propuestas respecto de una 
serie de aspectos o condiciones, en función de los cuales las personas orientan sus comportamientos, se fijan 
metas, construyen sus sueños, organizan su identidad. Se produjeron así  representaciones que diseñan un  
“deber ser” y un “deber hacer”, que producen una idea de sí y una ética de las relaciones.

Para comenzar esta descripción, diremos que las personas se piensan como seres absolutamente autónomos.  
Cada uno es el creador de su destino y como tal el único responsable de los resultados y de los beneficios de 
esa producción. La historia, entendida como la presencia de los otros en la identidad, no es un elemento a ser 
considerado. La dependencia es una noción sobre la cual cae una connotación negativa en la mediad que da 
cuenta de la necesidad que cada ser humano tiene de los otros para constituir una vida.  Es por esto que se la 
rechaza dado que es considerada como rasgo de fragilidad.

Hay que ser audaz, estar dispuesto a enfrentar  situaciones, cruzar límites, animarse a tomar riesgos aunque 
estos impliquen abandonar prejuicios, temores, dudas, vinculados a las repercusiones que el cruce de esos 
límites puede producir en sí mismo o en los otros.

Los escrúpulos se cuestionan.  La compasión, entendida  como la vivencia interior por la cual se detienen 
acciones de daño sobre otros, se busca que sean evitadas. Un aspecto que se afianzó como rasgo en las 
últimas décadas es la necesidad de exhibir posesiones.   Hay objetos, bienes  materiales que  reciben  una fuerte 
valoración social.  En este aspecto, tiene una gran importancia para el poseedor, la inquietud que despierta en 
los otros la ostentación del mismo. Ocasiona una satisfacción respecto a la propia imagen.  Genera un orgullo 
sobre el sí mismo que promueve  la acumulación de objetos, bienes, saberes, títulos.

Estas características conviven con un estado de alerta permanente que deviene del temor que ocasiona el 
hecho que los otros puedan querer avanzar sobre los espacios ganados.

En tanto se les presuponen a los otros las mismas valoraciones, es necesario estar atento para que no  logren 
ganar espacios.  Esto implica disponer de niveles “aceptables” de agresión que nos permitan llevar adelante 
lo que se considera como una “lucha por la supervivencia” o “el camino necesario para lograr el éxito”. El 
éxito  social se conseguirá al disponer de la capacidad para obtener y producir las características personales 
y materiales antes descriptas.

El no acatamiento de estas propuestas de ser se connota en términos de déficit. La expectativa presente sobre 
niños y jóvenes es el desarrollo de las mismas. Es así como se observan en muchos de ellos personificaciones 
que responden a estas características.  Sobreactúan atributos que consideraríamos propios de los  adultos. 
Expresan  rasgos de firmeza,  endurecimiento corporal,  no temen,  se arriesgan, cruzan límites, son sensuales, 
reclaman, combaten, exhiben pertenencias. A partir de estas propuestas se construyen imágenes colectivas a 
las cuales los chicos se adscriben, buscan  pertenecer: son populares o nerds, villeros o chetos. Las nombramos 
como imágenes colectivas y no como grupos dado que la pertenencia se construye en el encuentro con el 
otro; hay objetivos, intereses comunes.

En una investigación de reciente circulación elaborada por la universidad de Columbia, el científico Robert 
Faris concluye en  que las situaciones de acoso y maltrato entre niños y adolescentes están sostenidas y 
alentadas por el reconocimiento que obtiene aquel que maltrata. Esto quiere decir que quien “es malo” con el 
otro, en general, es considerado por los demás en tanto es  poseedor de una “capacidad”. Quien hace sufrir es 
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admirado, reconocido, se  vuelve popular. Es así como se logra tener un lugar frente a los otros, si se lo admira, 
muchos buscan parecerse. Quien es agredido evidencia algún rasgo de “fragilidad”, por esto se lo rechaza.

Ahora bien, no es nuevo en la historia de la humanidad  que alguien  considerado  débil, reciba humillaciones de 
otros, esto  puede rastrearse en todos los tiempos. Lo que nos conmueve en la actualidad es la naturalización 
de estas lógicas relacionales y la resignación de otras propuestas para vincularse. Conjeturamos que esto se 
ha instalado entre niños y jóvenes a partir de la expectativa de los adultos sobre ellos. Lo han recibido como 
mensaje. 

El psicoanálisis freudiano explica  que el acceso y el sostenimiento de la cultura son posibles a partir de 
la limitación de los impulsos.  En este sentido, la represión de las pulsiones sexuales y agresivas es lo que  
permite a las persona la vida en común. El proceso de constitución psíquica requiere de una presencia  de 
los otros. Esa presencia, al igual que las tendencias originarias del sujeto,  Freud las representa a través de la 
organización psíquica que denominada  segundo esquema del aparato psíquico.  Este es descripto a partir de 
la presencia de tres instancias: Ello, Yo y Superyó. 

El Ello contiene todas las tendencias con las que la persona nace, es totalmente inconsciente. El Yo es el 
encargado de establecer la relación con la realidad. Por otra parte, debe mediar entre los requerimientos del 
Ello y los imperativos del Superyó. El Superyó es la instancia psíquica que se constituye a partir del proceso 
denominado “sepultamiento del complejo de Edipo”. Esto significa que la persona renuncia a las investiduras 
de objeto que depositó en los progenitores.

A cambio, la persona afianza los procesos de identificación ya iniciados anteriormente. Estas identificaciones 
se refuerzan además por las identificaciones con aquellas personas que han ocupado el lugar de los padres 
(educadores, maestros, etc.). El Superyó del niño se estructura según el Superyó de los padres, se llena del 
mismo contenido, en la medida en que los padres son transmisores de las tradiciones, de todas las valoraciones 
que se transfirieron  de generación en generación. Esta instancia se encarga de controlar al Yo y actuar sobre él 
como juez y censor. Lo hace a través de tres funciones: la conciencia moral, la autoobservación y la formación 
de ideales. A partir de dicha instancia, el Yo pondera, diferencia lo que está bien y mal, aloja las metas, realiza 
valoraciones. Constituye el ideal del Yo por el cual propone los ideales que orientan su comportamiento. 

El Dr. Mario Wasserman, al analizar el juego  infantil, explica que  los niños muestran un deseo de ser ladrón, 
gánster, juegan a ser el que atropella al peatón, esto lo señala como una marca propia de esta época. Lo 
contrasta con el tipo de juego que presentaban los niños de otras generaciones, en quienes se observaba una 
búsqueda por ser buenos, por ser héroes.

En una llamada señala: “[…] parece que los niños han comprendido perfectamente que los adultos admiran el 
poder y que este es más accesible a través del mal que del bien.  Nuestro legado como adultos es más que 
sobrio.” Explica además que el Yo se transforma cuando da cabida a la empatía en su estructura, lo cual le 
permite incorporar la ética. Esta es posible si hay compasión. El ideal del Yo incorpora al Yo los límites que la 
dimensión ética propone.

En otro artículo, el mismo investigador afirma que los modelos de vida malos representan mejor los procesos 
sociales que los modelos buenos, por eso son imitados. Entiende que lo que se ha producido es un cambio 
en la subjetividad que se expresa a través de estos modelos. Se puede pensar, afirma, en una caída de los 
ideales expresados en la cultura a través del cristianismo y el  socialismo, vinculados entre sí por la creencia en 
el dominio de los humildes y del principio de caridad. Wasserman expresa que lo que emergió es otro modelo 
ideal, donde lo crítico, lo hedónico, lo diabólico ocupan un lugar preponderante. 

Vincula esto con un concepto que produce Philippe Gutton denominado “lo puberal de la mente”. Las escenas 
que dominan este tiempo de la pubertad son de origen orgiástico y violento. En la propuesta de vida actual, 
se acuerda en no reprimir lo puberal, sino actuarlo y hacer que este período se prolongue en el tiempo lo más 
posible. Lo puberal se opone a lo adolescente que implica la aparición de la ternura y los ideales, la espera y 
la salida endogámica. 

En el marco de estas nociones podemos elaborar las siguientes ideas. Si el Superyó de los niños se estructura 
sobre la base del contenido del Superyó de los padres, y siendo este el encargado de proponer los ideales al 
Yo, podemos afirmar que los  niños y jóvenes que valoraran ese comportamiento, lo hacen porque ven allí la 
expresión de un comportamiento y de un “modo de ser” valorado culturalmente. Por tal motivo no debieran 
verse como fenómenos aislados, extraños al mundo adulto. Por el contrario, son una expresión acabada de 
las valoraciones y lógicas relacionales de los adultos. El modo de manifestarse, su  presentación es según las 
posibilidades afectivas, emocionales y expresivas de las que disponen niños y jóvenes.
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Los adultos las adhieren a ellas, con frecuencia lo hacen a través de  modalidades más sutiles, con un estilo 
aceptado socialmente. El acuerdo en esto, la propuesta de construir sociedades con lógicas relacionales 
superadoras de las actuales, forma parte de un ideal en desuso. Del mismo modo, la naturalización de que son 
los más fuertes y mejores los que sobreviven y triunfan, y que los débiles desaparecen o se someten, forman 
parte también de la consolidación de este ideal. Estas valoraciones actuales encuentran su fuerza en las 
tendencias que en la organización evolutiva del psiquismo pertenecen al período de la pubertad, un tiempo 
previo al ingreso en la adolescencia.

Muchos autores expresan, desde diversos ámbitos del conocimiento, que la convicción en la no transformación 
de la realidad, conduce a la destrucción. Los niños y jóvenes que dañan a otros, que ejercen una acción de acoso 
sobre sus pares, son reconocidos y admirados por los otros, quizás porque son capaces de llevar adelante una 
lógica relacional que han recibido como parte de una herencia cultural. Los adultos que imaginan la posibilidad 
de otro tipo de herencias para las nuevas generaciones deberán producir espacios de cuestionamiento sobre 
estos valores culturales. Son propicios, para este trabajo, todos los espacios en los que participan los niños y 
jóvenes: las escuelas, los clubes, organizaciones juveniles, espacios de militancia, artísticos, etcétera.

Sin lugar a dudas, los jóvenes no pueden quedarse solos en esta reflexión, los adultos deben transformar sus 
ideales, sus creencias, sus propuestas de vida, sus anhelos.  Será infructuoso pedirles a ellos que produzcan 
algo en lo que no serán respaldados desde la experiencia de transformación. Es un trabajo pendiente para 
todos, es una construcción colectiva. 

Propuesta

Convivir no es lo mismo que estar juntos. Constituir vínculos es saberse parte de la vida de otros y comprender 
la necesidad de su presencia en la propia existencia. El otro interpela, sitúa frente a aquello que se presenta 
como ajeno. Una vivencia originaria del ser humano es la tendencia a buscar lo  semejante, aquello que sea 
asimilado en tanto conocido y como tal, previsible. Es a partir de esta tendencia, que desde un primario registro, 
la presencia del otro se viva en términos de amenaza. Este fenómeno posee diversas repercusiones, una de 
ellas es la de traducirse en la convivencia en términos de agresividad. 

Las tensiones en los vínculos surgen a partir de dirimir junto a los otros ideas, pasiones, necesidades y 
sueños, permitiendo, así, registrar  la amplitud y profundidad  que poseen  las diferencias. En la presencia 
y atravesamiento de los conflictos, las personas construyen los recursos internos para promover y sostener 
estructuras de convivencia superadoras. Estas parten de facilitar un proceso de toma de conciencia de los 
estados y las experiencias. 

El desarrollo de la capacidad de  auto observación, reflexión, explicitación y escucha se pone en juego en 
los ámbitos de encuentro con otros. El despliegue de estas habilidades facilita  que niños y jóvenes puedan 
comprender las motivaciones de su conducta y sus consecuencias, logrando diferenciar en ellas tres planos: 
las repercusiones sobre los otros; las repercusiones sobre sí mismo y las repercusiones en el medio. Este 
trabajo permite desplegar una  capacidad reflexiva que se instala como una instancia subjetivante.

Al  situar esta propuesta  en el contexto  formativo, se lo  considerará como una educación en valores 
sostenida en impulsar la solidaridad, el respeto, la compasión y la empatía. En este proceso formativo se 
busca el aprender a enfrentarse con los conflictos  que se ponen en juego al vivir con otros, descubriendo 
modalidades y desarrollando recursos para transitarlos. En tanto se concibe como un proceso de construcción 
de conocimiento, se construye progresivamente, ubicando los grupos como el contexto privilegiado donde 
aprender a participar y vincularse. 

Se presentarán dos experiencias:

•	 Grupo cooperativo de aprendizaje: la reseña de una reunión (5º grado)
•	 Recursos expresivos como estrategia de abordaje de conflictos grupales en preescolar.
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La resolución colaborativa de conflictos: 
clave en la formación docente
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El presente trabajo se apoya en las investigaciones “Perspectivas de docentes y alumnos para la mediación 
escolar”1 y “Resolución de conflictos para la escuela secundaria: desarrollo de programas para alumnos y 
docentes” realizadas en la Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF), a partir del año 2010 hasta el 
corriente año. 

Nos referiremos a la formación de los docentes en cuanto a la resolución cooperativa de conflictos, a los 
programas de mediación escolar y su rol en ellos, y sus posibilidades ante la conflictividad actual en las 
escuelas. 

Las investigaciones se desarrollan en el marco de las actividades de investigación académica encaradas por 
la UNTREF con recursos propios de la universidad y la participación de alumnos y egresados de la carrera 
Licenciatura en Resolución de Conflictos y Mediación. Desde el punto de vista metodológico se encuadran 
en las características de la investigación etnográfica con el análisis de datos cuali-cuantitativos surgidos de la 
experiencia de campo realizada en escuelas de educación secundaria básica del distrito de Tres de Febrero 
de la provincia de Buenos Aires.

La hipótesis de la investigación fue que los programas de mediación escolar actuales en nuestro país no 
incluyen las representaciones de los docentes y adultos de la escuela respecto de los conflictos, la violencia, 
la resolución de conflictos ni acerca de sus alumnos, la adolescencia y juventud de hoy. Creemos que sin una 
revisión de las representaciones (y sin una adhesión personal al paradigma cooperativo) no podría instalarse 
de manera eficaz una modalidad cooperativa de resolver conflictos entre los alumnos porque el accionar 
del docente tiene una eficacia pedagógica mucho mayor que cualquier programa de mediación escolar. La 
inclusión de estas representaciones permitiría conmoverlas y modificarlas con miras a una transformación en el 
modo de gestionar los conflictos de los adultos en relación a los adolescentes y jóvenes. Las representaciones 
más generales y habituales apuntan a ver en sus alumnos posibles agresores, portadores de carencias socio-
culturales y económicos, que los convierten en potenciales delincuentes, con los que habrá que lidiar en el 
aula. (Oviedo de Benosa, 2004).  

La relevancia de esta omisión está en que existe un discurso hegemónico actual acerca de los alumnos, 
adolescentes y jóvenes, asociados a la violencia en general y en particular a la violencia escolar como nueva 
categoría de problema social, que afecta tanto a adultos como a jóvenes. Con el correr de la investigación 
hemos decidido extender la propuesta de las representaciones internas hacia los diversos fenómenos que 
explican la conflictividad de hoy en las escuelas. 

La violencia escolar se ha vuelto un problema social. Martín-Criado (2005) explica que un problema se 
vuelve problema social debido a un trabajo político de construcción y selección de un ámbito de la realidad 
en detrimento de otros (que quedarían opacados). Su institucionalización le confiere realidad social, en los 
esquemas con los que percibimos el mundo. 

Estamos acostumbrándonos a que los medios de comunicación expongan hechos de violencia de una gravedad 
extrema en las escuelas. Rosana Reguillo (2007) se ha preguntado si la insistencia pública y mediática sobre 
la violencia escolar, al igual que otras retóricas sobre violencia juvenil que apelan al miedo y a la seguridad, 

1.	 Las estadísticas indican que los jóvenes son la población más afectada por las muertes violentes, entre las que se cuentan las 
llamadas “muertes por gatillo fácil”.
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ayudan a instalar en el imaginario social la demonización de jóvenes y simplifica de forma extrema las razones 
de esa violencia. Los medios buscan el origen de la violencia en el ámbito familiar, atribuyéndola a la falta de 
recursos económicos, culturales o sociales o a la desintegración familiar, relacionada especialmente con las 
familias de bajos recursos. Esta causalidad joven – violencia - hogar pobre - familia desestructurada, lejos de 
funcionar como una interpretación que permita políticas de acción, opera como una explicación totalizante: 
siempre que hay un joven pobre se espera de él que sea violento, o siempre que hay un joven violento se le 
atribuye pobreza o una familia desestructurada, o ambas cosas simultáneamente. 

Así, se  omite la mirada respecto al contexto en que los jóvenes conforman sus subjetividades, se evita el 
análisis del contexto y entramado social, que podría ofrecer algunas claves de interpretación, y se refuerza la 
unidad significante jóvenes-violencia, quienes curiosamente no aparecen en su doble carácter de víctimas y 
victimarios, sino especialmente en el segundo.  

Ha inspirado esta investigación el riesgo o el temor de que las demandas de y las expectativas hacia la 
mediación escolar, como sus objetivos explícitos, definan cuánto los programas de mediación y resolución de 
conflictos contribuyen a consolidar el estereotipo de los jóvenes violentos y cuánto a generar nuevas formas 
interacción social, tal como proponen. Estudios recientes sostienen que las propuestas preventivas parten 
del estigma que hace falta combatir, por lo cual refuerzan lo que buscan evitar (Kantor, 2009). Por ello, en la 
medida en que los docentes vean en sus alumnos sujetos violentos, cualquier programa preventivo confirmará 
esa representación como un estigma.

Por lo tanto, los docentes son protagonistas estelares de los programas de la mediación escolar, no sólo 
porque son un pilar en el proceso de enseñanza –aprendizaje, sino también porque están involucrados de 
modo personal y particular en la transmisión de conocimientos y valores (ya que éstos se transmiten por 
irradiación) y en la forma de vincularse con el semejante y en la relación con la ley, con las autoridades, los 
pares, las normas y sus alumnos.

En congruencia con los planteos precedentes se formula como nueva hipótesis que la formación en negociación 
colaborativa como recurso para el abordaje de conflictos propios de la interacción social de los alumnos de la 
escuela secundaria disminuiría el nivel de conflictividad tanto en lo que hace a la violencia propiamente dicha 
como a las incivilidades, al no verse obligados a recurrir a la violencia como único método a su disposición. 

La capacitación de los docentes para abordar colaborativamente los conflictos, tanto propios como para 
intervenir en los de sus alumnos, podrían también incidir de manera positiva disminuyendo la conflictividad 
en las relaciones interpersonales, en la medida que neutraliza las variables que de ellos dependen en la 
generación de situaciones conflictivas

Por resolución cooperativa de conflictos y mediación en la escuela entendemos una concepción sobre el 
abordaje del conflicto y varios dispositivos: la negociación como herramienta de gestión institucional, la 
mediación entre pares y la actitud mediativa de los docentes. 

La instalación de un paradigma de responsabilización y de resolución cooperativa de conflictos significa que 
los adultos de la escuela (docentes y directivos) resuelvan los conflictos colaborativamente implementando 
ellos mismos una actitud mediativa, apoyada en la convicción de que el conflicto es una oportunidad, por 
lo que es preciso conocerlo y no acallarlo, para identificar los elementos en juego. Investigar y recorrer el 
conflicto desde la perspectiva de que en toda confrontación pueden coexistir intereses comunes y diferentes, 
que permiten conciliar intereses y que éste es una oportunidad de crear valor, de conocimiento mutuo y 
fortalecimiento de lazos sociales, haciendo uso de las técnicas de mediación. 

En este contexto y sin reflexión crítica respecto al mismo se han realizado las primeras experiencias de mediación 
escolar en nuestro país, centradas en la mediación entre pares, que eluden el trabajo sobre los docentes 
y la revisión de las formas de gestión institucional. Por ello nos interrogamos acerca de su potencialidad 
transformadora y del riesgo de ubicarlos en la línea del síntoma, en tanto que no son revisadas ni replanteados 
los mecanismos propios de la escuela que generan conflictos. 

En la actualidad encontramos cursos de formación para docentes en mediación escolar y programas de 
mediación que se instalan en las instituciones educativas cuyo objetivo es la mediación entre pares, que 
incluyen un módulo de capacitación docente para quienes coordinarán el trabajo.

En el primer grupo encontramos diversas capacitaciones originadas tanto en ámbitos académicos (Universidad 
Nacional de Tres de Febrero, Universidad Católica de Salta, Universidad de San Andrés, CePA) como en 
organizaciones privadas (ISIP, PuntoSeguido, entre otros). Esta oferta de capacitación apunta a que los 
docentes se interioricen con los distintos métodos de resolución de conflictos e incorporen herramientas para 
abordar cooperativamente los mismos.  
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Los programas de mediación entre pares, los más extendidos y difundidos, expresan su mejor versión en los 
lineamientos diseñados por el Programa Nacional de Mediación Escolar2. A este programa, que se encuentra 
en vigencia, y es de implementación voluntaria3, han adherido casi todas las provincias aunque por distintos 
motivos (cambios de equipos, ministros, etc.) algunas no han seguido con la tarea. 

Entendemos que la formación profesional docente es una oportunidad extraordinaria de capacitación de los 
futuros docentes aun no explorada. En la Provincia de Buenos Aires, luego de un exhaustivo relevamiento de los 
planes de estudio de las carreras docentes, no se han detectado contenidos específicos sobre la temática de 
los conflictos y su resolución. No obstante, algunas asignaturas dan margen para su incorporación. Pensamos 
que los Espacios de Definición Institucional (EDI) constituyen un campo adecuado para el desarrollo de estos 
contenidos.4 

Volviendo a las investigaciones, nos propusimos cambiar la definición del problema al que la mediación 
escolar viene a dar respuesta. No ubicamos el problema en los jóvenes violentos sino que definimos que 
vivimos en una sociedad que recurre sistemáticamente a la violencia para resolver los conflictos y en la cual la 
autoridad de los adultos está en jaque, una sociedad que excluye a una gran parte de sus miembros ejerciendo 
violencia sobre ellos, y que en ese contexto los niños y los jóvenes son los más vulnerables y vulnerados. Por 
lo tanto, es preciso instalar, enseñar y experimentar la resolución cooperativa de conflictos con los jóvenes, 
no porque los jóvenes son el problema, sino todo lo contrario: porque son la esperanza y son el futuro. La 
escuela debe contrarrestar o atemperar los rasgos de la cultura dominante, con otros más proactivos hacia la 
vida, la solidaridad, y promover una  imagen del semejante sin quien no es posible la vida humana, de quien 
dependemos y en quién es posible confiar5  (Frigerio et al, 2004). 

El estudio de los fenómenos de la violencia en las escuelas requiere de definiciones previas. Cierta coincidencia 
entre los investigadores define violencia como el uso de la fuerza física o la intimidación por amenaza del uso de 
la fuerza (lesiones, robos, extorsiones y bullying). Reservan los conceptos de violencia simbólica o psicológica 
para fenómenos íntimamente asociados a la violencia como mecanismos discriminatorios, problemas de 
integración y que se vinculan con las reacciones que los jóvenes manifiestan frente a la imposición de reglas 
que perciben arbitrarias; transgresiones cotidianas para los comportamientos que van en contra de las reglas 
internas de la institución escolar (ausentismo, no realización de las tareas), e incivilidades para las infracciones 
a las reglas de convivencia (groserías, palabras ofensivas, que constituyen ataques cotidianos al derecho a ser 
respetado) (Adaszko y Kornblit, 2008). Transgresiones e incivilidades pueden ser denominadas hostigamiento.

Según sea la definición, amplia o restrictiva, será el modo de dimensionar los niveles de violencia. Todos los 
estudios de campo corroboran que las formas de percepción o sistemas de representación difieren entre los 
actores según la pertenencia generacional, de lo que emergen distintas definiciones de violencia. 

Las investigaciones de Míguez (2008) y Kornblit (2008)6 demuestran que las formas más recurrentes y menos 
graves de violencia se distribuyen de manera pareja por estrato social. Constatación contraria a la adhesión de 
sentido entre pobreza y violencia, tan expandida en nuestros días. 

La mayor parte de la violencia, formas leves de conflictividad cotidiana (peleas, sustracciones, que son vividas 
con naturalidad y afectan al 50% de alumnos), pone de manifiesto un estado permanente de conflictividad que 
revela la dilución de las regulaciones institucionales.  

Las formas de violencia extrema son esporádicas y afectan a porcentajes pequeños de alumnos. Aquellos 
alumnos que se encuentran excluidos de los grupos son quienes padecen las más graves formas violencia 

2.	 Creado por el Ministerio de Educación de La Nación que ha sido aceptado por la totalidad de las provincias argentinas a instancias 
de resoluciones del Consejo Federal de Educación en el año 2003.

3.	 Información aportada por La licenciada Alicia Mizrahi, consultada en su calidad de Coordinadora del Programa Nacional de Mediación 
Escolar (05/09/2011). La dinámica del Programa prevé que cada equipo provincial (capacitado a efectos de su instalación), capacite 
a su vez a docentes de distintas escuelas y los docentes de cada institución, que forman el equipo coordinador del programa en 
la escuela, son quienes capacitan a los alumnos mediadores. En cuanto a la evaluación e impacto del Programa, la Lic. Mizrahi 
manifestó que en todas las escuelas en que se ha implementado y sostenido, el impacto ha sido satisfactorio en cuanto a las 
relaciones interpersonales, el mejoramiento de la comunicación y el desarrollo de habilidades de resolución de conflictos por medios 
no violentos.

4.	 Por ejemplo el ISFDyT Nº52 de San Isidro desarrolla un Taller de Mediación en estos espacios a pedido de los alumnos de 4º año 
del Profesorado para la Enseñanza Primaria con carácter de ciclo cerrado (año 2011); hace algunos años el ISFDyT Nº15 de Campana 
desarrolló espacio curricular de Resolución de Conflictos en el ciclo de formación docente para profesionales.

5.	 Seguimos la afirmación de G. Frigerio de que la Educación es el hábitat intergeneracional, es la actividad de distribución y reparto 
de la herencia cultural, designando al colectivo niños y adolescentes como el heredero; y educar, se entiende, como habilitar a las 
nuevas generaciones y dar lugar para su emancipación. 

6.	 Midiendo la violencia en las encuestas argentinas (Míguez, 2008).
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y más robos de manera significativa. Por lo que se deduce que existe una degradación de la capacidad 
mediadora de la institución escolar, para la integración grupal y para mitigar el sufrimiento de estos alumnos. 
También las formas más extremas, como la recurrencia de la victimización, se asocian a los alumnos con más 
mayor vulnerabilidad social. Entonces, pobreza y violencia se enlazan sólo en su forma más aguda: mayor nivel 
de vulnerabilidad social con mayor nivel de victimización. Una cruel combinación que aparece en la prensa 
estigmatizando a la escuela como un espacio de violencia inusitada.

En cuanto al clima escolar y su relación con la violencia,7 se puso a prueba la hipótesis de que los climas 
escolares favorables contribuyen a disminuir los episodios de hostigamiento y de violencia mientras que lo 
inverso sucede a medida que los climas escolares se tornan más adversos. (Kornblit 2008)

De las variables tomadas en cuenta para la construcción de la tipología del clima escolar surge que: a 
mayor nivel de autoritarismo aumentan considerablemente las situaciones de hostigamiento y de violencia 
propiamente dicha entre alumnos. Esto no significa que el autoritarismo genere expresamente situaciones de 
violencia, sino que facilita su desarrollo en tanto obstaculiza los canales de comunicación y mediación que 
permitirían la resolución de los conflictos por vías no violentas. Asimismo, las prácticas autoritarias relegan al 
alumnado excluido alentando prácticas violentas que reaccionen frente a ese trato. Valoración del esfuerzo 
del alumno: a menor valoración, mayor aparición de situaciones de hostigamiento y de violencia propiamente 
dicha, mientras que a mayor valoración menor nivel de hostigamiento. Se puede hablar con los docentes 
sobre temas personales y Estímulo para la participación y la integración son dos variables que al desarrollarse 
disminuyen la emergencia de hostigamientos y violencia propiamente dicha. La intervención de los profesores 
como mediadores ante situaciones de violencia entre compañeros es seguida de un descenso de la frecuencia 
de situaciones de hostigamiento y de violencia propiamente. 

Resulta interesante destacar que las afirmaciones planteadas en la obra mencionada anteriormente coinciden 
con las expresiones de los docentes participantes de los talleres realizados por el equipo investigador. En 
ellos los participantes destacaron que el ofrecer a los alumnos un espacio de escucha de sus cuestiones 
particulares o grupales les ha permitido acceder a conocer un poco más de sus vidas y, de esa manera, poder 
intervenir en un marco de mayor confianza mutua frente a la presencia de situaciones conflictivas.

De este resultado empírico se confirma la trascendencia del papel de los docentes en la conflictividad 
cotidiana de la escuela, de lo que se infiere la importancia de capacitar a los docentes para que puedan 
intervenir cooperativa y eficazmente en los conflictos de sus alumnos, y no dejar en manos de éstos últimos 
exclusivamente la posibilidad de intervenir como mediadores ante sus pares.   

Los contenidos habituales que incluyen la formación destinada a los docentes de los programas de mediación 
escolar son: Caracterización de la violencia en la escuela, Definición, dinámica y clasificación de los conflictos, 
La comunicación, la negociación  colaborativa, la  mediación, el proceso de mediación, rol y funciones del 
mediador, sus recursos, el acuerdo y formas de instalación de la mediación entre pares. Entonces, el resultado 
de las investigaciones sobre el clima escolar y la violencia muestra que no es tan sólo con estos contenidos con lo 
que pueden modificarse las formas de interacción de los docentes que inciden en la disminución o el aumento 
de la violencia en la escuela secundaria. Por ello, proponemos adicionar a esta formación contenidos que:  

•	 Los ayuden a romper el prejuicio pobreza- violencia con datos estadísticos representativos. 		
	

•	 Den a conocer las distintas hipótesis que explican los fenómenos que ellos mismos padecen a diario y 
que simultáneamente retroalimentan.									       
	

•	 Desestabilicen la representación del joven como sujeto violento.						   
	

•	 Favorezcan la integración social de los alumnos, en la medida en que quienes están más aislados, son 
más víctimas de violencia. 										        
		

•	 Concienticen sobre la importancia de los estilos de liderazgo y ejercicio de la autoridad, de los efectos de 
éste en el grupo y de la incidencia en la emergencia de situaciones de hostigamiento y violencia. 

7.	 Definimos el clima social escolar como las percepciones que tienen los sujetos acerca de las relaciones interpersonales que 
establecen en el contexto escolar y en el marco en el cual se dan estas interacciones. Los climas expresan las dificultades que derivan 
de las tensiones internas entre los actores y los problemas de gestión en la resolución de los conflictos.  En cada escuela pueden 
coexistir diversos climas sociales dependiendo de los cursos y de las relaciones que se establezcan entre alumnos y docentes. 
(Adaszko y Kornblit, 2008). 
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Por todo lo dicho, hoy más que nunca es necesario dar respuesta desde la escuela a la transformación de 
las variables que de ella dependen, formando a los docentes para resolver cooperativamente los conflictos. 
Como sabemos, algunas variables internas, tales como el cuestionamiento a la autoridad y las distintas formas 
de su impugnación, no pueden ser abordadas por este tipo de programa. 

Sin embargo, la incorporación de esta temática en la formación profesional docente supondría  una política 
de transformación de la gestión de conflictos de largo plazo, instrumentando conceptual y técnicamente a los 
docentes para abordar constructivamente los conflictos de y con sus alumnos. Podríamos decir que ésta es 
una acción más preventiva que la implementación de la mediación entre pares, que, como dijimos, va en la 
línea síntoma.  
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La formación docente en la universidad pública
Retos para el quehacer docente en la UAAAN
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Introducción

La globalización se basa en unificar el mercado mundial; esto trae consigo un mar de cambios que afectan 
seriamente a la sociedad. Uno de los estragos es la tecnología que nos ha sometido; cada día dependemos 
más de ella, modificando las relaciones. Se observa  cómo cobran importancia las alianzas con otros países, 
por lo tanto, se abren las fronteras dando paso al mercado mundial de servicios y sistemas de manufactura. En 
este contexto nacen conceptos como competitividad, calidad total.

La sociedad sufre un drástico cambio en las costumbres, en sus modos de vida; se manifiestan incluso 
actitudes que llevan a la reaparición de racismos, etnocentrismos e intolerancia como lo señalan los medios de 
comunicación masiva, por ejemplo gran parte de los programas televisivos, el cine, los periódicos; las revistas 
promueven insistentemente la idea de una vida plena basada en lo económico, la sexualidad y la violencia, 
encaminando a la juventud hacia la desesperanza y  la frustración al no ver resueltas sus expectativas. 

Es necesario que la educación de la batalla a estas terribles consecuencias; es urgente la propuesta de 
modelos que coadyuven al pensamiento crítico en los alumnos. Para ello los docentes deben dejar atrás 
los métodos didácticos tradicionales que se encuentran obsoletos en la actualidad. Se debe trabajar más en 
fomentar la conciencia, la solidaridad, la honestidad y sobre todo el respeto. 

En este sentido el tema de la inclusión es fundamental.  La Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) la define como: “el proceso de identificar y responder a la 
diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la mayor participación en el aprendizaje, 
las culturas y las comunidades, y reduciendo la exclusión en la educación. Involucra cambios y modificaciones 
en contenidos, aproximaciones, estructuras y estrategias, con una visión común que incluye a todos los niño/
as del rango de edad apropiado y la convicción de que es la responsabilidad del sistema regular, educar a 
todos los niño/ñas”. Es decir, la inclusión es una propuesta que apunta hacia una manera sana de vivir, buscar 
la armonía, encontrar soluciones creativas, desarrollar la justicia y cooperación que  encaminen a la sociedad 
en la búsqueda de caminos constructivos basados en valores y normas de convivencia.

Antecedentes

México se ha preocupado por solventar estas consecuencias. Debido a ello en las últimas décadas las 
administraciones han labrado el camino para la construcción de un marco nuevo de educación de calidad, 
centrado en la globalización; sin embargo la educación en todos los niveles enfrenta un sinnúmero de 
dificultades.

En este contexto aparecen en la escena educativa nuevos desafíos que las IES deben sortear, como son 
la competitividad, la movilidad estudiantil y la variedad de ofertas tecnológicas. Surgen nuevos conceptos 
como educación a distancia, educación continua o permanente, educación transnacional, educación virtual. 
Valdés  (consultado en Rocha, 2007) afirma que se propicia entonces un cambio en el papel del alumno; ahora 
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debe autodirigir su proceso de aprendizaje, buscar y analizar la información, utilizar diferentes tecnologías, 
desarrollar el pensamiento crítico y creativo, ser sensible a las propuestas de los compañeros, ser proactivo y 
automotivarse para aprender a aprender. 

Al respecto, Rocha (2007)  afirma lo siguiente:

“Los avances tecnológicos suelen ir más rápido que los cambios en las prácticas educativas. Con el desarrollo 
inusitado de las nuevas tecnologías de la información y comunicación se ha propiciado el crecimiento de 
innovadores sistemas educativos, que trascienden las fronteras del aula tradicional y nos enfrentan a nuevas 
formas de generar y transmitir los saberes. En la nueva sociedad del conocimiento se ha creado un ciberespacio 
educativo que demanda una racionalidad pedagógica. Ahora se requieren nuevos conocimientos y habilidades 
para desempeñarse en un paradigma formativo, identificado como educación a distancia.” (p.87)

En este sentido, la investigación realizada tiene gran impacto, ya que  es importante especificar lo que requieren 
los profesores para responder a las nuevas necesidades de los alumnos. Producto de los cambios generados 
en la educación universitaria, es necesario que los profesores incrementen sus conocimientos y habilidades 
para tener un buen desempeño en sus tareas educativas. El objetivo fue especificar cómo responde la 
formación docente al quehacer del profesor en el aula en la UAAAN.  Para poder identificar las acciones de 
formación docente que se desarrollan en la universidad y explicar la relación que existe entre la formación 
docente que se desarrolla en la  universidad y el quehacer de los profesores en el aula. 

El contexto

La Universidad Autónoma Agraria Antonio Narro   es una institución de Educación Agrícola Superior en donde 
se ofrecen 13 carreras en el nivel licenciatura. Cuenta con campus en Saltillo, Torreón y Chiapas. 

Para la realización de la investigación se consideró  analizar el período 2010 semestre agosto-diciembre, 
encontrando que la universidad  contaba con una población estudiantil de 4,500 alumnos en las tres unidades 
de la UAAAN: Saltillo, Torreón y Chiapas (UAAAN, 2007a). El 70 % de la matrícula proviene de comunidades 
con niveles medios o altos de marginación. Los alumnos se distribuyen de la siguiente manera: el 30% de la 
matrícula proviene del estado de Coahuila y el resto proviene de otros estados, principalmente de Chiapas, 
Guanajuato, Veracruz, Hidalgo, Oaxaca y Morelos.

El número de profesores que impartieron clases en agosto-diciembre 2010 en el campus Saltillo, donde se 
realizó la investigación, fueron 294 para dar cobertura a 852 materias (UAAAN, 2008b); para el enriquecimiento 
de este trabajo se consideró interesante conocer la antigüedad, el grado académico, el género y la edad de 
los docentes.

En cuanto a la antigüedad,  se dividió en cuatro rangos: de 1 a 10 años, de 11 a 20 años, de 21 a 30 años y de 31 
a 40 años. En el rango de 1-10 años se  encontraron  sólo 33 docentes; de 11 a 20 años, encontramos que se 
incrementó  el número de profesores a 53; de 21-30 años, vemos cómo la cifra continúa en ascenso para llegar 
a 124 profesores y de 31-40 años, disminuye la cifra a 84 docentes, pero si consideramos que un profesor está 
en posibilidades de jubilarse a los 30 años de servicio, entonces  la cifra es alta.
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Para el grado académico se consideraron  
tres: el de licenciatura, el de maestría 
y el de doctorado. Los profesores que 
cuentan  con el nivel de licenciatura 
son 78, cifra alta considerando que un 
profesor en la actualidad debe contar 
con maestría como mínimo; los docentes 
con maestría son 124  y los profesores 
que cuentan con el nivel de doctorado 
son 92. Encontramos que, del total de 
maestros, sólo el  42% cuenta con el 
doctorado, por lo que es necesario 
establecer políticas para incorporar a la 
totalidad de los profesores a estudios 
de posgrado.

	
  

En lo que respecta al género éste se 
distribuyó en 232 hombres y mujeres 
sólo 62. Llama la atención observar  
cómo  los hombres son la mayoría 
en un 79%,  una posible razón es que 
esta situación se presenta por ser una 
universidad dedicada a las cuestiones 
del campo.

Por último, la edad,  se consideraron  
los rangos: de 30 a 40 años, de 41 a 50 
años, de 51 a 60 años, de 61 a 70 años 
y de 71 a 80 años. En el rango de 30-40 
años encontramos sólo 22 docentes; en 
el rango de 41-50 años se incrementa el 
número de profesores a 64; en el rango 
de 51-60 años continúa en ascenso 
hasta llegar a 147; en el rango de 61-70 
años, disminuye a 58; y por último, en el 
rango de 71-80, se encontró que hay tres 
profesores. Observamos que la mayoría 
de los docentes se encuentran en el 
rango de 51 a 60 años, son profesores 
que están a punto de jubilarse o que ya 
pueden ejercer ese derecho.
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El enfoque de la investigación fue  cualitativo con una  perspectiva científica  de tipo  exploratorio, debido 
a que ayudó a indagar la situación en que se encontraba el programa de formación docente de la UAAAN. 
La técnica que se utilizó para recabar los datos fue la  entrevista semiestructurada, porque es una de las 
principales técnicas para obtener información cualitativa relevante para una investigación; se realiza a través 
de una conversación cara a cara entre dos personas en donde el entrevistado responde a las preguntas 
según sus propias palabras (Bisquerra, 2000). La entrevista de investigación se aplicó a una unidad de análisis 
conformada por un grupo de estudio de participación voluntaria porque los entrevistados deciden su intención 
o no de participar como integrantes de la muestra. El análisis de datos se realizó con el apoyo del Software 
ATLAS.ti 5.0 con la técnica de análisis de contenido.

Para las entrevistas con docentes se integraron tres grupos  por  antigüedad de la siguiente manera:

•	 Entrevista individual a 12 docentes con más de 20 años en la institución.
•	 Entrevista individual a 12 docentes  con más 10 años en la institución.
•	 Entrevista individual a 12 docentes de  reciente ingreso.

Las entrevistas con jefes de división y jefes de departamento se realizaron de la siguiente manera:

•	 Entrevista individual a 8 jefes de departamento.
•	 Entrevista individual a 4 coordinadores de división.

Resultados

A continuación se presentan los resultados generales de las entrevistas, relacionando cada cuestionamiento 
con el objetivo específico a que corresponde; siendo estos la respuesta central a la pregunta de investigación: 
¿Cómo la formación docente que se desarrolla en la UAAAN responde al quehacer docente del profesor en 
el aula?

Es indudable que la autoevaluación del ejercicio docente y su ponderación de resultados alta, contrasta 
significativamente con lo que el grupo de coordinadores de división y jefes de departamento señalan, lo que 
denota una carencia importante de un proceso continuo de seguimiento y evaluación a lo que los docentes 
realizan bajo premisas de coevaluación y evaluación a través del estudiantado.

Con respecto a los valores que debe poseer un profesor,  fueron descritos sin ningún problema, tanto por los 
coordinadores como por los jefes de departamento, el 100% mencionan que la función docente debe estar 
permeada por los valores universales de la convivencia humana, mencionaron: honradez, responsabilidad y 
respeto como los de mayor significancia en el ejercicio ético de sus profesores.

Los valores que promueve la universidad en su declaración son: respeto, tolerancia,  integridad, responsabilidad, 
liderazgo,  honradez y  compromiso con la sociedad y con la naturaleza. El deber ser promueve que estos 
valores se conozcan y fomenten dentro de las aulas por los profesores. En las respuestas hubo algunas 
coincidencias con algunos de los valores señalados, sin embargo  la honestidad y cooperación son valores 
que no están dentro de los que promueve la universidad. A continuación se rescata parte de una entrevista:

“Honestidad, en el sentido de… a veces  te encuentras  frente al grupo, que no eres capaz de decir ¡no la sé!, 
honradez me refiero a seguir las horas de trabajo, puntualidad, respeto ante nosotros mismos”.

“Honestidad, respeto, puntualidad, otro valor que se me hace que no se menciona, como valor, pero trabajar 
en equipo, no sé,  ¡dónde entra!, pero aquí nadie quiere trabajar en equipo, aquí cada quien quiere proyectarse 
individual, son más colectivos cada quien jala para su lado”.

Los coordinadores de división y jefes de departamento, en cuanto a la resolución de problemas académicos 
que manifiestan los docentes, mencionan que son muy pocos quienes se dirigen a ellos para reportar alguna 
problemática, solicitar  actualización, gestionar apoyos para su desempeño y desconocen o no opinan sobre 
cómo los resuelve el personal docente, indican también en un 75% que el profesorado no lo resuelve. En 
relación a lo anterior los docentes comentan  que para resolver los problemas que afectan su desempeño, 
sólo un 50%   recurren a la actualización, un 28% lo reportan a sus superiores, un 14% utiliza su propio material 
y el 8% no realiza ninguna acción.
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Los docentes se enfrentan a un buen número de problemas,  pero en su opinión, su mayor preocupación es la 
preparación insuficiente que tienen  los alumnos, en este sentido lo importante es que reconocen la necesidad 
de una mejor formación para poder enfrentar el reto.

“Mira, yo creo que el más grande es la deficiencia  en el sistema educativo público que tenemos. La mayoría 
de nuestros estudiantes vienen de sistemas educativos muy precarios, si es deficiente el sistema escolarizado, 
ellos vienen de un sistema  público no escolarizado: telesecundarias, bachilleratos federales o rurales que 
no tienen las 5, 6, 7, 8 horas de clases  necesarias, que no tienen maestro fijo. Entonces,  eso va generando 
muchas lagunas en el alumno, entonces, hay mucho que resolver, antes de poder pasar al conocimiento que 
le toca a uno en la cátedra. En el caso  de comunicación, hay que resolver todo lo de gramática y sintaxis, antes 
de pasar a la semántica,  y a las formas de expresión más adecuadas para determinado público. Yo más bien 
creo que es un factor exógeno el que enfrentamos, una carencia en el sistema público, que luego se vuelve 
más pesado en la universidad, realmente eso creo.

