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adie camina sin aprender a caminar,
sin aprender a hacer el camino caminando,

sin aprender a rehacer,

a retocar el suerio por el cual nos pusimos a caminar”
(Paulo Freire).



Introduccion

El presente trabajo es la sistematizacion del proceso de intervencion pre-profesional
del quinto nivel, perteneciente a la carrera de Trabajo Social de la Facultad de Ciencias
Sociales (FCS) de la Universidad Nacional de Cordoba (UNC). Nos insertamos en la
institucion educativa [.P.E.M. N° 86 Gabriela Mistral, convirtiéndose para nosotros/as en el
Centro de nuestra Practica pre-profesional. El proceso dio inicio en el mes de marzo del 2022
y finaliz6 en noviembre del mismo afio.

Dicho proceso estuvo anclado en dos paradigmas que nos permitieron mirar la
realidad particular de la escuela. Un paradigma es todo supuesto sobre la vida, el pensamiento
y la comunicacion con otros/as (Lanz, 2007, p. 94). Nosotros/as tomamos como lentes para
mirar y analizar la institucion escolar los paradigmas de la complejidad y del cuidado. Para
Morin (2007) la complejidad es “re-encontrar el tejido comun” (p. 109) de las
multidimensiones de la realidad y los problemas para no simplificar el analisis. También
aceptar este paradigma implica aceptar los principios de la incompletud del conocimiento, es
decir, la realidad presenta contradicciones, y no vamos a “llegar a una verdad totalmente
cierta, [por eso se hace necesario] dialogar con las incertidumbres" (Morin, 2002, p. 63).

Sobre el paradigma del cuidado tomamos a Boff (s.f.) que define cuidar como una
actitud de responsabilidad socio-afectiva con el/la otro/a. Gattino (2013) plantea que el
cuidado no solo estd en el ambito familiar, sino que también hay cuidados entres pares,
institucionales y todos ellos crean las “condiciones para el cuidado de si y de los otros” (p. 8).
Este paradigma esta muy estrechamente vinculado con nuestra experiencia reciente de la
Pandemia de Covid 19', ya que en ese contexto turbulento, fue menester cuidarse a uno/a

mismo/a para poder cuidar de otros/as.

! Covid-19, también conocido como coronavirus, es derivada de la enfermedad causada por el virus
SARS-Cov-2, cuya expansion mundial causé una pandemia. Tuvo grandes impactos en la sociedad toda, en la
salud, en la educacion, en las economias, en lo socio-cultural, etc. (Pandemia de COVID-19, 2023).



Ademas hay tres categorias que fueron centrales en el proceso. Una de ellas es la
co-intervencion que refiere a que en todo el proceso de intervencion hay un ida y vuelta entre
la vision-analisis de los/as sujetos sobre sus necesidades, sus problematicas y la
interpretacion-analisis nuestro/a, ello va dandole forma a la intervencion. En otros términos,
la intervencion es un proceso en conjunto con otros/as, sobre el cual la experiencia y los
saberes de los/as sujetos son necesarios si es que apostamos a una transformacion con y no
para otros/as (Castafio et al., 2022).

La otra categoria es la de sujeto principal de la co-intervencion. Para Rotondi (2018),
los/as sujetos principales en las escuelas son los/as jovenes estudiantes. Son aquellos/as para
el “(...) cual se dirige la mision de la escuela, también es visto como aquel que cuenta con el
menor poder institucional y al cual se pretende socializar, educar, incluir y transferirle normas
del mundo adulto” (p. 114).

Dichos sujetos fueron estudiantes del tercer ano del I.P.E.M. 86. Este grupo de
jovenes tiene la particularidad de haber ingresado a la institucion en el afio 2020 en el que se
inici6 la Pandemia Covid 19. Durante ese afio las clases fueron totalmente virtuales durante
todo el ciclo lectivo y el afo siguiente se desarrollaron clases virtuales y clases presenciales
por burbujas, es decir que asistian subgrupos de estudiantes cada semana. Es por ello que,
segun relatos relevados en la experiencia, su insercion en la institucion escolar secundaria
estuvo atravesada por la pandemia, impactando en todos los aspectos de la vida institucional
educativa, desde la relacion entre pares, la vinculacion entre estudiantes y los/as actores/as
institucionales.

La tercera categoria fue la de los/as actores/as institucionales. Siguiendo a Garcia
Sanchez (2007), la categoria actor/a en Ciencias Sociales es muy difundida, aunque hay una
carencia de propuestas para definirla. Para la autora un punto de partida es conceptualizar a

el/la actor/a desde la accidn, es el/la sujeto que actia. La misma autora retoma a Giddens



quien aporta desde la teoria de la estructuracion, pensar en el/la actor/a desde cuatro
caracteristicas. a) Es una accion intencionada, no siempre consciente, b) en la que el/la sujeto
reflexiona y es responsable, ¢) depende de sus capacidades y, d) no esta determinada esa
accion, ya que el/la actor/a tiene la posibilidad de actuar de otra manera (Giddens 1976,
citado en Garcia Sanchez, 2007, p. 2002).

Es decir, la autora nos dice que los/as actores/as tienen poder, por lo cual el/la
mismo/a tiene la capacidad de dominar, es decir ejercer presion sobre otros/as actores/as o del
contexto en el que actaa. Por lo tanto, los/as actores/as toman decisiones, ya que cuentan con
los medios identificables para hacerlo (Garcia Sanchez, 2007). Desde esa definicion
comprendemos que los/as actores/as institucionales del I.P.E.M. N° 86 son: Direccion,
Coordinacion de Curso, Gabinete Psicopedagogico, Preceptoria, Profesores/as y Comunidad
Estudiantil.

El objeto de la co-intervencion fue trabajar la reproduccion de representaciones
negativas en la vinculacion entre estudiantes. Dicho objeto, no fue una construccion lineal,
sino que estuvo atravesada por la tension de la mirada de los/as actores/as institucionales y de
los/as propios/as sujetos estudiantiles. Desde los/as actores/as institucionales, ven sujetos
problematicos y desde la perspectiva de los/as sujetos habia una proyeccion de esa vision
negativa. Es un proceso instituido en los/as estudiantes, sobre representaciones que
condicionan su realidad (Gonzales, 2008).

El objetivo que nos propusimos fue problematizar las representaciones negativas
sobre los/as jovenes estudiantes. Para ello trabajamos la convivencia escolar entre pares
estudiantiles desde el dispositivo normativo Acuerdos Escolares de Convivencia (AEC).
También trabajamos las representaciones negativas sobre las juventudes estudiantiles que
hacen a la co-construccion de la convivencia. De ahi que miramos la convivencia como una

construcciodn colectiva en el que involucre a todos/as los/as integrantes de la institucion



escolar. Esto hizo que tomaramos distancia de aquellos enfoques que centran la
responsabilidad de la convivencia en los/as estudiantes, para reflexionar desde perspectivas
que buscan poner en didlogo, tensionar la mirada adulta y la de los/as jovenes sobre el tema.

Respecto a lo metodologico hemos apelado principalmente a la utilizacion de
instrumentos como entrevistas y encuestas. Las entrevistas nos permitieron hacer énfasis en
las particularidades del escenario, analizando los diversos posicionamientos de los/as
actores/as de la institucion sobre la vision de sus problematicas y su abordaje institucional.
Las encuestas estuvieron destinadas a una poblacion de noventa y cuatro (94) estudiantes,
distribuidos en cinco (5) cursos de turno-horario mafiana y tarde. Ellas nos posibilitaron
visualizar la heterogeneidad de estos/as sujetos, desde las categorias de edad, género,
residencia, tipos de relacion con la institucion, la dinamica dentro del aula y las necesidades
de los/as estudiantes.

Ademas utilizamos lo ludico en dos talleres realizados con los/as estudiantes, para
desestructurar los cuerpos y generar un espacio que sea dinamico, abarcativo, dialdégico y de
sociabilizacion. Este dispositivo, entendiéndolo como formas de irrupcion en la cotidianidad
(Carballeda, 2010), nos permitié hacer rupturas sobre “(...) las instituciones que incorporan
las representaciones y significados (...)* (Fernandez, 1994, p. 7) que ordenan el mundo de
los/as sujetos.

La co-intervencion como dispositivo, segun Carballeda (2010) la intervencion puede
ser pensada en términos foucaultianos como un dispositivo: una trama de redes que tejen
discursos, reglas y proposiciones filosoficas y morales que ponen en juego las relaciones de
poder. Es también un dispositivo de poder por su irrupcidn en la cotidianidad. Esto va en
consonancia con el objeto de este trabajo, en el que analizamos la experiencia de la
convivencia escolar desde una vision colectiva para tensionar la mirada adulta y las

representaciones sobre las juventudes estudiantiles. Con el objetivo de dar visibilidad a las



diversas voces de los/as sujetos y de los/as actores/as institucionales sobre el tema de la
convivencia escolar y sobre las representaciones. Es dar cuenta de un proceso de formacion
pre-profesional, que dialogd con los saberesy experiencias de otros/as y las nuestras.

La estructuracion del escrito estd dividido en cuatro capitulos y un apartado de
consideraciones finales. En el primer capitulo se desarrollara a modo explicativo y analitico,
las metodologias utilizadas, el proceso de planificacion grupal y los momentos de esa
planificacion. También se fundamenta un modo particular de escritura, ya que la misma
estara atravesada por la recuperacion de la experiencia.

En el segundo capitulo situamos el proceso de co-intervencion. Se contextualiza y
analiza al Centro de Practica y la malla interactoral, actores/as institucionales y los/as sujetos
principales de la co-intervencion: los/as juventud(es)? estudiantil(es).

En el capitulo tres nos abocaremos a analizar la incidencia de la pandemia, sobre
como afecto a los/as actores/as institucionales y a los/as sujetos principales. En la experiencia
concreta los/as actores/as institucionales nos contaron que tuvieron que cambiar su dinamica
de trabajo, produciendo una suerte de sobrecarga laboral (AI-E1-S5-13/06/22). Por el lado de
los/as sujetos principales, segun los relatos de diversos/as actores/as institucionales y los/as
propios/as estudiantes, no tuvieron un proceso de adaptacion habitual en la escuela,
generando obstaculos en el proceso de ensefanza aprendizaje.

En el cuarto capitulo vamos a reflexionar sobre las miradas de las juventudes, desde
las propias voces de los/as jovenes estudiantes en tension con las miradas de los/as actores/as
institucionales. En palabras de Aquin (2005), es dar “visibilidad de aquellos que no tienen
voz” (p. 79). Daremos cuenta de una ruptura epistemolégica reflexionando sobre la
convivencia en el cual no solo es una tema-problema entre estudiantes pares, sino que

también involucra la relacion entre actores/as institucionales y estudiantes. Esto esta

2 Hablamos de juventudes en plural, para dar cuenta de la diversidad y heterogeneidad de los/as jovenes
estudiantes (Nufiez, 2009).
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vinculado al anélisis de la dualidad valorativa (Giménez Venezia, 2020b) desde una
imparcialidad que dé cuenta de la complejidad de la situacion. Ademads, contaremos los
aportes a la profesion acerca de la(s) juventud(es) en el area educativa a partir de la
experiencia de los talleres y lo Iudico. Por altimo, reflexionamos sobre dichos talleres desde
sus indicadores e impactos.

En el apartado de consideraciones finales realizaremos un analisis® de nuestra
co-intervencion, reflexionando sobre nuestros errores y aciertos. También dilucidamos los
intersticios del trabajo social: entre el encargo institucional* y las demandas-necesidades de
los/as sujetos. Por ultimo, fue central el lugar de la vigilia-ética profesional, que atraveso
nuestro proceso de ver y hacer en el espacio institucional.

Finalmente nos parece relevante encuadrar de una manera particular la redaccion.
Como equipo tesista nos posicionamos desde una escritura no sexista. Para ello tomamos la
resolucion RHCS-2019-1095-E-UNC-REC en la cual se busca remover los patrones
socioculturales que promueven la desigualdad de género en la escritura. Por lo que para este
trabajo hemos definido usar el sistema binario como forma de trascender el masculino

genérico.

3 El analisis es la accion concreta que debe nutrirse de la investigacion en las ciencias sociales criticas (Fals
Borda, 2009), ya que la praxis transformadora, la reflexién-accion estan interconectadas en una dialéctica en
constante movimiento (Freire, 2002).

* Nos referimos a encargo institucional, como aquella demanda que viene desde un lugar de poder (Rotondi,
2013).
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Capitulo I: Quiénes somos, como llegamos y hacia donde vamaos...

1.1. Primeras elecciones/decisiones del equipo

Quisiéramos comenzar este apartado situandonos como estudiantes autores/as que
tienen intereses, sensaciones, afectaciones, convicciones y responsabilidades éticas-politicas
que hacen a el proceso de co-intervencion. El contexto también es una variable relevante a
reflexionar, en consideracion con las dimensiones temporo-espacial que configuran y
re-ensamblan a los/as sujetos con los que trabajamos como a nosotros/as mismos/as.

Nuestra eleccion por el Centro de Practica en la institucion educativa I.LP.E.M.” N° 86
Gabriela Mistral®, fue atravesada por una diversidad de aristas. Hay un interés grupal del
equipo tesista de trabajar en el area educativa en el que se ponen en juego las practicas
instituidas: las normas, los acuerdos, lo permitido y lo no permitido para llegar a un deber
ser’, en vinculacion con el interjuego de practicas instituyentes que pueden generar procesos
de cambios y de rupturas. Las practicas instituyentes no necesariamente hay que encasillarlas
en revolucionarias en contraposicion a las instituidas como conservadoras (Seguier, 1976).

Cuando nos referimos a no encasillar, estamos siguiendo los aportes de Segato (2004),
la antropo6loga nos advierte de una vigilia epistémica para no caer en una falsa vigilia moral,
porque al referirnos al deber ser como un administrador de las costumbres, puede surgir el
problema de que la ley no reconozca y ordene las diferentes costumbres, entonces estaremos
“(...) prisioneros de un colonialismo moral interno” (p. 6), es decir: la cosmovision
hegemonica de una cultura por sobre otras. En otras palabras, lo institucionalizado es la
norma que regula los intereses colectivos, pero cuando se fetichiza el poder se funda en la
antidemocracia, desde el dominio y la invisibilizacion de las demandas y necesidades del

pueblo (Peralta et al., 2016).

* Institutos Provinciales de Ensefianza Media.

% En adelante lo mencionaremos como Centro de Prdctica.

" El deber ser lo comprendemos como aquella ley que “debe mediar y administrar la convivencia de costumbres
diferentes”, de caracter impuesto, atravesado por una arena en pugna sobre la legitimacion de esa ley (Segato,
2004).
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Aunque no solo el poder es fijado como institucionalizado e instituido, sino que
también hay posibilidades para procesos instituyentes en el que aparece la dimension del
cambio. Las reformas pueden atravesar procesos progresivos como regresivos, es decir, las
rupturas, los cambios no necesariamente tienen el atributo de ser positivos en términos
democraticos (Seguier, 1976).

Volviendo a nuestros intereses, ademas de la motivacion por insertarnos en una
institucion educativa, también ello nos acerco a vincularnos y trabajar con ciertos/as sujetos
en el Centro Practica, nos referimos a los/as jovenes estudiantes, categoria que
desarrollaremos en profundidad en los siguientes capitulos. En relacion a la interpelacion de
estar con jovenes estudiantes, nos apoyamos en la tesis contemporanea del antropologo
Garcia Canclini (2019) sobre un analisis socio-cultural-politico y latinoamericano, en el que
enfatiza que la desigualdad se agrava en los/as jovenes, particularmente se hace carne en la
informalidad y en la precariedad. Esas reflexiones nos inclinaron a estar juntos/as® con

esos/as sujetos.

1.2. Seguir a los actores mismos’

Nuestro escrito parte de reconocer que lo dicho y lo no dicho aqui es la resultante de
posiciones teoricas que visualizan un recorte de una lectura particular de la realidad. Ello nos
implic6 e implica repensar la situacion, hacernos preguntas, situarnos desde otros puntos de
vistas, desde una vision encarnada y afectada'® en la experiencia de la cercania con otros/as.

En ese sentido, nuestra sistematizacion no es solo una reflexion meramente individual (como

¥ Cuando hablamos de estar juntos/as, nos referimos a ese espacio donde circulamos, socializamos y nos
comunicamos. También implican las ausencias, donde no estamos, donde no habitamos, donde estamos
separados (Martin-Barbero, 2015).

? Frase extraida del socidlogo Latour (2008), en el que se hace referencia que para entender y comprender lo
social es menester poner la lupa en las experiencias de los/as sujetos a menudo alocadas (p. 28) para aprender lo
que las hacen diferentes, lo que tienen en comun, y lo que las hacen particulares, sin hacer grandes sobresaltos
teoricos.

12 Para una mayor comprension sobre el punto de vista encarnado y afectado, ver: Boria (2019), Favret-Saada
(2013) y Haraway (1995).
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equipo tesista), sino también colectiva, “es una practica realizada y vivida; se la reconstruye
ordenadamente y se realiza una mirada critica sobre la misma y se producen (...) nuevos
conocimientos” (Parola y Linardelli, 2021, p. 80) con otros/as.