Me las ingenio para tratar de poner suficientes tareas, porque no hay mejor forma que aprender haciendo, 
entonces, dejo muchos ejercicios, tengo una fama de que doy una materia muy pesada, con los que toman 
mi clase, pero también mucha gente la toma, precisamente eso porque resuelven muchos de sus problemas, 
pero si hay mejora, es práctica”.

“Pues, la heterogeneidad de los estudiantes, aunque eso ha sido también parte de lo que se ha enseñado a los 
estudiantes , tenemos algunos de bajo nivel en algunas materias, otros con el nivel adecuado y otros inclusive 
se pasan, entonces uno enfrenta el problema de ¿cómo llevar el grupo?, pero la materia tiene un objetivo, al 
final de la materia ¿ellos van aprender esto? o ¿van a ser capaces de esto?, entonces, un grupo heterogéneo 
es complicado, nos gustaría el resultado para todos igual, y se ve en el examen,  entonces, pues sí es cierto 
que hay técnicas y todo, pero a lo mejor si se ayudara un poquito desde el ingreso al estudiante no habría tanto 
problema.

Pues la forma en que yo los de bajo nivel…  por ejemplo: siempre les dejo los últimos quince minutos,  o sea, 
dejo salir  a los que creo que ya entendieron y les doy más explicación, les dejo más tarea, o sea, el problema 
es que algunos  tienen voluntad de invertir más tiempo, de agarrar el  nivel que tienen los otros, pero hay otros 
que ahí quedan, es lo único que he hecho”.

“Pues es la actitud de los alumnos, principalmente  los veo apáticos, los veo demasiado receptivos, eh… 
quieren todo resuelto, no están dispuestos a dar un extra, un plus,  están en una actitud del mínimo esfuerzo 
y no me pida más maestra,  y siento que es parte de una cultura, siento que es el ambiente que los envuelve, 
porque efectivamente hay otros maestros que no exigen, no pasan lista,  no aplican el reglamento, son muy 
pasalones, son muy faltistas, entonces, esfuerzos  aislados no van a dar frutos, entonces, esa actitud  de ellos 
de apatía,  de mínimo esfuerzo, pues, también los entiendo, es generada por maestros y el ambiente mismo 
de la universidad.

Pues a nivel personal, seguir actualizándome, seguir capacitándome en mis áreas disciplinarias y en las 
disciplinas de la pedagogía y la didáctica, pero solamente es un esfuerzo, es individual”.

Conclusiones

La formación docente es importante en las instituciones de educación superior,  como señala Chehaybar 
(1996). Es el proceso de la práctica social, mediante el cual los sujetos asimilan, transmiten, ensayan teorías 
y experiencias educativas con el propósito de transformarlas y compartirlas; es un proceso intencionado y 
sistemático de creación de condiciones para la construcción de conocimiento y establecimiento de relaciones 
que posibiliten la teorización y transformación de la práctica docente. 

La formación docente es por tanto, la unión de esfuerzos y mecanismos institucionales encaminados a 
proporcionar a los profesores los instrumentos y las herramientas necesarias para lograr un crecimiento 
permanente, tanto personal como profesional, es decir, durante toda su vida laboral. Desde la mirada de los 
que la protagonizan, dio la pauta en este trabajo para conocer los problemas que enfrenta la universidad 
pública, las voces escuchadas manifestaron su sentir al respecto,  lo que permitirá a través de los resultados 
encontrados, la toma de decisiones que promuevan el mejoramiento y efectividad del programa de formación 
docente de la universidad. Se concluye que el programa de formación docente de la UAAAN no responde al 
quehacer docente en el aula, porque éste se desarrolla de manera asistemática, atemporal, con carencia de 
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procedimientos de monitoreo, control, evaluación y seguimiento que aseguren  su efectividad al trasladar las 
acciones que como actualización/capacitación recibida por los profesores al quehacer docente que éstos 
desarrollan en el aula.

Finalmente coincidimos con Carlos Fuentes que señala en su libro Por un proceso incluyente “Una dimensión 
esencial del magisterio es enseñarle a cada alumno que no está solo. Que está en el mundo con otros. El 
maestro ha de ser agente contra la discriminación y los prejuicios” (p.126). Es esencial que los docentes estemos 
preparados a escuchar y acompañar a nuestros alumnos, que aprendan a reconocer e incluir a los otros, para 
lograr convivir en armonía. 
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Talleres creativos ciclados en la escuela primaria. 
Una propuesta para formar sujetos críticos
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Colaboraron en el desarrollo de algunos de los talleres: 
Prof. Andrea Brenta y Prof. Federico Pelfini.

Las exigencias del programa de enseñanza y de los métodos de trabajo, así como la cantidad de prejuicios 
enraizados, forman barreras que no se pueden franquear tan fácilmente. Que maestros y alumnos tengan que 
ser enfrentados en sus “papeles” opuestos sólo evidencia lo mucho que se ha distanciado la escuela de su 
misión educativa. Frans Carlgren 

La escuela hoy ya no puede limitarse a proveer conocimiento, sino que debe ayudar a construir subjetividad 
armando redes y construyendo colectivos logrando aprendizajes significativos. Una de las dificultades más 
grandes que vemos en algunas escuelas es el desinterés que presentan los estudiantes por la tarea que 
realizan y por los temas que se abordan en el aula.

Es por eso que comenzamos a pensar en la posibilidad de trabajar con los chicos en una organización diferente 
como son los talleres ciclados, respetando la diversidad de puntos de partida y de estilos de aprendizaje, 
las perspectivas procesuales de la enseñanza y el aprendizaje logrando que a partir de los intereses de los 
estudiantes estos procesos sean más fluidos.

En la nueva escuela es necesaria otra organización de tiempos y espacios para promover en nuestros estudiantes 
la participación activa como futuros ciudadanos. Si generamos nuevos vínculos en nuevos espacios de trabajo 
los convocaremos y al mismo tiempo formaremos ciudadanos responsables, activos y comprometidos con su 
tiempo. Se trata de pensar a la escuela como una institución abierta y flexible con intercambio de estudiantes 
de diversos grados que pueden hacer aportes diferentes desde otros puntos de vista. Hablamos de respetar 
las etapas evolutivas de cada niño favoreciendo el despliegue de sus capacidades y sus potencialidades en 
todos los órdenes permitiendo el intercambio entre diversas edades.

El Taller es una modalidad pedagógica de “aprender haciendo” que nos permite realizar una mirada integral 
en la formación del sujeto ofreciendo un abanico de posibilidades que les permita encontrar sus fortalezas y 
conocer sus debilidades habiendo interactuado con las diferentes áreas del conocimiento.

Estos talleres responden a ciertos aprendizajes académicos o no, pero que nos interesa que nuestros alumnos 
realicen relacionados con la vida, con el entorno físico, social y cultural próximo a ellos. Esto significa que se 
tratarán temas de áreas curriculares como podría ser un taller literario pero también otros lejanos a la escuela, 
cestería o cocina.

Para esto utilizaremos dinámicas de trabajo flexibles y abiertas logrando un clima de creatividad, respeto y 
libertad y así  recuperar el placer por el aprendizaje. Estos espacios de taller fomentan la cooperación y sobre 
todo el aprendizaje a partir de la interacción con diversos actores, que pueden ser docentes o estudiantes de 
otros cursos, algo que resulta motivador y sobre todo enriquecedor.
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Si consideramos a los estudiantes como sujetos activos comprenderemos que estos son portadores de saberes 
que a partir de sus interacciones, trabajando en forma transdisciplinar lograrán construir nuevos conceptos 
en un aula convertida en un centro de investigación, un laboratorio, donde se construyan experiencias de 
aprendizaje. 

 Estos espacios de talleres nos permiten abrir nuevos mundos para nuestros estudiantes donde se puedan 
desarrollar a partir de sus intereses, capacidades y potencialidades individuales. En ellos encontramos lugares 
diferentes a los escolares como los concebimos, donde predominan el pensamiento lógico formal y lingüístico 
por sobre otras posibilidades

Intentamos en palabras de Howard Gardner trabajar con todas las inteligencias que presenta un sujeto 
además de las mencionadas. La teoría de las inteligencias múltiples permite una comprensión más amplia 
del ser humano y de las distintas formas que tiene de aprender y manifestar su conocimiento. No todos los 
sujetos aprendemos de la misma forma ni focalizamos en los mismos intereses. Tampoco tenemos las mismas 
capacidades. Gardner plantea que existen otras posibilidades de aprender además de la lógica y la lingüística 
y estas son la inteligencia espacial, musical, interpersonal, intrapersonal, emocional, kinestésica y naturalista.

Por eso les debemos ofrecer actividades agradables y pertinentes según las habilidades, intereses e 
inteligencias que desarrollan nuestros estudiantes. Esto los motivará para descubrir su propio conocimiento 
dando como resultado una mejora en el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos y así también de los 
procesos de enseñanza de los docentes.

Por otra parte las artes y las actividades prácticas que se proponen en este tipo de talleres, desempeñan un 
rol esencial en el proceso educativo de los niños. No deberían ser consideradas como actividades secundarias, 
sino como elementos fundamentales para el crecimiento y el desarrollo.

Existen otro tipo de escuelas en el ámbito privado y también público que enseñan con pedagogías diversas 
como es el caso de la educación Waldorf. En ellas no se concibe al ser humano sólo como un cerebro, sino 
como un ser que tiene un cuerpo, con sentimientos y voluntad, además del intelecto. Para no producir individuos 
estereotipados, atrofiados emocionalmente, unilaterales en sus formas de hacer y su voluntad, estos aspectos 
de la naturaleza humana que no notamos a simple vista deben ser constantemente trabajados y guiados. Es 
allí donde las artes y las actividades prácticas hacen su mejor trabajo, ejercitando no sólo el corazón y la mano 
sino también, de manera bien real, el cerebro.

Los niños que han trabajado a lo largo de su educación con el color y la forma, con el tono, la música, la 
actuación dramática, el lenguaje, con la arcilla, la madera, la cera, la acuarela, la lana, con la tierra y las plantas, 
no sólo han trabajado creativamente activando, clarificando y fortaleciendo sus emociones, sino que han 
puesto en práctica su pensamiento y su sentimiento y ejercitado su voluntad. Se trata de educar a la totalidad 
del ser humano: su cabeza, su corazón y sus manos.

Entonces resulta imprescindible hablar sobre el rol docente, el cual debe correrse de ser el gran protagonista 
que está frente a la clase dando su cátedra, para convertirse en un facilitador, guía, que promueva 
permanentemente la autonomía de los estudiantes y su participación. No se limitará a explicar contenidos sino 
que brindará herramientas para que sus estudiantes logren hacer los descubrimientos a modo de laboratorio 
como ya dijimos. También debe convertirse en un analizador de los aportes de los alumnos para modificar si 
fuera necesario su propio accionar y las actividades propuestas. 

Si buscamos la inteligencia más desarrollada en cada uno de nuestros estudiantes, es decir sus capacidades 
y posibilidades, podremos mejorar nuestras planificaciones y obtendremos estudiantes más motivados 
haciendo aprendizajes más efectivos.

El docente debe evaluar los intereses y las capacidades de sus estudiantes, ser intermediario entre la escuela 
y la comunidad y coordinar los procesos de aprendizaje. También debe supervisar el equilibrio entre los 
estudiantes, la evaluación, el currículum y la comunidad.
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Los talleres en acción

Pensar en realizar talleres ciclados implica reflexionar sobre la posibilidad de hacer actividades que chicos de 
edades variadas puedan llevar adelante sin sentirse frustrados, sin sentir que otros harán por ellos lo que ellos 
no puedan llevar a cabo. En el caso del primer ciclo tendremos muy en cuenta entonces que las propuestas 
sean posibles tanto para 1º grado como para 3º y que todos puedan acompañar los procesos. El andamiaje 
que entre ellos puedan realizar es la riqueza de este trabajo.

La cantidad de talleres dependerá de los docentes dispuestos a llevarlos adelante. En ocasiones algunos 
docentes curriculares deciden participar con propuestas muy interesantes, otras veces sucede que dos 
docentes de grado no se animan a hacerlo solos y eligen trabajar juntos. Es importante tener en cuenta que 
cuantos más talleres armemos más posibilidades de elegir y menos chicos tendremos en cada taller, lo 
cual optimiza la tarea. Algunos de los talleres en los que tuvimos la fortuna de acompañar y participar como 
docentes son:

Cerámica – Cocina – Carpintería - Experimentos científicos - Juegos – Cuentos –Narración – Teatro
Música – Títeres – Folklore – Baile – Cine – Artesanías - Telares -Tejidos – Bricolage – Cestería.

 

Para lograr la atención de los chicos es conveniente promover los talleres una semana antes de comenzar. 
Cada maestro lo anunciará, lo promocionará para dar tiempo a los chicos a que tomen sus decisiones.

Para realizar la elección de talleres considerando que se deben armar grupos de cantidades homogéneas 
tendremos en cuenta que pudiera suceder que no se respetara el deseo de todos. Para evitar problemas 
en ese sentido se les pedirá que elijan dos opciones, poniendo en primer lugar la que más les guste. De esa 
forma se armarán los grupos, registrando quienes serán colocados en el taller de su segunda opción cuando 
se hubieran cubierto todos los cupos en algún taller, para priorizar a esos alumnos en el segundo trimestre 
donde se repetirá la actividad.

Es importante hacer notar que este trabajo se puede realizar en los dos ciclos de la escuela aunque seguramente 
se verán algunas diferencias según los docentes que los integren. Las modalidades pueden variar. Se pueden 
organizar talleres cuatrimestrales, bimestrales e incluso decidir hacer un período de prueba de un mes, es 
decir cuatro encuentros, para ver cómo se sienten con respecto a una modalidad desconocida tanto para los 
docentes como para los alumnos. Una vez que vean las ventajas de este tipo de trabajo y la alegría con que 
sus alumnos esperarán el taller, seguramente organizarán nuevos talleres que desarrollarán en un segundo 
momento.

Es conveniente encontrar un bloque dentro de la semana donde todos los grados que participen encuentren 
el tiempo adecuado, es decir que no tengan materias especiales sino que sean momentos donde los chicos 
estén con el docente de grado. Quizás sea necesario hacer algunos cambios de horarios para que esto sea 
posible.

A continuación les ofrecemos una de las propuestas de docentes llevaron a cabo el taller de cine con esta 
modalidad ciclada. 

Experiencia: 	  
Taller ciclado de cine a cargo de Andrea Brenta y Federico Pelfini

El taller ciclado de cine en la Escuela n°. 16 del distrito escolar 7 fue una experiencia enriquecedora tanto 
para los docentes como para los estudiantes. A comienzos de año se lanza la propuesta de realizar en toda la 
escuela talleres ciclados. Por un lado trabajaron los estudiantes de primer ciclo y por otro lado trabajaron los 
alumnos de segundo ciclo. En el taller de cine se trabajó con alumnos de 4° a 7° grado. Los docentes a cargo 
fueron Andrea Brenta y Federico Pelfini de 4° y 7° grado respectivamente. 
	
Los estudiantes de la escuela decidieron entre la oferta de talleres a cuál concurrir. En el taller de cine se 
eligió filmar una pequeña adaptación de “La abeja haragana” de Horacio Quiroga ya que era un contenido 
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transversal al 2º ciclo en el área de Prácticas del Lenguaje. La primera actividad fue ver varias escenas de la 
película “Escuela de Rock”, a modo de disparador para el taller. En dicha película, el personaje principal, un 
músico no muy exitoso y entrado ya en los 30, Dwey Finn, se hace pasar por maestro de grado para conseguir 
dinero y pagar deudas. Observa que varios de sus alumnos poseían grandes talentos para la música y decide 
armar una banda con ellos, haciéndoles creer que la conformación de la banda era parte de un proyecto. Lo 
llamativo y usado como disparador es cómo el personaje de la película asigna a cada niño o niña del grado 
una tarea para hacer ya que no todos podían tocar en la banda por una simple cuestión de cantidad. Esta idea 
fue usada en el taller. No todos podían trabajar como actores principales pero todos y todas sí podían realizar 
gran cantidad de tareas que hacían a la filmación y realización de la película. Por lo tanto se distribuyó a los 
miembros del taller en grupos de trabajo, a saber: vestuario, escenografía, guión, cámaras, actores principales 
y secundarios, edición. 

Las siguientes actividades se realizaron de acuerdo a la división en grupos de trabajo. Por un lado trabajaron 
los estudiantes del equipo de escenografía, por otro los encargados del vestuario, por otro los encargados de 
escribir el guión. Los actores, los responsables de cámaras y edición colaboraban en las tareas. Se leyó a todo 
el equipo de trabajo el cuento a filmar y se dio inicio a los ensayos de filmación.
 
Hasta aquí lo realizado. Hubo algunas dificultades, pero también muchos aciertos y satisfacciones. Empecemos 
por las dificultades. En primer lugar, trabajar con alumnos de diversas edades fue por momentos complejo, ya 
que hubo algo de dispersión. De todos modos se puede afirmar que se mantuvo un ritmo óptimo y aceptable 
de trabajo. Las alumnas de 7°, por ejemplo, encargadas del guión y de la escenografía mostraron una gran 
predisposición y habilidad para sus tareas.

Por otro lado, también los tiempos son tiranos. La propuesta de los talleres ciclados era de 4 encuentros 
pero en el transcurso de los primeros encuentros nos dimos cuenta de que necesitábamos más tiempo que 
otros talleres ya que se trataba de un proceso complejo. La satisfacción más grande fue el entusiasmo de los 
estudiantes para con el taller. La pregunta “¿Cuándo filmamos?” era una constante en los recreos, turnos de 
comedor y post comedor. Se puede decir que los estudiantes hicieron propio el taller, era algo que les generaba 
curiosidad y una energía difícil de describir. Usando otra expresión, consideramos que la más acertada fue que 
tanto los estudiantes como docentes “aprehendieron” el taller de cine, lo hicieron carne, algo tan personal y 
propio que motivaba a seguir trabajando.
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La práctica docente del siglo XXI:
¿Cómo abordar los nuevos modos de conocer en el aula? 

Autor/as:
Ruth Chackiel. Directora de la escuela Andrés Ferreyra

(nº 16, distrito escolar 7)
chackielruth@yahoo.com.ar

Silvia Vilches.
Maestra de 6º y 7º grado de la escuela Japón

(nº 9, distrito escolar 7)
silvi_vilches@yahoo.com

Esta experiencia que hoy vamos a contar se desarrolló en el año 2012 cuando los chicos recibieron las netbook 
en las escuelas de la Ciudad de Buenos Aires. Nosotras trabajamos realizando cursos para docentes en 
la Provincia de Buenos Aires, aportando propuestas didácticas para el trabajo en el aula. En una ocasión, 
trabajando sobre la web 2.0 pensamos en la experiencia que hoy vamos a relatar y que Silvia llevó adelante 
con su grupo de alumnos en una escuela pública de la Ciudad de Buenos Aires.

Para comenzar citamos a Roberto Igarza, quien estudia arduamente los nuevos modos de conocer en lo que 
él denomina la Era 2.0:

“La escuela no podrá evitar los debates acerca de cómo se produce y distribuye el conocimiento en la nueva 
era a partir de las lecturas colectivas en las redes sociales. […] Le será cada vez más difícil mostrar sus aulas 
desconectadas completamente de aquello que la gente ha descubierto y que, por el momento al menos, no 
desea abandonar como práctica social por ningún motivo.”

El siglo XXI nos trae los efectos producidos por la revolución de la información y las comunicaciones que 
comenzaran en el siglo anterior. Estas transformaciones causan un aumento de la complejidad de la sociedad 
y de las organizaciones y su forma de vincularse con el entorno.

En la última década, con la difusión de los nuevos medios de comunicación digitales, las nuevas tecnologías  han 
producido grandes cambios en la vida personal, laboral, grupal y social. Con este nuevo escenario la educación 
también se ve inmersa en una nueva realidad y debe transformarse para subsistir. Aparecen así cambios en las 
formas de circulación y apropiación del conocimiento, cambios que implican otras construcciones como por 
ejemplo nuevos espacios educativos en línea.

Los jóvenes incorporan las NTIC de un modo complejo, discontinuo, fragmentado, a diferencia de la propuesta 
clásica escolar. Su relación con internet, por ejemplo,  va profundizando cada vez más el desencuentro con los 
productos culturales de la escuela.

Internet y la escuela son dos mundos que merecen interactuar y ser unidos porque en la actualidad ambos 
son motores de la producción y distribución del conocimiento. Es un trabajo enorme pero posible y nosotros, 
los docentes, somos los encargados de realizar esa unión.

Cuando hablamos de cultura mediática nos referimos no sólo a las TIC y a aparatos tecnológicos sino que 
además hablamos de un potencial transformador de la subjetividad y de la sensibilidad de la sociedad actual. 
Y esto implica cambios profundos en las prácticas áulicas, en las representaciones tanto de docentes como 
de estudiantes y en los saberes socialmente válidos.

Luis Alberto Quevedo describe claramente el cambio que estamos viviendo. Él dice: “En este nuevo mundo de 
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las tecnologías de la comunicación, la escuela ha sido y es una de las instituciones que más sufrió el impacto 
de las transformaciones culturales que se viven como consecuencia de la expansión de los medios primero y 
de la digitalización después. Sin embargo, y desde hace más de 50 años, la escuela es también la institución 
que más resistencias le opone a estas transformaciones de época. La escuela moderna fue concebida dentro 
del universo que Marshall McLuhan bautizó como “la galaxia Gutemberg”, es decir, un mundo dominado por la 
lógica del libro (cuya base es la estructura de la linealidad y el orden secuencial) y que encontró en la escuela 
no solamente a su más sólido aliado sino también a la institución que garantizaba la transmisión y reproducción 
de los saberes consagrados en la cultura letrada. Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación 
no han hecho otra cosa que erosionar las bases mismas en que se asienta la escuela del siglo XIX, pero no ha 
recibido de parte de ella una acogida entusiasta sino que más bien la escuela percibe a los medios como una 
amenaza. Sin embargo, el cambio que deberá aceptar y asumir resulta inevitable”.

La cultura 2.0 llegó y se instaló en nuestra sociedad. Esto no tiene retorno. Por ese motivo los docentes debemos 
hacer una profunda reflexión despojada de pesimismo y muchas veces de enojo que nos permita adentrarnos 
en los nuevos modos de conocer de nuestros estudiantes y así favorecer los procesos de aprendizaje. Por otra 
parte es inevitable ver cómo este acceso a la información y al saber es democratizador dentro de las aulas.
Desde los diseños curriculares que se proponen hoy en Argentina se dice que la incorporación de los lenguajes 
y los soportes audiovisuales y digitales permitirá un acercamiento a la cultura y a las competencias de los 
estudiantes. 

En un mundo de discursos y sentidos diversos –ideologías, formatos, soportes y lenguajes- que forman parte 
de los saberes previos de los alumnos/as, la escuela debe atender a este descentramiento en los modos de 
saber y de acceso al conocimiento tradicional, asumiendo el desafío que plantea la imagen, lo audiovisual y lo 
digital en los modos de conocer.

Por otra parte comprender las redes sociales y su utilización es el comienzo para comprender las nuevas 
formas de lectura y escritura que se dan entre nuestros alumnos y muchas veces ya entre nosotros mismos.
Muchos de ustedes dirán que les resulta difícil leer en una pantalla. Esto es porque somos inmigrantes digitales, 
con lo cual debemos hacer un esfuerzo para aprender a hacer otro tipo de lecturas, muy diferentes a la lineal 
que plantea el libro.

Quienes son nativos digitales, justamente hablamos de los estudiantes que hoy pueblan nuestras aulas, si bien 
realizan comúnmente lecturas complejas en pantalla, no dejan de hacer lecturas lineales en el libro, incluso 
en los e-books. Esto nos da la pauta de que ambos formatos pueden ser complementarios. Es por eso que 
los adultos, y sobre todo aquellos que trabajamos con estos estudiantes no podemos dejar de aprender, de 
interiorizarnos con estos nuevos modelos de lecturas.

Si conocemos las redes sociales podremos comprender el alcance que éstas tienen a la hora de hacer 
aprendizajes colaborativos o lecturas colectivas. Esto implica realizar lecturas y producir escrituras colectivas. 
Es decir, todos y todas podemos cambiar, añadir, modificar, en definitiva compartir información que deja de 
ser de uno para ser de todos.

Alvin Toffler habla de prosumidores para referirse a los usuarios actuales de tecnología que producen a la vez 
que consumen información en la web. Este término es un apócope de las palabras productor y consumidor. 
Llamamos prosumidores entonces a los productores de bienes, productos, servicios que se pueden 
intercambiar en la web.

Podemos decir entonces que la institución escuela ha perdido la exclusividad y la educación se ha transformado 
en una rueda de la cual la escuela es el centro, que está conectada por una serie de rayos a otros lugares de 
aprendizajes como Internet, la cultura popular y otros medios masivos de comunicación. 

La revolución digital ha dado lugar a otros lenguajes y nuevos procesos comunicativos. Estos nuevos entornos 
demandan habilidades y destrezas ya que las oportunidades para el progreso no están en las tecnologías 
sino en las prácticas sociales.  La escuela debe ineludiblemente asumir el desafío que plantea la imagen, lo 
audiovisual y lo digital en los modos de conocer para evitar la desigualdad social. De eso se trata leer y escribir, 
ya no podemos definir estos procesos como meras decodificaciones de textos escritos o su producción. Ahora 
se trata de una combinación de elementos entre los que, por ejemplo, aparecen imágenes y videos.

Desde las diferentes jurisdicciones en nuestro país se vienen implementando políticas al respecto. Desde 
1995 en la Ciudad de Buenos Aires, donde desarrollamos nuestra tarea, hay laboratorios de informática en 
las escuelas con la incorporación de un docente facilitador del área.  Actualmente, como decíamos, ya se 
implementó el proyecto aulas en red, trabajando en un modelo 1 a 1. En este contexto se desarrolla nuestra 
experiencia. Los invitamos a ver una de las producciones de este proyecto.
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Video

Nuestra experiencia: confeccionando un video en el aula

Este proyecto se desarrolló en un grupo de 6º grado con alumnos provenientes de familias de bajos recursos, 
muchos de ellos inmigrantes de países limítrofes. 

Organizamos la tarea alrededor de un proyecto sobre el bloque “Los seres vivos” en Ciencias Naturales como 
lo marca el diseño curricular. Dentro del mismo trabajamos la diversidad ambiental y la diversidad biológica, 
en particular la noción de extinción de especies, analizando casos particulares de animales actuales en peligro 
de extinción.

La idea fue realizar un video explicativo usando un editor de videos. Utilizamos este recurso porque notamos 
que nuestros alumnos en su vida cotidiana recurrían permanentemente a la realización de presentaciones 
simples con fotografías y música. Éste era un recurso conocido por ellos y entonces se nos ocurrió agregarles 
un programa más complejo a sus conocimientos para que lo pudieran aprovechar. 

El objetivo que se plantearon los chicos fue hacer tomar conciencia a la comunidad de los animales autóctonos 
americanos que están en peligro de extinción exhibiendo el video en el acto del Día de la Diversidad Cultural.
Antes de llegar a la clase que vamos a relatar creemos importante contar cómo arribamos a esa instancia ya 
que la planificación y el seguimiento resulta fundamental para entender el producto final.

En primer lugar cada chico contaba con la información recabada del animal elegido, ya evaluada por el grupo, 
la cual incluía aspectos como hábitat, tipo de alimentación, reproducción y causas que llevaron a que ese 
animal hoy se encuentre en peligro de extinción. La búsqueda de esta información tuvo una secuencia de 
trabajo que incluía lectura de imágenes y videos con diversidad de materiales sacados de diferentes sitios 
como por ejemplo Discovery Channel y Animal Planet, entre otros, con mi asesoramiento. 

Aquí vemos en juego los nuevos modos de conocer en acción donde lo audiovisual es preeminente en el aula 
de hoy.

Los estudiantes también hicieron su propia selección de información con búsquedas personales chequeadas 
previamente por mí, lo cual es fundamental para trabajar con material veraz y pertinente. 

Logramos así armar un banco de imágenes a partir de estas búsquedas obteniendo unas veinte imágenes. 
Algunas resultaron muy difíciles de encontrar como por ejemplo las referidas a la alimentación porque 
pretendíamos encontrar animales cazando pero aparecían cazadores humanos y no era lo esperable.

Por otra parte hubo un espacio previo, exploratorio del programa de edición de videos. Ahí trabajamos con el 
tutorial respectivo y realizamos una prueba piloto importando imágenes y videos, aprendiendo a escribir en el 
programa y a tomar los tiempos para que hubiera coincidencia entre imágenes y textos informativos.

Luego de esto llegamos al momento de producir individualmente los textos que incluían imágenes. Como 
finalmente se iba a editar todo el trabajo en un solo archivo había pautas claras que cumplir armadas en el 
grupo total. Lo primero que debía aparecer en el trabajo era el nombre del animal y alguna característica. 
Luego el ambiente donde se desarrollaba incluyendo información de la zona geográfica. Así fue que surgió la 
idea de presentar un mapa de cada zona. 

En este punto nos gustaría resaltar que la presencia del mapa no fue planificada previamente por nosotras 
sino que surgió como necesidad para que el video fuera más explicativo. Los chicos en este caso tomaron 
decisiones al respecto haciendo que nosotras como docentes fuéramos flexibles y abiertas, percibiendo una 
necesidad para el trabajo que no teníamos prevista. Para esto me puse de acuerdo con la maestra de Ciencias 
Sociales quien a partir de ese momento hizo una nueva planificación para ahondar en este contenido desde 
su área.

Seguimos adelante y en un momento tuvimos que resolver algunos problemas como por ejemplo la forma de 
sintetizar la información en pocas palabras, ya que los espacios para poner los títulos y las explicaciones son 
pequeños. En la dinámica de esta clase un grupo se dio cuenta de la situación cuando empezó a escribir y el 
programa le negaba continuar. Al pedir ayuda,  yo como guía, comencé a pensar con ellos posibles soluciones. 
Los chicos contaban los caracteres para no pasarse y ahí se me ocurrió compararlo con el Twitter.  No fue tarea 
fácil y durante un largo rato pedían que yo mirara lo que escribían para estar seguros de no hacer cambios 
sustanciales en el contenido.
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Analizando esta situación remarcamos la importancia de que los docentes seamos usuarios y por eso 
queremos notar que pude hacer esta comparación con el twitter, que tampoco estaba planificada, gracias a 
que estoy acostumbrada a hacer esta tarea. 

Otro problema que apareció fue el manejo de los tiempos. Frente a la necesidad de estirar el tiempo de 
duración de una imagen yo no tuve respuestas  inmediatas (ya que si bien somos usuarias lo somos como 
inmigrantes digitales). 

Allí se produjo una situación que me sorprendió y me demostró los saberes que estos niños tienen y pueden 
poner en práctica en la escuela. Uno de mis alumnos se puso a probar cómo resolver esta eventualidad 
logrando una secuencia de acciones en el programa que facilitó esta tarea.

“[…] cliqueá acá, andá a este ícono, desplegá esta barra” fueron las palabras que se escuchaban. Entonces de 
pronto me di cuenta con gran satisfacción que William estaba conduciendo la clase, haciendo que todo el 
grupo y hasta yo misma hiciéramos nuevos aprendizajes.

Cabe destacar que los tiempos en los que trabajamos son muy diferentes de los de una clase tradicional ya 
que no todos los chicos avanzaban de la misma forma. Los recursos hacen que los tiempos sean realmente 
individuales y entendí que parte de mi función consistía en acotar la tarea y darle un punto final.
Conclusión
Para concluir queremos reflexionar acerca del cambio que la escuela ha sufrido perdiendo la exclusividad en 
los procesos de enseñanza dando lugar a un aprendizaje ubicuo tal como dice Nicholas Burbules.
 
A partir de esta experiencia podemos comprobar que los procesos de aprendizaje de lectura y escritura que 
los chicos realizan tanto en la escuela como fuera de ella han cambiado. La realidad que nos circunda es 
compleja y esto implica no tener recetas, estar abiertos y flexibles para aceptar modificaciones, escuchar los 
saberes previos de nuestros alumnos, estar atentos a los eventos que suceden y poder accionar frente a ellos 
aún a costa de cambiar nuestras planificaciones.

De esta manera aportamos nuevos elementos en relación a las formas de trabajo en el aula para seguir 
construyendo este novedoso concepto de lectura y escritura con soportes diversos que incluyen videos, 
fotografías, entre otras cosas además de los clásicos textos.

Finalmente podríamos pensar que es necesaria una escuela que se reencuentre con su rol innovador 
culturalmente hablando, donde se pueda integrar a las NTIC con sus lógicas particulares para cambiar y 
recrear conocimientos, produciendo contenidos escolares.  

Los docentes debemos pensar en los riesgos, los miedos que nos producen las NTIC pero estos no nos deben 
paralizar ya que necesitamos ser partícipes del cambio y no permitir que otros, por fuera de la educación, 
tomen en sus manos decisiones que atañen exclusivamente a la escuela y a los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. 

A pesar de los nuevos entornos digitales seguimos siendo los responsables de la educación de las nuevas 
generaciones. Conozcamos los peligros y al mismo tiempo utilicemos las potencialidades que las NTIC nos 
brindan. Sepamos que estas nuevas herramientas pueden mejorar la calidad del vínculo docente-estudiante, 
lograr captar la atención de nuestros niños con mayor éxito haciendo los contenidos más interesantes. Si esto 
nos produce miedo sólo lograremos debilitar ese vínculo y por lo tanto debilitar a la escuela y la educación. 
Debemos resistir, no rendirnos.

A pesar de que aún la escuela no ha tomado este rol innovador en forma sistemática, confiamos en que a 
partir del reconocimiento del nuevo mundo digital en el que están naciendo nuestros estudiantes, podamos 
retomarlo y lograr cambios permanentes que permitan que la escuela siga siendo un lugar de aprendizaje 
significativo para nuestros niños nativos digitales.

Nuestra conclusión entonces, parafraseando a Nicholas Burbules, es la siguiente. Se produce conocimiento 
en todas partes, y esta producción de conocimiento tiene lugar todo el tiempo y de muy diversas formas.
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El presente artículo constituye una síntesis de un Trabajo Final de Graduación conducente a obtener el título de 
Lic. En Trabajo Social, en la Universidad Nacional de Luján. Tiene como objetivo analizar el Programa Olweus 
de Prevención de Bullying como modelo de intervención del Trabajo Social en acoso escolar. Este modelo 
constituye un conjunto de herramientas teórico-metodológicas, técnico-instrumentales y ético-políticas que, 
si bien no ha sido diseñado estrictamente por trabajadores/as sociales, posee la flexibilidad suficiente para ser 
incorporado e implementado por los profesionales en la intervención en acoso escolar.

Los modelos de intervención en Trabajo Social se han desarrollado a partir del proceso de profesionalización 
de la disciplina, a partir de las investigaciones propias de las pioneras de la profesión como resultado de 
las inquietudes y dificultades que la práctica profesional les presentaba, y de la incorporación de elementos 
provenientes de otras disciplinas. Los mismos no deben ser considerados como conjuntos de estrategias y 
metodologías estáticas cuya implementación acarreará de forma lineal unos resultados predeterminados, 
sino como instrumentos heurísticos que permiten la interpretación de diferentes realidades sociales y una 
intervención profesional en consecuencia.

Diferentes autores como Campanini y Luppi (1991) y Du Ranquet (1997) coinciden en que la importancia del 
conocimiento y consolidación de los modelos en el campo del Trabajo Social radica en que los mismos 
pueden reafirmar la identidad profesional y el carácter científico de la profesión. En el ámbito del Trabajo Social, 
Lorena Molina sostiene: “Se entiende por modelo la integración en una unidad de los aspectos ontológicos, 
epistemológicos y metodológicos de una forma determinada de práctica profesional”  (2004: 59).

En concordancia, Campanini y Luppi (1991) plantean, además, que debe existir una coherencia entre los 
fundamentos de la teoría  en la que se sustenta el modelo y los principios y valores profesionales, y poder 
adaptarse al contexto de la intervención concreta. En definitiva, que debe existir una articulación entre la 
dimensión teórico-metodológica, ético-política y técnico instrumental. Estos modelos se aplican a diferentes 
situaciones problemáticas que atraviesan los sujetos con los cuales los profesionales intervienen, como el de 
la violencia escolar, en todas sus manifestaciones.

Por esta razón, se apuesta aquí a la recuperación de investigaciones desarrolladas por cientistas sociales que 
se han  plasmado en propuestas concretas de acción frente a un problema social que atraviesa a todos los 
miembros del sistema educativo: el bullying o acoso escolar. Este problema social comenzó a hacerse visible 
a partir de una serie de acontecimientos ocurridos en Noruega y Suecia durante los años ’70 que involucraban 
situaciones de acoso y hostigamiento entre estudiantes.

Este tipo de perspectivas, que desnaturalizaban las relaciones de acoso escolar y proponían su abordaje 
desde enfoques cognitivo-conductuales, fue enriquecido con la ampliación de la noción de violencia escolar 
durante los años ’90, para incluir además a todas aquellas interacciones entre miembros de una comunidad 
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escolar que implicaran algún tipo de daño físico o psicológico. Además, el problema comenzó a ser estudiado 
por otras disciplinas humanísticas, como la criminología, la sociología y la antropología.

En Argentina, específicamente, destacan las investigaciones de orientación interpretativa (Duschatzky y Corea, 
2002; Noel, 2010) que ponen el énfasis en las transformaciones culturales e institucionales que ha sufrido la 
sociedad y en cómo estas impactan en los vínculos que los niños/as y adolescentes entablan en los centros 
escolares. Sin embargo, escasean propuestas que busquen la transformación de este tipo de situaciones a 
partir de la intervención de los agentes del sistema educativo.

Por estas razones, es que se analiza el Programa Olweus de Prevención de Bullying, modelo de intervención 
susceptible de ser incorporado por el Trabajo Social. Este esquema operativo se ha elaborado a partir de 
la desnaturalización de las dinámicas de acoso escolar en Suecia y Noruega y ya se ha vuelto un “clásico” 
en la materia, puesto que teóricos/as posteriores tanto del acoso como de la violencia escolar en general 
recuperan diferentes aspectos del mismo y los integran en nuevos marcos conceptuales.

Algunas investigaciones actuales relativas a este fenómeno y que incluyen y actualizan el modelo de Olweus 
son las de Juanita Ross Epp y Alisa Watkinson (año); las de Rami Benbenishty y Ron Avi Astor (2005; 2008), 
ambos trabajadores sociales, y las del psicopedagogo argentino Alejandro Castro Santander (2004; 2006; 
2009), por mencionar algunos ejemplos.

Este modelo de intervención ha sido elaborado por profesionales de la psicología en general, pero debido a 
los marcos teóricos en los que se sustenta, el conjunto de técnicas y estrategias que propone y los valores 
ético-políticos a partir de los cuales se piensa el vínculo con los sujetos, puede ser incorporados al acervo 
teórico del Trabajo Social y ser implementado por los respectivos profesionales.

En relación al ámbito escolar, es destacable el lugar que ocupan los trabajadores/as sociales en las 
organizaciones educativas ya que desde allí pueden intervenir en las relaciones existentes entre los alumnos/
as y sus docentes, y entre las familias de la población escolar y los agentes de la escuela para optimizar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje.

Desafortunadamente, estos procesos muchas veces se ven atravesados por situaciones problemáticas que 
afectan la convivencia escolar y empobrecen la salud física y psicológica de los alumnos/as y estudiantes. Uno 
de estos problemas es el del acoso escolar, para el cual se han elaborado diferentes propuestas de abordaje.

El Programa Olweus de Prevención de Bullying procura generar un ambiente escolar que signifique calidez e 
interés positivo en las relaciones y el involucramiento activo de los adultos (Olweus, 1995). A su vez, se asienta 
sobre una interacción entre adultos y niños/as en la que los primeros poseen autoridad sobre los segundos y 
tienen el control y responsabilidad total sobre las acciones de los niños/as (Olweus, 1997). Por adultos, el autor 
entiende a padres y madres, docentes y psicólogos y trabajadores sociales. En definitiva, el compromiso activo 
de las familias y los agentes del sistema educativo.

En lo que respecta a su funcionalidad, el Programa tiene las características propias de un modelo de 
intervención. Posee una caracterización específica de la dinámica del bullying, el perfil de sus protagonistas 
y una serie de estrategias profesionales para implementar en los niveles individual, áulico e institucional para 
darle respuesta (ya sea en términos de prevención o asistencia). 

Como todo modelo, posee la flexibilidad suficiente en su diseño para adaptarse al contexto social en el que se 
implemente. O sea, que si bien ha sido pensado para el abordaje del bullying en el sistema educativo de países 
como Noruega, Suecia y Bélgica, el éxito del mismo en otras partes del mundo en la reducción de situaciones 
de violencia podría indicar que su utilización en diferentes contextos socio-culturales es factible.

En el nivel teórico, el mismo se sustenta en la integración de dos teorías psicológicas: la teoría del Aprendizaje 
Social y la teoría del Aprendizaje Cooperativo. Esta integración teórica permite concebir al modelo como una 
propuesta de tipo cognitivo, puesto que enfatiza la importancia del entorno social como determinante del 
aprendizaje de conductas por parte de los individuos (ya sean estas agresivas o colaborativas).

En este modelo, el acoso escolar es un concepto clave puesto que es lo que define un modo de relación entre 
dos o más alumnos o estudiantes que afecta su bienestar. Se trata del problema social que puntualmente 
el modelo se propone abordar. El profesor Olweus lo define del siguiente modo una situación en la que un 
alumno es agredido de forma repetida y durante un período de tiempo a acciones que le causen algún tipo de 
daño por un par o varios de ellos (2005: 25).
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Esta desigualdad en la distribución del poder puede ser tanto explícita como implícita, alternando ataques 
directos como golpes y empujones a la exclusión deliberada de un grupo. Este modelo de intervención 
contempla el abordaje del bullying entendiéndolo no sólo como una forma de ejercer relaciones de poder 
reiteradas y sostenidas en el tiempo, cuyas manifestaciones son visibles, sino también aquellas que son sutiles, 
como formas de aislamiento y exclusión deliberadas cuya finalidad aumentar en la víctima su sensación de 
vulnerabilidad y desvalimiento.

Esta distinción realizada en cuanto a la violencia física y a la psicológica cobra especial relevancia en lo que 
se refiere a lo que puede llamarse cuestión de género. En este sentido, el autor plantea que el acoso escolar 
“físico” (golpes, empujones) es más común entre varones, mientras que los chismes que buscan la difamación 
y el aislamiento social son modalidades de bullying más típicas de las chicas. Estas diferencias, sostiene el 
autor, tienen un origen biológico, social y ambiental (Olweus, 2005).

La causalidad de los fenómenos de acoso se encuentra principalmente, en este modelo, tanto en el entorno 
familiar de alumno/a agresor/a como en la generación de mecanismos grupales en el entorno escolar. Es 
decir, la agresividad se origina en el entorno social. Dentro de los primeros, destacan la carencia de afecto por 
parte de los progenitores para con el niño/a y la excesiva permisividad respecto de sus conductas (Olweus, 
2005: 59). También menciona relaciones entre padres e hijos de carácter autoritario, en el que se emplean 
castigos físicos y otras formas de violencia psicológica, constituyendo modalidades de crianza en la que los 
niños/a aprenden a interactuar a partir de la violencia.

No obstante la importancia de la familia, Olweus también considera a los grupos de pares como un ámbito 
propicio para la adopción de conductas agresivas. Para este autor, la sensación de responsabilidad individual 
de alguien que ejerce algún tipo de agresión actuando en grupo puede disminuir, reduciendo a su vez los 
sentimientos de culpa que puedan aparecer luego del hecho (Olweus, 2005: 64). Es decir, que la grupalidad 
en la que se encuentran quienes ejercen agresiones “borraría” su individualidad (y por ende la percepción de 
responsabilidad de sus actos). Así es como el autor explica que algunas personas que habitualmente no son 
agresivas, puedan participar de experiencias de agresión hacia sus pares cuando la acción violenta es ejercida 
desde un grupo.

Esta doble causalidad social (entorno familiar y mecanismos de grupo) que señala Olweus en la génesis de la 
agresividad de algunos niños podría estar acompañada de otros factores, aunque él mismo expresa que su 
peso en la gestación de la violencia es relativamente menor en comparación con los ya desarrollados o que 
incluso no existen estudios aún que los avalen como causas. Olweus se refiere a la exposición de los niños a 
escenas y situaciones de violencia transmitidas por los medios masivos de comunicación, factores hereditarios 
y condiciones económicas y sociales de pobreza (que redundarían en afectar las posibilidades de crianza del 
entorno familiar).

En cualquier caso, estos factores que favorecen la generación de agresividad pueden ser contrarestados 
por medidas de orden preventivo que apunten a reducir sus efectos. Es decir, que en el Programa existe una 
interacción entre factores que favorecen la aparición de la agresividad y factores que la reducen, como las 
medidas que se pueden tomar en el ámbito educativo frente a este problema. 

Este modelo para el abordaje del bullying escolar propone medidas para aplicar a la escuela, medidas para 
aplicar al aula, y medidas individuales para con agresores y víctimas (Olweus, 2005). Como fundamento inicial 
de estas medidas es de suma importancia lograr la concientización de padres y agentes de la escuela acerca 
de la seriedad de estos problemas, y su implicación activa en la resolución de los mismos. Lo que aquí se 
busca es la desnaturalización del problema del acoso escolar, considerado durante mucho tiempo como algo 
inevitable y natural de los vínculos entre niños/as y jóvenes.

En primer lugar, las medidas para aplicar en la escuela incluyen: la aplicación del Bully/Victim Questionaire, 
la creación de una jornada escolar de debate, un aumento en la vigilancia de los espacios durante el recreo, 
una reunión de padres y madres con los agentes de la escuela y la formación de “grupos de profesores para 
el desarrollo del medio social de la escuela” (Olweus, 2005: 98). El cuestionario de agresores y víctimas es 
una marca característica de este modelo, ya que data de las primeras investigaciones al respecto sobre este 
problema.

En términos del proceso metodológico del Trabajo Social, la implementación del mismo coincide con las fases 
que C. de Robertis llama análisis de la situación y evaluación preliminar (2006: 124-125) y con el momento que M. 
Rozas Pagaza (1998) y B. Travi (2004) denominan diagnóstico. En ellas, se recoge información sobre los sujetos 
implicados, su situación social y la institución y se la interpreta a la luz de un marco teórico determinado. En el 
caso de este modelo, el cuestionario es una herramienta para conocer las relaciones existentes en la escuela 
y así determinar sí hay riesgos de acoso o si el problema se halla instalado.
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A partir de los resultados del cuestionario, una jornada de escolar de debate que incluya al personal directivo, a 
los docentes y a los miembros del equipo interdisciplinario para discutir los datos recogidos por el instrumento 
y elaborar un plan de acción a largo plazo. Este plan depende de la predisposición de los docentes y de la 
situación de la escuela en general. Ya se ha insistido en que el modelo debe adaptarse al contexto, y así lo 
recomiendan estos autores.

La discusión generada en esta jornada escolar de debate coincide, en términos del proceso metodológico del 
Trabajo Social, con la fase de elaboración del proyecto de intervención (De Robertis, op.cit.). Intrínsecamente 
ligada a la fase de evaluación operativa o diagnóstica, en esta fase se determinan los objetivos de intervención 
específicos, el nivel de intervención y la elección de estrategias. Es decir que, en el caso del acoso escolar, 
en esta fase se evalúan los datos recogidos con el instrumento y se planifican los niveles de intervención (el 
trabajo áulico y/o individualizado, de ser necesario) así como también las estrategias para prevenir o reducir 
las consecuencias del bullying en los espacios escolares.

En alusión a los espacios de la escuela, este modelo resalta la importancia de la vigilancia por parte de adultos 
de los patios y espacios exteriores de la escuela durante los momentos de recreo y/o entrada y salida de 
estudiantes, así como también durante el horario de la comida (Olweus, 2005: 91). Esta vigilancia de los espacios 
de la escuela por parte de los adultos apunta a señalar el grado de compromiso que los mismos tienen para 
con la prevención del problema, a la vez que los posiciona en un compromiso con los potenciales víctimas. 

En simultaneidad, es importante ofrecer zonas de esparcimiento con actividades que generen el interés 
de los/as alumnos/as (evitando que incurran en la agresión por sentirse aburridos). Para acompañar esta 
reestructuración de los espacios escolares, el modelo contempla la convocatoria a una reunión entre padres 
y docentes para socializar los resultados del cuestionario.

Como el mismo modelo propone, el cambio necesario para contrarrestar los efectos del acoso escolar y 
prevenirlos es de tipo social: involucra a las familias que asisten a la escuela y a la institución mismas en sus 
diferentes ámbitos, hasta los involucrados individualmente. 

Esta dimensión relacional del bullying es, precisamente, un campo de acción que también se encuentra dentro 
de la especificidad profesional de los trabajadores sociales. Además, constituye una estrategia de promoción, 
puesto que su objetivo es el logro de mayores niveles de autonomía. O sea, el conocimiento del problema 
y sus manifestaciones y consecuencias permitirá la desnaturalización del mismo por parte de las familias, 
ampliando sus posibilidades operativas.

En esta misma línea, el autor menciona explícitamente a estos profesionales en los grupos de profesores para 
el desarrollo escolar. Estos grupos implican encuentros coordinados de los docentes y personal de la escuela 
para discutir los problemas de la misma y reflexionar sobre estrategias resolutivas, además de evaluar otras 
medidas tomadas hasta el momento relativas al problema del acoso.
 
El análisis de las medidas que se hayan tomado hasta el momento para el abordaje del problema y su impacto 
en la prevención y/o reducción del mismo, si es que se halla instalado, corresponden con la fase metodológica 
que el trabajador/a social denomina evaluación de los resultados (De Robertis, 2006: 126). Esta dimensión es 
vincular y contextual de los fenómenos sociales en general, y del bullying en particular, lo que hace que la 
intervención de los agentes no se agote sólo en el ámbito escolar sino que se vuelva necesaria la concentración 
en el aula y en los individuos involucrados en la situación de acoso.

En el marco de las medidas para aplicar en el aula, destacan el establecimiento de normas y acuerdos sobre 
el bullying en el aula y el involucramiento activo de los alumnos/as en reuniones áulicas donde sean ellos 
mismos/as quienes reflexionen y discutan sobre la existencia de este problema social en su aula o escuela. 
Estas medidas para aplicar al aula incluyen, tanto en su formulación como en la vigilancia de su cumplimiento, 
el compromiso activo de los/as estudiantes de la clase.

Algunas estrategias áulicas son: lectura de artículos o extractos con estudios sobre situaciones concretas de 
bullying, actividades de role-playing sobre el tema y elogiar las actitudes positivas de los estudiantes respecto 
a su conducta mutua. En una línea similar, también en el nivel de medidas para aplicar en el aula, es que se 
propone el Aprendizaje Cooperativo como método pedagógico. Como ya se ha explicado, esta modalidad de 
trabajo grupal crea una dependencia mutua positiva entre las personas que integran un grupo, enfatizando la 
necesidad (e importancia) de los vínculos con pares para facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

En resumen, en relación al problema social aquí analizado, el modelo sugiere para el trabajo áulico una serie 
de técnicas y propuestas que promueven la reducción de la agresividad y la prevención de esta tendencia 
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a partir transformaciones cognitivas y conductuales en los estudiantes que fomenten una convivencia más 
pacífica y solidaria. Estas intervenciones ejecutadas por los docentes (con el acompañamiento eventual de 
miembros del equipo) se encuadran en una estrategia de prevención. En términos del Trabajo Social, se habla 
de una o varias acciones profesionales enfocadas a la evitación de un riesgo potencial (el acoso escolar, en 
este caso). Cuando esta modalidad preventiva fracasa o se muestra insuficiente, es que se vuelven necesarias 
estrategias de asistencia.

En este modelo, la asistencia tiene lugar en el nivel individual de la intervención profesional. En otros términos, 
se trabaja directamente con los protagonistas de una relación de acoso cuando la situación se halla instalada. 
Ya no se busca evitar situaciones generales de acoso que podrían ocurrir en la escuela, sino de atender a la 
víctima y al agresor de una situación de bullying que efectivamente tiene lugar en ella. En este nivel, se indica 
trabajar simultáneamente: con la víctima, hablando con ella sobre la gravedad de la situación y garantizándole 
apoyo y protección; con el agresor o los agresores, para sancionar su conducta; y con los padres de ambos/as 
niños/as o adolescentes, para asesorarlos sobre la situación en que se encuentran (Olweus, 2005).

Con esta finalidad, todos los involucrados (escuela, familias y protagonistas) deben cambiar el modo en el que 
perciben la realidad e interactúan entre sí, y los profesionales del Trabajo Social se encuentran en óptimas 
condiciones para contribuir con este proceso, tanto por su coincidencia metodológica como por la pertinencia 
de su formación psicosocial. En cuanto a los objetivos del modelo de intervención, ya sea en su carácter 
asistencial, preventivo y promocional,  se enfocan en la construcción de un ambiente escolar libre de acoso y 
caracterizado por relaciones de autoridad entre adultos y alumnos, y de cordialidad y colaboración entre los 
pares alumnos.

La dimensión ético-política del modelo se hace presente cuando Olweus plantea que el problema del acoso 
escolar: “afecta a nuestros principios democráticos fundamentales: toda persona tiene el derecho a verse libre 
de la opresión y de la humillación repetida e intencionada tanto en la escuela, como en todo el ámbito social” 
(2005: 69). Es decir, el Programa reconoce la necesidad de garantizar un ambiente escolar (y social) libre de 
acoso escolar como parte de los derechos humanos de las personas.

Con respecto a la legislación argentina actual, esta propuesta se articula con lo establecido en el Ley de 
Educación Nacional N° 26.206 relativo al derecho a la formación integral en las escuelas en condiciones de 
respeto, paz, igualdad y respeto por la diversidad. El abordaje del bullying escolar, en este sentido, contribuye 
a garantizar este derecho. Son los derechos de todos los implicados los que se encuentran vulnerados en una 
situación de bullying, puesto que las posibilidades de acceder a una educación que favorezca el desarrollo 
integral (cognitivo, afectivo, estético, etc.) de la víctima, del agresor y del entorno se hallan seriamente 
obturados. A su vez, la vida en una sociedad democrática en la cual el derecho a la educación pueda ser 
garantizado implica el reconocimiento de derechos que significan la libertad e igualdad para todas las 
personas, empezando por el tránsito en las instituciones educativas libre de violencia.

Por estas razones, precisamente en materia de política pública, Olweus comenzó a bregar en Suecia por la 
formulación de normativas contra el bullying escolar en 1981, aunque en ese momento no hubo respuestas 
por parte del Estado. Recién en 1994, el Parlamento sueco comenzó a legislar en materia de bullying (Olweus, 
1997), fortaleciendo el ejercicio de los derechos mencionados y estableciendo de manera legal una normativa 
para contrarrestar las situaciones de acoso. Este vaivén social, político y reformista coincide que ha generado la 
expansión del Programa Olweus coincide con la metodología y fundamentos profesionales de los trabajadores/
as sociales. Algunas críticas esbozadas contra este modelo han llegado desde frentes opuestos. Por un lado, 
de quienes consideran que el acoso escolar es responsabilidad individual de quien lo padece (Kalman, 1999). 
Por otro, por parte de teóricos que consideran que descuida la diversidad social, sexual y cultural presente en 
la escuela y que hace que el acoso adquiera diferentes formas (Swearer, 2010).

En primer lugar, en opinión de Israel Kalman (1999), la agresión no es algo aprendido, sino una predisposición 
innata de los seres humanos. Por consiguiente, no es un problema del entorno en el que viven los niños 
sino que se trata de una tendencia propia de la interacción humana. De esto se desprende que, en realidad, 
las conductas de los niños/as que acosan a otros/as no deben intentar modificarse puesto que no son 
problemáticas en si mismas. Lo que hace que el acoso se reitere en el tiempo es el hecho de que los niños/
as que lo padecen se molestan por él. Es decir, es su percepción de la situación lo que hace que continúen 
siendo molestados, por lo tanto, son ellos quienes deben dejar de verse a sí mismos como víctimas y así 
restarle importancia a este tipo de interacciones, lo que con el tiempo las reduciría.

En segundo lugar, están quienes, como Susan Swearer et. al. (2010),  plantean este fenómeno como un 
producto de la interacción entre factores socioculturales, familiares e individuales. Un conjunto de factores 
que el Programa Olweus, sostienen, no contempla lo suficiente y que por eso no ha demostrado resultados 
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satisfactorios en la reducción de los índices de acoso en Norteamérica y otros países. En concordancia con lo 
anterior, argumentan que el modelo no incluye las cuestiones demográficas en torno a la población escolar, 
como la etnia, la discapacidad y la orientación sexual. En este sentido, importa destacar que Olweus ha 
descripto el perfil psicológico de las víctimas y agresores potenciales, pero nada se dice en su modelo acerca 
del impacto que puede tener en el grupo de pares y en una determinada escuela la inclusión de alumnos/as 
con alguna de estas u otras características. Se trata de cuestiones socioculturales muy diferentes entre sí, pero 
que no deberían poder obviarse del análisis de las dinámicas de una escuela.

Para finalizar, es importante destacar que el Programa Olweus constituye un modelo de intervención en 
bullying que el Trabajo Social del ámbito escolar puede (y debe) integrar a su acervo conceptual y técnico para 
dar respuesta a un problema social histórico que afecta a todos los miembros de una comunidad educativa. 

No se ha insistido lo suficiente aquí en que los modelos de intervención no deben ser pensados como libros de 
cocina, cuyas recetas deben seguirse al pie de la letra para obtener resultados preconcebidos, sino más bien 
como instrumentos que permiten orientar la intervenciones que satisfagan las necesidades de las personas y 
reconstituyan sus derechos. En definitiva, como instrumentos que favorezcan la integración social.

Al igual que otras formas de violencia, la que acontece en la escuela ha estado naturalizada durante años, pero 
gracias a la lucha de quienes la han padecido, sus familias y los/as profesionales que los han acompañado 
desde su labor en el ámbito público haciéndola visible y construyendo modelos para abordarla, el impacto de 
la misma sobre niños/as, adolescentes y adultos puede ser prevenido y/o reducido, en aras de la construcción 
de una escuela más armónica y solidaria. Una escuela en la que todos, niños, adolescentes, jóvenes y adultos 
puedan tener un lugar para el crecimiento y la educación.
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Yo con todos, Yo con todos, Yo con vos, Yo con vos... 
Dispositivo de trabajo para mejorar las trayectorias 

escolares de los alumnos, apostando al trabajo en red.

Autor/a: Mariela E. Frías

Fundamentación

El aumento de la necesidad y la demanda de intervenciones profesionales, tanto sociales como educativas 
o sanitarias, es un hecho patente que obliga a replantearse los tipos de gestión y distribución de recursos y, 
en consecuencia, a buscar soluciones con lo que se cuenta. Este es el problema de las escuelas 9 y 19 de 
villa Lugano que quieren cumplir con su tarea indelegable de enseñar pero esta tarea resulta muy difícil ya 
que nos encontramos atravesados por otras dificultades que exceden a los muros de la institución escolar. 
Cada vez que nos encontramos con alumnos en estado de vulnerabilidad, se le solicitan a la escuela informes 
y paciencia, ya que los que se encargan de atender los casos están colapsados por la gran demanda. En la 
actualidad se escribe y habla acerca del trabajo en red, pero ¿a qué nos referimos cuando hablamos de esto? 
Históricamente, las instituciones educativas cuentan con una larga tradición de trabajo en aislamiento de la 
tarea docente y de la escuela con su entorno cercano y lejano. Resultante de este proceso es una de las 
debilidades de mayor incidencia que atenta contra la posibilidad comprometida de lograr mayor participación 
en la construcción de los proyectos institucionales y la promoción de acciones de trabajo colaborativo dentro 
y entre instituciones. El trabajo colaborativo a través de redes de intercambio promueve la participación 
y el apoyo  no sólo para la difusión de las experiencias sino para fomentarlas, extenderlas y favorecer su 
transferencia a otras instituciones educativas. Esto implica un trabajo solidario  en el establecimiento de dichas 
redes, apuntando a las instituciones y sus actores. 

Objetivos

•	 Fortalecer las instituciones educativas, como una gran comunidad profesional y académica  que 
intercambia experiencias y se nutre del trabajo colaborativo y solidario.  					   
	

•	 Impulsar un conjunto de acciones dirigidas a dar continuidad, mejorar y potenciar el desarrollo académico 
y pedagógico, así como favorecer su apertura e interrelación con la comunidad en que se desenvuelve.	
				  

•	 El trabajo en red permite generar una participación democrática real, a través de la labor conjunta y 
colaborativa entre directivos, docentes, entre instituciones vecinas geográficamente, o lejanas pero 
comunicadas a través de tecnología electrónica, entre organismos nacionales y provinciales, etcétera.	
			 

•	 Sostener al alumnado para poder brindarles aprendizajes significativos en conjunto a las diferentes 
miradas de las instituciones que intervienen.

Destinatarios: alumnos de las escuelas 9 y 19 del D.E 21

Escuela 9. Directora: Silvia Bentivegna.
Vicedirectores: Alejandra Rocha y Laura Tessan. 
Secretarias: Iris Drabik y Andrea Ferreri.
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La Escuela Nº 9 “Héctor Panizza” fue creada en 1972. Poblada por vecinos que pertenecían a las fuerzas 
armadas, trabajaban en la municipalidad y eran personal bancario. En las décadas del 80 y del 90 aumenta 
la población con la construcción de nuevos edificios y las demandas de alumnos en las escuelas públicas 
aumentan. Está situada en Berón de Astrada 5920, CABA, Tel. 4605-0785.

Hoy contamos con casi 900 alumnos y más de 90 personas adultas que estudian y trabajan en roles docentes-
auxiliares y personal de cocina. Tenemos 33 secciones de grado entre ambos turnos, también grado de 
recuperación, y aceleración por la tarde.

Trabajamos con maestra ZAP (Zona de Acción Prioritaria) en 1º grado. Por la noche funciona el Centro Cultural 
Saladillo con cursos dados a más de 300 personas. También compartimos actividades con el JIC Nº 3.

Escuela 19.

Directora: Rosana Ursino. 
Vicedirector: Carlos López. 
Secretarias: Silvia Vildosola y Mariana Corrales.

Pertenece al Distrito Escolar 21°. Está ubicada en el Polo Educativo, en la calle Pola 4200 entre Chilavert y 
José Barros Pazos, CP 1439, inserta en la Villa 20. Tel. 4601-6313. e-mail: esc19de21@yahoo.com.ar Blog: www.
poloeducativolugano.blogspot.com

Características de la institución: fue inaugurada en 2011, y si bien su edificación es moderna y luminosa, aún 
resta finalizar algunas tareas en la parte edilicia. Está entre el Jardín Maternal y el Secundario en construcción.
Cuando se construyó la escuela, se le asignó un número dentro del distrito al cual pertenece. Escuela 19 
del DE 21. Sin embargo la tarea más significativa era darle un nombre, del que hoy carece por su corta edad. 
Sin embargo con el Proyecto “Un nombre para mi escuela” se logró por el voto de la comunidad, el posible 
nombre “Hermanos Latinoamericanos”, propuesta que hoy se encuentra sujeta a la aprobación de la Honorable 
Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires.

La Planta Baja cuenta con siete aulas, una sala de inglés, el laboratorio de informática, el de tecnología, el área 
de administración y un patio externo donde los alumnos realizan las actividades de educación física. Al final 
del gran patio interior hay una amplia escalera que conduce a la planta superior. En planta alta hay siete aulas, 
la biblioteca, la sala de actividades plásticas, la sala de maestros y el aula especial, con un pasillo a lo largo de 
todas ellas y baños en cada ala.

La modalidad de la escuela es de dos turnos simples y dispone de una matrícula de más de 700 alumnos, los 
cuales –por tratarse de un barrio carenciado- reciben diariamente desayuno y/o merienda más una comida 
caliente.

Caracterización socioeconómica de la población escolar: teniendo en cuenta la información suministrada 
por las fichas de inscripción, la mayoría de los padres pertenecen a la economía informal, algunos son sub-
empleados; otros trabajan en la cooperativa del barrio y otros están desempleados. Entre los del primer grupo 
encontramos empleadas de limpieza, albañiles, changarines, costureros y cartoneros.

Esto indica que la situación socioeconómica es de nivel bajo, lo que se condice con la correspondiente a una 
villa (la escuela está en la Villa 20), con un alto porcentaje de niños cuyos hogares acceden a planes sociales: 
Plan Jefas y Jefes de Familia, Programa de Ciudadanía Porteña, Vale Porteño, etcétera. Esta villa presenta un 
alto porcentaje de inmigrantes mayoritariamente bolivianos, y en menor número de paraguayos. Los grupos 
de alumnos son muy heterogéneos, siendo los grados muy numerosos.

En función de las características del entorno socio económico, existen familias que no pueden ocuparse como 
debieran de sus hijos, lo que repercute de manera directa en sus aprendizajes. Lo mencionado se traduce en 
llegadas tarde, falta de comunicación entre la escuela y la familia, escaso control de las tareas. Gracias a la 
dedicación de la dirección y los docentes, confiamos que con esfuerzo esto se irá modificando, generando 
nuevos y mejores hábitos.

Tenemos varios casos de alumnos con problemas de aprendizaje, los que fueron derivados al Equipo de 
Orientación Escolar, por lo que hoy se encuentran en tratamiento, con adecuaciones curriculares y/o trabajo 
con la maestra de apoyo.
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Principales actividades culturales, sociales, económicas de la comunidad: en el Polideportivo contiguo a la 
escuela (Lugano Juniors) se realizan actividades como boxeo, patín y futbol. Asimismo los fines de semana 
existe una feria comercial.

Estrategias

El abordaje es en especial manteniendo una comunicación fluida con estas instituciones, estableciendo 
criterios, elaborando planes de acción en conjunto para poder sostener a los alumnos que se encuentran con 
dificultades en el aprendizaje o presentan reiteradas inasistencias o simplemente necesitan un lugar más de 
contención y recreación además de la institución educativa. Mes a mes nos reuniremos o comunicaremos los 
avances o retrocesos de los alumnos que participan, así como los ausentismos o si surge alguna problemática 
familiar. Esto, será el insumo para establecer nuevas intervenciones, dar de baja o integrar otro alumno. 
También, socializar todos los recursos y experiencias para que todos los actores de las instituciones educativas 
sean multiplicadores.

Se trabajará en conjunto con las siguientes entidades.

	 • La casa del niño

La prestación del servicio es permanente durante todo el año. Los niños y adolescentes concurren en horarios 
de contra turno escolar. Los dispositivos de trabajo son grupos, talleres, y redes a nivel familiar, institucional y 
comunitario. El servicio ofrece una propuesta educativa integral a través de:

•	 Proyectos de realización colectiva que se definen cada año de acuerdo a las características y preferencias 
de cada grupo;

•	 Talleres educativos, culturales y de expresión;
•	 Actividades lúdicas;
•	 Seguimiento de la escolaridad;
•	 Acompañamiento y articulación con servicios de salud;
•	 Orientación y acciones para el fortalecimiento familiar;
•	 Gestión para tramitar documentos;
•	 Capacitación y asistencia técnica a instituciones que trabajan con la infancia y la adolescencia;
•	 Desayuno o merienda;
•	 Acciones de apoyo a la formación e inserción laboral de los jóvenes egresados.

	 • Polideportivo de la Villa 20

Ofrece actividades deportivas como Tae-Kwon-DO y recreativas como el Taller de circo.

	 • El centro Cafayate

Brinda talleres y apoyo pedagógico primario y apoyo pedagógico primario en inglés.

	 • Centro de Actividades Infantiles (CAI).
 
Los CAI forman parte de una política socioeducativa integral orientada a favorecer el cumplimiento pleno del 
derecho a la educación de todos los niños y niñas. Se proponen ampliar el universo cultural y fortalecer las 
trayectorias escolares de los alumnos que requieren mayor acompañamiento pedagógico para acceder y/o 
completar sus estudios. Para tal fin, estos centros, instalados en escuelas primarias de todo el país, cuentan 
con un equipo integrado por un coordinador, dos maestros comunitarios y tres talleristas que ofrecen variadas 
propuestas pedagógicas y culturales.

En los Centros de Actividades Infantiles los chicos participan de talleres y actividades artísticas, científicas, 
tecnológicas, deportivas, recreativas u otras relevantes para la comunidad. Las actividades se desarrollan los 
días sábados y en algunas de ellas participan las familias y los miembros de otras instituciones u organizaciones.
Durante la semana, las maestras y los maestros comunitarios trabajan junto a los niños y las niñas en tareas de 
acompañamiento a la escolaridad en diferentes espacios y en interacción con las familias, los docentes de la 
escuela y otros miembros de la comunidad educativa.
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Actualmente funcionan más de 700 Centros de Actividades Infantiles con una participación aproximada de 
50.000 niños y niñas de todo el país.

Destinatarios:

Los niños y las niñas que se encuentran cursando la escuela primaria en contextos de alta vulnerabilidad 
social. Todos los alumnos y las alumnas de las escuelas donde funcionan los CAI pueden participar los días 
sábados de los talleres y de otras actividades culturales que en ese espacio se organizan y se llevan a cabo.
Al mismo tiempo, las maestras y los maestros comunitarios realizan diversas acciones para el fortalecimiento 
de las trayectorias escolares de los niños, realizando este acompañamiento en un grupo de no más de diez 
alumnos. El número reducido de alumnos a los que el maestro comunitario acompaña se debe al tipo de 
trabajo personalizado que pone en marcha: pensando en las necesidades y prioridades formativas de cada 
niño y cada niña, armando proyectos de aprendizaje individual y grupal, planificando propuestas de enseñanza 
diversas, intercambiando estrategias con los maestros de grado donde los niños cursan, entablando un diálogo 
permanente con los adultos familiares, etc. Se trata de poner a disposición de cada uno de los alumnos todas 
las herramientas necesarias para que su desempeño escolar mejore y disfrute plenamente del derecho a la 
educación.

	 • Centros de Acceso  a la Justicia (CAJ)

Los Centros de Acceso a la Justicia (CAJ) ofrecen un servicio interdisciplinario de atención psicosocial, 
compuesto por psicólogos y trabajadores sociales. El objeto de este equipo de profesionales es buscar 
soluciones junto a los actores involucrados, a las variadas dificultades materiales y sociales que afectan la 
vida psíquica de los ciudadanos. Para ello, se construye un espacio de intercambio discursivo donde los 
profesionales toman contacto con las problemáticas y comienzan, estudiado el caso, la intervención necesaria. 
Las personas que consultan en un Centro de Acceso a la Justicia (CAJ) reciben una atención profesional y 
personal privada donde, mediante un diagnóstico, se identifica el tipo de atención que será necesaria.

Los psicólogos comienzan realizando entrevistas a los sujetos que se acercan a los CAJ. En esta primera etapa, 
de ser necesario, intervienen médicos psiquiatras a través de la mediación de los psicólogos. En ciertos casos, 
según el problema, se trabaja con el Centro de Salud más cercano u hospital, donde luego de la derivación se 
realiza un seguimiento activo hasta que concretamente la  persona haya  superado la situación problemática 
que la afecta.

Debido a la multiplicidad de problemas que afligen a los ciudadanos, el equipo psicosocial trabaja con 
diferentes metodologías para abordarlos. Los conflictos donde existen situaciones de violencia familiar o de 
adicciones son tratados interdisciplinariamente con aquellos programas u organismos del Estado nacional que 
desarrollan propuestas específicas para estos temas.

Los trabajadores sociales, por su parte, intervienen de manera concreta en las situaciones problemáticas que 
afectan la vida material y social de los ciudadanos. Además, realizan tareas administrativas para gestionar 
soluciones a los distintos problemas, como la obtención de la radicación de migrantes, situaciones de 
emergencia habitacional, problemas de salud ambiental, personas en situación de calle o el acceso al sistema 
educativo.

La dirección es Unanue 5179. Atención: lunes a viernes de 10 a 16 hs. Demanda espontánea en Soldado de la 
Frontera N° 5089, CABA. Atención: lunes a viernes de 10 a 15 hs.

Primeras Redes 

Lo primero que se hizo fue aprovechar las jornadas institucionales para socializar el trabajo en red, presentar 
algunos recursos y escuchar a la gente que trabaja en los  lugares nombramos. El objetivo es que todos 
tengan acceso a esta información y puedan comunicarse con la gente sin la burocracia a la que estamos 
todos acostumbrados. Se intercambiaron celulares, mails, teléfonos y direcciones. A la semana se empezaron 
a utilizar los recursos. En una primera instancia, los docentes se sintieron a gusto porque podían contar con 
otros recursos sin la necesidad de realizar informes y sortear tiempos de espera. Así, los primeros resultados 
fueron obtener apoyo escolar, asesorías legales, y turnos con un psicólogo. También, el hecho de ofrecer a los 
niños lugares en donde puedan realizar actividades deportivas o artísticas para favorecer la sociabilidad de 
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los mismos, fue recibido satisfactoriamente por los alumnos y sus padres. No quiero olvidarme de destacar el 
hecho de que algunas docentes se sentían por primera vez seguras en poder asesorar a las familias, y algunas 
que trabajan en otras instituciones llevaron estos recursos y se cumplió el objetivo de que todos seamos 
multiplicadores. 

Resulta muy grato poder relatar los casos que se fueron presentando y que, en conjunto, pudimos sostener las 
trayectorias educativas de los niños. En esta ocasión voy a referirme a dos de ellas.

A la escuela 19 concurren dos hermanitos Lisette y Alexis Pott que el año pasado perdieron a su madre, y 
dos años antes a su padre. Quedaron a cargo de la hermana de 26 años. Los niños presentaban muchas 
inasistencias, así como falta de higiene que delataba que se encontraban sin el cuidado de un adulto. Lisette 
tiene 11 años y está en 3er grado, Alexis está por cumplir 9 y está en 1er grado. Son niños capaces pero no 
asisten a la escuela, lo cual me preocupaba como docente de recuperación de la escuela 19. 

Me reuní con la conducción y con Matías del CAI, para plantear el caso. El me ofreció el apoyo a contra turno 
y a su vez que los niños vayan los sábados a los talleres que se realizan en la misma escuela, mientras yo los 
atendía en forma individual para poder alfabetizarlos. El problema era que no asistían a la escuela entonces 
¿cómo íbamos a intervenir?

Citamos a la hermana, logramos que viniera después de tanto insistir. Le avisé por mensaje de texto a Matías 
que ella estaba en la escuela, y vino urgente. La joven nos relató que trabaja en una fábrica, entonces los niños 
quedan solos, que ella no tiene con quien dejarlos y si no trabaja no comen. Decidimos no complicar más sus 
cosas, sino sostener a sus hermanos en la escuela primaria y que puedan alfabetizarse. Ella se comprometió a 
ponerles un despertador, porque por eso los niños no concurrían ya que se dormían a pesar de pertenecer al 
turno tarde. También, los entrenó para que vayan solos, ya que había un hermano que los llevaba, pero cuando 
él quería. Se la asesoró para que vaya al CAJ, para que comience los trámites de la tenencia de sus hermanos 
y pueda cobrar el subsidio y darle el beneficio de la obra social. 

Con el tiempo, los niños empezaron a concurrir asiduamente, una hora están conmigo en la sala de 
recuperación y el resto en sus respectivos grados. Junto a las maestras de grado y la conducción nos fijamos 
si almuerzan y se les facilitó una bolsa higiénica (champú, crema enjuague, perfume, jabón, talco, cepillo de 
dientes, dentífrico, hisopos). Concurren los sábados al CAI, llegan tarde pero van. La conducción apoya este 
sostenimiento y aunque la escuela no es la más cercana al domicilio del Centro, es la única que se flexibiliza 
para albergar a estos niños que están en situación de vulnerabilidad. 

Se realizan reuniones de ciclo en donde se analizan los progresos de los niños y se ajustan algunas 
intervenciones para seguir sosteniéndolos y mantener la centralidad en la enseñanza. Hasta la fecha, hay 
pequeños avances en lo pedagógico.

Otro caso es el del “gradito” de la escuela 9, el cual cumple la función de “recuperar” por un tiempo a los 
alumnos que presenten problemas de aprendizaje, siempre manteniendo la mirada en la integración de los 
niños que asisten. 

En este, hay un alumno, Marcos Bertevich de 10 años, que sufre de trastornos en el lenguaje. Tiene un hermano, 
Gonzalo de 8 años, que asiste a tercer grado en la misma escuela. La madre los abandonó hace unos 6 años. 
El padre no logra organizarse para el cuidado de los niños. Toda esta situación afecta emocionalmente a los 
chicos y repercute en sus aprendizajes.

Mi primera intervención fue hablar con responsables de las acciones en La casa del niño, presentar el caso 
de los hermanitos y pedir las vacantes para ellos. Al analizar el caso, La casa del niño otorgó rápidamente las 
vacantes. Ellos concurren de lunes a jueves de 14 a 17 horas, allí participan en talleres artísticos para lograr 
mayor sociabilidad de los niños y aumentar su autoestima, guiados por maestros y psicólogos. Además 
asesoran a la familia en temas de salud y de seguridad social. 

Después de dos meses los docentes de La casa del niño fueron a la escuela para hablar conmigo y con la 
maestra de Gonzalo, dar su opinión, contar los avances, escucharnos y diagramar futuras intervenciones. Hasta 
ahora, logramos seguir sosteniendo a Marcos en el “gradito” de la escuela 9 y que no sea derivado a la escuela 
de Recuperación 21 (área especial). Gonzalo está en una meseta pero entendemos que habrá que intervenir 
de otra manera y trabajar con la maestra para apoyarla y desplegar otras estrategias en el aula. También debo 
nombrar la buena predisposición de la conducción de la escuela 9, que quiere seguir sosteniendo a los niños 
y que sean derivados a la modalidad especial.  
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Introducción

En el marco de consultas clínicas nuestros pacientes niños y adolescentes nos plantean fenómenos de 
hostigamiento entre pares. Creemos que la respuesta que debíamos dar como profesionales de la salud 
mental no era sólo clínica e individualizada sino también comunitaria. Así es como llegamos al diseño de una 
Campaña antibullying que tiene como propósito llegar a los docentes, padres y alumnos.

Consideración del alcance de la institución escolar

Considerando a la escuela como un sistema encargado de difundir contenidos, valores y normas de conducta 
destinados a crear vínculos sociales basados en el respeto a las leyes y la lealtad a la nación, por encima 
de las pertenencias culturales o religiosas particulares; entendemos que pueda ser el escenario público de 
relaciones interpersonales conflictivas que pueden resolverse violenta o pacíficamente. Es un espacio y un 
tiempo de oportunidades para otorgar a los agentes escolares una educación emocional pacífica.

En el espacio y tiempo escolar se producen  efectos positivos de interrelaciones sociales, sin embargo  este 
espacio también es el marco donde  surgen los problemas de relaciones entre escolares o, de forma más 
extensa, los problemas de convivencia escolar (Ortega y Martín‐ Ortega, 2005). Entre ellos debemos destacar 
aquí, los problemas de maltrato entre iguales y la violencia escolar, tanto en el plano presencial como virtual.

Teniendo en cuenta  que más de la mitad de los alumnos entre 10 y 14 años, 54,33%, tienen teléfono móvil o han 
accedido a Internet (INE, 2006), comprendemos que muchos adolescentes y jóvenes reflejan sus habilidades 
sociales adecuadas y conflictivas en el medio cibernético dando lugar, en el caso de ser modos violentos, al 
fenómeno del ciberbullying. El entrenamiento precoz ante las nuevas tecnologías nos trae ventajas cognitivas 
(Katz, 2006), sin embargo la participación en estos contextos ha significado la aparición de nuevas formas de 
violencia basadas en el uso o abuso de los mismos.

Bullying

“La biología nos hace agresivos, pero es la cultura la que nos hace pacíficos o violentos”. (Pedro Anton, biólogo)
Bullying es una situación de hostigamiento en donde hay dos personas: una en el rol de víctima y otra en el rol 
de agresor, y espectadores que circundan la escena. Los roles pueden intercambiarse en distintas escenas 
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sociales o en distintos momentos de una misma escena. Existen distintos tipos de hostigamiento desde insultos 
verbales, procesos de exclusión y aislamiento hasta agresiones físicas. También existen distintas modalidades 
de expresión que van mutando al compás de los cambios socioculturales generales hasta llegar hoy a las 
expresiones de hostigamiento virtuales a través de lo que se denomina ciberbullying.

El maltrato y la violencia entre alumnos se están convirtiendo en un fenómeno preocupante en las escuelas de 
América Latina y los gobiernos no deben desatenderlo. En un panel de expertos en Bogotá (2007), se divulgó 
una encuesta sobre el tema, que informa que un 22,9 por ciento de los estudiantes dijo haber sido agredido 
verbalmente por sus compañeros, el 15,6 por ciento fue objeto de robos o daños en sus pertenencias, un 9,6 
por ciento recibió golpes y un 8,2 por ciento fue amenazado. La encuesta fue realizada en Argentina, México, 
Brasil, Chile, Puerto Rico y Colombia por la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI)

Según Smith (2004), el bullying podría resumirse como un abuso sistemático del poder; éste fenómeno 
reiterativo tiene efectos mucho más devastadores que la violencia escolar ocasional; y muy a pesar nuestro, la 
conducta suicida puede ser una de esas consecuencias del hostigamiento escolar. 

Los alumnos que hostigan a otros o son víctimas del hostigamiento de pares (bullying) tendrían alto riesgo de 
padecer ansiedad, depresión y otros trastornos psicológicos en la adolescencia y la juventud. La investigación, 
que siguió la evolución de más de 5.000 niños en Finlandia, halló que los varones y las mujeres que padecían el 
hostigamiento de pares tenían más riesgo que el resto a necesitar un tratamiento psiquiátrico en la adolescencia 
o a los 20 años de edad.

Existe evidencia científica de que ser acosador o víctima de bullying aumenta el riesgo de suicidio antes de los 
25 años. La incidencia es más alta en las chicas, y el 64% de los adultos que de niños eran acosadores se han 
visto involucrados en al menos un acto criminal (Dan Olweus, 2006).

Intervenciones para combatir el bullying (Smith, 2006)

•	 Toda la Escuela debe involucrarse.
•	 Se debe crear un entorno de seguridad y respeto, y no de hostilidad.
•	 Ejercer la autoridad.
•	 Medir los problemas.
•	 Definir metas.
•	 Competencia entre los alumnos para ver quién tiene más respeto. 
•	 Realización de carteles, periódicos y/o murales promoviendo respeto entre todos.
•	 Hablar constantemente del tema.
•	 Continuamente preguntarle a los niños si ellos o sus amigos están sufriendo agresiones de alguien.
•	 Mejorar la comunicación familia-escuela.
•	 Promover un ambiente de aceptación.
•	 Hacer un programa de intervención en bullying que involucre a toda la escuela, en donde los chicos y los 

adultos trabajen juntos.

El Bullying se puede prevenir y corregir. El ejemplo actual es Noruega, que ha logrado disminuir en un 50% 
este problema. En el inicio de 1970, Dan Olweus, un psicólogo noruego iniciaba sus investigaciones en las 
escuelas sobre la problemática de los agresores y sus víctimas, a pesar de que no existía ningún interés 
de las instituciones en el asunto. Ya en la década del 80, 3 jóvenes entre 10 y 14 años se suicidaron como 
consecuencia de situaciones graves de bullying, despertando la atención de las instituciones de enseñanza 
sobre el problema.

Lo que la familia no enseña puede enseñarlo la escuela, o por lo menos intentarlo definiendo roles docentes 
activos.

Rol docente ante fenómenos de hostigamiento entre pares

•	 Ante los “seño me molesta, o me pegó”, dedicarle un tiempo a la conversación con los dos niños o más, 
que participen de una situación problemática. 

•	 Preguntar qué pasó a cada uno: aunque consideremos que alguno puede mentir, igual tiene derecho a 
hablar, luego que todos han expuesto lo que consideran que sucedió, se procede a corregir las conductas 
indeseables con medidas disciplinarias escolares y si hay oportunidad se piensan alternativas de acción 
más saludables.
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•	 Es muy importante mostrarles a los niños que conocemos una mejor manera de solucionar los problemas.
•	 Creer en nuestro mejor modelo.
•	 Contarles que todos pueden aprenderlo.
•	 Explicarles que no van a perjudicar a nadie hablando, que nadie saldrá lastimado física ni emocionalmente.
•	 Trasmitirles la importancia y la tranquilidad de espíritu que da el aceptar la diferencia.

Pasos a seguir por los docentes

Identificar a la víctima y al agresor. 

•	 Si ha detectado a la víctima verifique preguntando a sus padres si el niño presenta dificultad para conciliar 
el sueño, dolores en el estómago, el pecho, de cabeza, náuseas y vómitos, llanto constante, etcétera. Si 
es necesario, investigue y observe más al niño.

•	 Siga al niño a una distancia prudente a los lugares donde comúnmente está sin vigilancia, seguramente 
se encontrará con el chico que lo está acosando.

•	 En las paredes de los baños o las puertas de éstos, los niños suelen escribir burlas y agresiones, revíselas.
•	 Converse con los compañeros más cercanos de los niños (acosador y víctima), pueden darle información 

valiosa.
•	 Tenga consciencia de que tanto el agresor como la victima sufren, y por lo tanto necesitan ser atendidos 

y tratados.
•	 La disciplina que se mantenga en el salón y la escuela en general es fundamental para la construcción 

de una buena conducta.
•	 Es importante la supervisión de los alumnos dentro y fuera de los salones, en los patios, baños, comedores, 

etcétera.
•	 Establecer claramente las reglas de la escuela y las acciones que se tomarán en conductas como el 

bullying.
•	 Actuar rápido, directa y contundentemente en el caso de que se presente alguna sospecha de acoso 

escolar.
•	 Realizar cursos o conferencias para padres y maestros donde se puedas tratar temas como el bullying.
•	 Adicionar o reforzar el tema de educación en los valores en el curso de los estudiantes. 

Psicoeducar: Campaña antibullying (2010-2013)

Fundamentación general

El alcance de la campaña es la psicoeducación de los integrantes de la comunidad educativa en el fenómeno 
del bullying y el entrenamiento en habilidades sociales, sin realizar intervenciones ni orientaciones terapéuticas. 
En este sentido, el rol de los psicólogos a cargo de las jornadas no responde al rol del psicólogo educacional ni 
al del psicólogo clínico; el trabajo se enfoca sólo en la promoción de estilos y herramientas comunicacionales 
para la resolución de conflictos interpersonales.  

Todas las instancias tienen evaluaciones y al finalizar se entrega un informe escrito sobre la campaña, 
contribuyendo con la investigación  intercolegial que estamos realizando.

Considerando el nivel de complejidad del fenómeno bullying y la necesidad de abordarlo en distintos 
momentos, los contenidos trabajados durante la jornada pueden relacionarse con los impartidos en diversos 
espacios curriculares, lo cual posibilita la continuidad de los temas desde las diversas áreas de conocimiento.

La campaña podrá ser reformulada en función de cada perfil institucional. A tal efecto, Psicoeducar 
mantiene reuniones con los directivos de la institución para ajustar criterios de organización y entregar una 
fundamentación específica para cada nivel educativo.
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Formato de las jornadas

Las conferencias a padres y docentes se dictan en formatos separados, con información y estrategias 
específicas para cada grupo destinatario. En la conferencia para padres se especifica cómo la familia puede 
colaborar,  ayudando e instruyendo a sus hijos en los distintos roles que el fenómeno presenta. La conferencia 
a docentes brinda información y estrategias psicoeducativas. Cada conferencia tiene una duración aproximada 
de 2 horas con el siguiente formato: 90 minutos de desarrollo y 15 a 30 minutos para responder preguntas del 
auditorio. 

Talleres de reflexión para los alumnos

La jornada de reflexión con los alumnos, consiste en un taller durante el horario escolar de 3 horas reloj de 
duración junto al docente del aula. En el mismo se trabajan los distintos estilos comunicacionales -inhibido-
asertivo-agresivo- y diversas maneras de resolver conflictos interpersonales. 

Los objetivos del taller son:

	 1. Informar sobre estilos comunicacionales. 
	 2. Promover modos asertivos en la dinámica grupal. 
	 3. Reflexionar sobre las consecuencias individuales y grupales de los conflictos interpersonales.