Esta experiencia vivida, sentida y ahora escrita en esta sistematizacion llamada tesina.
Esta atravesada por relaciones de poder, porque se menciona; se conceptualiza; se nombra; se
caracteriza; se analiza a otros/as desde un lugar y desde una posicion, la cual podria ser de
otra manera también. En esos términos, nosotros/as elegimos como forma de traduccion de lo
vivenciado, volver a los fragmentos de cuadernos de campo, observacion participante,
encuestas, entrevistas en profundidad, para analizar a los/as sujetos desde sus experiencias,
mirando lo que tienen en comun y lo que la hace diferente, desde sus particularidades, para
no caer en generalizaciones teoricas (Lautour, 2008). Es decir: los/as lectores/as se
encontraran en éste y en los demas capitulos, con la recuperacion de las voces de los/as
sujetos y actores/as institucionales desde las fuentes primarias. En el cual se buscara
analizarlas al calor de los marcos tedricos-epistémicos que nos permiten mirar, interpretar y
actuar de una forma y no de otra en la experiencia concreta.

Por lo tanto, el escrito tendra esa traduccion, desde los decires, las palabras, desde la
perspectiva de los/as actores/as, es decir: los analisis parten primeramente de las valoraciones
que asignan los/as propios/as sujetos a sus experiencias, sin dejar de ser descripciones e
interpretaciones desde el posicionamiento que tomamos a la hora de escribir. En otros
términos, las descripciones que hacemos son de segundo o tercer orden (Geertz, 1995), nunca
son tal cual las asignan los/as sujetos y actores/as, sino que son procesadas en todo un marco
tedrico-epistemologico-¢ético que seleccionara algunos relatos y excluird otros.

Vale decir que tendremos una vigilia-epistémica para no caer en la mera descripcion,
teniendo presente la complejidad social, ya que segun Parola y Linardelli (2021) el colectivo

profesional del Trabajo Social ha tenido la gran dificultad y confusion de reducir la
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sistematizacion de experiencias a la dimension descriptiva, olvidandose de la dimension
analitica. En esos sentidos, las mismas autoras nos invitan a repensar la experiencia desde la
reflexividad dialégica.

Para Ghiso (2008) esta reflexividad implica un dialogo critico con los/as otros/as de
los cuales hemos compartido /a cotidianidad de la experiencia. Ademas de contar la
experiencia compartida, la reflexividad dialogica permite la autocomprension que facilita la
significacion y resignificacion del quehacer en la practica compartida.

En palabras de Freire (2010) “nadie lo sabe todo, nadie lo ignora todo” (p. 75), es lo
que nos permitird co-crear (en la escucha, en el didlogo, en la reflexion critica) con otras/os la
ciudadania que sofiamos, ese inédito viable en el cual co-construimos con otros/as. El inédito
viable es esa realidad no conocida pero sofiada, que suefia con ampliar derechos y lucha por
un mundo justo (Freire, 2018b). Por ello, es que como equipo nos propusimos este dialogo

entre la academia y la institucion escolar, desde un posicionamiento ético-politico.

1.3. Aspectos metodologicos

Como mencionamos en la introduccidon, hemos apelado a la utilizacion de
instrumentos como entrevistas y encuestas para recabar informacién acerca de la convivencia
escolar. Para ello hemos indagado acerca de: ;por qué la convivencia es considerada un
problema por los/as distintos/as actores/as institucionales?, ;cuales son las necesidades de
los/as sujetos principales de la co-intervencion? Ello nos posibilita analizar la situacion
problema, y co-construir el objeto de la co-intervencion, el cual ya fue desarrollado en la
introduccion del presente trabajo.

Desde una perspectiva constructivista y subjetivista, nos sustentamos en instrumentos

cualitativos (Sautu et al., 2005). Es esa caja de herramienta que posibilitaron poner en acto la
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co-intervencidn: observacion participante, entrevista de didlogo intersubjetivo y los talleres
de circularidad dialogante.

La observacion participante es aquella doble via, en el que los/as sujetos participantes
son observados/as y observadores/as con la situacion susceptible de ser modificada en el
tiempo de la interaccion. Esta técnica ademas de ser muy flexible contiene un amplio
repertorio de posibilidades en el ambiente sobre el cual transcurre, permitiendo problematizar
y visibilizar situaciones naturalizadas (Veléz Retrepo, 2003).

Este modo de observacion nos permitio la recoleccion de datos de primera fuente, a
través del registro y los cuadernos de campo, llevandonos a reflexionar sobre los dichos,
practicas o inacciones de los/as actores/as institucionales y de los/as sujetos principales de la
co-intervencion.

La entrevista de didlogo intersubjetivo, permite que surjan representaciones,
recuerdos, emociones a la realidad sociocultural de cada sujeto. Ademaés del plano dialogico
-lo verbal, lo hablado y dicho- esté el analogico -lo no verbal, lo corporal, los silencios-. En la
entrevista se pone en juego la ética (impactos que puede generar lo dicho) y la experiencia,
en el que se pone en juego la reflexividad de la accidon que se toma (Velez Restrepo, 2003).

En cuestiones practicas, hicimos seis (6) entrevistas en profundidad a los/as siguientes
actores/as institucionales: director (1), coordinadora de curso (2), encargada del gabinete
psicopedagogico (1), preceptora (1), y profesora (1). Los/as actores/as seleccionados/as de la
institucion, tenian la caracteristica de estar en un contacto cercano con los/as estudiantes del
tercer afio. Tanto la preceptora como la profesora eran especificas del tercer afio, sin embargo,
la Gltima actora nombrada también dicta clases en otros cursos. La coordinadora y el director
se encargan de varias decisiones de la escuela, por lo cual nos parecia relevante su voz.
Ademas la coordinadora de curso del turno tarde fue nuestra referente institucional. Por

ultimo, la eleccion de la encargada del gabinete psicopedagogico tuvo que ver con que los/as
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estudiantes que piden hablar con ella cuando tienen dificultades, por lo cual nos podria
acercar informacion pertinente en cuanto a la problematica.

Para la realizacion de las entrevistas coordinamos el dia y horario segtn los tiempos y
espacios de los/as actores/as institucionales, para ello indagamos en los cronogramas del
Centro de Practica para lograr efectivamente esa coordinacion. Luego de la realizacion de
todas las entrevistas, pudimos tener un panorama general del Centro de Practica, desde una
vision adulta, que luego nos permitio acercarnos a los/as estudiantes, para después
complejizarse y tensionarse desde la perspectiva de los/as jovenes.

Esta tarea exigio que podamos dialogar, debatir y consensuar con nuestra referente
institucional, sobre el cual la misma tuvo un rol de mediadora y facilitadora, para establecer
acuerdos y pautas de los tiempos y espacios del Centro de Practica. Esa dinamica se mantuvo
durante todo el afio, siendo una actora central para todo el proceso.

Dichas entrevistas nos permitieron hacer énfasis en las particularidades del escenario,
analizando los diversos posicionamientos de los/as actores/as del Centro de Practica sobre las
visiones de la problematica de la institucion y las practicas legitimadas sobre dichos
posicionamientos. Estas caracteristicas seran profundizadas y analizadas en el capitulo II.

Las entrevistas estuvieron orientadas a partir de los siguientes objetivos.

Objetivos generales:

- Conocer el posicionamiento de los/as actores/as institucionales en relacion a la
problematica y la vision que se tiene de los/as estudiantes.

- Indagar sobre los abordajes de la convivencia que se van dando desde los/as
distintos/as actores/as institucionales.

- Reconocer el rol de la familia en el proceso educativo.

Objetivos especificos:
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- Conocer la relacion que hay entre el posicionamiento de un/a actor/a
institucional y los/as demas actores/as institucionales.

- Caracterizar qué conflictos se desarrollan en la relacion entre pares.

- Reconocer las estrategias que utilizan los/as actores/as institucionales en
relacion a la problematica.

- Reconocer como juega la palabra de la familia en la mediacion de los
conflictos de pares estudiantiles.

Por otro lado, utilizamos un instrumento cuantitativo, la encuesta: “es la aplicacion de
un procedimiento estandarizado para recolectar informacion -oral o escrita- de una muestra
de personas acerca de los aspectos estructurales (...)” (Sautu et al., 2005, p. 48).

Dicha encuesta implica una vigilia-epistémica, ya que para Bourdieu (1992) no todas
las opiniones tienen el mismo peso, ademas estan los sesgos del/la encuestador/a como
condicionante para responder la pregunta, también al haber preguntas con respuestas cerradas
suele generar cierta homogeneidad sobre un tema-problema del que se pide opinion, entre
otras variables que se deben tener presente a la hora de considerar las respuestas y opiniones
de una encuesta.

Las encuestas estuvieron destinadas a una poblacion de ciento diez (110) estudiantes,
distribuidos en cinco cursos de turno-horario mafiana y tarde, del tercer afio, con una muestra
representativa de noventa y cuatro (94) estudiantes. Las mismas nos permitieron visualizar la
heterogeneidad de estos/as sujetos, desde las categorias de edad, género, residencia y tipos de
relacion con el Centro de Practica. Estas caracteristicas seran profundizadas y analizadas en
el capitulo II.

Las encuestas con los/as estudiantes estuvieron orientadas a partir de los siguientes
objetivos.

Objetivos Generales:
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- Construir un perfil de los/as estudiantes del tercer afio del Centro de Practica,
turno manana y tarde.