Las actividades de la jornada se planifican en función del ciclo evolutivo de los niños. En líneas generales, se 
trabaja definiendo y aplicando conceptos a situaciones simuladas, evitando referencias a las particularidades 
del grupo. 

Fundamentación en el Nivel Inicial

Durante mucho tiempo, la institución escolar, nacida bajo la inspiración de las ideas de la ilustración, se ha 
limitado casi únicamente a transmitir los saberes fundamentales, científicos o técnicos, que necesitan los 
individuos para desempeñar las funciones que demanda la sociedad, es decir, básicamente, para hacer 
posible su inserción en el mundo laboral.

La transmisión de la cultura, los valores y las destrezas necesarias para desenvolverse adecuadamente en 
la vida cotidiana y, en general, en la sociedad, quedaba librada a la intervención de la familia, la iglesia y el 
entorno social.

Vivimos en una sociedad que clama por la paz, por la igualdad de derechos y oportunidades; una sociedad 
que necesita formar sujetos autónomos y críticos, capaces de respetar a las personas que opinan de distintas 
maneras y a la vez de defender sus derechos.

El rol de la escuela va acompañando los cambios socioculturales y así los agentes escolares reclaman formas 
de abordar situaciones conflictivas dentro de un marco de educación emocional que permita al niño aprender 
formas saludables de resolver conflictos. 

Debemos considerar desde el primer momento al niño como una persona plena, capaz, por lo tanto, de pensar 
por sí misma, de tomar sus propias decisiones, capaz de prever las consecuencias de lo que hace, capaz de 
ponerse en el punto de vista del otro. Es cierto que todo eso aparece en grado incipiente en el nivel inicial, por 
ejemplo algunos de los comportamientos sociales que comienzan a formarse desde la primera infancia son:

•	 Escucharse unos a otros.
•	 Apoyarse unos a otros ampliando y corroborando puntos de vista.
•	 Dar razones para apoyar u oponerse a la opinión del otro.
•	 Tomar en serio las ideas de los otros, respondiendo y alentando a que cada uno exprese sus puntos de 

vista.
•	 Cuidado hacia los miembros de la comunidad.
•	 Ser abierto ante la posibilidad de cambiar sus opiniones.
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•	 Voluntad de ser transformado por el otro.
•	 Desarrollo de la confianza.
•	 Desarrollo de la autonomía y la autoestima.
•	 Capacidad de autocorrección.
•	 Flexibilidad intelectual.
•	 Tolerancia.
•	 Visión de conjunto.
•	 Respeto por los otros.

Se considera fundamental hacer hincapié en las habilidades comunicativas como modo de afianzar los 
comportamientos sociales y evitar las conductas violentas de resolución de conflictos. Los seres humanos 
contamos con la característica de nacer y vivir en un ámbito social. Todas nuestras actividades se realizan con 
otras personas. Para relacionarnos con los otros nos comunicamos de diversos modos; los estilos utilizados son 
personales y en varias ocasiones para expresar ideas similares los individuos utilizamos diferentes maneras. 
Las experiencias vividas y el estilo de personalidad, entre otros, configuran la modalidad de expresión de 
cada uno. Por eso se considera importante comenzar desde los primeros años a trabajar contenidos como: 
aceptación y respeto por el otro, valoración por los aportes del otro, valoración del diálogo para comunicarse, 
respeto por las opiniones de los demás, respeto por el turno de hablar, defensa de las propias opiniones ante 
pares y adultos, etcétera.

Objetivos del taller en el Nivel Inicial

Que los niños sean capaces de:

•	 Pensar situaciones específicas por sí mismos de forma crítica, creativa y solidaria.
•	 Ejercitar las habilidades de diálogo y de escucha.
•	 Promover el sentido de comunidad como preparación para una sociedad democrática.
•	 Cultivar las habilidades de diálogo, cuestionamiento y del buen juicio.

Fundamentación Nivel Primario

La transmisión de conocimientos es uno de los objetivos principales de la escuela, sin embargo, también 
se apunta al desarrollo emocional y cognoscitivo del niño, cuestión fundamental en el desarrollo y las 
transformaciones sociales.

La violencia escolar es un problema sumamente complejo y, por tanto, es preciso contemplar numerosos 
factores, entre los que figuran los siguientes: los estudiantes; los padres, los educadores y la comunidad; la 
vinculación de las políticas, la legislación y la práctica; los indicadores sobre la violencia; y las distintas culturas. 
Es necesario tomar las medidas necesarias para combatir la violencia, el hecho de no tomarlas tiene graves 
consecuencias, ya que las repercusiones de la violencia siguen afectando a los niños a lo largo de toda su vida, 
lo cual influye negativamente en su desarrollo emocional y cognoscitivo, su salud, su comportamiento y, en 
última instancia, en la sociedad en general.

Desde Psicoeducar se intenta promover un abordaje cooperativo de conflictos. Es decir, que el proceso de 
resolución de conflictos constituya para las partes una experiencia de aprendizaje para la vida. Esto implica 
ofrecer condiciones para que las partes protagonistas en una disputa superen el tradicional método adversarial 
de ganar a costa de la pérdida del otro, y den paso a nuevas posibilidades que conlleven los métodos 
colaborativos, en que ambas partes ganen en el proceso de resolución. El diálogo, la empatía y reciprocidad 
son habilidades básicas en este proceso.

Aprender a convivir y vivir juntos lleva consigo un conjunto de aprendizajes que se vincula con el desarrollo 
de habilidades sociales, competencias ciudadanas involucradas al ejercicio de los derechos humanos y a 
la construcción colectiva de la paz social. Aprender a vivir juntos da cuenta de una expectativa de sociedad 
democrática, respetuosa de las diferencias, inclusiva y pacificadora; y, de una dimensión del currículum escolar 
que se aborda transversalmente en todo proceso de formación del estudiantado.
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Si pensamos en la naturaleza de la institución escolar: asimétrica en cuanto a sus integrantes: niños, niñas, 
jóvenes y adultos, jerárquica en cuanto a su organización y pública en cuanto a su constitución, ciertamente, 
es esperable que surjan conflictos y diferencias de posición cotidianamente. Los conflictos interpersonales no 
siempre surgen por una infracción de norma, sino de la propia relación entre dos o más actores educativos, 
por tanto, en estos casos no procede sancionar ni castigar, más bien generar otra condición para llegar a una 
aclaración del conflicto y su posterior resolución.

Las habilidades, actitudes, comportamientos y valores que se sustentan en el respeto por sí mismo y por 
los demás, ayudarán a mirar el conflicto como una experiencia propia de la socialización. Sin embargo, la 
comunicación es un elemento esencial en la resolución de conflictos. Uno de los aspectos fundamentales 
para lograr resolver un conflicto radica en la claridad de cómo se comunica y se escuchan las expectativas de 
resolución entre las partes (asertividad).

Objetivos del taller en el Nivel Primario:

•	 Practicar habilidades de expresión de puntos de vista, escucha de los puntos de vista de los otros y 
circulación de la palabra.  

•	 Generar espacios de reflexión sobre los estilos de resolución de conflictos. 
•	 Conocer y diferenciar los estilos de comunicación.
•	 Fomentar un estilo de comunicación asertivo como modo de vinculación saludable. 
•	 Promover la búsqueda de alternativas frente a la violencia como forma de resolución de conflictos.

Fundamentación en el Nivel Secundario

El fenómeno de hostigamiento entre pares se da en todos los niveles del sistema educativo y constituye una 
preocupación que debe abordarse integralmente y desde una mirada amplia que incluya a todos los actores 
de la comunidad educativa y considerando una perspectiva institucional. 

La violencia entre pares en la escuela no puede pensarse desligada de otras manifestaciones de la violencia, 
tales como la violencia social e institucional e incluye diversas formas, siendo la violencia psicológica y la 
violencia física las más recurrentes. 

El proyecto que presenta Psicoeducar se propone promover estilos comunicacionales asertivos como modo 
de resolución de conflictos. Se trata de pensar alternativas frente a una vinculación conflictiva, partiendo 
de la base de que el conflicto es constitutivo de toda relación humana y que puede resolverse de diversas 
maneras. En la sociedad actual, caracterizada por la inmediatez, la indiferencia, el individualismo y la caída 
de las instituciones tradicionales se hace necesario repensar no solo la institución educativa sino también los 
sujetos que la habitan y las prácticas que resultan de esta vinculación cotidiana. En este sentido, proponemos 
generar espacios de debate y reflexión sobre los modos en que las personas resolvemos nuestros conflictos 
en los distintos contextos que transitamos. Asimismo, resulta necesario repensar los estilos de comunicación 
que utilizamos, estilos atravesados por las nuevas tecnologías de la información y la comunicación que, en 
parte, responden a la lógica de la inmediatez, la abundancia de información, el borramiento de las diferencias 
entre lo público y lo privado y la resignificación de la oralidad y la escucha.    

El Marco General del Diseño Curricular de la Educación Secundaria de la Provincia de Buenos Aires plantea 
que la secundaria obligatoria se propone reconocer a los adolescentes y jóvenes como sujetos de derecho 
y a sus prácticas culturales como parte constitutiva de las experiencias pedagógicas de la escolaridad para 
fortalecer la identidad, la ciudadanía y la preparación para el mundo adulto. En este sentido, se plantean  tres 
fines para este nivel de enseñanza: la formación de ciudadanos y ciudadanas, la preparación para el mundo 
del trabajo y para la continuación de estudios superiores. Podemos considerar el desarrollo de las habilidades 
sociales como parte de la formación de los ciudadanos y las ciudadanas. Ciudadanos críticos, capaces de 
ponerse en el lugar del otro, solidarios, defensores de sus derechos y de los derechos de los otros. Jóvenes 
con una imagen positiva de sí mismos, imagen que debe ser devuelta en el mismo sentido por los adultos que 
transitamos las instituciones. 

En este sentido y continuando con lo propuesto por el Marco General del Diseño Curricular, una escuela 
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secundaria inclusiva apela a una visión afirmativa de la juventud y la adolescencia, no como idealización, visión 
romántica o negación de las situaciones de conflicto, pobreza o vulnerabilidad. Todo lo contrario, es una visión 
que entiende a los adolescentes y jóvenes como sujetos de acción y de derechos. Esta combinación hará posible 
avanzar en la constitución de sujetos cada vez más autónomos y solidarios, que analicen críticamente, que 
puedan ampliar sus horizontes de expectativas, su visión de mundo y ser propositivos frente a las problemáticas 
o situaciones que quieran transformar. Trabajar con adolescentes implica considerar la multiplicidad de 
cambios que los atraviesan, entre otros cambios fisiológicos y morfológicos, nuevas relaciones sociales con 
fuerte impronta en la constitución de la subjetividad (tales como las relaciones amorosas o las amistades), 
la resignificación de la imagen de sí mismos, la construcción de la autoestima y de la identidad a partir de 
la pertenencia y diferenciación de grupos, el desarrollo del pensamiento abstracto y crítico de la realidad 
social, etc. Pero también implica reconocerlos como sujetos de derecho, con voz propia, autonomía, capacidad 
de decisión y motivación para la participación y la definición de un proyecto de vida; como productores de 
pensamiento, de símbolos, de conocimientos.  La escucha, la circulación de  la palabra, el reconocimiento de 
la heterogeneidad, el respeto por la diferencia de saber, de historias, de estilos culturales, de generaciones, 
entre otros aspectos, son fundamentales para un acercamiento intersubjetivo que se perciba como legítimo, 
no solo entre docentes y estudiantes sino también entre pares.

Objetivos Generales de los talleres para alumnos

•	 Practicar habilidades de expresión de puntos de vista,  escucha de los puntos de vista de los otros y 
circulación de la palabra. 

•	 Generar espacios de reflexión sobre los estilos de resolución de conflictos.
•	 Conocer y diferenciar los estilos de comunicación. 
•	 Fomentar un estilo de comunicación asertivo como modo de vinculación saludable. Promover la 

búsqueda de alternativas frente a la violencia como forma resolución de conflictos.

Contenidos generales de los talleres para alumnos

Habilidades sociales

Estilos comunicacionales:

•	 Estilo inhibido
•	 Estilo agresivo
•	 Estilo asertivo

Violencia: definición, manifestaciones y tipos. El fenómeno del bullying como una manifestación de la violencia.
Resultados de la Campaña antibullying (2010-2013)

Colegios Participantes:

•	 Escuela Santa Teresa
•	 Centro Educativo Loreto
•	 Colegio Balmoral
•	 Instituto Los Ángeles

Conclusiones parciales   

De las jornadas docentes el 89% conoce el fenómeno del bullying, casi el 50% lo reconoce en sus alumnos, el 
43% define que sus alumnos son agresores y el 51% considera haber padecido el fenómeno en su niñez.
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De la jornada a padres el 67% conoce el fenómeno del bullying, el 74% reconoce a su hijo como víctima y el 7% 
como agresor, el 28% considera haber padecido el fenómeno en su niñez.

El 95% de docentes y padres han calificado la campaña como muy buena.

Psicoeducar espera poder extender la campaña a más instituciones educativas para continuar contribuyendo 
con la difusión e investigación del fenómeno del bullying, por tal motivo decide extender la difusión de la 
presente campaña hasta el año 2015.

Bibliografía

•	 Díaz Ozuna, Y. (2012) “Bullying, acoso escolar, elementos de identificación, perfil psicológico y 
consecuencias en alumnos de educación básica y media:” Revista psicologia.com. [en línea]. [consulta: 
21 de mayo 2014] <http://www.psiquiatria.com/revistas/index.php/psicologiacom/article/view/1399>

•	 Di Lorenzo, M. (2012). “Nuevas formas de violencia entre pares: del bullying al cyberbullying”. Revista 
Médica Uruguaya, vol.28 no.1, marzo. 

•	 García Maldonado, G., Joffre Velázquez, V. M., Martínez Salazar, G, J., Llanes Castillo, A. (2011). “Ciberbullying: 
forma virtual de intimidación escolar”. Revista Colombiana de Psiquiatría, vol. 40, No. 1. [en línea]. [consulta: 
21 de mayo 2014] <http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=80619286008>

•	 González Navarro, P, y R. Molina Vera (2007). “Aprendizaje de las habilidades sociales básicas”. 
Revista digital Práctica Docente 7 (julio/septiembre). [en línea]. [consulta: 21 de mayo 2014]                                                                                                                
http://es.scribd.com/doc/114374722/aprendizaje-de-las-habilidades-sociales-basicas

•	 Ortega‐Ruiz, R., Mora‐Merchán, J. A. & Jäger, Th. (Eds.). Actuando contra el bullying y la violencia escolar. 
El papel de los medios de comunicación, las autoridades locales y de Internet [en línea]. [consulta: 21 de 
mayo 2014] <www.juconicomparte.org/ficha.php?id=849>

•	 Rodríguez Hidalgo, A. J. (2010). “Violencia escolar en sociedades pluriculturales: bullying y victimización 
entre escolares de carácter étnico-cultural”. Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba. 
[en línea]. [consulta: 21 de mayo 2014] <http://helvia.uco.es/xmlui/handle/10396/3528>

•	 Tedesco, J. C. (1996). “La educación y los nuevos desafíos de la formación del ciudadano” Revista Nueva 
Sociedad 146, noviembre-diciembre, 74-89.

•	 UNESCO. Poner fin a la violencia de escuela: Guía para docentes. [en línea]. [consulta: 21 de mayo 2014] 
<unesdoc.unesco.org/images/0018/001841/184162s.pdf>

•	 Veccia, T. A., Calzada, J.G., Grisolía, E. V. (2008). “La percepción de la violencia entre pares en contextos 
escolares: un estudio cualitativo.” Facultad de Psicología - UBA / Secretaría de investigaciones / Anuario 
de investigaciones / Volumen xv. [en línea]. [consulta: 21 de mayo 2014] <http://www.scielo.org.ar/pdf/
anuinv/v15/v15a14>

92



93

Modelos y Estrategias de enseñanza en la  
Educación Artística Visual para 

favorecer la autoestima y la convivencia escolar

Autor:
Cristian Hernández Vergara. 

Universidad metropolitana de ciencias de la Educación. 
Santiago de Chile.

Cristian.hernandez_v@umce.cl

Este trabajo es parte de un proyecto de investigación financiado por la Dirección de Investigación, Universidad 
Metropolitana de Ciencias de la Educación. 

Diumce FIBE 18-12

El conocimiento nos abre puertas, sin duda alguna; nos otorga cultura y
nos hace respetables; no obstante, no nos hace personas. 

Céspedes, 2010, p. 255.

¿Para qué enseñar?, ¿qué enseñar?, preguntas claves que configuran el proceso didáctico; interrogantes cuyas 
respuestas, en la cotidianeidad, reverencian la necesidad de formar capacidades productivas, intelectivas, 
centradas en lo cognitivo, por sobre la emocionalidad. 

“Quizás nunca como en el siglo XX, el mundo adulto invirtió tiempo y esfuerzos en perfeccionar las metodologías 
y filosofías educativas orientadas al logro académico, creyendo ciegamente en que la solidez cognitiva, el 
conocimiento entregado por la institución escuela, era suficiente garante en la tarea de producir adultos 
exitosos. Y cada vez que ha debido enfrentarse en forma crítica al fracaso de este modelo, ha insistido en lo 
mismo: modificar una y otra vez metodologías y proyectos educativos centrados en lo cognitivo, ignorando 
el papel de la emocionalidad sana en la construcción de un niño, joven y adulto proactivo intelectualmente.” 
(Céspedes, 2011, p. 18)

¿Es necesario suprimir del proceso educativo escolar el desarrollo de las capacidades cognitivas, intelectivas y 
productivas? Claro que no, si lo hiciéramos estaríamos negando una dimensión  sustancial de nuestra estructura 
humana, se  evidencia en el ya clásico llamado a la educación del siglo XXI planteado por la UNESCO a fines 
de la década de los ’90, por lo tanto la pregunta apunta al énfasis que posee en las orientaciones educativas 
el desarrollo de capacidades y valores que apunten al fortalecimiento de una emocionalidad que albergue el 
reconocimiento y respeto hacia la dimensión totalitaria –dentro de lo perceptible- de sí mismo, del otro y del 
sistema humano.

Analizar este aspecto involucra desarrollar un exhaustivo estudio por medio de las planificaciones, encuestas, 
entrevistas, grupos focales, etc., a los protagonistas del sistema educativo, sin embargo, no es interés de esta 
pequeña ponencia exponer estos datos, basta con señalar que en el contexto escolar existen comportamientos 
agresivos, intimidantes, generadores de apatía y creencias personales empobrecidas que dañan la autoestima 
y merman la construcción de un ser humano que encarne -según lo que su condición humana le permite- 
lo que de alguna forma los derechos humanos representan, la ley divina dicta o lo que la ética universal 
reflexiona.

A continuación abordaremos el concepto de intimidación como conducta que representa emociones 
destructivas y que se hacen presentes en el sistema escolar.
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La intimidación escolar entre estudiantes, o de los docentes hacia sus discentes “incluye desde ofensas 
sutiles hasta la violencia física que ocurre en forma reiterada. La intimidación no es una cuestión de agresiones 
esporádicas, sino que se trata de acciones repetitivas y permanentes.” (Magendzo, Toledo & Rosenfeld, 2004, 
p. 15). Detectar cuán reiterada es la agresión en el sistema escolar es también materia de otro análisis. Sin 
embargo más allá de la frecuencia, lo que es intolerable es la presencia de estas conductas y aún más 
grave que las orientaciones educativas desde lo curricular, se mantengan al margen o sean inefectivas en la 
resolución de estos conflictos, lo que nos hace pensar en la formación inicial docente, como generadora de 
competencias que permitan a los futuros docentes hacer frente a estas demandas.

Los actos intimidantes entre escolares se cruzan con la autoestima, la cual definiremos más adelante, ya que 
como plantea el autor anteriormente citado; “El deseo de sentirse poderoso y popular frente a los demás se 
constituye en una de las razones fundamentales que explicaría la existencia de comportamientos intimidatorios 
entre estudiantes.” (Magendzo et al., 2004, p. 18).  

Ante estudiantes con estos comportamientos, podríamos detectar  causas en los modelos afectivos inmediatos 
de cada niño, es decir, sus padres; […] la intimidación es un comportamiento socialmente aprendido más que 
un deseo de dominar a otros. En este sentido, el foco de atención se sitúa en el aprendizaje que los niños 
tienen en su contexto familiar y su relación con futuros patrones de comportamientos agresivos.” (Magendzo 
et al., 2004, p. 19).  

Si bien, hacia el siglo XIX parte del XX, la escuela debía ser un núcleo de extensión cultural para la familia, en 
la actualidad, cuando el conocimiento se ha ido democratizando a través de los medios de comunicación, 
le correspondería a la escuela transformarse en un medio de “formación emocional y afectiva”, donde las 
escuelas para padres se establezcan como necesarias para re significar las creencias dañinas que afectan la 
convivencia que se reproducen en la familia.

Los factores familiares que generan comportamientos agresivos en sus hijos son:

•	 Una actitud emocional negativa por parte de los padres o de los que están a cargo del niño o niña, 
caracterizado por una escasa contención e involucramiento respecto a sus necesidades afectivas.

•	 La inexistencia de límites claros en relación a la agresión debido una actitud tolerante y permisiva.
•	 Un estilo de crianza fundado en el poder, donde se utilizan métodos de castigo que implican maltrato 

físico y emocional. Debido a esto, muchos estudios concuerdan en que los intimidadores en la escuela 
son usualmente víctimas de violencia en sus hogares. (Magendzo et al., 2004, p. 19).

Y nosotros los docentes; ¿nos involucramos con las necesidades afectivas de nuestros  estudiantes desde 
nuestro rol como modelo formador?, y nosotros los docentes; ¿establecemos límites claros para suprimir los 
comportamientos violentos, transformándolos en actitudes que promuevan lo contrario a ellos?,  y nosotros 
los docentes; ¿evitamos imponer nuestros criterios por la fuerza optando por guiar y acompañar a nuestros 
estudiantes desde la tolerancia, respetando su integridad? Claro está que los factores familiares mencionados 
son perfectamente transportables a la docencia escolar.

Las consecuencias que la intimidación provoca en los estudiantes y que pueden ser detectadas por los 
docentes son la irritabilidad, la sensación de pánico, el recuerdo repetitivo de incidentes de intimidación, la 
falta de concentración, baja en el rendimiento académico, comportamientos desordenados, retraimiento, 
timidez o introversión, temor e inseguridad ante la escuela, manifestando deseos de desertar o de cambiarse 
de establecimiento. (Magendzo et al., (2004).

Estas múltiples consecuencias alteran el autoconcepto del estudiante, generando creencias negativas en 
torno a sí mismo, los demás, lo que dañaría la generación de una convivencia emocionalmente sana.

Al plantear el término de autoconcepto,  Rosenberg, (citado por Quiles & Espada, 2010, p. 19) afirma que 
“corresponde a la totalidad de los pensamientos y sentimientos de un individuo que hace referencia a sí 
mismo como un objeto. Señala además que tiene una dimensión social y se aprende como consecuencia de 
las experiencias de interacción con el mundo físico y con las personas.” (Quiles et al., 2010, p. 19). Es por lo tanto 
una descripción mental que el sujeto realiza en torno de sí mismo de cara a diferentes experiencias vividas en 
su interacción con el medio.

Otro concepto que se asocia al anterior es la autoestima, esta es definida como “el grado de satisfacción 
personal del individuo consigo mismo, la eficacia de su propio funcionamiento y una actitud evaluativa de 
aprobación que siente hacia sí mismo.” (Quiles et al., 2010). Luego los autores citan a Gecas (1982) quien afirma 
que la autoestima “tiene un componente afectivo y evaluable, ya que cada descripción de uno mismo está 
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cargada de connotaciones emotivas, afectivas y evaluativas.” (p. 20). La pertenencia armónica –en la medida 
de lo posible- al hábitat en el cual el estudiante se encuentra, se relaciona con la autoestima, al respecto Luis 
Hornstein (2011) señala que “si no creemos en nosotros mismos, en nuestra eficacia, ni en nuestra capacidad 
de ser amados, el mundo se torna un lugar aterrador.” (p. 17). El mundo para un escolar puede estar compuesto 
por su cotidianeidad en la cual la escuela constituye un componente substancial. 

Hornstein también agrega que la autoestima tiene su origen en la experiencia familiar del infante, al 
respecto señala; La autoestima es un estuario caudaloso, turbulento, con cambiantes corrientes: el Paraná 
en su desembocadura en el Río de la Plata. Los ríos que desembocan en la autoestima son la infancia, las 
realizaciones significativas, pero también los proyectos (individuales y colectivos) que desde el futuro hacen 
posible el presente. (Ibídem, p. 17).

En conclusión, tanto la autoestima como el autoconcepto, son elementos que afectan y se manifiestan en el 
estudiante en la cotidianeidad escolar, ocultando solapadamente, una historia personal y familiar enriquecedora 
o empobrecedora emocionalmente. Como lo plantea Quiles (2010), la autoimagen al satisfacer a la persona, 
aumenta la valoración de esta, lo que potencia la autoestima.

Si la autoestima es favorable, tendremos estudiantes que expresando un cuidado y bienestar hacia ellos 
mismos, lo replicarían a su entorno, a los demás, en especial a sus pares, permitiendo además mantener 
límites frente por ejemplo al hostigamiento, puesto que no sería admisible permitir actos que involucren daño 
hacia ellos mismos y también hacia otros. Esta actitud se evidencia en el acto asertivo, si existe una autoestima 
óptima, esta la trae consigo. Al respecto dice Quiles: “La relación de la asertividad con la autoestima se basa 
en desarrollar la capacidad de relacionarse con los demás en un plano de igualdad, sin sentirse por encima 
ni por debajo. Sólo quien se aprecie y se valore a sí mismo, puede relacionarse con los demás en un plano de 
igualdad.” (Quiles et al., 2010, p. 157).

Ante el reconocimiento de la importancia del fortalecimiento del autoconcepto y la autoestima para evitar 
comportamientos intimidantes, se establecerá  una forma didáctica para fortalecerla en el sistema aula escolar.
El proceso de enseñanza – aprendizaje involucra un conjunto de comportamientos docentes, basados en 
fundamentos teóricos, derivados principalmente de la psicología educacional y la sociología aplicada a la 
educación. Estos comportamientos se articulan bajo condiciones metodológicas destinadas a orientar 
la obtención de objetivos de aprendizaje, cuyo foco es el desarrollo del estudiante  tanto en su dimensión 
individual como en su relación con los pares.

Los comportamientos docentes que se visualizan en la dinámica de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
son orientados por diferentes estrategias de docencia, las cuales responden a los modelos de enseñanza que 
sustentan teóricamente el quehacer didáctico aplicado, conforme a fines y contextos específicos.

A nivel general, un modelo constituye un recurso con orientación metodológica, que permite codificar y 
decodificar una realidad específica. Para construir un modelo, es necesario rescatar los elementos esenciales 
de una determinada realidad, para conjugarlos en una construcción conceptual abstracta, que como referente 
ideal y teórico permita extender de sí misma, aplicaciones oportunas que logren satisfacer, ya sea de forma 
total o parcial, diversas necesidades.

El académico de la Universidad de Murcia, Nicolás Martínez Valcárcel, citando a Rus, J., describe los modelos 
como; “una representación simplificada de la realidad, desde la filosofía vendría definido como la interpretación 
o representación simbólica y esquemática que permite dar cuenta de un conjunto de fenómenos.” (Martínez, 
2004, p. 3). El académico, agrega además que existen cuatro tipos de modelos, siendo éstos: a escala, 
analógicos, matemáticos y teóricos.

Para el autor, y como veremos de cara a la naturaleza de los modelos de enseñanza, podemos comprender que 
los modelos teóricos son aquellos que mejor los representan, ya que estos son en sí mismos, abstracciones de 
la realidad que poseen la cualidad de favorecer un proceso de traducción que permita adecuarlos a contextos 
reales, como lo exigen los modelos de enseñanza. (Martínez, 2004).

Martínez Valcárcel (2004) cita a Oser y Baeriswyl para plantear que los modelos de enseñanza se encuentran 
relativamente articulados y se fundamentan -según lo mencionado en párrafos previos- en teorizaciones que 
permiten a los profesores con mayor o menor éxito, ejercer su profesión. De esta forma, independiente de ese 
relativismo conceptual con el que Oser caracteriza la articulación de los modelos de enseñanza, colegimos que 
dichos constructos consideran en su dimensión esencial, la asociación de referentes teóricos determinados.

Por otra parte y a modo de definición; Joyce, Weil & Calhoun (2002) plantean que “los modelos de enseñanza 
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son, en rigor modelos de aprendizaje (…) y tienen su fundamento en las teorías del aprendizaje.” (p. 29). 

Ante los alcances anteriores podemos reconocer los siguientes elementos constitutivos de un modelo de 
enseñanza:

•	 Teoría(s) del aprendizaje.
•	 Concepción del ser humano y su vinculación con la cultura.
•	 Estructuras fundamentales que posibiliten una extensión práctica y metodológica, a través de la 

configuración de estrategias de enseñanza aplicadas en diversos contextos educativos, para el logro de 
los objetivos educacionales específicos.

Una vez comprendidas estas características principales en torno a los modelos de enseñanza a nivel general, 
continuaremos con la comprensión de los Modelos Personales.

Este conjunto de modelos apunta hacia el desarrollo de una estado mental y emocional más saludable, 
fortaleciendo en los estudiantes la autoconfianza, estimulando el fluir de las relaciones interpersonales 
empáticas. Todos estos emergen como elementos relevantes ante el objetivo de fortalecer la convivencia 
positiva.

Por otra parte, estos modelos pretenden que la enseñanza responda a las necesidades y aspiraciones personales 
de los estudiantes. Finalmente estos modelos procuran desarrollar en el estudiante comportamientos creativos, 
autónomos y a su vez buscan fortalecer su expresión personal, ayudándolos a comprender sus necesidades y 
valores con el fin de que puedan tomar responsablemente sus propias decisiones educativas. 

Joyce et al. (2002) citan el trabajo del psicólogo Carl Rogers en cuanto plantea la enseñanza no directiva 
-perteneciente a la familia de modelos personales, y utilizado en la propuesta de esta ponencia- ya que 
extiende a la educación su concepto de terapia como modo de aprendizaje. En este modelo, el docente 
debe respetar la capacidad y los ritmos o disposiciones anímicas temporales del estudiante para resolver un 
determinado problema, siguiendo el modelo del trabajo terapéutico, en el que el paciente es asesorado por el 
especialista, para que  construya su solución. Transpuesto al contexto educativo, el docente abandona su rol 
tradicional de ente enseñante y pasa a ser un facilitador del aprendizaje, centrándose en la dimensión afectiva 
de los estudiantes como medio para resolver las problemáticas.

Este modelo aplicado al aula posee cuatro cualidades primordiales: 

“Primero, el docente demuestra calidez y sensibilidad manifestando un interés genuino por el estudiante y 
aceptándolo como persona. Segundo, se caracteriza por la libertad en la expresión de sentimientos, pues el 
docente no juzga ni moraliza. (…). Tercero, el estudiante es libre de expresar simbólicamente sus sentimientos, 
pero no de controlar al docente ni de convertir sus impulsos en actos. Cuarto, la relación no está sujeta a 
ningún tipo de presión o coerción. El docente evita mostrar prejuicios o parcialidades o reaccionar ante el 
alumno de un modo crítico, según su punto de vista personal.” (Joyce et al., 2002, p. 333).

Como estrategia para abordar este modelo, podemos extraer de las experiencias terapéuticas seis etapas 
del proceso de crecimiento personal, presentes en una entrevista no directiva (Joyce et al., 2002, p. 334). 
(Organización  propia):

Figura 1:

Liberación de 
los 

sentimientos

Catarsis

Exploración e 
insight

Nuevas 
percepciones 

del yo.

Decisiones 
nuevas.

Elección de las 
metas.

Acción iniciada 
por sí mismo.

Acción
Interacción

Independencia y 
confianza.

Nueva 
orientación
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Como vemos, este modelo se nutre de los aportes de la psicología bajo las premisas de la corriente humanista, 
que trasladado al contexto educativo, determina una relación de cooperación del docente hacia el estudiante, 
bajo la convicción que en una instancia de confianza y libertad de expresión, el pupilo podrá encontrar las 
respuestas a sus problemáticas personales, aumentando la confianza en sus recursos personales y afectos 
propios.

Aproximaciones del modelo de Enseñanza No Directiva con el quehacer de la asignatura de Artes Visuales.

Comencemos reconociendo la importancia que la Educación de las Artes Visuales posee en cuanto a medio 
para el logro de los objetivos que persiguen estos y por supuesto, otros modelos. Al respecto Andrea Giráldez 
afirma que: “La presencia de las artes en la escuela es imprescindible […] la educación artística forma parte 
del currículo porque a través de ella se adquieren conocimientos y se desarrollan capacidades y actitudes 
específicas que no tienen un equivalente en ninguna otra área y que resultan indispensables para la formación 
integral de todo el alumnado.” (Giráldez, 2007, p. 49). Lo que podemos desprender de dicha referencia es que 
la asignatura de Artes Visuales permite -debido al dinámico grado de interacción emocional que en muchas 
actividades creativas se expresa -avanzar en el logro de capacidades que el modelo de Enseñanza No Directiva 
asume, por lo tanto, las posibilidades que la Educación de las  Artes Visuales otorga es quizás trascendental 
para hacerse cargo, en parte, por supuesto, de la dimensión afectiva y emocional de los estudiantes.

Por otra parte, la educación estética en el sistema escolar, también sugiere un accionar docente que refleja 
ciertos postulados del modelo de enseñanza no directivo, en cuanto a que los alumnos deben expresarse con 
espontaneidad frente a los estímulos que se les presentan, evitando un condicionamiento estricto por parte 
del docente, el cual debe cumplir un rol de acompañante y guía. Sobre esta concepción, podemos asociar lo 
que el destacado académico Luis Hernán Errázuriz (2006) señala; 

“Una de las propuestas más novedosas de Parsons y Blocker es que, para fomentar la educación estética 
de los alumnos el profesor debe estar dispuesto a desprenderse de su categoría tradicional de autoridad. 
Su misión será formular las preguntas correctas –y las más apropiadas a cada etapa de desarrollo de los 
estudiantes- para estimular en ellos la reflexión. Así, subrayan que el profesor no es quien deba dar respuesta 
a las interrogantes, sino debe guiar a los alumnos para que sean ellos mismos quienes encuentren las propias 
respuestas.” (p. 113).

Es necesario determinar las tareas que el docente de Artes Visuales debe procurar realizar para guiar un 
proceso de enseñanza no directiva que se haga cargo del desarrollo de la dimensión emocional del estudiante.
A partir de las conclusiones anteriores, a continuación se expone una propuesta de actividad o estrategia en la 
asignatura de Artes Visuales que se podría llevar a cabo de forma total o parcial:

Representación de recursos y visualización de objetivo

La presente ha sido diseñada a partir de la experiencia del autor, incorporado elementos de la Programación 
Neurolingüística (PNL), como disciplina terapéutica sistémica, humanista y post-estructuralista, que se 
complementan a la estrategia de crecimiento personal expuesta en la figura 1. 

Dentro de los elementos de la PNL que se incorporaron es el modelo T.O.T.E., con respecto a su definición, Dilts 
& Epstein (1997) plantean que: 

“En PNL, los bucles de respuesta fundamentales que forman nuestras estrategias mentales están descritos 
en forma de una estructura denominada modelo T.O.T.E. (Miller y cols., 1960). Las siglas corresponden a Test-
Operate-Test-Exit [Prueba-Operación-Prueba-Salida]. El modelo T.O.T.E. sostiene que todos los programas 
mentales y comportamentales giran en torno a un objetivo fijo y a unos medios variables para conseguir los 
objetivos. Este modelo señala que, mientras pensamos, establecemos objetivos mentalmente, de forma 
consciente o inconsciente, y diseñamos una PRUEBA para saber que hemos logrado dicho objetivo. Si no 
logramos el objetivo, OPERAMOS intentando cambiar o hacer algo que nos acerque a dicho objetivo. Cuando 
nuestros criterios de prueba han sido satisfechos, buscamos la SALIDA y procedemos al paso siguiente.” (p. 
173).
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Etapas de la estrategia:

1.	 Determinar estado presente (problema) y estado deseado (metas).			 
											            
El estudiante manifiesta por medios visuales su estado presente, problema a resolver que afecte su dimensión 
personal, puede ser de utilidad que responda a preguntas claves tales como: ¿quién soy yo ahora?, ¿cuáles son 
las emociones que me embargan frente a una realidad determinada?				     
 
La intencionalidad de esta etapa persigue que el estudiante visualice sus emociones, representándolas 
visualmente con total apertura. Importante es prescindir de juicios formales de configuración de la imagen, 
tales como las normas composicionales, de estilo, uso de materiales específicos dados por el docente, u 
otras, que pueden coartar la libertad de expresión emocional y simbólica. Puede además acompañar su 
trabajo visual con algún texto narrativo o quizás poético, este complementa la expresión visual y favorece 
la decodificación de la obra.										        
		

2.	A continuación el estudiante, en otro lugar o posición de la sala, que mantenga una línea recta de 
distancia frente a la posición anterior (de estado problema) sin obstáculos u otros elementos entre 
ambas posiciones, para visualizar el traslado de una localización a otro, puesto que el espacio es también 
simbólico, deberá representar su estado deseado, lo que él espera lograr y que se sub entiende, es 
antagónico al estado problema. Puede incluir texto si lo requiere. Importante es considerar que aquello 
que él espera, debe estar representar lo que él desea obtener, nunca lo que quiere evitar, además debe 
ser específico, depender de sí mismo para obtenerlo, no de otros, ser viable, para evitar frustración, y 
ecológico, es decir que beneficie tanto a su persona como a los demás o al menos no produzca daño, 
estas condiciones son planteadas para la adecuada formación de objetivos por O’ Connor & Seymour, 
(1995). El docente debe guiar este proceso. 								      
				  

3.	 Una vez desarrollados los bocetos, el estudiante debe reflexionar, con la ayuda del docente, sobre su 
identidad representada, lo que siente, creencias que emergen ante la observación, las metas representadas 
en los bocetos. Debido a la naturaleza de éstos, el estudiante en la medida en que dialoga, realiza nuevas 
vinculaciones o acciones por si mismo y puede decidir re diseñar los bocetos, cosa que puede hacer, 
hasta que éstos le expresen con claridad las conductas viables y de su propia responsabilidad que 
pueda desarrollar para alcanzar su estado deseado. Puede enriquecer sus bocetos con imágenes que 
representen experiencias personales –recursos- que hayan sido óptimas, beneficiosas para sí mismo 
y para los demás, salvaguardando la dimensión moral o ecológica de sí mismo y su entorno o sistema 
social. Estos recursos se conectan con lo representado en su estado u objetivo deseado. El docente debe 
consultar si es necesario enriquecer los bocetos con dichas visualizaciones.				  
		

4.	Luego el estudiante debe ordenar los bocetos en el muro, en orden secuencial, hasta distinguir una línea 
temporal que permita al estudiante –también con la prudente ayuda del docente- reconocer en cada 
boceto, un paso o etapa para alcanzar el estado deseado, detectando los mensajes que a su mente le 
arroja este recorrido. Algunas preguntas claves son: ¿qué falta en este proceso? ¿qué se puede incluir?, 
¿cuál es la intención positiva presente en el proceso? ¿Qué beneficios te trae entrega este proceso?	
					   

5.	Finalmente el estudiante debería confeccionar una obra final que represente el objetivo ya alcanzado 
o problema resuelto, procurando que la imagen que resulte logre sintetizar y expresar lo que para el 
estudiante es beneficioso, utilizando elementos composicionales o técnicos siempre y cuando éstos no 
interfieran en el proceso expresivo del estudiante, la intención de su estado deseado. Es interesante 
establecer un diálogo para que el discente exprese verbalmente o por escrito sus percepciones y 
emociones frente al trabajo final y el recorrido desarrollado.					   
	

6.	Esta estrategia o actividad se enriquece en el diálogo con otros al momento. Por lo tanto se recomienda 
que los estudiantes expongan sus trabajo a sus pares en la sala, en un clima de intimidad, confianza, 
respeto y asertividad, teniendo en cuenta al momento de generar aportes, algunas de las presuposiciones 
de la PNL tales como: “el mapa no es el territorio”, es decir lo que para algunos es una interpretación 
correcta de la realidad, no lo es para otros; o “no hay error, sólo feedback”, es decir más que considerar 
que algo falló o se cometió un error lo importante es centrarse en el aprendizaje. (O’Connor et. al, 1995).
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Los requisitos para que el profesor pueda llevar a cabo una educación emocional efectiva son similares a los 
requisitos que debe cumplir la familia:

•	 “Tener un conocimiento intuitivo o informado acerca de la edad infantil y adolescente, particularmente de 
sus características psicológicas y de sus tareas de cumplimiento.

•	 Conocer la importancia de los ambientes emocionalmente seguros en el desarrollo de la afectividad 
infantil.

•	 Poseer un razonable equilibrio psicológico y ausencia de psicopatología.
•	 Conocer técnicas efectivas de afrontamiento de conflictos.
•	 Emplear estilos efectivos de administración de la autoridad y el poder.
•	 Comunicación afectiva y efectiva.
•	 Verdadera vocación por la misión del maestro.
•	 Un permanente y sincero trabajo de autoconocimiento.
•	 Una reflexión crítica constante acerca de los sistemas de creencias y de su misión como educador.” 

(Céspedes, 2011, p. 143).

Con respecto a la percepción del docente hacia sus estudiantes aspecto relevante en el trabajo con sus 
estudiantes, Bamburg (1996) citado por Quiles (et.al. 2010) destaca tres tipos de expectativas que puede 
generar un profesor.

a.	 “Percepción  que tiene el educador del momento del desarrollo en el que se encuentra cada estudiante, 
de manera que los profesores dedican más atención (sonrisas, miradas, acercamiento) hacia los que 
consideran más inteligentes.										        
		

b.	Predicación del profesor acerca del progreso de cada estudiante en un período de tiempo determinado. 
Esto puede provocar que los considerados  “más lentos” tengan menos oportunidades de entrenamiento 
y que lo hagan con tareas más sencillas.									       
		

c.	Grado con el que el profesor sobrestima o subestima el nivel del rendimiento actual de un alumno, a partir 
de la valoración de la capacidad del estudiante realizada sobre alguna prueba formal de rendimiento.” 
(p. 41).

Es necesario señalar que este ejercicio puede ser modificado y enriquecido, de igual forma no pretende 
constituir un paradigma que represente la intencionalidad de la educación de las  Artes Visuales, ya que la 
complejidad de esta asignatura, es mucho más amplia que la representación de la dimensión emocional 
que enuncian los modelos personales. La propuesta es de algún modo acercar la mirada a una dimensión 
o posibilidad pedagógica que pueda ayudar al estudiante a encontrar sus respuestas a las problemáticas 
personales, fortaleciendo sus recursos y valores personales tan necesarios para mejorar la convivencia escolar. 

Una educación que fortalece la autoestima, la asertividad, el respeto, la tolerancia, en resumen que considera 
en sus prioridades la generación de una convivencia positiva entre los estudiantes y toda la comunidad escolar, 
considera que el ser humano no es sólo cognición, no es sólo un medio racional productivo, es también un 
núcleo emocional empoderante de afectos para sí y para los demás miembros de este sistema humano.
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I. Introducción

Actualmente, la escuela está atravesando procesos de profundos cambios, sobre cuyas orientaciones y 
consecuencias existen diversas interpretaciones. En general, podría decirse que la escuela misma y su función 
dentro de la sociedad son las que están siendo discutidas, toda vez que se ha cerrado un ciclo histórico en 
el que  tuvo como misión principal proporcionar a toda la población la formación básica requerida para una 
adecuada integración social. 

Los contextos sociales globalizados y diversos demandan a la escuela nuevas y complejas exigencias en la 
formación ciudadana; para la UNESCO la escuela es uno de los pilares fundantes para cultivar  la democracia; 
al respecto señala “Desde la más temprana edad en la escuela se enseña a las personas a respetarse y 
convivir”.  

Asumir las tensiones sociales y culturales existentes demanda a la escuela reflexionar sobre sus prácticas 
y definir estrategias pedagógicas pertinentes capaces de permear las dimensiones externas  e internas del 
contexto escolar. Estas son: las prácticas sociales y las normas culturales existentes en el hogar, la comunidad 
y la sociedad en general; y por otra parte, las relaciones que rigen el espacio de interacción de los educandos 
y entre estos y el profesor, o sea, la convivencia escolar. De aquí que se recalque el carácter formativo y la 
necesidad de que el currículum escolar sea capaz de integrar a sus prácticas la generación de relaciones 
incluyentes, igualitarias y de mutuo reconocimiento entre los sujetos. 

En el caso de Chile, y habiéndose satisfecho los requerimientos históricos de cobertura e infraestructura, la 
principal demanda del Sistema Educativo es el mejoramiento de la calidad de la educación. Demanda que 
no sólo exige el cumplimiento de marcos curriculares establecidos por el Ministerio de Educación, dotación 
de nuevos recursos y mayor fiscalización, sino la enseñanza desde un currículum humanista, situando al ser 
humano en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje, desde sus necesidades. 

Sobre este último enfoque se sustenta esta ponencia y se origina a partir de reflexiones basadas en experiencias 
de campo observadas en investigaciones realizadas en dos Establecimientos Educacionales de Enseñanza 
Técnico profesional1 de la Segunda Región de Chile, Antofagasta y Taltal, en el contexto de una asesoría2  
prestada al Programa Ministerial Liceos Prioritarios área  convivencia e inclusión escolar3 entre los años 2009-
2010. Para efectos de presentación de los resultados el Establecimiento Educacional de Antofagasta será 
denominado X1 y de Taltal X2.

Las prácticas de aula observadas en X1 y X2, evidencian la existencia de nudos críticos en la gestión de la 
convivencia escolar de ambos establecimientos educacionales, si bien se advierte preocupación por atender 

1.	 Establecimiento de Educación Secundaria que proporciona un título técnico profesional.
2.	 Asesoría prestada por la autora de esta ponencia.
3.	 Estrategia de discriminación positiva a Establecimientos Educacionales vulnerables, Ministerio de Educación Chile.
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el área, su tratamiento e implementación de la Política4 Convivencial es precaria, traduciéndose esto en tareas 
inconexas que en ocasiones intentan responder reactivamente a situaciones de la cotidianidad escolar sin la 
presencia de una estructura formal que le dé soporte y gestione la convivencia  escolar en ambas Unidades 
Educativas.

II. Consideraciones teóricas

	 2.1 El aula, un espacio institucional privilegiado para construir la convivencia de la escuela

La misión formativa de todo Establecimiento educacional en Chile se basa en el  Marco Curricular de los 
Objetivos Fundamentales Transversales, y estos responden al desafío de trabajar en las escuelas y aulas 
desde la diversidad, exigiendo  una atención diferente a la convivencia que permita  reconocer el valor de la 
fraternidad en la diferencia. 

Cuando se intenta situar la convivencia e inclusión escolar como un eje significativo en la comunidad educativa 
y muy especialmente en el aula, el proceso educativo amerita una configuración distinta y necesariamente 
el planeamiento curricular debe renovarse, al respecto Ruz, R. (2002) propone un conjunto orientador de 
estrategias:

•	 Para revitalizar  la temática de la convivencia  como propósito significativo del proceso educativo y derivar 
estrategias de enseñanza aprendizaje  consecuentes, se debe movilizar una política nueva de conducción 
curricular  y necesariamente  preparación y capacitación en el área.  					   
			 

•	 Es de una alta relevancia sensibilizar a toda la organización educativa bajo un carácter más práctico-
estratégico que teórico, a fin de lograr la real movilización de cada uno de sus componentes y un 
trabajo concentrado y dimensionado que posibilite el suficiente compromiso en el proyecto educativo 
que se promueve. 											         
	

•	 Enfatizar las dimensiones modernas de la evaluación educacional, rescatando especialmente la auto 
evaluación y la evaluación de monitoreo,  a fin de disponer una información oportuna y suficiente que 
permita, con eficiencia, controlar el desarrollo real del proceso que se intenta poner en ejecución y hacer 
los ajustes necesarios cuando estos efectivamente lo requieran y no a posteriori.  			 
			 

•	 Promover y realizar prácticas de investigación-acción, teniendo como referente los principios 
fundamentales del modelo investigativo, aplicado a las realidades de cada organización educativa y 
formulando la planeación de cada una de las experiencias, en un diseño de investigación simple, acotado 
y enmarcado en estrictos criterios de rigurosidad, incorporando progresivamente a los docentes, de  
acuerdo a sus motivaciones y capacitación respectivas, sobre todo en lo referente al   manejo de técnicas 
de investigación.  

El aula en esta nueva dimensión pierde ese carácter de tratamiento exclusivo y prioritario de contenidos 
disciplinarios y se abre a temáticas valóricas distintas y de gran impacto social. El tratamiento de la convivencia 
en el aula es una ocasión privilegiada para el crecimiento personal y ejercer la ciudadanía en democracia, 
libertad, participación y solidaridad.   

La política de Convivencia Escolar5, reconoce un conjunto de principios éticos y orientadores, basados en un 
marco legal institucional, que garantizan y evalúan la calidad de las forma de convivencia al interior de los 
establecimientos educacionales: 

•	 Todos los actores de la comunidad educativa son sujetos de derecho.
•	 Los niños, niñas y jóvenes son sujetos de derecho.
•	 La educación como pleno derecho de la persona.
•	 Convivencia democrática y construcción de ciudadanía en la institución escolar.

4.	  Política Ministerial, decretada el año 2006, mediante mandato de la Ministra de Educación Mariana Aylwin.
5.	  Ministerio de Educación Chile (1999). Política de Convivencia e inclusión escolar. Chile, 40-57.
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•	 La convivencia escolar: un ámbito de consistencia ética.
•	 Respeto y protección a la vida privada y pública y a la honra de la persona y de su familia.
•	 Igualdad de oportunidades para niños y niñas, mujeres y hombres.
•	 Las normas de convivencia: un encuentro entre el derecho y la ética.

Esta valoración de la convivencia requiere robustecer ciertas estructuras organizacionales de la escuela, como 
los consejos escolares y académicos, departamentos, sistemas de apoyo a necesidades y talentos especiales, 
centros de padres y apoderados. Además de un tratamiento distinto de la convivencia como un tópico y un 
objetivo estratégico central en la transversalidad curricular6. 

Éste último punto debe estar entre las prioridades de toda escuela de hoy y alcanzar el debido status requerido 
frente a las temáticas clásicas de los contenidos disciplinarios.  

Ello implica definir un importante trabajo de planeamiento curricular para establecer, con la mayor claridad 
posible, la manera en que la convivencia será considerada en el desarrollo especial del sector de aprendizaje 
correspondiente  y el enfoque didáctico que le acompañará en el tiempo que se fije como período de 
tratamiento del tema. 

III. Metodología de la Investigación

Estudio descriptivo interpretativo con aportes de los paradigmas cualitativo y cuantitativo.

Los instrumentos para recabar información, corresponden a encuestas y entrevistas semiestructuradas, ambos 
instrumentos sometidos a validación de constructo y juicio experto.

Las muestras de alumnos, se constituyen mediante muestreo intencionado con los Centros de alumnos de 
cada curso tanto en X1como X2. Adicionalmente en X2 se trabajó con un curso completo que presentaba 
dificultades de relaciones interpersonales entre los pares.

IV. Análisis y discusión de los datos

	 4.1 Gestión de la Estructura

El primer desafío, del proceso de asesoría fue la definición y construcción de una estructura que administrara 
y gestionara las actividades relacionadas con la política y estrategias de la convivencia escolar en los dos 
establecimientos educacionales a asesorar. 

“La estructura” es un comité de trabajo compuesto por el equipo de gestión y representantes de los distintos 
estamentos de la comunidad educativa, que sesionan con el propósito gestionar la Convivencia e Inclusión 
escolar velando por  el cumplimiento de un plan de trabajo anual representativo de las necesidades de la 
comunidad en el área.

Para el caso del Establecimiento de Antofagasta denominado X1, como primera actividad de campo se 
establece la tarea de conformar la estructura. Se podría decir que fue el primer gran nudo crítico advertido, un 
tanto de resistencia al cambio y una débil valoración que el comité de gestión del establecimiento otorgaba 
a la convivencia como uno de los ejes centrales en el currículum  y la repercusión de esta en la experiencia 
educativa. Por otra parte, se observó un bajo empoderamiento para asumir una responsabilidad de esta 
envergadura.

Sumado a lo anterior, se observa poca claridad en el cumplimiento de  roles y funciones en los agentes 

6.	 Ianni, N. (1998). La convivencia en la escuela: un hecho, una construcción. Hacia una modalidad diferente en el campo de la preven-
ción. Grupos e Instituciones. Buenos Aires: Paidós.
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educativos de la institución, reflejándose esto en la multiplicidad de tareas emergentes y urgentes que debían 
atender. 

Tras ocho meses de acompañamiento y trabajo, se logró el producto deseado. Si bien el equipo a cargo se 
esforzó por llevar a buen término el proyecto de instauración de la estructura, durante todo el proceso hubo 
ausencia y escasa colaboración por parte de la dirección del establecimiento, y aquello hacía sentir que no se 
estaba validando el trabajo realizado.

En este proceso, se observa una actitud contradictoria entre el rol asociado al cargo y el auténtico sentir del 
docente, prevalecen más bien puntos de vistas formales alineados por las directrices de la Dirección del 
establecimiento, que a auténticos planteamientos y opiniones personales, dejando entrever un sentido de 
fidelidad condicionada.

El gráfico Nº1, muestra el nivel de satisfacción y aceptación de la estructura a en X1. Para obtener este 
resultado se les consulta a los mismos integrantes que la conforman. En la gráfica se aprecia un 48% de nivel 
de aceptación  versus una posición neutra de un 28%, pudiendo deberse este último a la actitud contradictoria 
asociada al cargo. 

	
  
Para el caso del Establecimiento ubicado en Taltal denominado X2, si bien es cierto, la disposición y valoración 
que el equipo de gestión otorgaba a nuestra presencia como mecanismo asesor fue favorable,  no fue fácil ni 
estuvo exento de dificultades el trabajo de campo. La cultura organizacional del establecimiento evidenciaba 
un ritmo pausado en todo su quehacer, sumado a la subrogancia de una dirección que fue cambiando de 
actor en el tiempo que duró la asesoría.

Pese a la lenta dinámica del establecimiento, la conformación de la estructura y el levantamiento de su plan 
de trabajo anual se concretaron exitosamente. El comité realizó importantes esfuerzos por sesionar en pleno 
y tomar acta de acuerdos. El plan estratégico reflejó fielmente las necesidades de sus estudiantes y estuvo 
vinculado  a las actividades del Departamento de orientación. Esta última iniciativa probablemente facilitó 
la instauración y perpetuación de la estructura dada su integración o acoplamiento a las actividades ya 
emprendidas en el área.

El gráfico N°2, demuestra un 90% de satisfacción y aceptación de la estructura, versus un 4% que se mantiene 
neutro, un 3% con baja satisfacción y en mismo porcentaje insatisfacción.

El trabajo de campo en ambos establecimientos duró un año académico, fase de acompañamiento en el 
que se procuró facilitar las herramientas necesarias para lograr autonomía en la gestión y administración de 
la estructura. Se sugiere además, vincular la temática al Proyecto Educativo Institucional PEI, a través del 
fortalecimiento del eje convivencial, del que se desprenda un conjunto de actuaciones y otorgue cierta 
impronta a la comunidad del liceo.
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	 4.2  Trabajo con alumnos

Respecto al trabajo realizado con los estudiantes, en ambos establecimientos se realizó con los Centros de 
alumnos y en el caso de X2 con un curso completo. 

El trabajo con los centros de alumnos estuvo centrado en torno al diagnóstico de necesidades e intereses 
juveniles. Se llevaron a cabo entrevistas y aplicación del cuestionario “inventario de intereses y motivaciones 
juveniles”, construido y validado por los investigadores con el propósito de colaborar al levamiento de 
información cualicuantitativa que reforzara la confección del plan estratégico que construía la estructura.

El inventario se construye a partir de las dimensiones o categorías que el Ministerio de Educación declara 
como nudos críticos del ámbito convivencial; estos son: identidad juvenil, género, participación ciudadana, 
familia y proceso educativo, actividades culturales y de ocio, oportunidades laborales, vocación, proyecto de 
vida, adicciones a drogas y alcoholismo y deporte y vida sana.

A continuación, se presentan algunos de los resultados obtenidos.

GRÁFICO Nº3 "Satisfacción respecto al 
tratamiento de temas vinculados a 

Convivencia escolar

Insatisfacción
57%

Alto nivel de 
satisfacción

6%

Ni alta ni baja 
satisfacción

10%Baja 
satisfacción

24%

Satisfacción
3%

El gráfico N°4, ilustra las dimensiones menos 
valoradas por el liceo en el ámbito de la 
convivencia escolar. El 37% de los encuestados 
estima que falta un mayor reconocimiento 
de la identidad juvenil, un 25% que falta más 
formación en participación ciudadana y un 18% 
falta mayor formación en proyectos de vida.

El gráfico N°5, revela información relativa al 
nivel de satisfacción del estudiante de X1, 
respecto a la formación valórica recibida en 
el quehacer cotidiano en clases. Es meritorio 
destacar que no se registra porcentaje en alto 
nivel de satisfacción, siendo un 18% el máximo 
obtenido en satisfacción y un 30 % identificado 
con la insatisfacción.

El gráfico N°3, recoge información relativa al 
nivel de satisfacción de los alumnos (CEAL) 
de X1 respecto al tratamiento que el liceo da 
a temas vinculados con  la convivencia –se 
les pregunta por los nudos críticos-  Un 81% 
se manifiesta insatisfecho con el tratamiento 
de “la identidad juvenil, género, participación 
ciudadana y actividades culturales”. En 
entrevista semiestructurada los alumnos 
valoran las oportunidades que les brinda el 
liceo,  pero les “gustaría que se hicieran de otra 
forma las cosas, que fueran más motivantes”.
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El gráfico N° 6, revela la 
percepción del alumnado de 
X1, respecto a las posibilidades 
reales que tiene de aprender 
en clases desde un enfoque 
inclusivo.  Tan sólo un 33% de 
alumnos se identifica con altos 
niveles de satisfacción respecto 
de un 19% que se identifica con 
baja satisfacción y un 30% con 
insatisfacción.
 

El gráfico N°7, recoge un inventario de necesidades o modificaciones que los estudiantes de ambos 
establecimientos X1 y X2 realizarían respecto a temáticas propias del reglamento de convivencia, como  corte 
de pelo, uso de piercing, vestimenta, horarios de ingreso al establecimiento, creación de nuevas academias y 
modificaciones en general al reglamento del liceo. 

Para X1 los valores más altos oscilan entre el 25% y el 20% en la categoría uso de piercing y horario de ingreso 
a clases y el más bajo, un 7% la creación de nuevas academias.

Para X2, los valores más significativos corresponden a horario de ingreso a clases y creación de nuevas 
academias, ambas categorías con un 25% y el valor más bajo representado por un 12% correspondiente a corte 
de pelo.

A la luz de los antecedentes expuestos, es posible indicar, que en ambos establecimientos educacionales se 
están realizando actividades e iniciativas vinculadas al área convivencial, charlas, visitas a centros, creación de 
academias nuevas, reformulaciones de reglamentos, entre otras. No obstante, existe una opinión crítica del 
alumnado respecto a la gestión de éstas, al parecer no están respondiendo a las necesidades e intereses que 
ellos demandan. Desafío para los organismos colegiados como el consejo Escolar y la Estructura a cargo de 
la Gestión de la Convivencia que deben formular un plan de trabajo contextualizado según las características 
y demandas de sus educandos, bajo un enfoque  inclusivo que comprometa el actuar y sentir de toda la 
comunidad educativa. Ello requiere de un trabajo compartido para su elaboración y sostenerlo en su aplicación.
“La convivencia se va construyendo en el día a día”… “la función socializadora se manifiesta en las interrelaciones 
cotidianas, en las actividades habituales; también se hacen explícitas en las charlas espontáneas o en las 
discusiones, en los diálogos planificados para reflexionar sobre esas interrelaciones, para reconocer los 
acuerdo, las diferencias, las formas de alcanzar el consenso, de aceptar el disenso. Sólo de esta manera se 
aprende a vivir mejor.”7   

7.	   Ruz, J. (2003). Convivencia Escolar y Calidad de la Educación”. Chile: Maval, 86-87.
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El gráfico Nº8, demuestra las demandas sociales manifiestas por los estudiantes de X1 y X2, en relación a 
instancias de inclusión en su colegio. Los estudiantes de ambos establecimientos solicitan actualizar el 
reglamento de convivencia escolar, de acuerdo a lo que a ellos le parece pertinente (mayor participación en 
decisiones institucionales). Con el mismo ímpetu demandan espacios para la reflexión, es decir, momentos 
y espacio físico para reunirse y sesionar temas relativos a su organización estudiantil.  También exigen la 
atención de sus demandas académicas, reclaman por horas de clases no realizadas, ausencia de profesores 
preuniversitarios. La infraestructura no queda exenta de sus requerimientos, también exigen mejoras de 
techos, canchas, baños, duchas. Finalmente, reclaman no ser considerados cuando manifiestan su opinión, 
existen los canales para su expresión pero al momento de tomar decisiones institucionales sienten que no son 
consideradas8. 

8.	 Información de carácter cualitativa obtenida mediante entrevista semiestructurada.  
9.	 Ajustado sistemáticamente y hasta ahora.
10.	Entre tantas otras,  y solicitan derogar la Ley general de Educación, además de gratuidad en Educación, gratuidad en pase escolar, 

gratuidad en traslado locomoción colectiva para estudiantes.

	 V. Conclusiones

Una de las formas de avanzar en una democracia sana y sustentable es reconocer la importancia de la acción 
educativa y la convivencia escolar como  el espacio y momento de reconocimiento entre todos y cada una de 
las particularidades de los miembros de la comunidad educativa.

Las buenas prácticas en convivencia escolar son un antecedente decisivo que contribuirá a configurar la 
calidad de la convivencia ciudadana, en tanto la comunidad educativa constituye un espacio privilegiado  de 
convivencia interpersonal, social y organizacional  que servirá de modelo y que dará sentido a los estilos de 
relación entre niños, niñas y jóvenes, futuros ciudadanos de un país. 

Su abordaje metodológico en la escuela debe fundamentarse sobre la realidad social,  formas,  estilos de vida 
y necesidades educativas del estudiante. La convivencia es una búsqueda y esta  tiene que ajustarse a las 
visiones y  al verdadero sentir de quienes están comprometidos en el proceso educativo; es el vehículo para 
el ejercicio de la democracia y la igualdad de oportunidades en el aula. En este sentido el rol de la estructura 
a cargo de la gestión de la convivencia e inclusión escolar es fundamental para la canalización y satisfacción 
de las necesidades más sentidas de los estudiantes. Solo de esta forma podría promoverse una verdadera 
inclusión escolar. 

Las movilizaciones estudiantiles del año 2006 y seguidas el 2011, modifican  radicalmente las formas de expresión 
y canalización de necesidades estudiantiles, la  indignación de cientos de estudiantes de secundaria y terciaria 
manifiestan públicamente que el Modelo Educativo chileno de 19809 adolece de no atender verdaderamente 
sus demandas en materias académicas y sociales10. Si bien es tarea de los líderes educacionales del país 
propender la creación y gestión de Políticas públicas que fortalezcan y favorezcan una educación en calidad 
y equidad para cada uno de sus ciudadanos, también es responsabilidad del docente desde el aula aportar y 
promover acciones justas e igualitarias que posibiliten espacios democráticos para el logro de resultados de 
aprendizajes.
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Los códigos lingüísticos de las nuevas tecnologías

El vocabulario al que se ha ido acostumbrando la sociedad de hoy con la WEB 2.0 lleva a plantear que las 
palabras usadas en la informática han inaugurado un nuevo “código lingüístico” accesible sólo a algunos 
sectores de la población. Aquellos que logran apropiarse de él están “incluidos” en una Sociedad del 
Conocimiento que no tiene relación con la mayoría de la población. El lenguaje informático se presenta como 
un “criterio de selección”, un “código elaborado” (en términos de Basil Bernstein) que toma distancias con 
los sectores socio-culturalmente desprotegidos ya que estos sólo manejan un “código restringido” en sus 
intercambios cotidianos. Incorporar hoy el “alfabetismo digital” (computadora, etc.) a la educación pública  
permite el acceso de los sectores vulnerables a disfrutar de bienes culturales universales y a incorporar un 
nuevo lenguaje propio del siglo XXI en el que vivimos.

   

Los nuevos alfabetismos

Antes de la década de 1970 “alfabetización” se utilizaba por regla general en relación con los entornos 
educativos no formales y, en particular, se refería a los adultos que no habían podido completar su escolaridad 
primaria. Esto iba asociado a la idea de que un país para lograr su “despegue económico” debía contar con un 
mínimo de porcentaje de analfabetismo. De allí que las herramientas de la lectura y la escritura se consideraban 
esenciales para el aprendizaje y como vehículos para acceder a los significados y comunicarlos a su entorno. 
El “alfabetismo” era un medio para aprender  y no un fin.

Esto cambió considerablemente durante la década de 1970 por tres motivos:

1.	 El trabajo de Paulo Freire en los grupos de campesinos de Brasil y Chile donde muestra que el trabajo 
de alfabetización podía ser fundamental para los enfoques radicales de la educación orientados a crear 
una praxis social crítica. Su concepto de alfabetismo como leer la palabra y el mundo implicaba mucho 
más que ideas de descifrar lo impreso y codificarlo. Implicaba aprender a descifrar los textos alfabéticos 
procurando alcanzar una conciencia crítica de su mundo mediante un proceso reflexivo que los llevara 
a una acción al conocerlo. Era comprender cómo opera social y culturalmente el mundo para crear 
oportunidades y resultados desiguales para distintos grupos de personas. Y este análisis era el punto 
de partida para actuar sobre el mundo, intentando cambiarlo de manera  que crease unos procesos y 
relaciones sociales más justas.    										        
		

2.	El postindustrialismo supuso una reestructuración muy amplia del mercado de trabajo y del empleo, 
así como profundos cambios en importantes organizaciones y costumbres de la vida cotidiana. Se 
consideró que muchas personas no estaban preparadas para estos cambios. La “crisis de alfabetización” 
presentaba que las escuelas no estaban consiguiendo  que todos los aprendices quedaran alfabetizados 
en la medida requerida para vivir “eficazmente” en la condiciones contemporáneas; por ello se planteó  
que era necesaria una reforma educativa de gran alcance a fin de garantizar que todos los estudiantes 
adquieran, al menos, un nivel funcional de “alfabetismo”, término que surge aquí como palabra clave.  	
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3.	 Durante 1980 y 1990 la perspectiva sociocultural influyó en la comprensión conceptual y teórica de las 

prácticas que implicaban el uso de textos. Diversos estudios destacan la importancia cada vez mayor 
otorgada al “alfabetismo funcional” y a los aspectos básicos del mismo que se convirtió en el objetivo 
clave para muchos planificadores y administradores políticos. Consideraron al alfabetismo como el nuevo 
“resultado final” y el nuevo “centro de gravedad” de la educación escolar. Esto puede considerarse desde 
diversos ángulos:												          
		

1.	 la alfabetización reemplazó la “lectura” y la “escritura”; 					   
2.	 la alfabetización se convirtió en una industria considerable; 
3.	 la alfabetización adquirió estatus más noble a los ojos de los especialistas en educación; 
4.	 el alfabetismo llegó a aplicarse a una diversidad mayor de prácticas; 
5.	 el alfabetismo se está determinando en la actualidad con la palabra “nuevo”.

El cambio de nombre no siempre ha sido muy útil, dado que, en muchos casos, la gente ha seguido 
haciendo, en nombre de la alfabetización, prácticamente lo mismo  que venía haciendo bajo el nombre de 
“lectura” y “escritura”. Sin embargo, el quid de la cuestión está en que, mientras la “lectura” y la “escritura” se 
concebían tradicionalmente en términos psicológicos, la alfabetización siempre ha sido un concepto mucho 
más sociológico. Por ejemplo, “analfabetismo” y “analfabeto” han llevado consigo connotaciones de clase o 
grupo social. Los alfabetismos están vinculados  a las relaciones sociales, institucionales y culturales y sólo 
pueden entenderse cuando se sitúan en sus contextos sociales, culturales e históricos (Gee y col, 1996, pág. 
XII). Además siempre están conectados a identidades sociales con el hecho de ser determinados tipos de 
personas, por eso están siempre incluidos en discursos.

Cabe hacer la siguiente aclaración: J. P. Gee en su libro La ideología en los discursos. Lingüística social y 
alfabetizaciones distingue el Discurso (con D mayúscula) que refleja la idea de unas formas de ser en el mundo 
que integran las identidades; del discurso (con d minúscula) que designa los elementos del lenguaje, o usos 
del lenguaje de los Discursos. Los textos forman parte de innumerables “prácticas vividas, habladas, activadas, 
marcadas por valores y creencias” que se desarrollan en lugares específicos y en momentos concretos. Leer y 
escribir no son lo mismo en un espacio de chat on line, en el aula escolar, en un grupo feminista o en distintos 
tipos de ceremonias religiosas. Las personas leen y escriben de forma diferente, de acuerdo con las distintas 
prácticas sociales, y estas formas diferentes con palabras constituyen un aspecto de las distintas maneras 
de ser personas y las diferentes formas y facetas de hacer la vida. Desde una perspectiva sociocultural los 
elementos del alfabetismo no existen aparte de las prácticas sociales en las que se incluyen y en las que se 
adquieren. Sólo significan en ese contexto. 

Esta orientación sociocultural del alfabetismo se visualizó en una serie de actividades educativas formales 
que fueron financiadas y sancionadas por la política, las organizaciones y bajo directrices oficiales. Se 
convirtió rápidamente en una industria que implicaba proveedores públicos y privados de diversos bienes y 
servicios en diferentes peldaños de la escala educativa. Los programas y los centros de trabajo recibieron un 
reconocimiento, una financiación y unas credenciales formales antes desconocidas. Pero esta inversión estaba 
vinculada a los resultados de aprovechamiento y a procedimientos de rendición de cuentas.

Al mismo tiempo que la alfabetización tenía una presencia estelar,  los especialistas en educación 
adquirieron relevancia y respondieron a un “puesto de honor” con concepciones más expansivas como la 
“tecnoalfabetización”, la “alfabetización tridimensional”, la “alfabetización fuerte”, etc. Durante las últimas 
décadas la pedagogía de los “multialfabetismos” se ocupa decididamente de cómo se está modificando 
la diversidad cultural y lingüística y el creciente impacto de las nuevas tecnologías de la comunicación  al 
respecto.  Los estudiantes necesitan nuevos saberes operacionales y culturales con el fin de adquirir nuevos 
lenguajes que les den acceso a nuevas formas de trabajar y de prácticas cívicas y privadas en su vida cotidiana. 
El nuevo lenguaje de las tecnologías trae consigo  el aprendizaje de un nuevo vocabulario compuesto de 
modalidades iconográficas, textuales y centradas en la pantalla de interacción con máquinas automáticas. Esto 
lleva a desarrollar nuevas competencias para acceder a nuevos lenguajes vinculados  al pensar, al negociar, 
a ser capaces de participar críticamente en las condiciones de vida actual. Hoy estar  alfabetizado implica 
mucho más que saber cómo utilizar un sistema lingüístico, presupone unas complejas amalgamas de formas 
“eficientes” del saber para estar en el mundo.
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Las nuevas tecnologías 

Para una era tecnológica es preciso incluir una enseñanza tecnológica. Por “nuevas tecnologías” se entiende 
el desarrollo y uso de las computadoras, el láser, la robótica, la ingeniería genética y actividades afines que 
surgieron en la década del 60’, a veces en relación con los proyectos espaciales de la época. En la segunda 
mitad de la década del 80’, los discos ópticos y la telemática posibilitaron sistemas de archivo y recuperación 
con enorme capacidad y rápida selección; lo que llevó a configurar una sociedad en la que la información 
desempeña un papel conformador fundamental.

En esta sociedad “tecnotrónica” – en la que estamos insertos– la tecnología y la electrónica (computadoras 
y comunicaciones) configuran lo cultural, lo psicológico, lo económico, lo político y lo social. La sociedad del 
futuro, de la que tanto se habló décadas pasadas, es la que hoy comenzamos a transitar con unos esquemas, 
un ritmo y un estilo totalmente distintos. El desafío es ahora incorporar “nuevos códigos lingüísticos” que ya 
no pongan el acento en “leer” y “escribir” de manera tradicional; sino el de las nuevas tecnologías que nos 
abren un mundo hasta este momento desconocido. El saber ya no sólo está asociado a una educación formal 
(escuela, títulos universitarios, etc.); sino, más bien, a su utilidad y operatividad según se requiera. 

Esto lleva a concebir de otro modo el proceso educativo, la formación de la persona que comporta dos áreas 
cognoscitivas:

1.	 Un sector de alta competencia específica;	
2.	Otro sector más amplio, de formación básica que supone una educación general, el acceso a conocimientos 

propedéuticos y el acceso a la documentación.

Junto a esa masa de conocimientos jerarquizados, adquiridos de un modo formal, el individuo acumula un 
saber incentivado por su vocación personal y procedente de sus experiencias cotidianas, de los medios de 
comunicación y de otros efectores sociales. En este sistema de aprendizaje la institución educativa se concibe 
en un sentido muy amplio como “espacio de espacios”; es decir, como un espacio donde sea posible, en una 
sociedad culturalizada por la información de los multimedia, realizar la necesaria síntesis de sentido y de razón 
crítica de todos los mensajes e informaciones (síntesis del saber formal con el saber experienciado). El sistema 
educativo debe adquirir flexibilidad pasando del carácter “secuencial” que ahora tiene a un sistema “circular” 
policéntrico que implica un tránsito de la continuidad a la discontinuidad (secuenciación/fragmentación).

La educación tecnológica no implica que los objetos clásicos de educación, como por ejemplo la necesidad 
de pensar y de expresarse de forma clara y concisa, hayan quedado obsoletos. Pensar, aprender y aprender 
a pensar son actividades claves para dominar la computadora y la gama completa de nuevas tecnologías de 
la información. La tecnología requiere de personas capaces de desarrollar juicio crítico, de abrirse camino en 
medios nuevos, de contraer rápidamente nuevas relaciones en un contexto sometido a veloces cambios.

Torsten Husén señala que la escuela debe preparar a sus estudiantes para vivir en una sociedad de múltiples 
valores, tolerante para con las contraculturas y las formas de vida disidentes; con lo cual habrá que darles 
criterios de elección y de selección. Porque la escuela se verá sujeta a una dispersión en el “espacio”, saldrá de 
los muros del edificio escolar a través de redes informáticas y también puede dispersarse en el “tiempo” pues 
las tareas escolares pueden seguir a lo largo del día en el ciberespacio. Hoy el aprendizaje ya no se limita a un 
periodo de la vida (infancia y juventud) sino que debe durar toda la vida.

Por ello, la institución educativa debe contar con las instalaciones de hardware (proyectores, videos, 
computadoras) y con software (material grabado, textos programados, cartillas de ejercicios, fichas de 
trabajos) para este desafío. Los programas de estudio deben contener temas de contenido (historia, geografía, 
etc.) y temas funcionales (idiomas, matemáticas) de manera de despertar en los alumnos responsabilidad, la 
habilidad, la colaboración, la iniciativa y la actitud de búsqueda.

Los docentes tienen hoy en día una función compleja:

1.	 Transmitir conocimientos y provocar un aprendizaje intelectual pero desde un nuevo rol: técnico en 
cuestión de aprendizaje. Pues el nuevo sistema educativo requiere de un concurso de “especialistas” 
que dominen la psicología, metodología, didáctica, pedagogía, que asesoren la confección de programas 
de enseñanza en la organización misma de la currícula disciplinar. Estos “técnicos de la educación” 
(pedagogos, psicólogos, ciencias de la educación) no tienen contacto personal con los alumnos –se les 
puede llamar “ingenieros de la información didáctica”.
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2.	Ayudar al alumno a lograr un desarrollo completo  y armónico de su personalidad (aspecto físico, moral, 
estético, social, etc.) en cuanto animador, consejero y orientador del alumno. Su rol es importante e 
irreemplazable: mira tanto el ámbito personal (atención de las necesidades y peculiaridades individuales 
del estudiante) como colectivo (organización de grupos de trabajo) y se refiere lo mismo en cuestiones 
de aprendizaje (consejero didáctico). Estos docentes enseñan a sus alumnos a trabajar, a planificar sus 
objetivos de aprendizaje y a organizar sus estudios. Como está en contacto con los alumnos su principal 
cualidad es la capacidad de comunicación, dominio de las relaciones humanas y hasta intuición.	
	

3.	 Preparar para ejercer una función social y laboral específica por lo que quienes transmitan los conocimientos 
y habilidades de sus especialidades deben reunir tanto el contenido teórico como lo tecnológico en su 
disciplina. A veces parece intuirse el peligro que, recurriendo a tanta tecnología, se evaporen las mejores 
esencias de la educación. Sin duda, los objetivos del uso correcto de la tecnología en este ámbito tienen 
que ser congruente con otros valores sociales. 

Los nuevos códigos lingüísticos

Planteado el panorama educativo del siglo XXI, cabe preguntarse por el manejo del “lenguaje”. Es un tema 
crucial, porque se puede sostener que es el instrumento básico de interacción social y se reconoce que la 
conducta lingüística sólo puede explicarse si se la considera en su contexto interactivo y social. Una forma 
de entender la organización social y la estructura de la relaciones sociales es en términos de patrones de 
interacción. Eso señala Parsons cuando afirmó que “la interacción entre ego y alter es la forma más elemental 
de un sistema social”. Una forma específica de interacción es la comunicación  y en el ámbito humano se 
destaca por su importancia la comunicación lingüística. 

La clave  que pone en relación la interacción social y el lenguaje a la hora de explicar los fenómenos sociales 
es el significado compartido. Así lo reconoce el interaccionismo simbólico cuando formula los siguientes 
principios:

1.	 Los seres humanos actúan hacia las cosas sobre la base de los significados que las cosas tienen para 
ellos.												          
	

2.	Estos significados son directamente atribuibles a la interacción social que uno mantiene con los demás.	
		

3.	 Estos significados son creados, mantenidos y modificados a través de un proceso interpretativo.

Se entiende, entonces, que la comunicación lingüística sirve a esta necesidad de interpretar esquemas de 
acción y coordinar las diferentes conductas de los interactuantes. El lenguaje se convierte así en el instrumento 
básico del comportamiento social en cuanto es parte constitutiva de otras actividades. Por otra parte, el 
lenguaje no sólo es instrumento de comunicación cara a cara; sino que posibilita la construcción de una 
realidad cotidiana. En cualquier caso y sea cual sea la dirección, constituye una mediación de la experiencia 
que acerca el pensamiento a la realidad o viceversa.

Precisamente gracias a esos procesos interactivos, comunicativos y lingüísticos, la construcción social de la 
realidad puede verse como el resultado de una acción recíproca entre procesos individuales y contextos 
sociales. Así el individuo, en el proceso de socialización, hace algo más que coordinar simplemente sus 
creencias idiosincrásicas acerca del mundo con aquellas del grupo sociocultural más amplio; abraza un universo 
entero de significados compartidos y adquiere una serie de vehículos constituidos  histórica y socialmente (un 
lenguaje común, comprensión cultural compartida, modos de interpretar expresiones y experiencias) para la 
interpretación y la comunicación.

El lenguaje, como señalan Berger y Luckman, permite cristalizar y estabilizar la subjetividad del individuo que 
lo usa, hace presentes objetos y eventos que se hallan ausentes, trasciende la realidad cotidiana y permite 
crear campos semánticos que facilitan la acumulación de experiencia personal e histórica. Resulta ser, así, 
el más importante mecanismo para la construcción social de la realidad y ha de verse, por tanto, más como 
una práctica social que contribuye a la desigualdad, que como medio inocente que simplemente la refleja. Es 
importante destacar en esta relación de lenguaje y sociedad qué papel desempeña la educación. Por un lado, 
en la escuela se afianza el dominio del lenguaje y se incrementa el desarrollo de la socialización; por otro lado, 
son los condicionamientos lingüísticos y sociológicos  los que ahorman el quehacer escolar. La educación 
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puede ser considerada como un proceso mediador entre las estructuras y el uso del lenguaje o a la inversa. 
Esto es lo que propugnan reformas educativas basadas en la participación activa y en la interacción de todos 
los actores sociales de la educación. 

La variedad lingüística es una realidad empíricamente comprobable; pero esta desigualdad lingüística puede 
ser de tres tipos:

1.	 Subjetiva: cuando se basa en lo que se piensa del habla de los demás.					   
	

2.	Estrictamente lingüística que hace referencia a los elementos sintácticos, léxicos, etc. que cada individuo 
o cada grupo conoce.										        
	

3.	 Comunicativa: que depende del uso que se hace del lenguaje para comunicarse con éxito.

En cada caso la desigualdad lingüística puede ser considerada como causa (junto con muchos otros factores, 
naturalmente) de la desigualdad social, pero también como una consecuencia de la misma. Si abordamos el 
tema desde la perspectiva de la desventaja social se puede entender que el conjunto de condiciones relativas 
a formas de vida y status socioeconómico de ciertos grupos contribuyen a un pobre rendimiento académico 
o a escasas oportunidades de éxito social. Esta desventaja se correlaciona con la pobreza y, por lo tanto, en 
este caso, se ha tendido a compensar esas deficiencias con programas especiales. Recientemente se ha 
considerado que el déficit lingüístico no existe (sólo se dan diferencias) y que la solución al problema de la 
desventaja está en cambiar la educción y/o en cambiar las condiciones sociales que la posibilitan. Estas ideas 
se han ido articulando en torno a programas que ponen énfasis en la educación compensatoria acentuando la 
diversidad social que se presenta en la educación.

La perspectiva del “déficit” sostiene que el lenguaje contribuye al éxito escolar y social cuando se ajusta al 
patrón lingüístico del sector dominante de la población. Mientras que provoca el fracaso escolar y dificulta la 
promoción social cuando hay deficiencias en el manejo del código lingüístico.

En esta línea Basil Bernstein presenta una forma de comprensión de la influencia del origen de clase sobre los 
resultados educativos y de los efectos diferenciales de las distintas formas de enseñanza sobre la educación. 
Basil Bernstein ha desarrollado grandes aportes a la investigación educativa europea. En su obra: “Clases, 
Códigos y Control” se encuentran influencias de Durkheim junto con una concepción marxista de la educación 
como reproducción de la cultura dominante, además, de la influencia de Mead respecto a la construcción 
del “Yo” social. Este último autor le permite comprender y analizar cómo el orden social es estructurador de la 
experiencia. Su teoría se desarrolla a lo largo de los años 60’ y 70’ y gira en torno a:

1.	 Cómo los factores de clase regulan la estructura de la comunicación en la familia y, por tanto, la orientación 
del “código sociolingüístico” inicial en la infancia.								      
	

2.	Cómo los mismos factores de clase regulan la institucionalización de los “códigos elaborados” en 
educación, así como las formas de su transmisión y las formas de su manifestación.

Analiza las formas en que la institución educativa reproduce la cultura dominante; esto es, cómo se ejerce la 
dominación pero, además, su teoría permite explicar la conexión entre posniveles material y simbólico entre 
las relaciones de poder, las formas de transmisión cultural y la distribución de formas de conciencia. De esta 
manera consigue explicar la forma institucionalizada de la reproducción cultural y, también, los efectos que 
produce en la conciencia de los distintos grupos sociales. 
   
Ya en 1958 quiso explicar el fracaso escolar de los sectores trabajadores a través de factores ambientales 
(familiares), cognitivos (modos de expresión cognitiva) y lingüísticos (tipos de lenguaje usado). Tanto los 
alumnos de los sectores obreros (de Inglaterra donde realizó sus investigaciones) como los de los sectores 
medios utilizaban un “lenguaje público” caracterizado por la abundancia de órdenes breves, afirmaciones y 
preguntas simples, elementos descriptivos, visuales, concretos y por el predominio del nivel afectivo sobre el 
lógico.  El “lenguaje formal”  usado por los sectores medios, aunque comprendido por los sectores bajos, es 
más complejo estructuralmente, es más abstracto, está lleno de especificaciones y referencias personales; 
precisamente es el lenguaje que se utiliza en la escuela y por ello los niños de la clase trabajadora, al no 
manejarlo bien y al comprenderlo sólo a través de una traducción al suyo propio, fracasan en las tareas 
escolares.
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En 1959  establece con más precisión las diferencias entre el “lenguaje formal” y el “lenguaje público” y, más  
adelante, incorpora un importante rasgo diferenciador, la predictibilidad semántica y sintáctica: el “lenguaje 
público” se puede predecir mejor y el “lenguaje formal” es menos predictible. En 1962 Bernstein introduce 
la noción de código: “la estructura social transforma la posibilidad del lenguaje en un código específico que 
evidencia, generaliza y refuerza las relaciones necesarias para perpetuarse”. El “código elaborado” equivale 
al “formal” y el “código restringido” al “público”. El “código elaborado” es difícil predecir porque depende de 
la variabilidad de la situación social y de los factores individuales; el “código restringido”, por el contrario, 
permite que se puedan predecir las estructuras sintácticas y el léxico porque depende de relaciones sociales 
fuertemente establecidas.

En 1965 insiste en las relaciones entre estructuras sociales y “códigos lingüísticos”: “la estructura social produce 
formas lingüísticas y estos códigos, esencialmente, transmiten la cultura y así determinan el comportamiento”. 
El autor persiste en que la escuela y la sociedad valoran todo aquello que va ligado al “código elaborado” y 
los que tienen dificultad para manejarlo tienen menos oportunidades de éxito escolar y promoción social. Al 
intentar resolver los problemas que plantea el “déficit” o la “diferencia” se han seguido dos caminos:

1.	 En el primer caso se ha propuesto llevar a cabo una educación compensatoria (en el caso de Argentina tomó 
distintos nombres: Plan Social Educativo, Escuelas Prioritarias, Proyecto de Mejoramiento Institucional, 
entre otros) con los niños y jóvenes de sectores desfavorecidos en la esperanza de que aprendan a usar 
el “código elaborado” para que estén en igualdad de condiciones con los niños de los sectores medios.	
		

2.	En el segundo caso se han propuesto soluciones complejas que pasan por las modificaciones de actitudes 
sociales (la Educación en Valores, la Educación Emocional, etc.) y el enfrentamiento a los docentes. 	
		

3.	 La cuestión radica en que mientras se logran a mediano y largo plazo estos objetivos, que pueden o no 
resolver el problema (se verá con el tiempo), hoy debe hacerse algo que, en última instancia, consiste en 
añadir un lenguaje equivalente o a “medio camino” entre el “código elaborado” y el “código restringido” 
tomando las precauciones para no valorar más una lengua que otra.

Educación, código lingüístico y alfabetización tecnológica 

En la actualidad, el “alfabetismo digital” aparece como un objetivo educacional fundamental. El tema de las 
“diferencias” hoy estriba en quién está “alfabetizado digitalmente” y quién no. Se advierte una desigualdad 
social y económica entre los que tienen acceso al manejo eficiente de la tecnología y aquellos que no manejan 
este nuevo “código lingüístico digital”.  Las definiciones de “alfabetismo digital” son, principalmente, de dos 
tipos:

1.	 Definiciones conceptuales y operaciones que presentan facilitar normalizaciones nacionales e 
internacionales del “alfabetismo digital”. Al respecto, se ha ampliado la capacidad de comprender 
la información con independencia de cómo se presente. Esta visión hace hincapié en el carácter 
multimediático de la información y afirma que estar “alfabetizado digitalmente” supone ser competente 
para descifrar imágenes, sonidos y sutilezas sintácticas y semánticas de manera que las personas se 
mueven rápidamente de un tipo de medio a otro y se adaptan a cada tipo de saber y saben cómo presentar 
la información de forma generalizada (múltiples formatos y diversidad de fuentes). 			 
	