Objetivos Especificos:

- Identificar las particularidades, diferencias y similitudes de los/as estudiantes.
- Conocer en los/as estudiantes sus necesidades, sus satisfactores y sus
obstaculos de la vida cotidiana.

Por ultimo los talleres de circularidad dialogante, se sustenta en la interaccion, sobre
el cual el lenguaje es el vehiculo que posibilita la construccion de nuevas experiencias y la
reconstruccion de aquellos saberes iniciales. Los saberes de los/as sujetos estudiantes que
participan, estan regidos por la cotidianidad, los cuales no siempre son conscientes que los
poseen, funcionan como un facilitador de movilizarlos, para ser analizados y discutidos por
los/as participantes, posibilitando la emergencia de saberes nuevos, enfrentando rupturas
(Veléz Retrepo, 2003).

En la co-intervencion los talleres fueron dos (2), ambos en relacion a la problematica
de convivencia escolar, uno sobre acuerdos-normativas (informal/formal) en el ambito
institucional y otro sobre las representaciones en torno a las juventudes. En el capitulo IV
detallamos y analizaremos lo realizado.

Para la implementacion de estos talleres, se planificaron lineas de accion'' con
objetivos.

Lineas de accion:

- Un primer taller a cada curso, sobre convivencia escolar: conflictos entre pares
desde las diferencias y lo que tienen en comun, desde una perspectiva de

derecho y responsabilidades.

' Son las acciones y medios utilizados para alcanzar los objetivos planteados.
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- Un segundo taller a cada curso, sobre representaciones negativas en las
juventudes y experiencias de vinculacion desde los cuidados.
Objetivo del primer taller:
- Deconstruir y construir con los/as estudiantes perspectivas para una
convivencia desde las diferencias y los cuidados en los procesos escolares.
Objetivo del segundo taller:
- Generar un espacio de reflexividad sobre las representaciones negativas en

las juventudes.

1.4. El camino recorrido: los momentos de la co-intervencion como proceso
estratégico

El proceso de co-intervencion estuvo atravesado por ciertos momentos que estan
intrinsecamente enlazados, en una dinamica de acciones y omisiones nada estaticas. Fue una
co-intervencion procesual pensada y planificada estratégicamente, es decir: consistio en un
proceso de reflexion, direccion y orientacion hacia la accion. En otras palabras, “lo
estratégico (...) es aceptar la conceptualizacion de objeto de transformacion como un campo
de confrontacion, de tension y de pelea” (Rovere, 1993, p. 17). De este modo nuestras
acciones estuvieron planificadas estratégicamente en base a objetivos, lineas de indagacion y
de accidn para analizar y abordar una situacion problematica.

Para Rodriguez et al. (2016) la planificacion estratégica se funda en un pensamiento
estratégico que implica: tener claridad hacia donde dirigir la/s accidn/es, estar en vigilia del
escenario-contexto utilizando las circunstancias favorables, esclarecer los hechos
desfavorables para la/s accion/es, actuar con cautela para tener margen de reaccion frente a
los imprevistos, generar alternativas oportunas para desarrollarla en la practica y estar

dispuesto a correr los riesgos de la/s accidon/s y/o omision/s. Para estos/as autores/as esta
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forma de pensamiento conlleva flexibilidad, revision y retroalimentacion continua para tomar
las decisiones y las acciones.

Esta forma de pensar y hacer estriba en el paradigma de la complejidad porque
considera: la multidimensionalidad y multiplicidad de dimensiones en los hechos y proceso
sociales que requieren de la comprension/interpretacion integrada y articulada para no reducir
la complejidad social, lo multitematico en la integracion de los problemas, sujetos y escala (la
comunidad, las instituciones, el barrio), y la interdisciplina como una colaboracion entre
distintas disciplinas en el cual se comparten objetos, objetivos y mediaciones (Rodriguez et
al., 2016).

Otra de las aristas del pensamiento estratégico, fue pensar nuestro recorrido por el
Centro de Practica en distintos momentos que estan entrelazados. Hubo un primer momento
de insercidon que implico acercarse y conocer la particularidad del escenario institucional, la
relacion con sus necesidades y satisfactores (Rozas Pagaza, 1998). Con el objetivo de
“establecer una ubicacion profesional y una mirada estratégica de dicha ubicacion™ (p. 77).
En la experiencia concreta nos ubicamos temporalmente en el mes de marzo en donde se
negocid con dos actores/as institucionales claves que fueron la coordinadora-referente y el
director. Son centrales en el sentido de tener legitimidad para hablar y tomar decisiones sobre
y en relacion a los/as sujetos principales de la co-intervencion. En el siguiente subtitulo
ahondamos cabalmente las implicancias de la insercion desde tensiones y desafios.

Otro momento en el sentido procesual de la co-intervencion fue el diagnostico. El
mismo es aquella investigacion-construccion-definicion de los problemas a abordar, dando
cuenta los hechos como procesos dinamicos, para reconocer lo latente, lo no dicho, lo que
esta por debajo de lo explicito. Es parte de la estrategia, permite tomar distancia con el objeto
empirico, introduciendo preguntas, aportando a problematizar y desnaturalizar lo dado

(Gaitan, 2016). Por lo tanto esta interrelacionada con la insercion, ya que en la misma
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hacemos un primer acercamiento y reconocimiento sobre la trama institucional y sus
necesidades. En la experiencia concreta, este momento estuvo particularmente enfocado en la
recoleccion y analisis de datos de las entrevistas a los/as actores/as institucionales y las
encuestas a los/as estudiantes. En los proximos apartados desarrollaremos con mas detalles.

Por ultimo cabe mencionar los momentos de la implementacion de las lineas de
accion y la evaluacion procesual. Como lo desarrollamos anteriormente, las lineas de accion
es poner en acto los medios para alcanzar un objetivo planteado, al ser una co-intervencion
hubo objetivos de transformaciones, tal como lo hemos desarrollado en el apartado
metodologico. En la experiencia particular fueron dos talleres sobre convivencia escolar.

La evaluacion procesual estuvo inscripta desde el primer contacto con el director y la
coordinadora de curso, en el proceso de diagndstico y en las respectivas lineas de accion. Es
sustancial del pensamiento estratégico y del monitoreo reflexivo (Rodriguez et al., 2016). En
otras palabras, la evaluacion es procesual porque implicé estar en alerta de todas las

decisiones y acciones que se fueron tomando en el transcurso de la co-intervencion.

1.4.1. El proceso de insercion: tensiones y desafios

Tal como mencionamos en el anterior apartado, el momento de insercion lo ubicamos
en el mes de marzo'? del 2022. Tuvimos nuestro primer encuentro con la coordinadora de
curso del turno tarde, la cual mas tarde seria nuestra referente institucional, y el director del
Centro de Practica. Dicho encuentro consistio en presentar nuestro plan de trabajo que estaba
orientado en la temadtica de proyecto de vida para trabajar con los/as estudiantes de sexto y/o
quinto afio. En ese encuentro resaltamos que:

Nos interesa la tematica de la educacion, por eso la eleccion de una institucion

educativa. Particularmente queremos trabajar con jovenes, porque también lo somos y

12 Esto habia sido previamente indagado en el Seminario: Disefio de Estrategias de Intervencion del Trabajo
Social en el 4to afo, del mes de febrero del 2022. El mismo fue llevado a la practica concreta desde el mes de
marzo.
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entendemos algunas de las diversas problemadticas que suelen pasar y mas en estos

momentos de muchas decisiones, tensiones, miedos y prejuicios sobre este sector.

(ET-CC1-N-30/03/22)

La intencion del plan era abrir procesos de didlogos con y para los/as estudiantes en
su contexto coyuntural, reflexionando sus historias particulares, desde una perspectiva que da
lugar a la incertidumbre y lo inesperado (Hernandez, 1999). Pudiendo generar rupturas sobre
mitos, prejuicios que obstaculizan un proyecto de vida més amplio, es decir, ir méas alla de la
relacion educativa-laboral por ejemplo pensar en sus gustos y sus hobbies. Por ello,
enfatizamos que:

Nuestra participacion e intervencion puede, por sobre todo, potenciar y reafirmar su

derecho a la educacion publica como parte de derechos sociales que resignifican sus

proyectos de vida, pudiendo generar rupturas sobre mitos, prejuicios que obstaculizan
un proyecto de vida mas amplio. (ET-CC1-N-30/03/22)

La respuesta de la referente institucional no fue del todo favorable para la
implementacion del plan de trabajo por dos razones principalmente. La primera razén estuvo
atravesada por la comprension que tiene sobre nuestra profesion, ya que nos remarcéd que esta
tematica es una incumbencia de su disciplina la psicologia. Si bien nos impacto, le
explicamos que también nosotros/as podriamos abordarla, pero reafirmé su respuesta con la
argumentacion de que tienen convenios con la facultad de psicologia y por ello tienen
estudiantes para trabajar esta tematica. Nuestro analisis es que hubo un sesgo hacia nuestra
disciplina y ello gener6 que no advirtieran la pertinencia de nuestra propuesta, porque no
visualizaban una co-intervencion materializable ni concreta.