2.	El sentido paradigmático de “nuevas alfabetizaciones” que tiene que ver con un enfoque del pensamiento 
como un fenómeno social; y el sentido ontológico que implica que están constituidos  por un tipo de 
sustancia diferente del de los “alfabetismos” convencionales que hasta ahora se conocieron. Esto se 
refiere a  formas “postipográficas” de textos y de producción de textos. El argumento es que los cambios 
contemporáneos han influido en las prácticas sociales, en todas las áreas de la vida cotidiana, a ritmo 
acelerado. Estas suponen formas nuevas y cambiantes de producir, distribuir, intercambiar y recibir 
información por medios electrónicos variados y múltiples (hiperenlaces entre documentos e imágenes, 
sonidos, películas, etc.; enviar mensajes por telefonía móvil, usar lenguajes semióticos digitales, navegar 
por mundos tridimensionales, etc.).

Lo que se pone de manifiesto aquí es que, además de estar constituidos por una “sustancia técnica” diferente 
de la de los “alfabetismos convencionales”, los nuevos alfabetismos también están constituidos por una 
“sustancia espiritual” diferente: son más participativos, más colaborativos, más distribuidos, así como menos 
editados, menos individualizados y menos autocéntricos que los “alfabetismos convencionales”. Esto refleja 
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una nueva forma de pensar que configura diferentes relaciones sociales y culturales en donde las tecnologías 
electrónicas digitales no son ya un medio ni un fin; sino que forman parte constitutiva de una nueva estructura 
de pensamiento.

En la actualidad se está en un punto del desarrollo histórico-cultural en el que, en realidad, no se sabe cómo 
abordar estos nuevos tipos de “códigos lingüísticos digitales”. El trabajo cotidiano de la escuela aún está 
dominado por la “alfabetización convencional” (“código elaborado” en términos de Bernstein) y el compromiso 
con los nuevos “alfabetismos” sólo estriba en el uso de computadoras como herramientas del aprendizaje. 
Pero, ¿qué sucede con los alumnos? Gran desafío.

Uno de los puntos privilegiados de encuentro entre el lenguaje, la educación y la sociedad es la escuela. 
Tradicionalmente se ha entendido a la escuela como el lugar en el que, de una manera formal y sistemática, la 
sociedad transmite su cultura, sus normas y valores a las nuevas generaciones. En lo que respecta al lenguaje 
constituye un lugar donde se produce el “buen uso lingüístico” cuyo modelo es visto como el “correcto”, tal 
como es interpretado por la  Academia.

La posición actual es diferente: la escuela, además de transmitir el  conocimiento acumulado por la humanidad 
a lo largo de la historia (conocimiento científico según el paradigma positivista), debe cumplir una función 
de cambio: la norma lingüística en cuanto tal está cuestionada y se favorece a la diversidad lingüística. 
Aún más, se promueve como factor de inclusión social. En el caso de Argentina se puede observar en el 
Programa Conectar Igualdad donde se pone el acento en el uso de la computadora como la panacea de una 
normalización comunicativa entre todos los actores sociales.

He aquí una estrecha relación entre la apropiación de un “código lingüístico elaborado”-que proporciona la 
educación formal-  (del que nos habla Bernstein) que permite un éxito educativo y social; y la apropiación de un 
“código digital” que nos permite estar insertados en el mundo global del siglo XXI. La escuela no proporciona 
adecuadamente este último, como se manifestó anteriormente. Por ello, se plantea que se está frente a un 
nuevo “criterio de selección social”: quienes acceden a este “código lingüístico digital” (con las lógicas técnicas 
y espirituales que este implica) en su pleno uso, con eficiencia y eficacia, estarían en una posición habilitada para 
participar de los beneficios de la Sociedad del Conocimiento; y los que estén en desventaja con el uso de este 
código se encontrarían en posiciones inferiores de inclusión social. El factor  aquí no sólo es socioeconómico 
(paliado por políticas compensatorias); sino también, la apropiación de “nuevos alfabetismos” que permiten 
estar insertos en un mundo “ancho y ajeno” (dijera el poeta latinoamericano Ciro Alegría) que circula tanto en 
la Sociedad de la Información como en la Sociedad del Conocimiento.
      
Sin duda, el lenguaje constituye un elemento esencial de la interacción social y, a la vez, sólo puede entenderse 
en el marco de un contexto sociocultural determinado. Esta mutua interdependencia entre lenguaje y sociedad 
se pone de relieve en los condicionamientos sociales de la conducta lingüística y en la influencia del lenguaje 
sobre estructuras y variables sociales. De allí que se pueden encontrar en las instituciones educativas “nativos 
digitales” plenos que coexisten con los que manejan el “código elaborado” convencional  y otros que manejan 
el “código restringido” del ámbito cotidiano. En el mejor de los casos se pueden visualizar estudiantes que 
están “a medio camino” entre el “código restringido” y el “código elaborado” y avizorando el “código digital”. 
También se puede encontrar alumnos que  manejen el “código elaborado” y el “código digital” los que los 
posiciona en un lugar destacado en esta nueva estructura social si se toma la tecnología como “criterio de 
selección”. Y siempre estarán los sectores que permanecerán al margen de uno y otro código que se ubican 
en sectores de exclusión.

Nuevos desafíos para nuevos problemas. Nuevas alfabetizaciones para nuevas tecnologías.  Nuevas 
categorizaciones sociales pueden aparecer con el manejo de nuevos códigos lingüísticos que en vez de 
acortar diferencias  pueden acentuarlas aún más. ¿Qué le corresponde a la educación? La brecha tecnológica 
que divide hoy a los países también se visualiza al interior de las sociedades y siendo la escuela la institución 
social en la que se ha depositado la transmisión del legado histórico-cultural hay que reemplearla. No se 
puede seguir con instituciones del siglo XIX, educando al siglo XXI con profesores del siglo XX. En este estado 
de la cuestión habrá que ver cuánto de reproductora de clases sociales es y cuánto de homogeneizadora se 
presenta. Ante la diversidad que se promueve en las instituciones educativas: ¿qué elementos se signarán 
como los que se deben transmitir en el ámbito educativo para la pervivencia de la sociedad?
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Marco teórico de la  propuesta

Consideramos relevante aclarar algunos de los conceptos presentes en el texto. 

Necesidades humanas básicas. Se ha creído tradicionalmente, que las necesidades humanas tienden a ser 
infinitas; que están constantemente cambiando; que varían de una cultura a otra, y que son diferentes en cada 
período histórico. Pero tales suposiciones son incorrectas, puesto que son producto de un error conceptual, 
que consiste en confundir las necesidades con los satisfactores de esas necesidades. Las necesidades 
fundamentales son: subsistencia (salud, alimentación, etc.), protección (sistemas de seguridad y prevención, 
vivienda, etc.), afecto (familia, amistades, privacidad, etc.) entendimiento (educación, comunicación, etc.). 
Participación (derechos, responsabilidades, trabajo, etc.), ocio (juegos, espectáculos) creación (habilidades, 
destrezas), identidad (grupos de referencia, sexualidad, valores), libertad (igualdad de derechos).Integrar la 
realización armónica de las necesidades humanas en el proceso de desarrollo es prioritario a la hora de buscar 
una mejor convivencia en las instituciones sociales (Gráfico 1).

Un satisfactor puede contribuir simultáneamente a la satisfacción de diversas necesidades o, a la inversa, una 
necesidad puede requerir de diversos satisfactores para ser satisfecha. Ni siquiera estas relaciones son fijas. 
Pueden variar según tiempo, lugar y circunstancias	
.

a.	Una institución educativa que provee de recursos actualizados y participativos promueve el entendimiento, 
la identidad, la participación y la creatividad. 								      
			 

b.	Una organización educativa que promueve el trabajo grupal facilita la identidad de sus integrantes, la 
libertad, el afecto y la creatividad.

Las relaciones que se establecen –y que pueden establecerse– entre necesidades y sus satisfactores, hacen 
posible construir una filosofía y una política de desarrollo auténticamente humanista. Las necesidades revelan 
de manera más apremiante el ser de las personas, ya que aquél se hace palpable a través de éstas en su 
doble condición existencial: como carencia y como potencialidad. Comprendidas en un amplio sentido, y no 
limitadas a la mera subsistencia, las necesidades imprimen la tensión constante entre carencia y potencia tan 
propia de los seres humanos. Concebir las necesidades tan solo como carencia implica restringir su espectro 
a lo puramente fisiológico, que es precisamente el ámbito en que una necesidad asume con mayor fuerza y 
claridad la sensación de «falta de algo». Sin embargo, en la medida en que las necesidades comprometen, 
motivan y movilizan al ser humano a la búsqueda de aquellos satisfactores que resuelvan su necesidad.

Convivencia escolar. Consideramos la convivencia escolar como resultante de los modos en que la institución 
escolar, a través de sus actores, haya satisfecho sus necesidades de desarrollo humano. Comprender este 
enfoque implica registrar  en las organizaciones educativas las necesidades insatisfechas, reconocerlas y ver 
cuáles  pueden resolverse en el seno de la institución educativa y cuáles requieren de otros agentes de la 
sociedad que provean de los satisfactores adecuados. El cómo estas carencias están satisfechas redundará 
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en el clima institucional de la organización educativa, en la  convivencia escolar de sus actores institucionales, 
en su inclusión socio-laboral y   en la calidad educativa de sus aprendizajes.

Educación de calidad. Implica en primera instancia centrarse en la consolidación del conocimiento a transmitir, 
en su democratización, así como también centrarse en los recursos didácticos que se necesitan para enseñar 
dichos contenidos de la mejor manera abriendo la posibilidad de construcción activa por parte de los alumnos. 
Es indispensable hoy en día tomar en cuenta el aporte de las nuevas tecnologías para lograr dicho fin.

Con el propósito de poder recordar los puntos que esta autora (Braslavsky, C., 2004)  menciona como aspectos 
relevantes para que haya un proceso educativo de calidad mencionaremos los siguientes factores:

3.	 La pertinencia personal y social como foco de la educación.
4.	La convicción, estima y autoestima de los estratos involucrados.
5.	La fortaleza ética y profesional de los profesores.
6.	La capacidad de conducción de los directores y el personal intermedio.
7.	 El trabajo en equipo al interior de la escuela y del sistema educativo.
8.	Las alianzas entre las escuelas y otros agentes educativos.
9.	El currículo en todos los niveles educativos.
10.	 La cantidad, calidad y disponibilidad de materiales educativos.
11.	 La pluralidad y la calidad de las didácticas.
12.	 Los mínimos materiales y los incentivos socioeconómicos y culturales1. 			 

	

La pobreza y las pobrezas. El sistema propuesto por este autor presenta las bases para  reinterpretar  el 
concepto de pobreza a la luz de las necesidades humanas. El concepto tradicional es limitado y restringido, 
puesto que se refiere exclusivamente a la situación de aquellas personas que pueden clasificarse por debajo de 
un determinado umbral de ingreso. La noción es estrictamente economicista. Sugerimos no hablar de pobreza, 
sino de pobrezas. De hecho, cualquier necesidad humana fundamental que no es adecuadamente satisfecha 
revela una pobreza humana. La pobreza de subsistencia (debido a alimentación y abrigo insuficientes); de 
protección (debido a sistemas de salud ineficientes, a las violencias (de género, abusos, maltratos, violencia 
social que se origina en las desigualdades). de afecto (debido al autoritarismo, la opresión, las relaciones 
de explotación con el medio ambiente natural, etc.); de entendimiento (debido a la deficiente calidad de 
la educación); de participación (debido a la marginación y discriminación de mujeres, niños y minorías); de 
identidad (debido a la imposición de valores extraños a culturas locales y regionales, emigración forzada, exilio 
político, etc.) y así sucesivamente.

Pero las pobrezas no son sólo pobrezas. Son mucho más que eso. Cada pobreza genera patologías, toda vez 
que rebasa límites críticos de intensidad y duración. Esta es una observación medular que conviene ilustrar.

La convivencia escolar hoy. La escuela actual presenta en su convivencia patologías alarmantes que pasan 
a ser por su frecuencia patologías colectivas que es necesario analizar desde las disciplinas pertinentes para 
la adecuada interpretación de problemáticas, como las que cada vez con mayor frecuencia atraviesan la 
convivencia escolar. En otras palabras, sólo la voluntad de apertura intelectual puede ser el cimiento fecundo 
para cualquier diálogo o esfuerzo transdisciplinario que tenga sentido y que apunte a la solución de las 
problemáticas reales que afectan a el  mundo actual.

Hipótesis del trabajo

Las necesidades humanas insatisfechas provocan efectos que perturban la convivencia institucional de las 
instituciones escolares y la calidad educativa de su alumnado. Es imprescindible orientar a las instituciones 
educativas a una política de desarrollo focalizada en la satisfacción de las necesidades humanas, entendidas en 
el sentido amplio que aquí les hemos dado; este desarrollo trasciende la racionalidad económica convencional 
porque compromete al ser humano en su totalidad. Con tal propósito nos referiremos a un trabajo de campo 
realizado por las autoras y la Lic. Anahí Hastenstein para la Tesis de Post-grado de la Dirección de ONG 
presentado en julio del 2012 para la Universidad Bolivariana de Chile. El proyecto inserción al primer empleo y 
su articulación con las necesidades del desarrollo humano.

1.	 Braslavsky, C. (2004). Diez factores para una Educación de Calidad para todos en el siglo XXI. Documento presentado a la Semana 
Monográfica Santillana. En La docencia como virtud ciudadana. Buenos Aires: Novedades educativas.
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Desarrollo
 

A partir  de los  estudios y las prácticas llevadas a cabo durante las etapas del proyecto y considerando 
los contenidos aportados por el documento filmado sobre la convención de adolescentes sobre este tema, 
podemos inferir que el modelo de desarrollo económico–social  vigente no facilita la inclusión socio- laboral 
de sus jóvenes estudiantes y  tampoco responde a necesidades2 claves en el desarrollo humano3; tales 
como la sustentabilidad4, la participación, el entendimiento, la creatividad y la libertad. No es casual que 
ambos consideran con los porcentajes más altos5 a la  necesidad de que la formación impartida satisfaga  
la sustentabilidad dado que son frecuentes cada vez más patologías6 que devienen del desempleo y de la 
lucha del sujeto por insertarse laboralmente. Estas patologías han dejado de ser un problema individual para 
convertirse en un problema social en esta generación joven.

Los alumnos  de 5° año de la Escuela Nº3 de La Matanza expresan, a partir de distintos y complementarios 
instrumentos de indagación, la necesidad de una escuela inclusiva7 que propicie el diálogo, responda a las 
necesidades de afecto, contención y acompañamiento, enseñe a aprender y a establecer lazos y vínculos 
con sus compañeros en cuanto a la tolerancia, la amistad, el respeto y el compañerismo8.  La necesidad 
de protección está expresada como la necesidades de tutores presentes y responsables, la necesidad de 
entendimiento con docentes con vocación que no discriminen, ni promuevan la violencia, junto a la necesidad 
de lograr más recursos, buenas condiciones para el aprendizaje, contenidos articulados con la vida cotidiana 
e interacción con organizaciones externas en las cuales los jóvenes experimenten la vida laboral. Estas 
expectativas son reconfirmadas en  las encuestas9  tomadas en la primera etapa a alumnos y familias sobre 
qué necesidades consideran que deben satisfacerse en las escuelas. 

Tanto en las  entrevistas realizadas como en  las encuestas a profesores se observa que en su mayoría no 
consideran espacios organizados en la vida de la institución  escolar que facilite la búsqueda compartida 
de estrategias de inclusión que les permita superar este obstáculo duro que afecta la potencia vital de los 
proyectos futuros. 

Si bien en la currícula  de este nivel de enseñanza están contemplados estos temas transversales, en la realidad 
podemos corroborar10 que no se da ni el tiempo ni el lugar para el tratamiento de estos temas tan significativos 
a la vida del adolescente que hacen a su identidad y  a la construcción de su proyecto futuro. Son, según estos 
mismos alumnos, insuficientes las respuestas que da la escuela para considerar las  cuestiones inherentes a 
su edad, a su contexto y a sus necesidades personales y grupales11 . 

Con los instrumentos que se implementaron, observamos como aspecto recurrente la representación de  una  
escuela que no los contiene como  sujetos de un desarrollo pleno en la integralidad de su ser físico, espiritual 
y material12. A pesar de estas apreciaciones, muchos  alumnos valoran  la formación recibida como suficiente 
para la inserción en el primer empleo  ponderándola   con un  31.25%  como  bastante adecuada, y  25% 
como muy adecuada,  mientras que  la familia  la ponderan  como poco adecuada el  30,56 % y  poco y nada 
adecuada con 27.75%. Como variable recurrente en estos  actores de la comunidad educativa  vemos que en 
el ítem seis,  en el que se interroga sobre  las necesidades a las que esta formación debe responder, podemos 

2.	 Elizalde Hevia, Antonio (1994). Desarrollo a Escala Humana: conceptos y experiencias Universidad Bolivariana. “La necesidad siempre 
se vivencia en un plano absolutamente personal. Lo afirmado no significa una postura individualista, sino más bien que las necesidades 
son algo que nos constituye como humanos, que está impreso en nuestra naturaleza. Somos nuestras necesidades.” Ficha Unida.

3.	 Acevedo Manuel.  Repensando el desarrollo en un contexto de crisis. ”Lo sustantivo de la teoría del desarrollo a escala humana 
reside en considerar que el desarrollo se refiere a las personas y no a los objetos. Así, no se trata de cuantificar el desarrollo desde la 
perspectiva del consumo, ni menos desde el ingreso sino que la pauta a considerar se refiere directamente a las personas. De esta 
manera, el mejor proceso de desarrollo será aquel que eleve la calidad de vida de las personas.” Ficha Unida.

4.	 Manfred Max Neef, Antonio Elizalde Hevia y Martin Hoppenhayn (1994) op. cit. “Debido a sus problemas de subsistencia, la persona se 
sentirá cada vez menos protegida; las crisis familiares y los sentimientos de culpa pueden destruir sus relaciones afectivas; la falta de 
participación dará cabida a sentimientos de aislamiento y marginación, y la disminución de la autoestima puede fácilmente provocar 
en el individuo una crisis de identidad.” Ficha Unida.

5.	 Gráficos 1 y 2  Encuestas tomadas a jóvenes y familiares en la primera etapa indagatoria del proyecto. 
6.	 Manfred Max Neef, Antonio Elizalde Hevia y Martin Hoppenhayn (1994) op. cit. “La cesantía prolongada produce, pues, patologías. Sin 

embargo, esto no constituye la peor parte del problema. Dadas las actuales circunstancias de crisis económicas generalizadas, no 
podemos seguir pensando en patologías individuales. Debemos necesariamente reconocer la existencia de patologías colectivas de 
la frustración, para las cuales los tratamientos aplicados han resultado hasta ahora ineficaces.” Ficha Unida.

7.	  Ver redes representativas del estudio realizado en las jornadas sobre educación y empleo.
8.	  Gráfico 3.
9.	 Gráfico de barras ítem. punto 7 
10.	Gráfico 4. Encuesta realizada a docentes de la Escuela Técnica N° 3 del Partido  de la Matanza.
11.	Gráficos 1 y 3.



120

P
R

IM
E

R
 C

O
N

G
R

E
S

O
 IN

T
E

R
N

A
C

IO
N

A
L 

D
E

 C
O

N
V

IV
E

N
C

IA
Fundación

Fepais FUNDACIÓN FEPAIS - Fuentes Educativas para la Integración Social

observar que alumnos y padres esperan que la educación impartida satisfaga la necesidad de subsistencia y 
con igual porcentaje o muy parecido dejan constancia del reconocimiento de otras necesidades que esperan 
sean satisfechas por esta educación. Los jóvenes ponen el acento en la importancia de otros recursos que “se 
caracterizan por requerir ser compartidos para crecer”. 

Sólo en el darse crecen (...), recursos creadores de vida, instauradores de potencialidad y de virtualidad 
transformadora, generadores de diversidad y de enriquecimiento colectivo. Recursos sinérgicos tales como 
el amor, el saber, la información, la creatividad, el poder sobre uno mismo, la memoria colectiva y la identidad 
grupal”13.

Este reclamo de  jóvenes y familias se enfrenta a obstáculos propios de una organización institucional que se 
distingue por una estructura diferenciada horizontal y vertical, lo cual ordena un sistema de roles asignados,  y 
su tendencia es a la burocratización (Mayntz, 1967:27) que empobrece14 a sus actores jóvenes  dado que  sus 
programas cerrados, organizados y pensados por otros y la ausencia de lugares donde no hay margen para 
la libertad de pensamiento y para el entendimiento reflexivo no promueve el desarrollo de las necesidades  
creativas,  identidad,  libertad y de participación protagónica. 

Una organización que piensa y selecciona  los contenidos según criterios ajenos a los intereses del alumnado 
y a los procesos de su desarrollo humano opera con un satisfactor inhibidor15 de potencialidades tales como 
entendimiento, creatividad, libertad. Comprendemos por satisfactores inhibidores “a aquellos que por el 
modo en que satisfacen (generalmente sobre-satisfacen) una necesidad determinada dificultan seriamente la 
posibilidad de satisfacer otras necesidades. El  atributo que las caracteriza es que, salvo excepciones, se hallan 
ritualizados en el sentido de que suelen emanar de hábitos arraigados y se repiten careciendo de nuevas 
búsquedas de sentido. La selección previa de los contenidos, el abordaje unívoco de los mismos criterios 
establecidos de evaluación son algunos de los aspectos que inhiben la creatividad, la autonomía, la identidad, 
el entendimiento y la participación grupal.

El proyecto presentado en este trabajo pretende ser un dispositivo que responda a estas necesidades16  

del adolescente de 5° año de la Escuela Técnica Nº3 y constituya en puente articulador para la inserción 
laboral, como un primer paso para  su apropiación dentro del proyecto educativo y de la comunidad  local 
de la Matanza. El análisis  de la información recogida por distintos instrumentos presenta ciertos puntos que 
confirman la importancia que los jóvenes le dan a su paso por la escuela media como paso previo  para su 
desarrollo17 y  su inclusión laboral.

Manifiestan18 la necesidad de una escuela inclusiva que propicie el dialogo, responda a las necesidades de 
afecto, contención y acompañamiento, enseñe a aprender y a establecer lazos y vínculos con sus compañeros 
en cuanto a la tolerancia, la amistad, el respeto y el compañerismo. La necesidad de protección expresada 
como las necesidades de tutores presentes y responsables, la necesidad de entendimiento con docentes con 
vocación que no discriminen, ni promuevan la violencia,  junto a la necesidad de mayores recursos, buenas 
condiciones y contenidos articulados con la vida cotidiana y contexto con organizaciones externas con las 
que interactúen trabajando en ellas19. Esto se ve reafirmado en el análisis que alumnos y padres hacen de qué 
necesidades consideran que deben satisfacerse en las escuelas. 

Estas sugerencias registradas en reuniones grupales  de alumnos, sobre las necesidades, se reiteran más 
explícitamente en el punto seis de las  encuestas tomadas a padres y alumnos. Si bien padres e hijos ponen 
hincapié en la necesidad de que la escuela dé respuesta a las necesidades de subsistencia (14,95 %  en  la 
familia y  14,74 %, en  los alumnos) podemos observar  que los alumnos casi en igualdad de porcentaje plantean 

12.	 Riquelme, Acevedo. Las organizaciones juveniles desde la perspectiva del desarrollo humano. Ficha Unida. 
13.	Manfred Max Neef, Antonio Elizalde Hevia y Martin Hoppenhayn (1994) op. cit.
14.	“Sugerimos no hablar de pobreza, sino de pobrezas.  De hecho, cualquier necesidad humana fundamental que no es adecuadamente 

satisfecha revela una pobreza humana hay una pobreza de Entendimiento (por la deficiente calidad de la educación); hay una pobreza 
de Participación (por la marginación y discriminación de las mujeres, los niños o las minorías étnicas); hay una pobreza de Identidad 
(cuando se imponen valores extraños a las culturas locales y regionales.” Ficha Unida.

15.	Manfred Max Neef, Antonio Elizalde Hevia y Martin Hoppenhayn (1994) op. cit.  “Los satisfactores inhibidores son aquellos que por 
el modo en que satisfacen (generalmente sobre-satisfacen) una necesidad determinada dificultan seriamente la posibilidad de 
satisfacer otras necesidades.  Su atributo es que salvo excepciones, se hallan ritualizados en el sentido de que suelen emanar de 
hábitos arraigados.” Ficha Unida.

16.	Manfred Max Neef, Antonio Elizalde Hevia y Martin Hoppenhayn (1994) op. cit. “Comprendidas en un amplio sentido, y no limitadas 
a la mera subsistencia, las necesidades patentizan la tensión constante entre carencia y potencia tan propia de los seres humanos.” 
Ficha Unida.

17.	Capalvo, Lucio. El resignificado del desarrollo. “La gran revolución de la conciencia humana es el propósito del desarrollo, la fundación 
de un Nuevo Orden Social que permitan desplegar las ilimitadas posibilidades de la conciencia humana.” Ficha Unida.

18.	Grafico 3. Producción realizada por los jóvenes en el encuentro juvenil Educación y Trabajo (2011).
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las necesidades de participar (17,89%) mientras que los padres lo ponderan con un 13,08%. Del mismo modo 
las necesidades de entendimiento cuentan con alumnos con un 14,74% y su familia con un 13,08%

Se evidencia cierta diferencia en cuanto que la familia valora a la escuela como espacio que satisfaga las 
necesidades de libertad con un 14,95% igual que la necesidad de subsistencia mientras que los alumnos 
ponderan con 11,58% y los padres con un 11,21% a la escuela como espacio que satisfaga las necesidades de 
creación. 

Estos estudios describen a la escuela deseada como una escuela que no solo satisfaga  a la necesidad 
de subsistencia, sino la de  participación,  entendimiento, libertad y creación. Con menores porcentajes las 
necesidades de ocio (3,80% en ambos).
 
Tanto alumnos como familias  no ven a la escuela como un ámbito donde el alumno satisfaga su necesidad 
de afectos20 los alumnos que seguramente no ven a este espacio como un ámbito que deba satisfacer estas 
necesidades probablemente esperando que estas necesidades sean satisfechas en otros espacios sociales. 
(Familia, club etc.),  sin embargo sí aparece la necesidad de sentirse protegido por tutores y adultos que 
orienten su formación21.  

19.	Gráfico 3. 
20.	Gráficos 1 y 2. 

21.	Gráfico 3.
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Anexo

	 Gráfico 1. Alumnos

¿Cuál/cuáles de las siguientes necesidades considera que debería intentar satisfacer una  capacitación de 
este tipo? Marque con x las que considere.

Subsistencia	  14
Protección	  4
Afecto	  5
Ocio	  4
Creación	  11
Entendimiento 15
Identidad	  8
Libertad	  9
Participación	  17
Trascendencia	  8
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	 Gráfico 2.  Familia

¿Cuál/cuáles de las siguientes necesidades considera que debería intentar satisfacer una  capacitación de 
este tipo? Maque con x las que considere.
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Subsistencia  16
Protección 			    6
Afecto	   5
Ocio	  3
Creación                                        12
Entendimiento	  14
Identidad                                        9
Libertad 	  16
Participación 	  14
Trascendencia	  12
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	 Gráfico 3

Red construida por los alumnos en las Jornadas de reflexión sobre educación y empleo (2011), La Matanza.
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	 Gráfico 4. Docentes

 
En sus clases, además de la materia que dicta, ¿ha planteado la problemática entre sus alumnos?

En ese caso ¿han influido sus posturas y respuestas en la visión que usted tiene del asunto?
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Mediación estratégica  entre la teoría y la tecnología

Autora: 
Mila de la Roca, Thays.

Universidad Politécnica Territorial del Oeste de Sucre 
“Clodosbaldo Russián” Venezuela.

tmiladlaroca@hotmail.com  

El surgimiento de la llamada globalización ha marcado en el ser humano la tendencia a conservar otro ritmo de 
vida, a mantenerse comunicado, interconectado aun a grandes distancias geográficas, esto ha llevado a situar 
a la tecnología en un lugar de vital importancia en  el que hacer del día a día y de las actividades humanas.

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) serán elementos claves para que el hombre se 
desempeñe en un marco tecnológico actualizado, que pacte con la diversidad y la convivencia, como una 
nueva manera de mirar e incorporar a los saberes, valores que encierra una investigación hermenéutica como 
esta, fundamentada en la capacidad que tienen las personas de vivir con otras y en donde el aprendizaje en 
convivencia se puede proyectar de manera presencial o en espacios virtuales.

La aparición de las TIC ha desplazado, poco a poco, los antiguos métodos de enseñanza empleados durante 
década pasada, en los diversos campos del ser humano, surgiendo técnicas y herramientas vinculadas con 
las tecnologías en todas en todas las actividades cotidianas de la sociedad. Es aquí, en lo social y el con-vivir, 
donde el hombre debe implementar un modelo de interacción e integración en convivencia con lo tecnológico  
y el entorno.

Actualmente se percibe una brecha tecnológica, la cual puede se podría disminuir a través del campo 
educativo; los sistemas educativos deben redefinir concepciones en relación a lo tecno-humano, elementos 
clave para crear un espacio transdisciplinario que permita una formación universitaria acorde al momento. 
Hay que fortalecer el proceso de enseñanza-aprendizaje con herramientas tecnológicas, las cuales se deben 
insertar al currículum y a las actividades educativas en donde se prepara al individuo con capacidad para 
trabajar en espacios actualizados y de vanguardia.

Es imprescindible repensar para una posterior reconstrucción de las teorías educativas relacionadas con las 
TIC y generar una visión crítica aplicables a la formación  universitaria emergente. Comprender el significado 
y la situación actual de las tecnologías de la información y la comunicación para los actores del proceso 
educativo, en las universidades, estudiar el espacio educativo. Hay que confrontar el educar tradicional y el 
emergente, extraer los elementos considerados acertados del educar tradicional e incorporarlo a la nueva 
manera de proyectar la educación. 

Para llegar a ese educar emergente se hace necesario presentar la siguiente estructura investigativa, plasmada 
en cuatro capítulos. Capítulo I. El problema: en esta sección se presenta la problemática a estudiar, la cual 
radica en la proyección que reflejan los diferentes espacios escolares de Latinoamérica y muy particularmente 
Venezuela, en donde se puede apreciar un sistema educativo, que en su gran mayoría no está a la par 
de los  avances tecnológicos existentes. Vemos un desfase, en donde, la tecnología y la educación están 
desvinculadas con lo que requiere el mercado laboral y el entorno social. 

Aquí se percibe una escuela o universidad que proyecta una brecha entre los avances tecnológicos, donde 
la actualización docente y la incorporación de nuevas tecno-herramientas en el modo de enseñar no son 
acordes a las exigencias del día a día. 

Los objetivos de la presente investigación son los siguientes. Proponer un modelo estratégico que vincule las 
teorías educativas  y las TIC en la Universidad Politécnica Territorial del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Russiani”. 
Deconstruir el significado del espacio educativo, desde la perspectiva tradicional. Repensar las teorías 
educativas que se vinculan con las TIC en los espacios educativos en la Universidad Politécnica Territorial 
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del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Rusiani” (UPTOS). Comprender el significado y la situación actual de las TIC 
para los actores del proceso educativo. Proponer un modelo estratégico que vincule las teorías educativas y 
las TIC en la UPTOS. Esta investigación intenta aportar conocimientos innovadores en torno a cómo repensar 
un espacio educativo que oriente al docente y discente en relación a lo que se desea aprender. La educación 
siempre ha sido y será el marco de la vida en sociedad del hombre y su entorno.

En tal sentido Delors, J., citado por Poole (2001) señala: “[…] la educación […] es uno de los principales medios 
disponibles para promover un desarrollo humano más profundo y armonioso, y para hacer retroceder la 
pobreza, la exclusión, la ignorancia, la opresión, la guerra […]”. Si le damos fuerza a la anterior cita, podríamos 
tomar impulso para promover y resolver algunos de los problemas sociales tales como: la indiferencia o 
deshumanización, en la que se encuentra sumergida la sociedad, al vincular de alguna manera en los espacios 
escolares la forma de como  armonizar, ser solidario y tolerante; esto le brinda al educando una la capacidad 
para solucionar cualquier conflicto.

En este mismo orden de ideas, la Ley Orgánica de Educación de la República Bolivariana de Venezuela (Art. 
4) comenta:

“La educación como derecho humano y deber social fundamental orientada al desarrollo del potencial creativo 
de cada ser humano en condiciones históricamente determinada, constituye el eje central en la creación, 
transmisión y reproducción de las diversas manifestaciones y valores culturales, invenciones, expresiones, 
representaciones y características propias para apreciar, asumir y transformar la realidad. El Estado asume 
la educación como proceso esencial para promover, fortalecer y difundir los valores culturales de la 
venezolanidad.”

Lo anteriormente planteado tendrá que conectarse con la realidad mundial y por ende la de Venezuela, 
en donde la revolución tecnológica y su gran variedad de herramientas han propiciado un replanteo en el 
convivir  cotidiano del hombre. Por tanto, aquí se propone una nueva visión de adquisición de saberes. Con la 
implementación de los Programas de Formación Nacional (PNF) dentro del nuevo diseño educativo venezolano, 
la aprehensión de conocimientos y habilidades deberá estar vinculada con el desarrollo de valores, actitudes, 
aspiraciones y expectativas de sus individuos. Es por ello que esta investigación intenta aportar nociones 
innovadoras de interés al proceso enseñanza-aprendizaje, específicamente en la Universidad Politécnica 
Territorial del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Rusiani”.

En ese sentido, se plantearan nuevas visiones y herramientas teóricas-tecnológicas, las cuales deberán estar 
enmarcadas en el currículum, estrategias, metodologías y las distintas bases teóricas o epistemológicas que 
requieren un pensar educativo, que impulse el nacimiento de un nuevo educar, que permita comprender, 
manejar y solucionar los  problemas que en la actualidad están ocasionando el desconocimiento de las 
tecnologías de la información y la comunicación, específicamente las ubicadas en la formación técnica 
universitaria. En tal sentido Chesney (1993:74) comenta: 

“La nueva educación debe enfrentar dos grandes retos para poder lograr estos  fines, (1) diseñar estrategias y 
programas que consideren a todos los actores susceptibles de formar – estado, familias, empresas, medios 
de comunicación, organismos internacionales y otros -,  y a todos los canales de comunicación disponibles – 
escuelas, ONG, sociedad civil, medios de comunicación y otros – y (2) elevar la calidad del proceso educativo 
y de capacitación, especialmente referido a los ciudadanos, sectores económicos y jóvenes.

Al seguir los lineamientos planteados por Chesney, los cuales son de gran importancia, debido a que estos 
proponen que se planifiquen y diseñen estrategias en donde participen todos aquellos (hombres e instituciones) 
que puedan dar aportes  o contribuciones en mejoras  del sistema educativo, estas elevarán la calidad de vida 
del hombre y su entorno. 

Con la herramienta tecnológica se impulsa la integración, del dialogo o comunicación entre el sujeto, como 
rasgo definitorio para la transformación de un aprendizaje bajo visos de humanización, convivencia y respeto 
con el medio ambiente. Todo esto para educar moral y cívicamente a fin de construir una sociedad reflexiva, 
critica y en libertad, donde se debe promover el dialogo y la comunicación. Es aquí donde se incluyen las TIC 
como herramientas claves conectoras en la construcción  de un contexto educativo pertinente y relevante 
que eduque para una convivencia en democracia. Si incorporamos las redes sociales, la web, blog, correos 
electrónicos, portafolios educativos, sistemas de gestión de contenido (CMS), chat, webquest y otros 
instrumentos comunicacionales como mecanismos de apoyo al sistema educativo, estaremos manteniendo 
un dialogo y asesoría constante en el proceso de aprendizaje; este medio podría también ser utilizado como 
mecanismo de consignación de tareas o actividades evaluativas, todo ello con la guía del docente facilitador 
y supervisor del programa curricular que se imparta.
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En el capítulo II, denominado Fundamentos teóricos, se plantean los fundamentos teóricos de la investigación, 
los antecedentes, los referentes teóricos, fundamentos de la comunicación y de la tecnología educativas, 
teorías educativas que se vinculan al entorno, proyectando una mirada a los espacios escolares tradicionales, 
donde se podrían determinar  sus desaciertos, los cuales estarían sujetos a transformaciones y mejoras; estos 
espacios de saberes deberán contar con los recursos que está imponiendo esa revolución tecnológica.

En este sentido, Ogalde y González (2008), señalan: “[…] es indispensable contar con una metodología que sirva 
como guía para determinar la forma de incorporar las nuevas tecnologías al acto educativo.” La tecnología 
irá anclada con la preparación académico- tecnológica del instructor, quien deberá tener un plan tecno-
metodólogo preestablecido para difundir lo que se desea enseñar. A continuación se presenta un esquema 
con elementos que deben estar presentes en ese nuevo ambiente educativo, en donde el rol del docente 
guía en la conducción de esta nueva visión más humana de educar será clave para disminuir algunos de los 
problemas que presenta la sociedad. 

ELEMENTOS INTRÍNSECOS DE LA TECNOLOGÍA EDUCATIVA (T.E.)
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El esquema antes presentado también se vincula directamente con Muro, ya que es un plan tecno-educativo, 
donde el docente deberá darle vida a cada uno de sus componentes, para poder llegar a la esencia de ese 
hombre nuevo. Aquí la teoría, la práctica, la tecnología formaran parte permanente del con-vivir  y formación 
del ser humano-humano.

Muro (2001) comenta la preocupación en torno a los nuevos desafíos de la educación: 

“[…] se deben incorporar a la gestión académica: a) la reingeniería , la planificación  estratégica, la prospectiva 
y el liderazgo; b) el financiamiento y la generación de ingresos propios, así como la comercialización de 
prototipos  patentes; […] e) uso de las nuevas tecnologías de información y comunicación (NTIC); f) formación 
permanente del recurso humano, en todas sus dimensiones; g) mecanismos de relación y cooperación, nuevo 
pacto o contrato social: sociedad – estado- universidad sector productivo; h) evaluación y reconocimiento del 
desempeño organizacional en todas sus dimensiones; i) actualización permanente de la currícula universitaria.” 

Los anteriormente planteados son elementos claves que permiten el uso de una gran gama de estrategias en los 
espacios educativos. Con ellos se podrán crear propuestas realmente innovadoras ajustadas a las necesidades 
de las comunidades y de los educandos. El capítulo III es Recursos metodológicos de la investigación. El 
diseño de esta investigación está enmarcado en el paradigma cualitativo con modalidad hermenéutica, en 
donde las teorías educativas relacionadas con las tecnologías de la información y comunicación, TIC, y el 
abordaje de estrategias didácticas serán la palanca de esta investigación.

La educación, constituye una pieza fundamental en la transformación del hombre desde sus inicios, pasando a 
formar parte del desarrollo de su género, en donde todo parte de un todo y todo forma parte de esa totalidad, 
lo externo e interno, su entorno y todo aquello con que se vincula. Estos elementos están conectados con los 
saberes del ser humano. En función a la experiencia de la investigadora, se realizó un análisis previo del espacio 
educativo de la Universidad Politécnica Territorial del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Russian”, obteniéndose de 
la oficina de Control de Estudio información de la matricula estudiantil registrada en el 2012: 7339 estudiantes 
de las especialidades Electricidad, Electrónica, Instrumentación y Control, Procesos Químicos, Higiene y 
Seguridad Industrial, Tecnología de los Alimentos e Informática. A demás se  observó que las áreas académicas 
tales como aulas y laboratorios de clases no cuentan con la tecnología adecuada y actualizada con relación a 
los avances tecnológicos existentes. 

Los registros de planta física de esta institución reportan la siguiente estadística: 11 laboratorios en el área 
de electricidad, 11 laboratorios en el área de biología, 7 en la especialidad de informática y 10 laboratorios 
de química. Estos espacios de enseñanza no poseen software y hardware educativos, el currículo no posee 
elementos tecnológicos que permitan una mejor aprensión y actualización del conocimiento. Aunado a todo 
esto, los docentes no cuentan  con una guía educativa, donde las TIC o tecnologías sean parte y soporte del 
programa y plan de evaluación de la currícula existente en las especialidades.

En el Capítulo IV hay una Propuesta tecno-teórica a implementarse en la UPTOS. Aquí se pretende desarrollar 
un modelo de enseñanzas implicando nuevas estrategias, las bases teóricas y tecnológicas y la praxis e 
interactividad en los espacios educativos. Todos estos elementos son claves para reformular el día a día del 
enseñar, de donde surgirán nuevas visiones que se adapten a las nuevas exigencias. Todos estos elementos 
anteriormente mencionados afloran una ruptura entre el proceso educativo y las TIC. Por tal motivo con la 
presente propuesta de investigación se buscaran los lineamientos teóricos, tecnológicos para la reconstrucción 
de un modelo de mediación estratégica entre la tecnología y las teorías educativas que se adapten al espacio  
educativo emergente para la Universidad Politécnica Territorial del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Rusiani”. 

Con dichas estrategias se podrá abordar de manera planificada las carencias curriculares y tecnológicas 
existentes en este escenario educativo de gran importancia del Estado Sucre. Serán estas teorías la base 
teórica de los nuevos lineamientos que emergerán de esta investigación, para darle cabida a una nueva forma 
de enseñar o de adquirir conocimiento distinto. En este contexto se entrelazaran como una gran cadena, 
en donde todos los elementos vinculantes a un proceso educativo se unen como eslabones, que estarán 
formados por la currícula, las necesidades del individuo, su contexto y armonización. 

Como segundo momento de la investigación, se propondrán espacios educativos que estén provistos de 
software y hardware acordes a los planes de estudio. 
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SABER
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Recurso 
Tecnológico

currícula

Plan  Tecno-Teorìco

Los docentes deberán tener dominio de las herramientas tecnológicas que se manejen en este nuevo modo de 
adquisición de saber. Se podría proyectar un esquema de trabajo en donde se formularan pasos que se darán 
en el camino elegido, los cuales no serán dados de manera arbitraria. Aquí el razonamiento está vinculado 
al estudio del entorno de la realidad educativa, del educando y de la convivencia para resolver problemas 
en beneficio de la colectividad, es fundamental, sus recursos tecnológicos y  el manejo de los mismos. A 
continuación se presenta un programa de trabajo que se ejecuta actualmente en la UPTOS, el cual impulsa a 
la criticidad de ese nuevo hombre que se quiere para vivir y convivir en un todo.

Bibliografía

•	 Arias, F. (2001). Mitos  y  Errores  en  la  Elaboración  de  Tesis, Proyectos de Investigación. Caracas: 
Písteme.

•	 Arias, F. (1999). EL  Proyecto  de  Investigación. Caracas: Písteme.
•	 Bartolomé Pina, Antonio. Concepción de la tecnología educativa a finales de los ochenta. Universidad 

de Barcelona. 1978 [en línea]. [consulta: 29 de mayo 2014]. <http://www.lmi.ub.es/personal/bartolome/
articuloshtml/bartolome_tit_88/index.html#chadwick1978> 

•	 Besabe, F. (2007). Educación a Distancia en el Nivel Superior. México: Trillas
•	 Castell, M. (1999). La  Sociedad en Red. Vol. I. Argentina: Siglo XXI.
•	 Chadwick, C. B. (1993). Tecnología Educacional: teorías de Instrucción. Barcelona: Paidós. 
•	 Coll, C. (1987). Psicología y Currículum. Barcelona: Laila.
•	 Cuadernos Monográficos Candidus N°1 septiembre-diciembre 2003.
•	 Freire, P. (2001). Pedagogía de la Indignación. Madrid: Morata.  
•	 Gimeno Sacristán, J. (1998). El currículum: una reflexión sobre la práctica. Madrid: Morata.
•	 Guevara, C. (2006). Educación Popular en Venezuela. Fundamentos para el Diseño de un Modelo de 

Educación Popular Transformadora. UDO Tesis Doctoral de la Universidad de Oriente.
•	 Martínez, M. (2006). Ciencia y Arte en la Metodología Cualitativa. México: Tillas.
•	 Murcia Florian, J. (2004). Redes del Saber. Bogotá: Magisterio.
•	 Muro, X. (2004). La Gerencia Universitaria. Caracas: OPSU. 
•	 Moreno, P. (2009). Modelo Teórico de la Enseñanza de la Informática como Estrategia Integradora de los 

Ejes Transversales del Aprendizaje en la Educación Básica. Municipio El Hatillo Estado de Miranda. Tesis 
Doctoral de la Universidad Nacional Experimental Politécnica de la Fuerza Armada Nacional. 

•	 Navia, M. y Rodríguez, A. (Eds.). (2010). Hermenéutica. Interpretaciones desde Nietzsche, Heidegger, 
Gadamer y Ricoeur. Venezuela: Universidad de los Andes.