La otra razon de dicha respuesta es porque tenian otras demandas que les aquejaban y
consideraban mas pertinentes para abordarlas. Tal como hemos desarrollado en la

introduccion, hubo un encargo institucional por parte de la coordinadora (referente) y el
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director de la escuela. El encargo institucional no solo es una demanda desde un lugar de
poder, sino que también implica una autoridad legitima que pretende “expresar necesidades
que considera son institucionales” (Rotondi, 2013, p. 372).

Dicho encargo en la experiencia fue trabajar con los/as estudiantes de tercer afio,
los/as cuales estuvieron atravesados/as de una manera particular por el contexto de pandemia,
afectando su adaptacion escolar con la participacion de los/as estudiantes en el 2020 de forma
virtualizada y en el 2021 subdivididos en burbujas'®. Las problematicas giraron en “reactivar
la participacion” (ET-CC1-N-30/03/22), trabajando la convivencia escolar, porque “el regreso
al cole trajo nuevas problematicas” (ET-CC1-N-30/03/22); como por ejemplo problemas en la
comunicacion entre pares, la socializacion y el bullying*.

Ademas de esas razones, hay una cuestion contextual que atraviesa a algunas escuelas
de Cordoba y el Gran Cérdoba. Segun los datos del Programa la Universidad Escucha a las
Escuelas (P.U.E.E."), en los tltimos afios los encargos institucionales giran en torno a la
problemadtica de convivencia, también hay demandas sobre participacion juvenil, educacion
sexual integral y probleméticas ambientales. Ademas, desde sus datos casuisticos construidos
en sus diecinueve (19) afios como programa (con mas de 400 demandas), hubo un 34% de
demandas que corresponde con situaciones de violencia, convivencia y/o relaciones
conflictivas (Rotondi, et al., 2020).

Nuestra intencion siempre estuvo pensada abiertamente, en una suerte de elasticidad.

“Se buscara trabajar abiertamente, estando abierto a propuestas de la institucion en donde

13 Este tema sera profundizado en el capitulo I1L.

14 Para comprender a qué nos referimos con la palabra bullying, tomamos Tognetta y Vinha (2010, citado en
Ceron Trevisol y Uberti, 2007) que nos hablan de las cinco principales caracteristicas sobre el bullying. a) son
hechos violentos, conflictos entre pares, b) son hechos repetitivos con relacion a misma persona, ¢) intencion de
herir de parte del autor, d) genera inseguridad sobre si mismo de parte de albo, ¢) y la existencia de un publico
espectador. Por lo tanto, se puede resumir que es una problematica interpersonal entre pares estudiantiles.

!5 E1 PUEE es un programa extensionista de la catedra: Teoria, Espacios y Estrategias de Intervencion IV
-Institucional-, perteneciente a la carrera de Trabajo Social de la FCS-UNC. Su vinculacion con las escuelas de
la ciudad de Coérdoba y el Gran Cordoba es a través de “convocatorias publicas” en el que las escuelas expresan
sus malestares, conflictos y crisis institucionales en forma de encargo institucional. El PUEE ya lleva mas de
veinte (20) afios de trayectoria (Rotondi, et al., 2020).
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crean oportuna nuestra participacion. En ese sentido, también estamos a disposicion (...) a
trabajar integralmente” (ET-CC1-N-30/03/2022).

Por cuestiones administrativas institucionales respecto al convenio institucional con la
facultad y la institucion educativa, llegamos a mayo y recién ahi pudimos volver a tener otras
reuniones con la referente institucional. En ella se definio el plan de accion, orientado a
trabajar con/para los/as estudiantes de tercer afio turno mafiana-tarde, sobre la convivencia
escolar, porque la hipotesis que tiene la escuela es que los/as estudiantes “estan en el proceso
de adaptacion post pandemia”'® (ET-CC2-N-11/05/22) y eso estaria generando problemas
entre pares.

La aceptacion de abordar el encargo institucional estuvo acompanada de
interrogantes, uno de ellos es: ;por qué el Trabajo Social tiene legitimidad en este encargo y
no el plan propuesto? Para dar una respuesta aproximada, tomamos a Rotondi (2008) que nos
recuerda que nuestra disciplina estd ubicada en un lugar subalterno en relacion a otras
disciplinas, sumado a la banalizacioén de lo social como materia opinable, esto ultimo hace
referencia a que todos/as tienen una opinion sobre lo social. Tal vez, estas variables
mencionadas pueden terminar influyendo en la mirada de nuestra profesion y en el respectivo

encargo aceptado por el equipo tesista.

1.4.2. El diagnéstico, las lineas de indagacion y de accion
Entre los meses de junio y agosto'’, se llevd a cabo el proceso de reconocimiento y
conocimiento de los/as actores/as institucionales: coordinacion, direccion, profesores/as,
preceptoria, gabinete, y los/as sujetos principales. Es un reconocimiento en el sentido de
reconocer primeramente al/la otro/a como persona, como sujeto con intereses,

particularidades y no como mero objeto pasivo. Esto es lo que nos permite entablar dialogos

' En el capitulo III se abordara esta categoria.
7 Hay que recordar que en el mes de julio las instituciones educativas tienen un freno de quince (15) dias por
receso invernal.
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con esos/as otros/as y luego recién poder conocer a ese/a otro/a en profundidad (Rovere,
1999).

Como lo desarrollamos en otro apartado, el proceso de diagnostico consistié en el
analisis de entrevistas y encuestas. Se busco una reconstruccion intersubjetiva que pasa por
articular los andlisis de los diferentes actores/as-sujetos que participan en una situacion
concreta, pero desde su propia perspectiva, intereses, experiencia e intencionalidad (Rovere,
1993).

Las entrevistas con los/as actores/as institucionales y las encuestas con los/as
estudiantes, estuvieron orientadas a partir de las siguientes lineas de indagacion.

Lineas de indagacion:

- Cultura institucional.

- Fortalecimientos/obstaculos del Centro de Practica en tiempos de cambios y
de crisis.

- Curriculo educativo.

- Participacion estudiantil.

- Elrol de la familia en el proceso escolar.

- Legitimidad de la demanda estudiantil.

- Politicas sociales y publicas en el Centro de Practica.

- Posicidn y tomas de posicionamiento en relacion a la demanda del Centro de
Practica.

Desde una dimension temporal, ubicamos las lineas de accion de co-intervencion
implementadas en los meses de septiembre y octubre. Para las mismas se realizaron dos
talleres a cada curso de tercer afio, tanto del turno manana como del turno tarde.

En los talleres de circularidad dialogante, utilizamos una estrategia de tinte educativa

y de formacidn, la cual aborda principalmente saberes y representaciones sociales. Se busca

27



inaugurar espacios para la reflexion, la discusion y formas alternativas de comprender la
realidad. Ademas se busca sacar a luz las diversas miradas acerca de un tema/problema a
abordar, a fin de analizar estas visiones y sus anclajes sociales e historicos (Gaitan, 2016).
Dicha estrategia estuvo fundada en la implementacion de las metodologias
cualitativas. Como lo hemos desarrollado en el apartado metodologico, las mismas buscan
desandar las estructuras complejas, des-hilar lo abstracto para comprender lo empirico
(Kornblit, 2004). También conlleva aspectos de la descripcion densa del espacio, de las
practicas, de los discursos, lo que posibilita comprender y dialogar a partir de las perspectivas
de los/as actores/as-sujetos (Geertz, 1995). Ello permite construir las significaciones en
reflexividades que dialoguen con otras reflexividades (Guber, 2011), es decir, se conectan

ambas reflexiones, para construir una nueva.
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CAPITULO 11
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Capitulo II: Situando al Centro de Practica: actores/as institucionales y sujetos
principales de la co-intervencion

2.1. Posicionamiento como estudiantes de Trabajo Social

Nuestro escrito va a considerar que conceptualizar a los/as sujetos con los cuales
hemos trabajado no es una mera arbitrariedad, ni tampoco es una simple neutralidad sino que
esta atravesada por cuestiones ideoldgicas, politicas, culturales en marcos tedricos que
invisibilizan o visibilizan: practicas, haceres, dichos, discursos de estos/as sujetos (Trecco y
Vittor, 2021). Nuestra profesion debe tener un permanente proceso critico y reflexivo sobre
debe tener un permanente proceso critico y reflexivo sobre qué tipo de categorias hemos
utilizado, cuéles son los paradigmas que guian a los/as sujetos en el espacio institucional y
como hemos relacionado estas perspectivas con las nuestras.

Recuperamos a Bourdieu (1988) para reflexionar sobre nuestra posicion y
posicionamiento. Nuestra posicion tiene relacion con que estamos objetivamente en una
“posicion determinada en el campo social” (p. 133). Es decir, estamos atravesados/as por una
diversidad en cantidad y calidad de capitales, ya sean economicos, sociales, simbolicos,
culturales, etc. En tanto recursos que nos permiten mover y entablar relaciones con otros/as
actores/as y sujetos en el espacio social, es decir con mis pares, con los/as otros/as y con el
mundo.