•	 Peña, F. (2007). Educación a distancia a nivel superior. México: Trillas.
•	 Pérez Tornero, J. M. (2000). La escuela y la enseñanza en la sociedad de la información. En Comunicación 

y educación en la sociedad de la información: nuevos lenguajes y conciencia crítica (pp. 37-57). Barcelona: 
Paidós Ibérica.



132

P
R

IM
E

R
 C

O
N

G
R

E
S

O
 IN

T
E

R
N

A
C

IO
N

A
L 

D
E

 C
O

N
V

IV
E

N
C

IA
Fundación

Fepais FUNDACIÓN FEPAIS - Fuentes Educativas para la Integración Social

•	 Ramos (2005). Software educativo para el desarrollo de estrategias cognitivas de enseñanza y 
aprendizaje para la educación. Tesis Doctoral de la Universidad Nacional Experimental Politécnica de la 
Fuerza Armada Nacional. 

•	 Sifontes, L. (2003). El trabajo de investigación. Caracas: Quirón.
•	 Tancredi, B. (2004). Cursos basados en la Web. México: Trillas.
•	 Tunnermann, B. (2000). La universidad contemporánea y su problemática. Seminario   ¿Qué hacemos 

con la educación superior? Coordinado por el Postgrado en Educación. Caracas: UCV.
•	 Ogalde, I. y González, M. (2008). Nuevas tecnologías y educación. Diseño, desarrollo, uso y evaluación de 

materiales didácticos. México: Trillas.
•	 UNESCO: OIE. Cómo realizan los cambios en la educación: una contribución al estudio de la innovación.

132



133

Las innovaciones curriculares,
fuente de conflicto en las instituciones

Autor/a:
Cecilia Mónica Puppo.

Profesora en Ciencias de la Educación.
Especialista en didáctica y currículum.

IES: ISPEA Danza y Teatro “María Angélica Pellegrini”, Resistencia (Provincia del Chaco).
puppocecilia@yahoo.com.ar

“Una institución es en principio un objeto cultural 
que expresa cierta cuota de poder social.”

 Lidia  Fernández

Provengo  de una provincia donde se respira arte. Resistencia es la Capital Nacional de las esculturas. Sus calles 
y veredas son testigos de bellísimas obras escultóricas en infinidad de estilos y materiales  que  enriquecen 
plazas y edificios, que la transforman en un verdadero museo a cielo abierto alcanzando un total de 400, que 
la fundación Urunday, propone incluir como patrimonio de la humanidad. 

A ello se le suma una gran actividad cultural tal como lo demuestran los permanentes conciertos de más de 
30 coros de todas las edades, Ballet Contemporáneo y Orquesta Sinfónica estables, encuentros nacionales 
y provinciales de Teatro, encuentro de Muralistas y Arte callejero,  Foro del Libro y la Lectura, Feria del Libro, 
además de contar con más de 10 museos y galerías de arte.

Es en ese contexto donde se ubica el Instituto Superior del Profesorado de Enseñanza Artística (I.S.P.E.A)  
Danza y Teatro, que junto con las otros dos, I.S.P.E.A Música  e  I.S.P.E.A Bellas Artes, constituyen los centros de 
formación de docentes de arte, únicos en la región Nordeste de Argentina.

Las tres instituciones, creadas hace 50 años, responden al modelo de educación clásico europeizante, y 
eso tal vez se corresponda con  las características fundacionales de la provincia, que albergó a inmigrantes 
italianos, españoles, búlgaros, yugoeslavos, croatas, montenegrinos, entre otros,  que intentaban conservar sus 
costumbres inculcando a los jóvenes las artes clásicas: pintura, escultura, música sinfónica y la danza clásica, 
como identificación de elite.

Una de ellas comenzó como una academia de Danzas Clásicas de gestión privada. En 1981, con notable 
prestigio ganado y una matrícula en expansión, se convierte en Escuela de Danzas de la provincia. Años 
después, dando un salto cualitativo, se denomina Instituto de Enseñanza Artística Danza y en 1992  se crea un 
anexo en otra ciudad de la provincia.

A pesar de estas modificaciones, se podría decir que  fue una época en la que hubo un estancamiento. El 
profesorado no tomaba decisiones fundamentales y no participaba activamente en los cambios curriculares. 
Esto coincide plenamente con lo expresado por Feeney: 

“[…] a partir del golpe militar de 1976 se produjo un congelamiento del debate educativo y un enorme retroceso 
de la reflexión pedagógica. La censura y el control ideológico obstruyeron la llegada de autores o visiones 
críticas para analizar el currículum.” 

Y si bien, ese panorama comienza a cambiar tímidamente con el advenimiento de la democracia en 1983, no 
se evidenciaron cambios estructurales en la política educacional de la provincia. A pesar de ello, en diciembre 
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de 2004, se  modificó nuevamente la estructura curricular. Se entregaron los borradores para la Formación 
Docente Continua y Tecnicaturas de Educación Artística de la Provincia del Chaco. Se ofrecieron entonces los 
profesorados y las tecnicaturas de Danzas Folklóricas argentinas y Tango; de Expresión Corporal; Teatro y de 
Danza Clásica y contemporánea. 

En esta ocasión, toda la comunidad educativa (bedeles, profesores, directivos, padres y alumnos) intervino 
en largas jornadas institucionales para realizar las inevitables transformaciones y adecuarse a los nuevos 
lineamientos, convirtiéndose  así en Instituto Superior de Enseñanza Artística (I.S.P.E.A)  Danza y Teatro, primer 
centro oficial formador de formadores. En efecto, la entidad, logró diferenciarse de las otras ofertas educativas 
privadas, pero los cambios estructurales realizados influyeron directamente sobre la cantidad de población 
estudiantil de ese momento, produciendo desequilibrios y malestar en un grupo mayoritario de docentes. 

La danza clásica perdió protagonismo, pero las otras carreras captaron el interés inmediato de un sector de 
la población, que no veía otro modo de insertarse en las artes escénicas; demandaba la profesionalización 
y titulación de los docentes de Tango y Folklore de las academias particulares que ya existían en el medio 
artístico de la provincia, al tiempo que  se crearon los otros profesorados, por requerimientos del Sistema 
Educativo. 

En menos de dos años fue necesario buscar un nuevo edificio que albergara a la creciente matrícula de 
alumnos que poblaron las aulas. Y la institución pasó de contar con  un número no mayor de 200 niñas y 
adolescentes, a más de 500 adultos de ambos sexos, provenientes del interior y de provincias vecinas que 
veían con agrado la posibilidad de  estudiar otras carreras a una distancia de 200 o 300 km, sin necesidad de 
viajar a Buenos Aires.

El  proceso de conservación y cambio que sufrió el Instituto de Danza solo es entendible si se lo observa como 
una evolución dinámica y dialógica con la sociedad que lo contiene, de tal manera que para comprender lo 
que ocurre en el interior de las comunidades educativas, es preciso aceptar primero que no son entidades 
aisladas y autosuficientes.  Por el contrario, están condicionadas por las tendencias políticas, económicas y a 
las trasformaciones socioculturales del momento. Necesitan además intercambiar recursos e información con 
el entorno para adecuarse a los requerimientos y el avance permanente de la sociedad. 

Esa conflictividad se corresponde con lo que Gerard Mendel, psiquiatra y psicoanalista francés, sostiene sobre 
la dinámica de las instituciones socio-culturales. Dice que produce la generación de procesos colectivos, 
impregnados por aquello que Freud había identificado como un malestar de la cultura, ya que una de las 
tres fuentes del sufrimiento, es de origen social, y  proviene de la insuficiencia de  métodos para regular las 
relaciones sociales.

Tal vez fueron esos cambios abruptos, los que estimularon rupturas en las relaciones interpersonales dejando 
al descubierto dos grupos de pensamiento opuestos: los que opinaban a favor del cambio rápido con la 
inclusión de otras vertientes artísticas y aquellos que querían realizar cambios paulatinos, conservando la 
impronta artística de la Danza Clásica. 

En conversaciones informales1 con alumnos de esa época se podían distinguir también dos grandes grupos: 
los ingresantes que querían aprender folklore y tango como un saber práctico y a la vez recibir un título con 
la expectativa laboral que implica; y otro compuesto por participantes y ganadores de concursos nacionales 
de la especialidad, que conocían la diversidad de danzas y buscaban validar sus saberes para introducirse en 
el Sistema Educativo formal. Las diferencias y altercados modificaron la convivencia escolar, las discusiones 
giraron en torno a la pérdida de confianza y legitimidad de la institución al permitir la entrada a otros 
conocimientos que no eran los que históricamente se desarrollaban, aludiendo que se verían escindidas las 
bases fundacionales y afectarían el prestigio académico. 

  1  Fuente: conversaciones informales con alumnos egresados de la primera promoción 2009. 
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El conflicto institucional 	 	 	

Pero ¿por qué se produjo el quiebre de las relaciones interpersonales en esta circunstancia, si ya habían 
ocurrido muchos cambios anteriormente? ¿Qué factores causaron malestar y resentimiento, que generaron la 
oposición de un amplio sector de la comunidad educativa? 
Las respuestas pueden ser varias:

•	 El temor a perder la identidad como comunidad de práctica. 
•	 El desplazamiento de la danza clásica a un lugar de menor envergadura, 
•	 La resistencia al cambio que puede definirse como cualquier conducta que está destinada a mantener el 

statu quo, en oposición a una presión que se ejerza para alterarlo.
•	 la caída de un paradigma de arte vinculado con grupos de elite, frente a otro más cercano de popularización 

y masificación del arte. 

Según Friedman, R (2006) catedrático de la Universidad de Heidelberg, Alemania, en un artículo publicado en 
el Management Herald sostiene que: 

“La duda respecto al cambio desencadena angustia y desesperanza, temor a lo desconocido, a la pérdida 
de las tradiciones, de las condiciones laborales o la identidad. Romper las estructuras impacta fuertemente 
sobre los hábitos de toda una comunidad, puede generar negación a la nueva situación, produciendo efectos 
nocivos o de defensa de la posición, produciendo desórdenes organizacionales.”

Por el contrario, afirma que este resguardo o conservación puede declinar poco a poco en la  medida que 
se vislumbren otras alternativas, o que se realice una valoración de las ventajas y desventajas que ofrece el 
cambio, esclareciendo la situación de a poco hasta obtener otras respuestas. Dice:

“Si las consecuencias del cambio se hacen evidentes y pueden percibirse como eficaces para las personas, que 
provoquen satisfacciones en el individuo o en la comunidad, se comienza a buscar soluciones que impulsan a 
desarrollar nuevas habilidades, produciéndose la adaptación o asimilación a la nueva situación.” 

Es en esta etapa que los cambios efectuados se internalizan y la organización vuelve a estar en equilibrio, 
recobrando el  sentido de la vida institucional con nuevas perspectivas. Para que ello se produzca, el autor 
puntualiza que es preciso desarrollar la “comunicación para el cambio”, considerándola como una tarea de 
gestión prioritaria, involucrando a todos mental y emocionalmente, facilitando el diálogo que promueva  el 
entendimiento de las nuevas metas, estableciendo un circuito de “comunicación eficaz” que se  retroalimente 
permanentemente para mantener el equilibrio y la armonía. 

Pero esto probablemente no funcione en las instituciones escolares cuando las innovaciones se producen  
desde afuera. Si no hay ideas acerca de cómo deberían realizarse sin una reflexión profunda, ni previsión sobre 
las implicaciones y consecuencias de la incorporación de las nuevas estructuras; pasando por alto la cultura y 
prácticas educativas prevalecientes de una comunidad, transferidas a lo largo de un proceso histórico, siempre 
hay probabilidades de que se produzcan conflictos.

Sin embargo, es necesario destacar que los grupos antagonistas realizaron esfuerzos para comunicarse y 
disminuir la conflictividad. Se llevaron a cabo reuniones por departamentos, se propiciaron encuentros 
informales y se “negociaron posiciones” de modo tal que en el término de dos años, los ánimos se aquietaron. 
En ese sentido, bien valen las palabras de  Rafael Alonso (2006; 82), catedrático de la Universidad Complutense 
de  Madrid, que sostiene:               

“La convivencia exige un clima en el que todos se impliquen. Y para que aquella sea enriquecedora para todos, 
exige la promoción de todos, y que todos sean actores y protagonistas. Todos somos artífices de la acogida del 
diferente, del otro y de nosotros mismos.” 

Y esto sin dudas, se debe a que la institución es reflejo de lo que ocurre en la sociedad en la que está inserta, 
tal como refiere Paulo Freire (1985), quien afirma que:

“Las escuelas no viven espléndidamente aisladas del resto de la sociedad, sino que incorporan actitudes 
colectivas que penetran en cada uno de los aspectos de su organización.”

El simple cambio curricular de una institución puede generar malestar y conflictos, que no se pueden interpretar 
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sin observar los cambios que también se producen en el contexto social en el que se encuentra. Tal vez por 
esa razón no eran aceptados, o no se veían como propios sino como extraños a la cultura dominante. De modo 
que todo ese cambio cultural estaba siendo reflejado también en las instituciones que no son ajenas a los 
procesos sociales.

Sin dudas, la impronta de los inmigrantes dejó una huella profunda en la sociedad  de la capital chaqueña, que 
en menos de medio siglo se convirtió en una hija dilecta del arte clásico,  alcanzando lugares encumbrados 
en el país y en el exterior, por la presencia de sus escultores, por el Coro Polifónico del Chaco, sus pintores 
y bailarinas,  pero fue totalmente indiferente a la  presencia de  las culturas de los pueblos originarios. Al 
respecto,  Giroux (1990) sostiene que:

“Del mismo modo en que una nación distribuye bienes y servicios -es decir, lo que podríamos calificar de 
capital material-, también distribuye y legitima ciertas formas de conocimiento, prácticas lingüísticas, valores, 
estilos, etc. todo lo cual lo podríamos reunir bajo la etiqueta de capital cultural.”

En efecto, la danza clásica posee un capital cultural elevada al rango de conocimiento de élite de una sociedad, 
cimentada en ciertos valores de poder y control, que representa determinadas maneras de hablar, actuar, 
moverse, vestirse y socializarse, que son institucionalizadas por ese tipo de escuelas que gozan de prestigio y 
notoriedad social. 

Probablemente ese malestar que se vislumbraba en menor escala en el ISPEA se haya producido a raíz del 
giro de políticas generado en la provincia del Chaco, que a diferencia de su vecina Corrientes, no conservó 
las tradiciones o la cultura de los pueblos originarios que allí habitaban. Muy por el contrario, las ocultó o 
permanecieron aisladas bajo el manto del “asimilacionismo2 de las corrientes migratorias europeas, que 
popularizaron el arte clásico, dejando inclusive el folklore tradicional reducido a  los grupos de clase popular.

Sin dudas, las modificaciones producidas en los últimos cinco años han revitalizado la identidad institucional, 
y aunque no se puede decir que es un lugar de conservación o reservorio de otras formas de danzas, se está 
trabajando fuertemente en la tolerancia y en la escucha activa, para vincular las artes tradicionales con los 
aportes de la cultura de los pueblos originarios.

Hace años atrás la UNESCO (1997) ya expresaba la importancia de la educación en el desarrollo armónico y 
pleno de la persona cuando señalaba que:

“La educación debe desarrollar la capacidad de reconocer y aceptar los valores que existen en la diversidad 
de los individuos, los géneros, los pueblos y las culturas y desarrollar la capacidad de comunicar, compartir y 
cooperar con los demás [...].”

“Así la educación deberá fortalecer la identidad personal y favorecer la convergencia de ideas y soluciones 
que refuercen la paz, la amistad y la fraternidad entre los individuos y los pueblos.” 

Ese trabajo de tolerancia, convivencia e inclusión será lento pero, seguramente, podrá ser asimilado como 
forma de vida, tal  como lo expresa el artículo 26.2 de la Declaración Universal de Derechos Humanos: 

“La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del  respeto 
a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecerá la tolerancia y la amistad entre todas las 
naciones y todos los grupos étnicos y religiosos.”3 

Finalmente puedo destacar que: 

•	 Las innovaciones curriculares  de una institución están moldeadas  por factores internos y externos que se 
contraponen continuamente y pueden  prevalecer uno u otro, generando conflictividad entre los actores 
de una comunidad educativa, tal como se observa en este caso. 

•	 Estas innovaciones, tal y como fueron pensadas  no se desarrollaron de la misma manera en la práctica. 
•	 Las demandas sociales son un factor determinante en el diseño y la elaboración de un currículum.

  2  Término usado por Sáez Alonso, R. (2006). Vivir Interculturalmente: aprender un nuevo estilo de vida.
  3   En Sáez Alonso, R. (2006). Op. cit.
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Por último, hago propias las palabras de Giroux, H. (1990):

“Los profesores deben constituirse en intelectuales y esta tarea no es precisamente fácil; se han de introducir 
cambios difíciles y a menudo, frustrantes, pero no por eso menos necesarios. Quienes pretendan renovar la 
educación no pueden seguir actuando dentro de los estrechos límites de la teoría y la práctica educativas 
tradicionales. [...] 
La educación social es normativa y esencialmente política y, en el aspecto más positivo, puede resultar al 
mismo tiempo liberadora y reflexiva.”

Y agrego que para que ello suceda la única manera posible de realizarlo es encontrar estrategias de convivencia 
que sean positivas para una comunidad educativa que convive en el seno de una sociedad interculturalmente 
conectada.
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Resumen

En esta ponencia se presenta un informe parcial de investigación sobre los procesos de intervención para el 
desarrollo personal y la convivencia, en donde se resalta la figura del docente como factor clave para generar 
ambientes socioemocionales y afectivos en el aula a partir de su propio desarrollo personal. La investigación 
se sitúa en un marco de análisis de la convivencia, considerándola más allá de la ausencia de conflictos. El 
objetivo fundamental es contribuir a la mejora del clima escolar y del aula mediante la operación de una 
propuesta de intervención integral y colaborativa que incluye actividades en el ámbito escolar, la formación de 
los docentes mediante talleres y un proceso de reflexión de la propia práctica profesional.

Los objetivos de la investigación se orientan a la implementación de acciones que dinamicen el centro escolar 
y fortalezcan las competencias profesionales de los docentes, así como a la valoración de la actuación 
profesional en términos de su relación afectiva con sus alumnos y su intervención para el desarrollo personal 
y la convivencia. Se considera como premisa primordial que la armonía interior y el equilibrio emocional del 
docente son claves para hacer frente a las vicisitudes que enfrenta cotidianamente en el aula.

Referentes teóricos

La escuela es una institución cuya misión es la de ser agente de socialización donde los alumnos aprenden a 
comportarse en grupo a través de un proceso social complejo. “Durante este proceso se le van transmitiendo 
un conjunto de conocimientos, habilidades y comportamientos sociales que irán modificando su estructura 
cognitiva, emocional y social.” (Fraile, 2008, p. 61). Según este proceso, los alumnos se hacen de los recursos 
básicos para adaptarse a la sociedad en la que viven.

Querer hacer algo para mejorar la convivencia tiene que ver con la dimensión moral de la profesión docente, 
que involucra la ejemplaridad del profesor. El esfuerzo continuo en su trayectoria de vida es una tarea inevitable 
para sí mismo para alcanzar niveles mínimos de humanidad y el logro de la madurez. El ejemplo no se da con 
las palabras sino con las formas de ser del docente que exige mantener una actitud constante de respeto, 
acogida, estímulo y confianza a sus alumnos.

La intervención del docente desde un sentido teleológico y ético se basa en la atención de las necesidades 
de los alumnos en las diferentes áreas de su desarrollo, proporcionándoles una educación integral. Educar 
para el desarrollo personal y la convivencia no es exclusivo de un espacio o de un asignatura en particular, 
son aspectos que desde la innovación educativa se pueden trabajar a nivel escolar y del aula, así como en 
cualquier asignatura o sobre “cualquier contenido curricular contribuyendo por sí mismos a la mejora de la 
convivencia y la resolución de conflictos.” (Binaburo,  2011).

Dentro del desarrollo de la autoestima los alumnos tienen necesidades básicas de sentirse aceptados, 
valorados, seguros y competentes. La implicación pedagógica que se deriva de estas necesidades tiene que 
ver con la persona del docente, en este sentido Binaburo (2012) sugiere que el docente: 
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a.	Ante la necesidad de aceptación: demuestre el afecto a los alumnos, se relacione con ellos mediante la 
mirada y la conversación, le exprese lo bien que se siente con él o ella, elogie sus buenas acciones, evite 
preguntas a los alumnos tímidos y platicar con ellos fuera del aula. 					   
		

b.	Ante la necesidad de sentirse valorados: aceptarlos tal y como son y tratarlos como diferentes a los demás, 
y hacerles ver que es natural tener gustos y opiniones distintas de los demás, y exponer sus actitudes 
positivas ante sus compañeros; permitirles que hagan las cosas a su manera; mostrarles confianza y 
apoyo; conducirlos a la evaluación de su conducta sin guiarlos a sentimientos de culpa. 			 
	

c.	Ante la necesidad de sentirse seguros: ayudarles a exponer sus creencias y a que se planteen objetivos 
posibles a corto plazo, darles responsabilidades para desarrollar su autonomía; tener actitudes de 
paciencia, tolerancia y respeto hacia los alumnos. 						    
	

d.	Ante la necesidad de sentirse competentes: comunicarles las expectativas de logro; organizar actividades 
de complejidad gradual, empezando por las más sencillas y darles distintas opciones; entrenarles a 
ejercer su responsabilidad. 

La acción afectiva del docente se expresa en la manera de tratar a sus alumnos y comunicarse con ellos. Ésta 
es una forma de favorecer el desarrollo personal de los alumnos y mejorar su convivencia en el aula y en la 
escuela. La dimensión afectiva de la práctica va acompañada con el desarrollo afectivo del alumno, que es la 
parte del ser humano que frecuentemente es olvidada en la acción pedagógica. “Las expresiones afectivas del 
docente contribuyen fuertemente a que el alumno construya una imagen sobre sí mismo y sus posibilidades 
de logro”. (Fierro, Carbajal y Martínez, 2010, p. 36).

Para ayudar a que el niño conviva de manera pacífica y democrática con las personas que le rodean, el docente 
ha de convivir armónicamente; es decir, armonizar sus relaciones con los demás, reducir la discordia que vive 
con los otros, y a menudo consigo mismo. Es necesario encontrar la paz primero en el interior, quitando tantos 
ruidos estentóreos que lo contaminan. Desde su experiencia en el desarrollo personal y de convivencia, el 
profesor podrá, desde la pedagogía, trabajar el silencio con sus alumnos. “Volver a lo que es natural en la 
persona humana. Ayudar a los niños a escuchar el silencio.” (Vinyamata, 2009, p. 30).

Qué nos dice el diagnóstico

La calidad de las relaciones entre los alumnos, así como entre los profesores y los alumnos son un termómetro 
del ambiente socioemocional y de convivencia que se genera en el aula.

Los resultados del diagnóstico en la escuela primaria objeto de estudio dan cuenta de un ambiente áulico y 
escolar deteriorado por la violencia. Algunas de las conductas agresivas que se observaron en los alumnos 
hacia los profesores fueron: decirles palabras altisonantes, groserías, apodos, levantarles la voz y no hacerles 
caso. Por otro lado, entre las acciones de violencia de los maestros hacia los alumnos estaban: sacarlos del 
salón, gritarles, no hacerles caso, no querer ayudarles, no enseñarles, ridiculizarlos o evidenciarlos delante 
del grupo-. Ante estas situaciones los niños manifestaron: -“me siento triste”,-“me enojo”, -“me siento mal”, 
-“yo me peleo”.  La sanción más recurrente que se imponía a los alumnos era llevarlos a la dirección; esto se 
convertía en un premio para aquellos que “no quieren estar en el aula, porque no quieren trabajar”. Cuando 
un niño cometía una falta grave, se lo suspendía de uno a tres días. Esta medida era la que menos compartían 
los alumnos y padres de familia. 

Los niños expresaron en las entrevistas (y se confirmó con las observaciones) que en el aula se daban muy 
pocas oportunidades para que los alumnos interactuaran entre pares: “-no le gusta que estemos juntos 
porque platicamos”, externó uno de ellos. La organización del aula generalmente era en filas y los trabajos se 
realizaban de manera individual. 

En varios casos observados las llamadas de atención constantes por parte de los profesores a los alumnos 
que presentaban conductas disruptivas, sólo provocaba  interrupción en la marcha de la clase, de ahí que 
varios autores propongan desatender la conducta disruptiva dentro del aula, reforzando las pautas de trabajo 
y enfatizando las normas más que las conductas de los niños. 

Un obstáculo para el desarrollo personal y la convivencia de los alumnos es el propio docente que se aferra 
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a conductas, confrontaciones y acciones supuestamente correctivas con los alumnos, que no dan buenos 
resultados, que lo llevan a enfrascarse en círculos viciosos de autoridad, luchas de poder, sin intentar siquiera 
un cambio real de estrategias que lo lleven a un mejor resultado. Schmill (2011) señala que “equivocarse no es 
estúpido, estúpido es permanecer en el error” (p. 86) e incluso argumentar para justificar y explicar el error en 
lugar de modificar la conducta.

Acciones para la mejora

a.	La formación para la convivencia	 
 
Como parte de la formación de los profesores se impartió el taller “Enseñanza libre de gritos”  
inspirado en los principios teóricos de Runkel (2007).  El taller tuvo como propósito que los docentes 
vivieran un proceso de aprendizaje para el control de la reactividad emocional al manejar los 
problemas de conducta y que empezaran a trabajar estrategias adecuadas para crear un clima socio-
emocional propicio en el aula y en la escuela. 							        
 
Durante el taller los profesores reflexionaron sobre sus emociones ante las conductas disruptivas 
o problemáticas de sus alumnos y conocieron diversas estrategias para trabajar en el aula, 
vinculadas con el control de su reactividad. De acuerdo con Ibarrola e Iriarte (2011):		   
 
“[…] la reflexión del profesor sobre sus emociones negativas puede ser una vía de mejora de la 
relación con los alumnos y, en consecuencia, de la satisfacción con su propio trabajo pero al 
mismo tiempo el profesor necesita apoyo, así como conocer un amplio repertorio de estrategias 
de afrontamiento y gestión de la clase (Ibarrola e Iriarte, 2011, p.42).			    

b.	La reflexión sobre y para la forma de ser y actuar en el aula 		   
 
La reflexión sobre sí mismo/a y la forma de actuar es una manera de innovación educativa intencionada 
desde la investigación. No es común que en los centros escolares se destine un espacio para el análisis 
de la práctica docente y mucho menos que los profesores permitan que se les grabe para posteriormente 
analizar su propio actuar con el acompañamiento y asesoría de otra persona. Esta actividad, aunque ya 
se había anunciado a los profesores desde el plan de convivencia, se dificultó más en el inicio por las 
resistencias a mostrar la grabación de clase y la falsa idea de que pudiera ser utilizado en su contra. Esto 
se fue superando al ver la evolución de sus limitaciones en el aula, aun cuando en diversas ocasiones la 
sesión de grabación o de análisis de la práctica se suspendió por cuestiones de la organización escolar o 
por que los profesores así lo decidían.

Algunos resultados preliminares

Al finalizar el taller los profesores expresaron que habían logrado identificar algunos aprendizajes referidos 
al componente personal para mejorar el ambiente socioemocional en el grupo. Algunas de sus respuestas 
fueron las siguientes:

“Siento que lo más importante es haberme dado cuenta que en mí, como docente, está la solución para 
mejorar el control de mi grupo para un mejor desempeño y de igual manera con la familia.”

“Es necesario conocerme y comprenderme primero como persona para ser un buen docente, ya que 
dependiendo de que los alumnos son eso, personas, entenderé lo que espero yo de ellos y ellos de mí.”

Las principales barreras que se han identificado en el proceso de cambio de los profesores son, en primer 
lugar, dejar el confort de lo que siempre se ha hecho para implementar innovaciones; otra dificultad ha sido 
que el profesor “no acepta de buena gana que es parte del problema” (Fierro, Carbajal y Martínez, 2012), para 
ellos el contexto social y familiar es el principal culpable de que los alumnos se comporten de manera violenta;  
un tercer obstáculo es la dificultad de mirarse a sí mismos y estar pendiente de lo que hacen o dejan de hacer 
los demás.  
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La reflexión a través de las grabaciones de clase y las sesiones de taller llevaron a los docentes a realizar 
pequeñas mejoras en el aula,  que en algunos casos fueron un gran paso para la innovación. Para ello, como 
dice Pérez Esclarín (2004) “se requiere una madurez honda, una coherencia de vida y de palabra. Y esta 
coherencia es imposible sin un permanente cuestionamiento de la práctica pedagógica” (p. 153).

Una de las mejoras que se han identificado en el transcurso de la investigación es que la mayoría de los 
profesores se muestran más flexibles y abiertos a observarse y reconocerse como parte del problema de la 
convivencia.  El análisis y la reflexión de la práctica en torno a la manera en que se promueve la convivencia 
y el desarrollo personal de los alumnos, ha permitido un crecimiento  personal y profesional de los docentes. 
Uno de los elementos que ayudaron a favorecer este crecimiento fue el reconocimiento de sus debilidades, 
principalmente de sus progresos y fortalezas en su práctica docente.

Observar a través del video la mejora de la convivencia de algunas estrategias como asignar roles, establecer 
tiempos, plantear metas conjuntas, entre otras que se sugerían en el instrumento de autoevaluación docente, 
fue un incentivo para los profesores y les dio mayor seguridad, además de darles la posibilidad de seguir 
experimentado otras estrategias.

El profesor, pieza clave para generar el ambiente socioafectivo

Crecer es difícil, sobre todo para los adultos (Runkel, 2007), y en este caso, para los profesores, porque cuesta 
emprender un cambio en el salón de clases; pero más que el reto que representa el dominio emocional, es 
aceptar que la función en el salón de clases no es controlar el comportamiento de los estudiantes. 

Los  profesores han experimentado ambientes favorables para el aprendizaje cuando ellos reflejan tranquilidad 
y muestran que son capaces de controlarse a sí mismos.  “Los alumnos no sólo aprenden de sus profesores, 
sino que aprenden a sus profesores.” Las lecciones que enseña el docente van más allá de los contenidos 
curriculares. En algunos casos, se observó que los profesores se dirigían a los alumnos empleando palabras 
como: “gracias”, “por favor”, “con permiso, “disculpa”, entre otras. Estas formas de expresión son un referente 
de enseñanza para que los alumnos se relacionen positivamente con otros. 

La escuela, pero sobre todo los docentes, pueden generar un ambiente mejor que el que viven los alumnos 
en sus casas. Muchos niños ven en sus profesores ese sostén emocional que no encuentran en sus familias, 
como se observa en los siguientes comentarios de los niños en la carta a sus maestros:
Cuando me siento a veces con usted en el recreo, me siento muy risueña y cuando nos metemos del receso 
todavía ando risueña hasta que salimos de la escuela se me quita lo feliz y me siento triste porque hasta el 
siguiente día la veo.  Me gusta que me ponga mucha atención. (Aa.5º)
Me gustaría que mi maestro fuera mi papá. (Ao.3º.)

A través de las videograbaciones, los profesores se han dado cuenta que cuando utilizan expresiones como 
“felicidades”, “muy bien”, “ya ves que sí puedes”, “déjame aprender de ti”, entre otras, los niños responden 
mejor  porque se sienten valorados, mejorando con ello su autoestima.

En la tercera reunión de evaluación se hizo un balance de lo que se ha hecho bien y lo que se ha hecho mal. 
En relación con lo primero, los profesores expresaron: 

Hablar con moderación y sin enojarme, felicitarlos cuando el trabajo está bien hecho, dialogar con los 
alumnos, escucharlos cuando alguien tiene un problema en casa, mantener la comunicación con los alumnos 
conociendo sus inquietudes, estimularlos para que mejoren, comprenderlos, respeto de los alumnos, platicar 
con los alumnos para mejorar su disciplina.(R.P.3).

Respecto a lo que se ha hecho mal, los profesores dijeron lo siguiente:

Decirles (a los niños) que ya me colmaron la paciencia, no felicitar a los niños más seguido, hablarles fuerte, 
regañarlos cuando no cumplen con la tarea, desesperarme con algunos alumnos, no imponer reglas en 
algunas ocasiones, dejar desapercibidas conductas agresivas, perder la paciencia frente a algunas situaciones 
de conflicto, ignorar al niño Mauricio, improvisar la clase, no escuchar a los niños cuando lo requieren.

Estos comentarios reflejan que los profesores están siendo más críticos con su propio actuar. Sin embargo, en 
algunos no se ha llegado a movilizar las conciencias para reconocer y mejorar algunas actitudes que identifican 
y otras que no señalan, como pegarles a los niños, aspecto que salió en las cartas que los alumnos elaboraron 
para sus maestros.
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Conclusiones

La pedagogía no es sólo una forma de hacer, sino una forma de ser y de darse. Las innovaciones educativas 
requieren no sólo de saber o creer que se sabe, sino de llevar ese saber a la práctica, de donarse cada día 
como personas para educar en humanidad a los estudiantes. El cambio de los ambientes de convivencia 
empieza por el docente. Se ha encontrado en la investigación que lo que proyecta el profesor es fundamental 
en la creación de ambientes socioafectivos en el aula.

Cuando los profesores asumen una actitud más crítica hacia sí mismos y optimista respecto a las dificultades, 
se desgastan menos físicamente y abordan los problemas de la mejor manera. Los profesores demostraron 
que son capaces de  autoevaluarse y pensar respecto a sus forma de actuar con sus alumnos (Ovejero y 
Rodríguez, 2011).

El trabajo en equipo ha contribuido a mejorar la convivencia escolar al fortalecer el ámbito socioafectivo que 
tanta repercusión tiene en la resolución de conflictos. Enseñar a convivir exige que el profesor conviva al 
enseñar, que su metodología  permita que los alumnos interactúen y resuelvan conflictos, haciendo del aula 
un espacio de convivencia positiva genuina y democrática.
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Desde los espacios de Práctica Docente que se desarrollan en el nuevo Profesorado de Educación Primaria, 
estamos pensando diversas propuestas tendientes a revisar la formación de los futuros docentes. Nos preocupa 
y ocupa la reflexión y el análisis de las primeras prácticas vinculadas a la construcción de la identidad docente 
y con ella la reflexión acerca del lugar de autoridad que se va construyendo en estas trayectorias.

Pensamos que nuestras estudiantes deberán formarse para una escuela abierta, flexible, que pueda recibir a 
las nuevas infancias y recrearse en los nuevos contextos sociales. Este desafío requiere revisar profundamente 
las concepciones que aún se sostienen respecto a  esos niños que pueblan las aulas y a las formas de vincularse 
entre ellos y en especial con los adultos.

En nuestra institución, que lleva el nombre de Paulo Freire, intentamos sostener aquellas concepciones que 
aprendimos de la mano de este gran pedagogo. Entendemos que la función docente se construye día a día 
desde un compromiso político con la tarea y con las generaciones futuras. 

Aprender a enseñar, enseñar a aprender, enseñar a enseñar, son cuestiones que nos interpelan todo el tiempo. 
¿Es posible enseñar a enseñar? Sabemos que la función docente se construye en un contínuum  de avances y 
retrocesos, de lecturas y reflexiones, de prácticas y revisiones, de puesta en acción de modelos de aprendizaje 
que se van apropiando desde los vínculos más tempranos. En fin, aprender a enseñar implica revisar supuestos, 
expectativas, deseos y también las elecciones que van conformando la identidad docente. Por ello es que 
entendemos que se trata de un proceso muy profundo, de miradas que se encuentran y desencuentran en 
una trama muy compleja de relaciones.

El trayecto de las prácticas docentes comienza desde el primer año de la carrera. Práctica e Investigación 
confluyen en un solo espacio a partir de la Transformación Curricular de la Formación Docente en la Provincia 
de Entre Ríos. El desarrollo de nuestra propuesta es de Cátedras compartidas y promueve un trabajo sistemático 
en el que la investigación provee instrumentos para analizar y reflexionar sobre las propias prácticas. 

En el primer año nuestras estudiantes realizan un trabajo de investigación respecto a los consumos culturales 
de nuestros niños. Intentamos develar algunas preguntas iniciales. ¿Quiénes son esos niños que asisten a 
las escuelas?  ¿Cómo son? ¿Qué miran por televisión? ¿A qué juegan? ¿Cuándo juegan? ¿Con quién juegan? 
¿Juegan a juegos virtuales? ¿Cuánto tiempo dedican a estas actividades? ¿Qué lugar ocupan los adultos en 
las mismas? ¿Qué productos que el mercado les ofrece consumen? Estas y muchas otras preguntas surgen a 
partir de encuestas que se realizan a niños de edad escolar, en las que se investiga de qué modo los medios 
de comunicación y el mercado tienen influencia en las nuevas subjetividades infantiles.

La investigación del primer año de la carrera se centra entonces,  en las representaciones de infancia que 
transmiten los medios de comunicación, en particular los dibujos animados que los niños miran con mayor 
frecuencia. Se trata de comprender con qué imaginarios están atravesadas estas nuevas generaciones, que tal 
como sostienen muchísimos autores, están siendo socializadas también por los medios y la tecnología.
A partir de esta primera aproximación a los consumos culturales de las nuevas infancias, se organizan talleres 
de cine y juego, a los que se invita a los niños de nuestras escuelas asociadas. Se ofrecen películas que 
provienen en general del cine independiente o de otras propuestas por fuera del cine comercial al cual tienen 
acceso los niños a través de la TV o internet. Se abre la invitación a mirar una película y luego a partir de la 
misma, se organizan juegos que toman algún aspecto  o algún personaje y los niños van pasando de uno a 
otro, en un circuito, que les permite disfrutar de la totalidad de los juegos.
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A partir de la experiencia de los talleres, (se realizan uno para cada ciclo escolar) se abre un espacio de reflexión 
donde cada estudiante expresa cómo se sintió organizando y desarrollando los juegos, qué dificultades y/o 
posibilidades encontró respecto a la comunicación y vinculación con los niños, cómo vivieron la experiencia 
y cómo se vieron a sí mismas en esta interacción. Se propicia una mirada sobre esta primera aproximación 
a la función del adulto que promueve experiencias lúdicas para los niños. Surgen muchísimas inquietudes 
respecto a cómo “manejar los grupos”, a lo que se entiende por “disciplina”, al lugar del adulto en el juego. 
“Si juego ¿sigo siendo adulto?”, ¿Cómo transmitir las consignas?, ¿Cómo abordar situaciones imprevistas? es 
decir, todas estas primeras interpelaciones que se les presentan en relación a la carrera elegida y el lugar de 
autoridad que cobra fuerza en estas primeras vinculaciones  con los niños. 

Se continúa esta formación en el segundo año mediante la entrada de las estudiantes a las instituciones 
educativas. En las mismas, llevan a cabo experiencias lúdicas en los recreos. Organizan juegos en los patios 
escolares a la vez que se interiorizan respecto de la organización y las normas de la escuela en la que se 
insertan, sus dinámicas y cotidianeidad institucional. La investigación se centra en el análisis de la convivencia 
escolar a partir de su propia inserción y promoción de   experiencias lúdicas con los niños. 

Con el propósito de recuperar los recreos como espacios de disfrute del juego nos interesa que las estudiantes 
del ¨Profesorado de Educación Primaria se incluyan jugando, buscando modos de crear vínculos con los 
niños. Que puedan  comprender el proceso de construcción de convivencia mediante la puesta en común y 
consenso de normas que posibiliten el acceso y disfrute de espacios en los que se encuentran los niños, las 
estudiantes y docentes.

A partir de estas experiencias que brinda el espacio de prácticas, las futuras docentes inician una reflexión 
crítica sobre la construcción que como actores institucionales están realizando acerca de la convivencia. Esto 
permite  “mirar-se” y tratar de analizar desde qué posición interactúan con los niños. 

De este modo se promueve reflexionar acerca de los supuestos que fueron dejando huellas en su escolaridad 
y que es necesario revisar para superar aquellos dispositivos de control instaurados por una disciplina rígida 
determinada en los inicios de los sistemas educativos. Muchos autores señalan que aún conviven en las 
escuelas dispositivos de disciplinamiento propios del paradigma disciplinar y formas o construcciones más 
democráticas que apuntan a una convivencia mediada por la comunicación.

El proceso de formación docente continúa en los dos años siguientes a partir de la puesta en acción de 
proyectos pedagógicos en distintos espacios institucionales que atienden y posibilitan la convivencia escolar 
a partir de actividades lúdicas y recreativas,  culminando sus prácticas con la Residencia. Llevan a cabo el 
desarrollo de proyectos áulicos que articulan lo desarrollado en los años de formación ya transcurridos y 
generan nuevos espacios de investigación integrando los recorridos teóricos y sus experiencias en las 
escuelas.  	

Las trayectorias de formación descriptas anteriormente, nos incitan a pensar que  para acompañar procesos 
de cambio en las escuelas es necesario revisar la formación inicial de los docentes y generar experiencias 
que permitan construir alternativas desde la formación misma. Consideramos necesario dejar en el pasado las 
diversas formas de disciplinamiento que imperaron en las escuelas para lograr que sean un lugar de convivencia 
y encuentro con otros. Pretendemos de-construir a lo largo de la formación docente el conjunto de supuestos 
intersubjetivos que permanecen en las relaciones pedagógicas como un campo de control y vigilancia del 
adulto respecto al niño y que obturan e impiden  enmarcarlas en un contexto de acompañamiento. 

Las estudiantes del profesorado al realizar actividades lúdicas que promueven un acercamiento a los niños, 
van generando formas de vincularse y de conocer a estas infancias, a través de descubrir sus gustos, sus 
juegos y escuchar las anécdotas que conforman su vida. En tal sentido, van construyendo un rol de adultos que 
posibilita el cuidado del otro, que genera confianza, una relación que promueve un clima de armonía y placer 
en el cual llevar a cabo el proceso de enseñanza y aprendizaje acentuado por un vínculo de comprensión y 
ayuda mutua.

La construcción de esta interacción docente - estudiante basada en la puesta en marcha de un paradigma 
de la convivencia, no es tarea sencilla, ya que supone un trabajo constante con los propios supuestos para 
establecer espacios de disfrute por parte de las futuras docentes, y a partir de ellos ir consensuando normas 
y generar dinámicas que posibiliten la comprensión de las subjetividades infantiles. 

Observamos una tensión permanente en la formación docente entre los supuestos que subyacen en las propias 
biografías escolares y los nuevos contextos institucionales que se ponen de manifiesto en la construcción de 
autoridad en este “hacerse docente”.
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De allí que podemos postular que la trayectoria de la formación docente coloca al estudiante ante la 
construcción de identidad, la cual lleva a preguntarse: ¿Qué docente quiero ser? ¿Cómo me voy a vincular con 
los chicos? ¿Qué acciones debo llevar a cabo para que me respeten? ¿Cómo me relaciono con las autoridades 
y con los padres? entre otras. Son preguntas que aparecen con frecuencia desde las primeras prácticas y que 
interpelan los supuestos desde los cuales se construye esta identidad. 

Todos portamos huellas vinculadas a la autoridad escolar, y estas huellas adquieren especial significación y se 
reproducen en las primeras prácticas si no son puestas en discusión para reconstruir posicionamientos en el 
recorrido de la formación. 

Docentes que les gritaron, que los pusieron en penitencia, que los humillaron, que los ridiculizaron frente a 
grupos, que los menospreciaron, que han batallado contra su autoestima, entre otras imágenes, son frecuentes 
en los relatos de experiencias de escolaridad transcurridas. Es necesario volver sobre las narrativas, sobre los 
relatos que nuestras estudiantes producen, para resignificar los sentidos en el marco de los paradigmas que 
los sostienen. 

¿Qué queda y qué cambia en el docente que están construyendo? Generalmente son aspectos criticados 
los que aseguran no querer volver a repetir e intentan generar otro vínculo con sus futuros estudiantes. Pero 
es una preocupación como formadores de formadores, analizar los supuestos que sostienen estas prácticas 
vivenciadas y construir seguridades, acompañarlas en esa construcción para “ensayar” nuevas formas posibles.
La construcción de identidad adquiere especial significación en las primeras experiencias de la formación 
donde proponemos día a día encontrarse con las realidades de las escuelas y poner en tensión el marco 
conceptual con la cotidianeidad de las mismas en sus trabajos de investigación. 