Siguiendo esa linea, nuestro posicionamiento es porque “los puntos de vista dependen
del punto del cual son tomadas, puesto que la vision que cada agente tiene del espacio,
depende de su posicion en ese espacio” (Bourdieu, 1988, p. 133). En otras palabras el
posicionamiento es pararse desde un paradigma que nos permita esclarecer la toma de
decisiones y acciones con los/as otros/as y sobre nosotros/nosotras mismos/mismas en tanto

sujetos en y de relacion.
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En ese sentido como estudiantes estamos posicionados en la UNC, situados en la
carrera de Trabajo Social perteneciente a la FCS. También como futuros/as profesionales
estamos sujetos -en tanto posicion- a la Ley Federal 27.072: “desempenar la profesion con
compromiso, competencia y actualizacion profesional, teniendo como principios rectores los
derechos humanos, la justicia social, la ciudadania y la forma de vida democratica” (Cap. V,
Art 11 inciso -2.b).

Desde esa posicion de estudiantes y futuros/as profesionales es menester tomar parte
criticamente en el campo de lo social en el cual hay una diversidad de actores/as e intereses
que se ponen en juego. En este campo no solo son pugnas basadas en meras intencionalidades
de intereses de diversos/as actores/as, sino que se ponen en juego los sentidos y significados
como significantes de categorias nada neutrales, que incluyen/excluyen a otros/as. Desde una
perspectiva critica la co-intervencidon nos permite tener presente a €sos otros/as como sujetos
de derecho, como sujetos situados/as (temporo-espacial), otros/as en el mundo en tanto
praxis:

La praxis: accion y reflexion como constituyentes indivisibles de la praxis, son

la manera humana de existir, esto no significa, sin embargo, que no estan

condicionadas, como si fueran absolutas por la realidad en la cual esté el

hombre [los/as sujetos]. (Freire, 2002, p. 4)

La vida cotidiana de los/as sujetos como la nuestra estd condicionada por cuestiones
sociales, culturales, politicas, econdmicas, contextuales, etc., en procesos singulares: “alli
donde lo macro social se entrecruza inexorablemente con lo micro, construyendo series
singulares de inscripcion tanto subjetivas como contextuales” (Carballeda, 2010, p. 58). En
ese sentido el desafio es entablar dialogos entre las alteridades heterogéneas, desde sus

singulares inscriptas en un contexto macro.
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Por ultimo, seglin los aportes de Krost (1994) la alteridad no es una simple
diferenciacion, sino que es una cuestion particular de la diferenciacion, se refiere
especificamente a otros/as. Este autor lo relaciona con la experiencia de lo extrafio, lo
desconocido en el encuentro del contacto cultural entre singularidades desconocidas que
proporciona la experiencia de lo ajeno. Ademas, ese extrafiamiento produce el
reconocimiento de un/a otro/a como portador de una cultura con formas de vidas particulares
y diferentes. En palabras de Reguillo (2002) la alteridad “(...) es la presencia de un otro
diferente y diferenciado” (p. 66) que nos legitima al nos-otros/as. Desde la autora se enfatiza
re-pensar estas diferencias no aisladamente, sino en contextos particulares, ya que las

diferencias siempre seran situadas.

2.2. El encargo del Centro de Practica desde una lectura estructural

Antes de comenzar el analisis de los/as actores/as y de los/as sujetos principales del
Centro de Practica, explicaremos unas referencias que permiten una mayor comprension
situada de nuestro diagndstico. El Centro de Practica estéd en la ciudad de Cérdoba, ubicada
en zona urbana céntrica, en la calle Humberto 1° al 145, entre Av. General Paz y R. Indarte.
Es una escuela publica, regida por la Ley Nacional 26.206 de Educacion, como también por
Ley Provincial de Educacion 9.870'%.

Una de las problematicas en el Centro de Practica, es la preocupacion sobre la
violencia/conflicto entre pares estudiantiles del tercer afio. En palabras de uno/a de los/as
actores/as institucionales hay una falta del didlogo como también una falta de tolerancia hacia
los/as otros/as:

Se volvio, asi como recurrente (...) la mirada, la mirada fue un problema en su

momento en muchos afios que por una mirada mal interpretada (...) llevaba al

'8 Ambas normativas establecen que la educacion es un derecho y una garantia de la politica de Estado. También
se resalta la necesidad de una educacion integral, permanente y de calidad.
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conflicto, la pelea concretamente (...). Se trabajo sobre ese tema puntualmente, pero

hoy estamos en cero, hoy tenemos la misma problematica post-pandemia.

(AI-E2-S1-13/06/22)

Para el socidlogo Giddens (1998) en nuestras sociedades contemporaneas hay dos
formas prevalentes de abordar los choques culturales, una es el didlogo en el cual uno/a se
comunica con otros/as para llegar a un mejor entendimiento, permitiendo conocer a otros/as
para una mayor comprension de uno/a mismo/a. Para este autor la otra manera en que se
aborda los choques culturales, es a través de la fuerza o la violencia, aunque el propio autor
es muy optimista y cree que se puede combatir la violencia con el didlogo, con la palabra, con
la confrontacion y el disenso sin llegar a la violencia con los/as otros/as distintos/as y
diferentes.

En otras palabras, nuestras sociedades actuales han construido y afirmado dos
maneras de resolver sus diferencias, una es a través del dialogo y otra es a través del
anti-didlogo. Para uno de los pedagogo mas influyentes y relevantes del siglo XX, el didlogo
se basa en una relacion horizontal, se nutre de la critica, la humildad y la esperanza, a
diferencia del anti-didlogo que estriba en una relacion vertical, acritica, arrogante y no
comunicativa (Freire, 2018a).

Entonces para sintetizar la idea, estamos hablando de una problematica que es parte
de una de las formas de relacionarse y de resolver las diferencias en nuestras actuales
sociedades contemporaneas, es decir, no es una cuestion meramente de relaciones
estudiantiles. Ademas, uno/a de los/as actores/as institucionales resaltaba en esa linea; “(...)
percibo que desde lo social-macro a lo més micro, es que (...) todos estan intolerantes (...) hay
poco respeto hacia el otro” (AI-E2-S1-13/06/22). Esto da cuenta que la problematica

trasciende las fronteras de la realidad de los/as estudiantes, de los/as actores/as institucionales
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y de la escuela, ya que es parte de un contexto mas amplio. Sin embargo, tiene sus

expresiones y singularidades particulares en la institucion escolar.

2.2.1. Actores/as institucionales
Como ya mencionamos en la introduccion, cuando hablamos de actor/a nos referimos
al sujeto de la accion (Garcia Sanchez, 2007, p. 2002). En el Centro de Practica podemos
identificar a los/as actores/as institucionales que tiene cierta posicion legitima-legal, los
medios-recursos y la injerencia en la toma de decisiones de la vida institucional como son:
direccion, coordinacion de curso, gabinete psicopedagodgico, preceptoria, profesores/as y la
comunidad estudiantil'’.
En esa linea, la estructura del Centro de Practica esta conformada de la siguiente
manera:
e Direccion: conformada por un director y una vicedirectora.
e Coordinacion: conformada por una coordinadora a la manana y otra a la tarde,
ambas son psicologas.
e Gabinete Psicopedagdgico: conformado por una psicéloga.
e Preceptoria: hay una encargada en cada turno de los cursos pertenecientes al
tercer afno, en la mafiana hay tres cursos y en la tarde dos.
e Profesores/as: algunos dan clases en mas de un curso del tercer afio,
incluyendo turno mafana y tarde.
En el siguiente esquema visualizamos las vinculaciones entre los/as distintos/as
actores/as. Las flechas mas pequefias muestran las sinergias y las formas de cooperacion, en

cambio las flechas més grandes muestran la legitimidad y legalidad de la toma de decisiones.

Por ultimo, la ubicacién de los/as actores/as no es al azar, en la cuspide estan los/as actores/as

' Los/as sujetos estudiantiles seran profundizados en el siguiente subcapitulo.
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con mayor legitimidad para tomar las decisiones, aunque desde la base surgen medidas (a
través de la interaccion entre los/as distintos/as actores/as como se muestra en el esquema)
que influyen en la tomas de decisiones.

Grafico N° 1: Esquema de Actores/as Institucionales

‘ Escenario Institucional ‘ <:> Normativas
Direccion N

@ <:> Gabinete
i6n

i

Comunidad estudiantil

SeAIN|OSaY Sepipa
Toma de decision

2

Preceptora

Fuente: Elaboracion propia en base a datos obtenidos de las
entrevistas y cuadernos de campos (2022).