Normas, códigos, penitencias, convivencia, respeto, obediencia, silencios, son imágenes cotidianas con las que 
se encuentran. Se construyen estilos de autoridad que ponen en tensión los supuestos y los marcos teóricos. 
Las concepciones acerca de las infancias y de la autoridad son aspectos a analizar  movilizando los supuestos. 
Identificar qué  y  cómo se sienten en la relación con los chicos, en el aula y en la institución, son ejes para el 
abordaje de recorridos de investigación sobre sus propias prácticas. Entre las problemáticas más frecuentes 
surgen abordar la convivencia, la exclusión, los dispositivos de control y los vínculos entre docentes y alumnos.
El paradigma punitivo es el que las ha formado, en el que se construyeron y en el que encuentran seguridades 
y en ese sentido, investigar sus propias prácticas en los contextos actuales permite ir detrás de los vestigios, de 
las huellas, buscando los sentidos posibles, tomando lo no dicho, lo simulado, lo escondido en los discursos, 
en las acciones y en plena interpelación del otro (docente, directivo) que aparece para autorizar o no las 
prácticas que vienen realizando.

Como formadores de formadores nos encontramos con estas mismas interpelaciones en la vinculación con 
las escuelas asociadas. La construcción de conocimientos sobre la convivencia que generan las prácticas en 
las escuelas permite analizar también los propios contextos y generar cambios que van desde otras formas 
de acompañar a los chicos en los recreos hasta la posibilidad de generar dinámicas a partir del juego en las 
bibliotecas y aulas que permiten mirar de otra manera, por ejemplo, lo que se define como el “manejo de 
grupo”

¿Cómo estamos mirando/viendo a la infancia? ¿Qué registros realizan las estudiantes de estas infancias? Las 
formas de percibir a un estudiante con sus dificultades permiten abordar las problemáticas de la convivencia 
en las aulas y las escuelas desde lugares diferentes. Cuando nuestras estudiantes nos dicen “los de sexto 
son terribles”, “no voy a poder con ese segundo porque la maestra dice que hay que tenerlos cortitos” están 
diciendo mucho más de esas infancias. 

La posición desde uno u otro paradigma (Disciplinamiento o convivencia), genera formas de actuar que 
evidencian ciertas diferencias en las prácticas. Cuando las acciones de los chicos no son tomadas como “faltas 
de respeto” sino como formas de actuar condicionadas por el contexto, donde el adulto puede intervenir 
cuidando, se promueven miradas diferentes. Así, en lugar de pensar que el problema de “disciplina” es del 
niño,  ponemos el acento en la construcción de autoridad del adulto. Cambiando el eje, el problema no está 
en el niño que “se porta mal” sino en el adulto que debe hacerse responsable del cuidado y sobre todo de la 
transmisión y recreación de las normas.

Es preciso tener en cuenta que muchas de nuestras estudiantes han atravesado sus escolaridades por esas 
mismas escuelas a las que ahora vuelven como futuras docentes. Esos adultos que hoy las acompañan 
como co formadores, en muchos casos han sido sus docentes en sus trayectorias escolares. Entonces deben 
reposicionarse en un doble sentido. Por un lado en la construcción de adultos responsables de nuevas 
infancias y por otro formarse como docentes con otros adultos que las autorizan o desautorizan por ser las 
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“nuevas”. Por ser aquellas que están aprendiendo a enseñar de quienes ya “saben” enseñar. Esto no es ajeno a 
las construcciones de autoridad que van logrando. Se juegan un sin fin de autorizaciones, desautorizaciones, 
valorizaciones y expectativas puestas en las construcciones de estas identidades docentes.

Cuando escuchamos que “la autoridad debe ser respetada”, “que como docentes deben asumir una distancia 
óptima para hacerse respetar” , “que es importante que logren capacidad de mando”, o que “la palabra 
del docente no se discute” y que es el docente el encargado de “aplicar las normas para lograr una buena 
convivencia” se expresan supuestos que se inscriben en un paradigma de la disciplina y que se corresponden 
con un sistema de acción que anidan un determinado ejercicio de autoridad, además de generar ciertos climas 
institucionales y áulicos no sin consecuencias para los sujetos que participan de ellos. 

En cambio y sin pretender polarizar, una concepción democrática de la autoridad sostiene que los fundamentos 
de la relación están dados por  la posibilidad de compartir una “relación entre diferencias, entre dos que han 
recorrido diversos caminos en la vida y en el mundo del conocimiento” (Greco, 155) y que se “autorizan” y 
“legitiman” desde lugares complementarios. 

Las prácticas mismas son lugares de autorización. Son construcciones de autoridad. Son dispositivos a través 
de los cuales nuestras estudiantes van pudiendo autorizarse ante las miradas de los otros, niños y adultos. 
Son formas de construir responsabilidad, a veces acompañados, a veces solos. Modos de aportar “saber ser“ y 
“saber hacer”,  ensayos que tratan de asumir pero que no han podido desplegar todavía. 

Autorizar a otros es la posibilidad de construir identidad en lugares que le son familiares acompañados del 
reconocimiento de los otros. Sin este movimiento continuo de autorización se corre el riesgo de promover 
sujetos dependientes y heterónomos que no descubren por sí mismos las posibilidades singulares que los 
constituyen y que tienden a reproducir formas familiares de ejercer la autoridad. Si no hay posibilidades de 
poner en tensión qué autoridad estoy desarrollando en las prácticas, tampoco hay posibilidades de moverlas 
de los terrenos conocidos en que estas se fundaron. Son escenarios necesarios para la puesta en escena de lo 
nuevo, como plantea Greco, “es dar lugar a lo nuevo sin inferiorizarlo, sostener lo frágil que nace sin imponerle 
una forma en su totalidad”.

Modos de configuración de la autoridad igualitaria que genera desplazamientos: de la autoridad a la 
autorización, habilitando a aquellos que aprenden a buscar sus propias formas de hablar, de organizarse, de 
establecer formas para vivir y revivir los tiempos y espacios de las escuelas.

Y es en estos recorridos que comienzan a dibujarse “desplazamientos”. Las clases pueden ser en el aula, en la 
biblioteca o también en el patio. Los chicos trabajando entusiasmados en grupos, dejan de verse como clases 
desordenadas.  Los planteos de inquietudes y expresiones de los niños dejan de escucharse como faltas de 
respeto y atropello a la autoridad docente, pero también, el docente-practicante que logra que sus alumnos 
participen, se expresen, discutan y mucho más …. Deja de verse como “el nuevo al que le falta manejo de 
grupo”.

Poder mirar la convivencia en las escuelas, codo a codo con su cotidianeidad, es poder pensarla, ver-se en 
ella, pensar-se en ella y escribir-se en ella para bosquejar formas alternativas. Son pequeñas experiencias, 
autorizadas y acompañadas, las que generan seguridades y la posibilidad de construcción. 

Son modos de pensar, ver, imaginar, hacer y lograr los que autorizan nuevas identidades. La convivencia se 
hace en la convivencia, aunque parezca una obviedad. Interpelar lo obvio, pensarlo, desdibujarlo y  diseñar 
otras formas. Estos son los desafíos de las trayectorias en la formación docente que estamos atravesando. 
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En los últimos años hemos asistido a diversos debates en torno a la creación de una ley de judicialización 
del bullying o acoso escolar. Desde la esfera política, las propuestas oscilan entre la creación de políticas de 
prevención, medidas pedagógicas, protocolos de actuación, hasta la implementación de medidas disciplinarias 
con sanciones para los niños agresores y medidas de reparación; o el ingreso del niño al ámbito judicial a través 
de la creación de una Oficina de Violencia Escolar, que tiene por finalidad el dictado de medidas cautelares de 
protección a la víctima, la evaluación del riesgo y el  traslado de las actuaciones a Sede Civil o Penal. 

A partir de las iniciativas presentadas que involucran a niños y a jóvenes se impone la siguiente pregunta  ¿A 
qué nos referimos cuando hablamos de infancia? La infancia es una construcción social, histórica, variable y 
está en puja permanente.  En cualquier sociedad hay diversidad de prácticas y puntos de vista en torno de las 
actividades que nos parecen lícitas, ¿A qué edad es legal que un niño comience a trabajar? ¿A qué edad un 
niño está en condiciones de votar?  Preguntas que suponen concepciones distintas de la niñez: ¿son niños?, 
¿son adolescentes?, ¿son adultos? ¿Se debe descender la edad de imputabilidad de los menores? ¿Debe un 
niño ingresar en el sistema judicial a partir de una situación de acoso escolar?  Se escuchan distintas voces al 
respecto, donde lo que está en discusión es la concepción de qué es un niño y hasta cuándo se es niño. Y esto 
se redefine en forma permanente en cada sociedad.

El puntapié inicial para la constitución del campo de la historia de la infancia lo dio el historiador y ensayista 
francés Philippe Ariès con su obra El niño y la vida familiar en el Antiguo Régimen (1987).

En el marco de una serie de renovaciones en la historia y las ciencias sociales, este libro se ocupaba de un 
objeto que hasta el momento no había resultado relevante para los estudiosos: los niños, o las relaciones 
entre los adultos y los niños. A partir de su publicación, los niños comenzaron a entrar en las arenas de la 
investigación del mismo modo en que lo hicieron las mujeres, los sectores populares, y otros actores que hasta 
entonces no eran visibilizados. Para este autor, en la Edad Media no existía el concepto de niñez, los cambios 
en el siglo XVII, asociados a los cambios en las organizaciones socioeconómicas de las sociedades, dieron 
como resultado la imposición de una disciplina más severa hacia los niños.

Otros autores, como Lloyd de Mause (1974), relacionan los cambios en la concepción de la infancia con las 
pautas o las formas de crianzas; consideran que en el siglo XVII aparece el desarrollo de la empatía entre 
padres e hijos. Cambios que estuvieron acompañados con el surgimiento del amor maternal (Badinter, 1991), la 
intimidad y la intensificación del amor y la ternura entre padres e hijos y la revisión de las normas de crianza y 
disciplina rígidas que fueron la precondición del maltrato y la consecuente mortalidad infantil. Modificaciones 
en las que intervinieron otros aspectos como el surgimiento del sistema educativo y las transformaciones en 
la estructura de la familia (Ariès, 1960).

El ingreso en la posmodernidad por su parte, marcó un cambio de las antiguas formas sociales estables, 
que en otras épocas eran un punto de referencia para organizar la vida, a un tiempo líquido (Bauman, 2000), 
flexible, que se modifica permanentemente, donde el tiempo se comprime, en un mundo de relaciones menos 
consistente, en el que se borran los límites de lo público y lo privado, y que deja a los sujetos excluidos de una 
estructura de sostén y lo confronta a vivir en la incertidumbre. Posmodernidad que nos enfrenta a un nuevo 
fenómeno que ha adquirido relevancia mundial conocido con el nombre de bullying, traducido comúnmente 
como matoneo, acoso o maltrato.
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El bullying o acoso escolar se produce cuando uno o varios  alumnos generan un abuso de poder que 
perjudica reiterada y sistemáticamente a otro/s. Es un fenómeno multideterminado por factores de índole 
social, familiar, histórico-individual, que  acarrea severas consecuencias emocionales, físicas y sociales en los 
sujetos involucrados (Veccia y otros, 2007-2008-2009).  

No debemos confundir el bullying con otras formas de comportamientos agresivos o violentos que tienen 
lugar en la escuela. La violencia es definida1 como el uso de la fuerza y el poder físico, de hecho o como 
amenaza contra uno mismo, otra persona, un grupo o comunidad que cause lesiones, muerte, o daño 
psicológico; mientras que los aspectos que delimitan al bullying (Olweus, 1998) son: debe existir una víctima 
atacada por un alumno o grupo de alumnos, debe existir un desequilibrio de poder entre ambos, y las acciones 
negativas deben darse de forma sostenida y durante un tiempo. Las formas diferentes que adquiere el acoso 
escolar  para manifestarse son  la palabra a través de  amenazas y burlas, poner  motes, o mediante la acción, 
golpeando, empujando, dando patadas, impidiendo pasar libremente a alguien, o servirse  incluso de otras 
formas, haciendo muecas, gestos obscenos o excluyendo a alguien del grupo. En los últimos tiempos se 
ha incorporado el uso de las nuevas tecnologías como medios de intimidación; acciones conocidas con el 
nombre de ciberbully. (Veccia y otros, 2010).

En toda conducta de acoso intervienen varios actores, los que ejercen el acoso, los receptores de la intimidación, 
y los espectadores o testigos, quienes contemplan los hechos de acoso y participan en diferentes grados de 
implicación, y en el que el silencio favorece que el fenómeno se sostenga en el tiempo (Veccia y otros, 2012). 
Si bien las conductas de acoso están direccionadas hacia el niño víctima de hostigamiento, las consecuencias 
de la intimidación afectan a todos los participantes de la escena: agresores, víctima, y espectadores. Se podría 
representar el bullying como un suceso circular rotativo en donde el hostigador, el hostigado y los testigos, 
rotan en función de la escena. 

Expresiones tales como que la agresión es una fase normal del desarrollo, que es parte de la vida escolar, 
que son cosas de chicos, conductas como la negación del problema, “en mi escuela no hay bullying”, o la 
concepción que se tenga del niño-alumno, “es un niño con problemas familiares”, denotan una minimización 
del fenómeno y un estado de enajenación que refuerzan las creencias de que es algo inevitable, imposible de 
modificar y que nos abstrae de toda responsabilidad.2  

A lo largo de la historia de la infancia encontramos diferentes denominaciones asociadas a las características 
atribuidas a los niños. Desde San Agustín, para quien el niño era la representación de las fuerzas de mal, hasta 
nuestros días con el surgimiento de los “NINI”, ni estudian ni trabajan, los antisociales, los ADD, ADHD, etc.; 
representaciones, valores y creencias en torno del hostigamiento y la infancia, que crean nuevas categorías de 
niños y jóvenes y que atraviesan los modos de intervención.

Entre los modelos de intervención propuestos, los enfoques punitivos o legalistas basan sus propuestas en las 
sanciones y castigos, aplicando la ley sobre aquellos que han roto algunos de los principios contemplados en 
los códigos y reglamentos. Un modelo que sitúa en la persona del agresor el problema, con la consiguiente 
culpabilización, y que excluye la pregunta acerca de qué aspectos de los sistemas en los que el niño participa 
(familia, escuela, sociedad) inciden para que el fenómeno del bullying se exprese en la escuela. Planificar una 
intervención supone modificar falsas creencias en torno del bullying y la valoración que de dicho fenómeno 
tenemos, y reconocer la importancia que tiene desde el punto de vista educativo y social, ya que este fenómeno 
afecta y convoca a los niños pero también a directivos, docentes, escuela, padres, poderes políticos y  Estado.
 
Pensar un programa de intervención del acoso escolar requiere por un lado de la inclusión de todos los 
actores y sistemas que participan en él, y por otro, la modificación de factores predisponentes del acoso 
escolar. Implica el pasaje y la modificación de modelos estereotipados de la tolerancia, el sometimiento o 
la adherencia a creencias basadas en el sexismo, la discriminación y la violencia, la atribución de problemas 
sociales a problemas individuales; el pasaje a una cultura democrática, que favorezca una revisión crítica de 
creencias y de estereotipos, con una perspectiva que contemple la complejidad de los hechos sociales y de 
su resolución y que promueva la no tolerancia social de la violencia.

Un modelo que dentro del microsistema escolar cuestione la educación entendida en forma unidireccional, la 
primacía del currículum oculto sobre el explícito, la sumisión y la obediencia, los castigos y las recompensas, la 
concentración y jerarquización del poder, la cultura del silencio, la violencia institucional; y que dé paso a una 

1.	 Corominas, J. Pascual, A. (colab.) (1980). Diccionario crítico etimológico Castellano e Hispánico. Madrid: Gredos. 4ª reimpresión.
2.	 Estudio de la Incidencia del Maltrato entre Pares en Escuelas Públicas de la Ciudad de Buenos Aires. Diseño de un Cuestionario Tri-

Forma para Evaluar la Percepción de Docentes, Padres y Alumnos. (Código de Proyecto: 20020090200688) UBACyT Director: Veccia, 
Teresa Ana.
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educación participativa, multidireccional cuyos objetivos estén centrados en las necesidades y posibilidades de 
los niños, donde prime la cultura de la palabra, de las relaciones democráticas y participativas. Que promueva 
dentro del microsistema familiar el desarrollo de una visión positiva de sí mismo y de los otros en el marco de 
relaciones afectivas seguras.

Un programa de intervención debería contemplar el abordaje de los derechos del niño, la educación afectiva-
sexual, el reconocimiento de la influencia del entorno en nuestras emociones, la promoción del buen 
trato, la incorporación de la perspectiva de género al trabajo; y de esta manera promover el desarrollo y la 
instrumentalización de los recursos de afrontamiento mediante estrategias de desarrollo de la asertividad, la 
empatía, el compromiso moral, y el reparto de responsabilidades en el grupo áulico y en la institución escolar.

¿A qué ley nos referimos cuando hablamos de judicialización del bullying?  ¿Es acaso un intento por velar 
con la ley escrita el vacío que ha dejado la caída de la ley simbólica, la ley del padre, en estos tiempos de la 
posmodernidad? Tomando a Bleichmar (2008), la escuela, además de ser el espacio donde se transmiten 
conocimientos académicos, tiene actualmente que “[…] enfrentar el desafío de colocar nuevamente la norma 
legal y legítima en el corazón de la escuela. Sin la construcción de esa legalidad, no hay contexto para procesar 
y redefinir día tras día las subjetividades de chicos y maestros.” Legalidades compartidas construidas en el 
respeto, el reconocimiento hacia el otro y por la forma en que se define al semejante.

Freud plantea una paradoja inherente a la cultura: produce sufrimiento pero a la vez es dadora de los recursos 
con los cuales los sujetos humanos nos defendemos de estos sufrimientos.

La institución como formación de la sociedad y de la cultura también es fuente de sufrimiento, pero condición 
de identidad. Allí se instala un contrato entre lo que el sujeto cede y lo que la institución le da, relación planteada 
por una búsqueda de autonomía y una necesidad de independencia. Cuando esta condición se rompe como 
intento por sostener la ilusión de la coincidencia; cuando las lógicas diferentes se anulan mediante la instalación 
de una ley única, difícilmente encontraremos un sujeto productor y producido, estaremos en presencia de 
uno o varios sujetos sometidos a otros. “Cuando los sujetos dejan de ser hacedores y son sólo hechuras se 
instaura un  malestar hecho cultura: la cultura de la mortificación. Desaparece la tensión y los sujetos terminan 
naturalizando la intimidación.3” 

Resulta necesario comenzar todo trabajo de prevención y acción tendiente al cambio partiendo de la 
investigación de la realidad institucional de cada escuela en cuestión, analizando y clarificando las percepciones 
y actitudes que todos los actores tienen frente al bullying, mediante un abordaje interdisciplinario de un 
fenómeno complejo que nos convoca a todos.

3.	 Ulloa, F. (l995). Novela Clínica Psicoanalítica. Historial de una práctica. Buenos Aires: Paidós.
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La actual escuela de la desmodernizaciòn es una consecuencia de lo que sucede en la sociedad. El desplome 
observado en los valores y las instituciones, que fueron hegemónicas durante el período de la sociedad 
moderna, ha influido en el modelo tradicional de convivencia en el ámbito educativo y en las distintas redes 
de relaciones organizacionales tales como: alumno- alumno; alumno-docente-alumno; alumno-docente-
institución;  etc. Sin haberse logrado, hasta el momento, rediseñar un nuevo modelo educativo, tanto 
organizacional, pedagógico y de convivencia, universalmente aplicable. Este planteo, filosófico, nos lleva 
a un análisis sobre el determinismo e indeterminismo social. En términos sencillos, podemos decir que la 
sociedad moderna marcaba taxativamente, determinaba, lo normal y lo separaba de lo anormal. En la etapa 
actual, observamos alteraciones y cambios permanentes, actualmente nos resulta difícil realizar nuestra tarea 
profesional, entendiendo que el actual modelo educativo es bastante caótico y su futuro es incierto. Es un final 
abierto, indeterminado.

¿Alguien podría afirmar que la escuela, tal como la vemos hoy, puede continuar o aumentar su eficiencia sobre 
todo en el nivel secundario?

Sobre las redes de relaciones en el campo educativo, incide el cambio de paradigma que estamos viviendo, 
caracterizado por el fin de la modernidad y el tránsito a otro modelo, aún sin nombre, que provisoriamente 
denominamos desmodernizaciòn, posmodernizaciòn, mundialización, etc. 

Históricamente las sociedades tienen períodos con cierta estabilidad de valores, que denominamos paradigma, 
y períodos de quebranto, deterioro y/o modificación o discusión de esos valores, como sucede actualmente 
en las ciencias, la iglesia, la escuela, la seguridad, la política, los sindicatos, la familia, el Estado, la justicia, etc.
Esta descomposición del paradigma tiene complejas consecuencias, en toda la sociedad y consecuentemente, 
tanto en la convivencia escolar como en el proceso de enseñanza y aprendizaje, por la introducción de nuevas 
prácticas culturales en el aula y el ejercicio de nuevos valores, los cuales no han sido consensuados por el 
conjunto social, que observa en gran parte desconcertado, este proceso de cambio. Mientras los docentes 
padecen la impotencia de ver que la relación entre el esfuerzo personal y el producto obtenido no es el 
esperado.

Como dijimos, la ruptura del paradigma de la modernidad ha producido cambios en la  convivencia escolar y 
ha influido en la calidad educativa, generando nuevas barreras y nuevas alternativas en la relación enseñanza 
-aprendizaje.

Entendemos por barrera los obstáculos que dificultan o limitan el aprendizaje, la participación y la convivencia 
en condiciones de equidad. Nos proponemos identificar las barreras que provienen del contexto social global, 
producidas por el cambio de paradigma en el que estamos inmersos. Descartando, desde ya, las barreras 
que se producen como consecuencia de la gestión administrativa, que se extienden desde las carencias y/o 
mala administración de los recursos didácticos, organización inadecuada de distintas actividades, limpieza del 
establecimiento, etcétera. 

Que la crisis actual signifique una barrera para el proceso de enseñanza y aprendizaje, o por el contrario, 
una nueva alternativa a explorar, dependerá de nuestra capacidad de análisis, intercambios experimentales, 
reflexión e iniciativa. No estamos tratando un problema, estamos inmersos en un huracán de variables y 
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analizarlas todas simultáneamente puede resultar casi  imposible.

Pero, ¿quién es responsable de la crisis educativa, que se observa en gran parte de la región occidental 
del planeta? ¿Los docentes? ¿Los directores? ¿Los padres? ¿Los alumnos? ¿Las conducciones político 
administrativas? Tal vez todos tengamos un poco de responsabilidad en la crisis, si consideramos casos 
particulares, pero el método analítico consiste en descomponer el todo en partes, analizar cada parte y buscar 
una teoría que nos permita entender y responder por la totalidad observada. 

Al fracasar el predominio hegemónico del modelo de la modernidad y sus valores, se abre un espacio que 
nos permite pensar en nuevas formas organizativas, estrategias pedagógicas y tecnológicas para repensar 
la nueva escuela de manera conjunta. Nos apoyamos principalmente, en la teoría de Alain Touraine para 
comprender los cambios de paradigmas y desde ella nos extendemos para formular la presente teoría de las 
“barreras en el campo educativo”.

Nuestra hipótesis

Los cambios de paradigmas son procesos de transformación social, económico, tecnológico, filosóficos, 
epistemológicos, políticos, jurídicos, etc. y mientras se van produciendo estas transformaciones, se producen 
incertidumbres en la sociedad que trata de discutir, analizar y asimilar estos cambios. Los examina con miradas 
diversas, a veces contrapuestas, unas son conservadoras, y otras de avanzada. Algunos analizan la situación 
con parámetros de modelos sociales pasados que están en descomposición, mientras otros lo hacen desde 
un incierto modelo que aún no se alcanza a visualizar.

Diremos, según nuestra hipótesis de trabajo, que estas nuevas turbulencias en la sociedad ingresan a la 
escuela y van generando barreras entre alumnos, profesores, direcciones y medidas políticas, entre quienes 
perciben las turbulencias de estos cambios de paradigma, y los que continúan fijos al paradigma pasado.

La propuesta es identificar y analizar las barreras que observamos en nuestro trabajo pedagógico, entenderlas 
y buscar una forma de tratarlas. La presencia de estas barreras no es  visible de manera inmediata. Como 
consecuencia de la presencia de estas barreras los docentes de nivel secundario principalmente, suelen 
calificarlas como: alteración del orden, falta de atención, estudiantes que no registran los conocimientos 
impartidos, olvido de los nuevos conocimientos en un lapso muy breve, desinterés por la materia, caos en 
la organización escolar en general, indiferencia de parte de los alumnos y los padres, cansancio de parte de 
profesores, anomia, etc.

En otras palabras queremos expresar con nuestra hipótesis, que los fenómenos observados por los docentes 
son la consecuencia de las barreras que genera el tránsito de la sociedad moderna a otra, que aún no tienen 
nombre definitivo porque estamos en plena transformación, y que llamamos provisoriamente, como dijimos,  
postmoderna, desmodernización, globalización, etc. Y estas barreras accionan en un nivel no visible, mientras 
que en el nivel social se hacen visibles rispideces, desencuentros, agresiones, intolerancias, proyecciones 
recíprocas de culpabilidades,  etc. Sobre algunos de estos problemas existe una amplia bibliografía; la 
originalidad de la presente ponencia consiste en ordenarlos e identificarlos como barreras y como tales 
buscar algún tratamiento a seguir de manera experimental. Entre las barreras que analizaremos y trataremos 
de visibilizar, citamos:

	 1. Nativos digitales y migrantes digitales

Esta es una barrera muy conocida, pero no por ello hemos logrado tratarla con eficiencia en beneficio de 
la acción pedagógica. El límite para superarla está en la distancia generacional respecto al manejo de las 
tecnologías y los costos económicos que significa trabajar con estas tecnologías.
Se toma como referencia que los nativos digitales son quienes han nacido a partir de 1980, con las nuevas 
tecnologías de las pantallas ya instaladas en sus hogares y en el mundo; su lenguaje “materno” metafóricamente 
se considera digital; reciben y trasmiten información de manera horizontal y múltiple, esto influye, según las 
neurociencias en nuevas conexiones neuronales; demandan respuestas sencillas e inmediatas; poseen un 
veloz aprendizaje para estas tecnologías que es invisible para los adultos; tienen un nuevo concepto de 
autoridad que se construye a diario y se pone permanentemente a prueba.

Mientras que los migrantes digitales, cuando nacieron no existían las tecnologías actuales, recibían información 
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vertical y procesaban una por vez, perciben el mundo por medio del discurso oral o escrito, se formaron  con la 
influencia de las grandes teorías: la racionalidad, el determinismo, la idea del progreso; el docente, la escuela, 
el pizarrón y el libro ocupaban un lugar central en sus vidas.

	 2. Barreras organizacionales

Desde la sociología de las organizaciones sabemos que el primitivo modelo organizativo, verticalista, cerrado 
al medio y autoritario, ha ido dando paso a nuevos modelos. Este cambio es coincidente con el cambio de 
paradigmas. La escuela, hoy, desde el punto de vista organizacional, es una suerte de mezcla con vestigios 
de la cultura del viejo modelo Pizzurniano, un verticalismo que se ejecuta desde las autoridades hasta los 
docentes. Entre los docentes y los estudiantes podemos observar una serie de confusos modelos que variarán 
según el docente de turno y la historia y cultura cada grupo de estudiantes.

	 3. Barreras atencionales

Las neurociencias y algunos trabajos sociológicos indican que los estudiantes postmodernos tienen una 
capacidad promedio de  atención que se extiende a los 10 primeros minutos de la clase; el resto se convierte 
en tiempo perdido. Obviamente hay excepciones  y variaciones de todo tipo.

Entre las causas a analizar podemos mencionar:

a.	El desencuentro entre docentes y alumnos y con las tecnologías digitales.
b.	Los cambios en la actitud de los padres frente al proceso escolar de sus hijos.
c.	Aislamiento, desinterés y/o temor del alumno a preguntarle al docente.
d.	El docente no facilitador o abierto a los alumnos para que realicen preguntas, se distiendan y se expresen.
e.	Lo cual requiere de un replanteo de las reglas de juego en el aula, las actividades y la administración del 

tiempo.

DOCENTES

ESTUDIANTES

TIEMPO PERDIDO Conclusión

5 minutos

Introducción

10 minutos
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	 4. Barrera en los mensajes

Las comunicaciones en el aula representan un cambio en la escala de normas de respeto y de descripción 
de los sucesos de forma distinta. No se trata de un juicio de valor acerca de lo que está bien o está mal, 
simplemente son códigos diferentes, que los docentes debemos conocer. Los jóvenes hablan otro lenguaje 
distinto al que la escuela espera.  Si bien el adolescente de otras épocas tuvo la tendencia de crear un 
vocabulario propio, en la actualidad esto es marcadamente mayor.

Los códigos lingüísticos de las nuevas generaciones se han modificado marcadamente y el vocabulario de los 
jóvenes respecto a los que utiliza el docente es mucho más restringido, lo que puede convertir a la clase para 
el alumno en un mensaje encriptado. Se debe ser muy paciente y constante tratando de que incorporen, día a 
día, un lenguaje académico y/o técnico y sus correspondientes significados.

	 5. Barreras culturales

Desde el punto de vista cultural distinguimos diversas barreras, entre  ellas podemos mencionar:

a.	El cambio de paradigma que estamos transitando.						    
	

b.	La ampliación de la enseñanza secundaria obligatoria a sectores sociales no incluidos.		
	

c.	La ruptura de códigos de convivencia y la falta de entrenamiento a los docentes para afrontar las nuevas 
circunstancias ya que no se trata de una necesidad de adaptación del docente a la nueva realidad, sino 
de analizar qué nos sucede en esta realidad que hemos definido como transitoria;			 
	

d.	Las barreras culturales entre escuelas, la postmodernidad y su consecuente modelo económico, el 
neoliberalismo, ha implantado las escuelas como guetos, decantando la matrícula escolar por ingreso 
económico familiar; grupos sociales y etnias.								      
		

e.	En los Institutos de Capacitación Docente suele no analizarse las dificultades y conflictos que están 
sucediendo en la actual etapa de transición del paradigma, transiciones tales como: de la educación 
monocultural  a la multiculturalidad, la autoridad, las zonas de clivaje entre docentes y estudiantes, las 
comunicaciones y hasta el propio proceso de enseñanza aprendizaje.					   
	

f.	 Los docentes en la modernidad eran un modelo a seguir y representaban, en general, las costumbres, los 
hábitos y la ideología de la clase dominante. En la actualidad ingresa a la actividad docente personal que 
proviene de  amplios sectores sociales que no pertenecen a la ideología y/o clase dominante. A manera 
de ejemplo puedo citar lo sucedido a dos colegas que dictaban clases en una escuela para familias de 
altos ingresos, a una de ellas no le creían sus alumnos/as que nunca hubiese viajado en avión y la otra 
era menospreciada y discriminada por sus estudiantes por no usar ropa de marca.			 
		

g.	La bipolaridad intolerancia – tolerancia: el docente era intolerante y descalificador en la escuela de la 
sociedad moderna. Todo lo que estaba por fuera del modelo era descalificable, incluido el alumno, era 
una forma de mantener consolidado el modelo de la modernidad. La intolerancia en la actualidad es una 
manera de discriminar.

	 6. Barreras pedagógicas

No nos alcanza con conocer la materia y las estrategias de enseñanza para poder trasmitir y /o construir 
conocimientos. Necesitamos fundar nuevas herramientas, por ejemplo, tener en cuenta el contexto social y 
económico del/los estudiantes. Como lo anunciara Paulo Freire, se hace necesario enseñar desde la práctica 
cotidiana del alumno, por lo tanto el docente debe conocer y aceptar el mundo del / los estudiantes, lo que 
generalmente tiene aparejado un costo adicional.

La estructura rígida de la modernidad basada en el control, castigo y  examen, deben reemplazarse por 
alguna forma adaptada a las nuevas circunstancias. Discutir los límites de esta flexibilidad es un desafío. 
La no comprensión de estos fenómenos y la utilización de metodologías tradicionales podrían ser causas 
de enfermedades nuevas en la docencia, tales como: ataques de pánico, ansiedad, stress, agotamiento. La 
postmodernidad nos exige trabajar con la incertidumbre, tanto en el aula, como fuera de ella. Los docentes 
solemos actuar siguiendo principios teóricos elaborados a partir de su respectiva formación y de la experiencia 
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diaria. Las ideas que el docente tenga acerca de cómo aprenden sus alumnos serán decisivas en su modo de 
trabajar en el aula. El docente suele esperar que todos los estudiantes respondan de la misma manera. Esta 
concepción proviene del modelo pedagógico de la modernidad. Desde el tipo de formación tradicional resulta 
difícil que los estudiantes puedan elaborar criterios personales, desarrollar una actitud crítica activa, etc.

	 7. Barreras económicas

Este ítem nos lleva al análisis socio económico acerca de la gran concentración de capitales producida en 
el mundo en los últimos 40 años, que ha dado lugar a la aparición de clases sociales nuevas, por un lado 
una minoría de unas 6.000 personas que integran la superclases, con un poder económico mundial nunca 
igualado y los hiperpobres o NBI, que no pueden satisfacer las necesidades mínimas, generando culturas 
particularmente nuevas que se ven reflejadas en el aula.

Hacia dónde vamos...

El avance de la democratización en las relaciones docente alumno, ya es un hecho. El docente que no acepta 
esta nueva pauta cultural, queda excluido del interés de los alumnos. Se trata entonces de formular una 
propuesta que canalice esta cultura más distendida, más democratizada, de respeto por los derechos de 
niños, niñas y adolescentes,  que ya se percibe en los ambientes escolares actuales.

Para ir desarrollando el nuevo modelo educativo 

Indudablemente alcanzar un nuevo modelo educativo que supere las dificultades actuales llevará mucho 
tiempo, como del aporte de prácticamente todas las disciplinas científicas. Las nuevas tecnologías, su uso y el 
análisis de cómo utilizarlas, indudablemente ocupan y ocuparán un lugar central, tanto en el diseño curricular, 
como en el diseño de los nuevos edificios educativos que se utilizaran para  estas nuevas tecnologías.

La ruptura del modelo educativo de la modernidad resulta ser una ventaja, la degradación del modelo ha 
dejado con mucha libertad de acción al docente, libertad que la puede utilizar tanto para el descompromiso 
con sus estudiantes como o para el compromiso creativo. O también para deteriorar su salud personal si la 
actual práctica docente lo deprime o para lograr una nueva identidad docente como agente comprensivo y 
creativo de la actual etapa de incertidumbres.

Pero las prácticas creativas docentes, pocas o muchas, deben contar con un canal de comunicación e 
intercambios de opiniones, que debemos solicitar su implementación a las conducciones político - educativas. 
Lejos de tomar como natural la actual crisis, deberían ser muchas las voces y los documentos de reflexión que 
deberíamos estar escuchando y leyendo.

POSTMODERNIDAD

La familia irá abandonando ese rol
Incertidumbre y nuevas enfermedades

Los alumnos responden de forma diversa

MODERNIDAD

La familia apoyaba la educación de sus hijos 
Control, castigo, examen

Los estudiantes debían responder de la misma forma
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Los círculos de calidad

Un círculo de calidad es un ejercicio práctico de comunicación horizontal y de democracia participativa 
que podemos implementar en la escuela, que se ejecuta con la intención de que estudiantes, profesores y 
autoridades sean partícipes del cambio organizacional.

Se trata de un espacio que vincula de manera efectiva a los estudiantes con la institución pedagógica a la que 
asisten. En un círculo de calidad, en tanto lugar de reflexión, problematización y análisis, entre otras cosas, se 
pueden formular nuevas normas de convivencia y ratificar o reformular otras ya existentes.

Un círculo de calidad consiste en la reunión de forma voluntaria de no más de doce estudiantes, de distintos 
niveles de la enseñanza secundaria, del mismo establecimiento, con la coordinación de una persona de la 
conducción de la escuela que oficia de coordinador, moderador,  haciendo un limitadísimo uso de la palabra, 
el no cumplimiento de esta norma impide el trabajo del grupo. En nuestros lugares de enseñanza, aún se 
suelen encontrar monopolizadores de la palabra, que son en la realidad una barrera para las comunicaciones 
horizontales.

Los estudiantes establecerán un listado de temas de todo tipo, sin límites, ni condicionamiento, ni represalias 
por lo dicho. El coordinador, cuando escucha que aparece un tema nuevo por la propia  dinámica, lo incorpora 
al listado y lo tratarán a su tiempo. De cada reunión que puede ser de una hora semanal o quincenal, se escribe 
un pequeño acta con las opiniones, propuestas, dichos, etc. para ser analizados.

La actividad del grupo termina cuando se agotó el tratamiento y análisis de cada uno de los temas propuestos. 
Para lograr la formación de un grupo hay que generar un clima de precalentamiento y sensibilización en el 
establecimiento. Cuando un alumno voluntariamente se retira del grupo lo hace para siempre de ese grupo y 
no es reemplazado por otro interesado. Si vuelve a tener interés en participar lo hará en un nuevo grupo.

Podemos agregar que existe evidencia empírica de la aplicación de ésta metodología participativa, algunas 
exitosas y otras fracasadas, que pueden ser motivos de una explicación. El método combina los círculos 
calidad de la industria japonesa y la actitud contenedora del psicólogo en las prácticas grupales. Una colega 
me expresó hace unos años: Los docentes, directores e inspectores ¿podrán sustentar la subversión que 
implica que los estudiantes participen en el propio sistema?
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La neurodiversidad: el nuevo paradigma
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En las últimas décadas, y fundamentalmente a partir de la década del 90 con la aparición de nuevos métodos 
de estudio, se hizo posible estudiar al cerebro “in vivo” y con ello se produjeron grandes avances que permitieron 
comprender el funcionamiento del mismo como sistema.

En una primera etapa surgió el concepto de la neuroplasticidad lo que permitió no solo entender las 
recuperaciones funcionales que se observan luego de padecer diferentes patologías, sino comprender que 
cada una de las funciones nerviosas superiores es el resultado de la integración funcional de múltiples áreas 
o de todo el cerebro en su conjunto y no de un sector específico del mismo.

En los últimos años se describió un nuevo concepto, el de la neurodiversidad que nos orienta a actuar de 
una manera más adecuada frente a ciertos trastornos neurológicos. En efecto, la neurodiversidad permite 
rescatar y reconocer las extraordinarias capacidades que se presentan en situaciones tales como el autismo, 
la hiperactividad y la dislexia, entre otros procesos.

En tal sentido, la neurodiversidad se está convirtiendo en el término más adecuado para describir los adelantos 
más recientes que se observan en el campo de la neurociencia y de esta manera lograr que las personas 
en las cuales se diagnostica “un trastorno mental” poder descubrir y desarrollar las potencialidades que le 
permitan integrarse adecuadamente a la sociedad.

El término “neurodiversidad” surgió a partir de observar las características “atípicas” y el funcionamiento 
“diferente” que se presenta en las personas que tienen autismo, aunque luego se ha extendido y aplicado en 
gran parte del resto de los trastornos generales del desarrollo neurológico.

La neurodiversidad es un concepto nuevo afín al de biodiversidad y al de diversidad cultural, y como 
tales promueve la idea de que la diversidad en las características humanas también se extiende al campo 
neurológico, es decir, a nuestro cerebro. Las diferencias en nuestros cerebros, y por consecuencia en nuestras 
mentes, nos hacen útiles para la sociedad. 

Lewontin, Rose y Kamin en 1984  plantearon la necesidad de modificar el enfoque que guiaba la investigación 
sobre las capacidades intelectuales. En efecto, hasta la fecha se consideraba que la inteligencia era una 
capacidad que se heredaba y permanecía invariable a lo largo de la vida de cada persona. En la actualidad 
todos sabemos que cada cerebro es una unidad irrepetible a lo largo de la historia de la humanidad. Si hay algo 
que nos diferencia a cada uno es nuestro cerebro y esa diferencia no solo depende de nuestro acervo genético 
sino también, y fundamentalmente, del impacto del ambiente en el proceso de aprendizaje. Pero debemos 
tener en cuenta que el aprendizaje no culmina con el proceso educativo, aprendemos constantemente 
durante toda la vida porque el ambiente cambia. No solo somos distintos unos de otros por el cerebro sino 
que el cerebro cambia y es diferente en cada uno de nosotros a lo largo de la vida. Por consecuencia, el nivel 
intelectual de cada persona no permanece estático a través de los años porque el ambiente condiciona las 
funciones intelectuales. 

Para comprender mejor el concepto de neurodiversidad tenemos que tener en cuenta que en las personas 
con diferentes condiciones manifestadas en su comportamiento, estructuras mentales y/o neuropsicológicas, 
no siempre existen incompetencias que los separan tácitamente de los así llamados “normales”. En efecto; 
lo que existe entre unos y otros son diferencias a lo largo de un continuo de competencias, y esto se detecta 
perfectamente en el espectro autista con el grado de socialización alcanzado en cada caso. Esta es la razón 
por la cual en la actualidad se habla de “condiciones diferentes” en lugar de enfermedad o trastorno, y a partir 
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del año 2005 se instauró el 18 de junio como el “Día del Orgullo Autista” para resaltar la neurodiversidad que 
se observa en el espectro autista.

La pregunta que surge y que da sustento a este nuevo enfoque es: ¿Qué tenían de común Isacc Newton, 
Wolfgang Amadeus Mozart, Ludwig van Beethoven, Michelangelo Di Lodovico Buonarroti, Inmanuel Kant y 
Albert Einstein, entre otros? La respuesta es que estos “genios” presentaban, de acuerdo a las evidencias, 
algún grado de autismo dentro del espectro de competencias, por lo cual, y desde la neurodiversidad como el 
nuevo paradigma, sería una forma diferente resultante del desarrollo funcional del sistema nervioso. 

En síntesis, la construcción de nuestra mente depende de múltiples factores y la variación en el desarrollo 
de la misma puede tener consecuencias en la comunicación, las emociones y la socialización, por lo cual 
muchas de las investigaciones en la actualidad están enfocadas en analizar los posibles fallos en el sistema 
de neuronas espejo. 

Las neuronas espejo fueron descubiertas por el Grupo de Parma dirigido por Giacomo Rizzolatti en 1996  
y conforman un sistema de células particulares que permiten hacer propias las acciones, sensaciones y 
emociones de los demás. Estas células son de fundamental importancia en los primeros tramos del aprendizaje 
por imitación en los niños. Se sostiene, como hipótesis, que cuando estas células fallan, estructural y/o 
funcionalmente, se produce una alteración en el procesamiento de los estímulos sociales y en consecuencia 
esa persona tiene dificultades para entender el mundo social y las relaciones que deben establecerse con él, 
por lo cual predomina en estos niños la inteligencia de tipo lógica o impersonal.

La inteligencia es la facultad de conocer y comprender las cosas con el objeto de resolver los problemas a 
través del pensamiento y el razonamiento. Hasta no hace muchos años se consideraba que la inteligencia 
humana era unitaria y que era posible describir en forma adecuada a las personas como poseedoras de una 
única inteligencia cuantificable. Sin embargo, en la actualidad se habla de las inteligencias, es decir, que habría 
por lo menos nueve inteligencias diferentes y con ello surge el concepto de las inteligencias múltiples.

Todos somos diferentes e irrepetibles y tenemos una combinación única y propia de las diferentes inteligencias, 
por lo cual cada uno de nosotros puede reforzar o fortalecer alguna de estas inteligencias. Teniendo en cuenta 
estos aspectos, que tienen como base la neurodiversidad, se puede lograr con dedicación y esfuerzo una 
educación de excelencia.

En tal sentido, la diversidad funcional del cerebro o neurodiversidad  es lo que nos permite entender por qué 
somos diferentes y por qué en muchas circunstancias los planes educativos rígidamente establecidos no dan 
los resultados esperados. Miguel López Astorga señala que “[…] el concepto de neurodiversidad se impone 
ante nosotros como la brújula que debe guiar el quehacer educativo […].”

En conclusión, tradicionalmente los planes educativos tienden a ahondar y trabajar fundamentalmente 
sobre los atributos negativos de los educandos. Por el contrario, si queremos lograr una educación inclusiva 
debemos centrarnos en los aspectos o atributos positivos que, desde la neurodiversidad como paradigma, 
son los verdaderos ejes potenciales que nos pueden permitir el desarrollo más adecuado de cada estudiante 
en particular.
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