Hay una jerarquia en los cargos, los mas altos son los que tienen el aval para que se
tomen las decisiones, pero “todo ac4 tiene que estar escrito en el papel (...) para que sea
compromiso colectivo” (ET-CC3-N-08/06/22). Esto nos invita a reflexionar en términos de
Weber (s.f.) sobre la burocracia: como esa jerarquia administrativa sujeto a la ley para
atenerse al expediente, fijando todo por escrito para la toma de decisiones.

La jerarquia administrativa es la ordenacion de autoridades fijas con facultades de
regulacion organizacional que poseen calificaciones profesionales para el puesto, y estan
sujetas al derecho de apelacion por parte de sus cargos inferiores. Para Weber la

administracién mas pura de la burocracia permite disciplina, rigor, confianza y tiene la
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aplicabilidad universal a todas las tareas buscando la perfeccion para alcanzar el 6ptimo de
sus resultados (s.f.).

El Centro de Practica se asemeja a una dinamica de organizacién mecanicista, ya que
hay cargos distribuidos verticalmente y la comunicacion fluye a través de esos canales,
obstaculizando el encuentro entre cargos bajos y altos. El cargo mas alto es el que tiene la
potestad, autoridad y legitimidad de tomar las decisiones mas relevantes en la institucion
(Giddens, 2000).

Desde la experiencia concreta, analizamos que a pesar de la jerarquia en los cargos y
en la toma de decisiones, esta presente la idea de que no hay que obstaculizar la dindmica de
cooperacion en el Centro de Practica para hacer frente a sus problematicas. En esos sentidos,
esta el director que se encarga de la cuestiones administrativas y de la organizacion del
Centro de Practica, se reune con otras escuelas, participa en cuestiones mas amplias como son
encuentros con el Ministerio de Educacion de la Provincia de Cordoba. Ademas tiene la
capacidad legal y con ella la legitimidad de tener la Gltima palabra sobre las decisiones
institucionales del Centro de Practica.

Por otro lado, al indagar cuales son las posiciones de los/as actores/as frente a la
problematica sobre los conflictos entre pares, algunos/as actores/as han expresado practicas
legitimas para hacer frente a esas situaciones. Dichas précticas giran en torno a la presencia
de la psicologia como disciplina legitimada para abordar la problematica. Desde el analisis
nuestro, podemos decir que hay una suerte de delegacion y responsabilidad por el cargo y por
los atributos asignados socialmente a la disciplina. Configurando una forma de dindmica
institucional que puede sobrecargar de responsabilidades a la disciplina con esa delegacion, a
la vez, ella reduce la heterogeneidad de las miradas sobre la situacion.

Siguiendo esta linea de pensamiento tomamos a Morin (2002), el autor nos plantea

que las disciplinas son divisiones de especializacion del trabajo, tiende a la autonomia en
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delimitacion de fronteras de la construccion de un objeto. El mismo autor nos advierte del
riesgo de la hiperespecializacion y el cerrarse a una mirada, ya que esas fronteras son porosas
y terminan parcelando el saber. Por ello son menester los vinculos y solidaridades
interdisciplinarias para no ocultar las multidimensiones de la realidad.

A partir de las distintas entrevistas podemos dar cuenta la forma en que los/as otros/as
actores/as se organizan dentro del Centro de Practica para hacer frente a la problematica de
los conflictos entre pares, las cuales son abordadas en principio por el/la profesor/a que esté a
cargo, si es que se da en ese momento en particular en su espacio aulico. El protocolo de
los/as profesores/as es firmar una nota en el cuaderno de comunicado en caso de ser
necesario, sino con una mediacidn -intervencion de la preceptoria y/o coordinacion-, se da
por finalizado el conflicto.

A través de las fuentes primarias de las entrevistas nos comentaron los/as actores/as
institucionales que en las situaciones en las cuales perdura el conflicto entre pares, se puede
realizar un consejo aulico (con el/la estudiante y la familia). Si las situaciones no son
resueltas en estas instancias, se lo deriva al gabinete psicopedagdgico y con el area de
coordinacién se busca un trabajo de reflexion por parte del/la estudiante.

También se utilizan los llamados de atencidon que quedan notificados en papel y desde
la Coordinacion del Centro de Practica se encarga de llamar a los familiares como primer
paso: “(...) por lo general siempre se llama a la familia para dialogar, buscando (...) el
acompanamiento de la familia para construir la convivencia de toda las partes de la
institucion, que la familia también forma parte de la institucion (...)” (AI-E4-S2-15/06/22).

Se visualizan niveles de abordajes en el Centro de Practica sobre esta problematica.
Estan los primeros niveles conformados por los/as profesores/as y preceptores/as que tienen
un contacto mas cercano con los/as estudiantes y el aula, buscando resolverlo en ese espacio,

y si no lo pueden resolver o si se sienten sobrepasados lo delegan a un siguiente nivel. En un

37



segundo nivel estaria el gabinete y coordinacion de curso, ubicandose en un punto
intermedio, y siendo poseedores de legitimidad tanto por los primeros niveles como por los
ultimos niveles. Como tercer nivel, colocamos la direccion, ya que éste ultimo esta mas
acentuado en la toma de decisiones en base a lo que se va planteando en los otros niveles, y

en consideracion a su analisis mas de tinte general.

2.2.2. Sujeto principal de la co-intervencion: juventud(es) estudiantil(es)

Primeramente quisiéramos aclarar algunas cuestiones teoricas, que nos llevaron a
analizar la heterogeneidad de los/as sujetos® de la co-intervencion. Como ya mencionamos
en la introduccion de este trabajo, acordamos con Rotondi (2016a) cuando habla de los/as
jovenes en las instituciones educativas como los/as sujetos principales de la mision educativa.
En ese sentido, “se hace necesario una busqueda que rescate la palabra (...) [de los/as]
jovenes” (p. 127). Por lo tanto, los/as sujetos “ya no son (...) el producto de la obediencia (...)
sino como un individuo que ya existe, que tiene una personalidad, que tiene necesidades (...).
Su autonomia es el comienzo del proceso de socializacion” (Dubet, 2007, p. 55).

En cuanto a la categoria jovenes, pues como toda categoria, es menester desandar su
ropaje. En esa direccion coincidimos con Bourdieu (2002), la categoria jovenes no esta dada
sino que es una lucha social permanente, es decir: es una categoria construida, tiene que ver
con el movimiento de la historia y de los/as actores/as legitimos/as que llevan adelante
distintas demandas para poner en tension. También tomamos distancia y alejamiento del
referente biologico, tal cual plantea Reguillo Cruz (2002) cuando habla de la categoria

jovenes:

20 Hablar de sujeto es hablar de sujecion, estar sujetado/a, pero también es hablar de subjetivacion, es decir, el
poder de apropiacion y reflexion de ese condicionante (Foucault, citado en Bonvillani, 2018). En otros términos,
los/as sujetos estan condicionados/as a una historia global desde lo mas macro (contexto
economico-politico-social), hasta lo mas micro (las particularidades de las realidades locales y culturales) en una
hibridez no rigida, no determinista, sino dinamica en el cual los/as sujetos son participes y no meros
espectadores de la transformacion de su realidad.
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Esta adquiere una densidad que no se agota en el referente bioldgico y que asume
valencias distintas no solo entre diferentes sociedades, sino en el interior de una
misma sociedad al establecer diferencias principalmente en funciéon de los lugares
sociales que los jovenes ocupan en la sociedad. La edad, aunque referente importante,

no es una categoria cerrada y transparente. (p. 7)

Ademas Heredia y Madarieta (2018) nos recuerdan que la dimension etaria no tiene
en consideracion la cuestion de género, la clase social, la pertenencia cultural, por lo tanto, es
una idea muy reducida sobre los/as jovenes. Para una vision menos reducida y mas compleja,
retomamos lo dicho en la introduccidn sobre el paradigma de la complejidad, que alude a la
consideracion de tener en cuenta no solo a las partes sino también el todo, y el todo y las
partes en una vinculacion dialéctica, es ese enmarafiamiento de lo tejido en comun de las
interacciones y retroalimentaciones en las multidimensiones que atraviesan a los objetos, a
los problemas y a las categorias (Morin, 2002).

Coincidimos con Heredia y Madarieta (2018) que la juventud tiene una diversidad de
aristas: sea aspectos simbolicos, facticos, materiales, historicos, politicos, etc. Y siguiendo a
Nuiez (2009), acordamos en la categoria de juventudes -en plural, pues no hay un solo tipo
de juventud-, como una construccion social cuya definicion va cambiando de acuerdo con el
contexto historico, politico y social.

En la misma linea argumentativa, nos parece interesantisimo el aporte de Chaves
(2010) sobre la triple complejidad de jovenes. Por un lado estd la dimension contextual que
implica un analisis situado desde el espacio y tiempo histérico de las juventudes. Por otro
lado esta la dimension relacional que reconoce los conflictos y consensos para reflexionar
sobre las juventudes. Y por ultimo, esta la cuestion de la heterogeneidad como dimension que

atraviesa la diversidad y la desigualdad de las juventudes.
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Como desarrollamos en los anteriores apartados, en la experiencia concreta los/as
sujetos principales de la co-intervencion son los/as jovenes estudiantes del tercer afo, tienen
entre 13 a 17 afios de edad, es decir, hay un rango de cuatro (4) afios de edad?'. Una de las
particularidades del Centro de Practica, es que al estar ubicada en la zona céntrica de la
ciudad de Cordoba, sus estudiantes estan distribuidos de una manera muy heterogénea, fuera
del anillo de Circunvalacidon concentra una cantidad importante de estudiantes en pocos
barrios y dentro del anillo concentran pocos/as estudiantes, pero distribuidos en muchos
barrios.

Desde su dimension residencial, pudimos observar con evidencia la distribucion de
los/as estudiantes por la ciudad de Cérdoba y dar cuenta de la heterogeneidad en la
comunidad estudiantil. Del total de los/as encuestados/as se identificaron cincuenta y dos (52)
barrios diferentes de proveniencia.

En el mapa hemos identificado a cada tipo de barrio con un color y la cantidad de
estudiantes que habitan en cada barrio. Siendo Nuestro Hogar III (naranja) con dieciséis (16)
estudiantes, Zona Céntrica (celeste) con cinco (5) estudiantes, Ciudad mi Esperanza (violeta)
con cuatro (4) estudiantes, Barrio Patricio; Jose Ignacio Diaz'y Chacra la Merced (rosa) con
tres (3) estudiantes. Los barrios en los que residen dos (2) estudiantes estan en color verde, y

los demas que estan habitados por un (1) estudiante en color marron.

2l El rango etario de cuatro afios se debe a cuestiones como repitencia y al calendario cronolégico en el
cumplimiento de los afios.
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Grafico N° 2: Distribucion poblacional estudiantil.
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Fuente: Elaboracion propia en base a datos obtenidos de las
encuestas (2022).

Con respecto a la mayor concentracion de estudiantes en la periferia que en el centro
de la ciudad, reflexionamos sobre la cercania o distancia de la ubicacion del Centro de
Practica, no s6lo como una cuestion de espacio fisico, sino también el papel de la
simbolizacion del espacio social. En esos sentidos, Bourdieu (2007) nos invita a reflexionar
sobre los efectos del lugar, en tanto el significado que se da y la legitimidad que se obtiene al
asistir a una escuela céntrica proviniendo de los espacios de la periferia.

Ademas, la ubicacion de los barrios también nos da pistas sobre la pertenencia social.
Tal como desarrollamos arriba, al haber una gran porcion de estudiantes que estan en barrios
de sectores populares, alejados de la zona céntrica, es parte del urbanismo estratégico que

invisibiliza y excluye a los/as sujetos que se localizan alli (Boito y Scribano, 2010).
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El género es otra dimension que atraviesa a los/as sujetos principales del Centro de
Practica. Para dicho andlisis tomamos a Maffia (2004) para distinguirla de la categoria sexo.

La relacion entre el sexo y el género. La manera mas usual de definirlo es decir que el

sexo es algo natural y bioldgico, que tiene que ver con lo corporal, con la anatomia,

mientras que el género es una asignacion cultural que se hace (...) que en esa lectura
se determina cuales son los mandatos sociales que va a tener alguien por el hecho de

ser varon o mujer. (p. 4)

Esta dimension nos permite poner en tension los mandatos asociados al sexo, que se
hacen carne en el género. En correlacion con ello, del total de las encuestas realizadas en los
cinco (5) cursos, en tres (3) cursos hay mas del 50% de varones. Esto nos lleva a pensar,
como influye la dimension del género en los conflictos entre pares y como también se
entrecruzan con los estereotipos en relacion con las formas de reproducirse y legitimarse.

Desde la vision de la masculinidad hegemonica, los varones legitiman su poder a
través de diversos dispositivos; uno de ellos es la fuerza, fuerza fisica y emocional en
contraposicion a la idea de fragilidad. Es una suerte de estereotipo que se reproduce en
diversos dispositivos, como son las relaciones sociales en el que se sale de la norma, lo
diferente es considerado peligroso porque trastoca los canones de legitimidad jerarquicos
(Merchéan, 2016).

También del total recolectado en las encuestas de los cinco (5) cursos, en dos (2) hay
mas mujeres que varones. En esa linea, recuperamos uno de los tantos inconvenientes que
tuvieron los/as estudiantes en el proceso pandémico?, “tener otras tareas en casa”
(GE-ENC-J-4 a 24/08/22). Para Ciriza (2008) las tareas en casa, en el espacio de lo privado,
son asignadas y realizadas predominantemente por mujeres. Aunque aqui hay que hacer una

salvedad, ya que los estudiantes varones segun el estudio de Andrada et al. (2022) participan

22 Este es un tema que se profundizara en el capitulo I1L.
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en el mantenimiento del hogar con tareas vinculadas al espacio més externo (pero dentro de
la economia familiar) como es el mantenimiento del espacio exterior de la casa.

Ademas de la dimension etaria, el género y la residencia, también hemos indagado
sobre la dimension de las necesidades y su vinculacion con la participacion®. En cuanto a las
necesidades, tomamos a Rozas Pagaza (2010), que nos permite comprender la importancia de
repensar el caracter social de las necesidades vinculadas a los derechos sociales, en
contraposicion a la individualidad de los satisfactores a partir del consumo.

Esto nos lleva a indagar cuales son los intereses y las necesidades particulares o
colectivas de los/as jovenes estudiantes, y como las satisfacen en el mundo social actual,
particularmente en el espacio escolar a partir de procesos vinculados a la participacion.
Cuando hablamos de necesidades particulares, nos referimos a intereses mas de tinte
individual, en el cual involucran a un/a sujeto. En cambio las necesidades colectivas,
involucran y abarcan intereses compartidos de varios/as sujetos (Crosetto, 2013).

A partir de ello, recuperamos algunas de las necesidades e intereses individuales de
los/as estudiantes: “jugar al celu (...), leer (...) y dibujar (...)” (GE-ENC-J-4 a 24/08/22).
También habia necesidades mas colectivas: “estar con amigos (...), jugar deporte (...), talleres
de baile (...), hablar de violencia de género (...) y tener un comedor (...)” (GE-ENC-J-4 a
24/08/22). En general son necesidades mas de tinte simbolicas (no materiales): de recreacion,
de problematizacién en relaciones sociales y de socializacion.

En el trabajo de campo de la experiencia concreta, nos preguntamos a qué se deben
estos intereses: ;,como fue el proceso de socializacion bajo distanciamiento?, ;cudles son sus
efectos??, ;en qué actividades participan en su espacio, institucion, organizacion

actualmente? Los/as estudiantes participan en diversas actividades barriales desde: “(...)

3 Participacion, entendiéndose como aquella actividad por la cual una persona puede compartir con otros/as,
momentos que afectan la vida de uno/a mismo/a y la de los/as demas. Implica tomar decisiones a partir de la
vinculacion con personas diversas y diferentes a uno/a, construyendo asi una conciencia individual y colectiva
(Corona Caraveo y Morfin Stoopen, 2001).

?* Interrogantes que intentaremos dilucidar en el capitulo I1L.
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Futbol (...); juntarse amigos (...); primas (...); clases técnico celulares (...); deporte-trabajar
(...); sacar a pasear a su perra (...); tocar la guitarra y boxeo (...); deberes y dibujo (...);
kingboxing (...); teatro sabado (...); voley (...); hockey (...); bailo (...); salgo a andar en skate
(...); bici (...); me junto con amigos (...)”" (GE-ENC-J-4 a 24/08/22).

Esto remite a la diversidad de formas de participacion que realizan los/as estudiantes.
Dicha participacion, se expresa en el Centro de Practica en la satisfaccion y resolucion de los
conflictos entre pares y en las tensiones entre los/as actores/as institucionales y los/as
estudiantes.

En el Centro de Practica hay una manera homogeneizadora de expresar las
necesidades estudiantiles. Siendo una practica legitimada los/as delegados/as, los/as cuales
elevan notas a direccion, también usan a los/as diversos/as actores/as: coordinacion, gabinete,
preceptoria para expresar sus malestares.

Otras maneras mas particulares y diversas de expresar sus malestares desde la
participacion es: hay cursos que usan mas el didlogo, en el sentido de comunicar un
inconveniente y llegar a un acuerdo consensuado que otros/as para resolver sus conflictos
entre pares o con los/as profesores/as. También algunos utilizan estratégicamente a los/as
diversos/as directivos/as segun sea la situacion; dependiendo si es un inconveniente entre
pares pudiendo hablarlo entre sus pares o con los/as profesores/as, y si hay un problema con
estos/as, conlleva elevacion de notas a Direccion.

Antes de cerrar el subcapitulo, es necesario dar cuenta de algunas vinculaciones que
por momentos pueden verse disociadas o fragmentadas. Hablamos de las cuatro dimensiones
o variables analizadas: lo generacional, la residencia, el género y la participacion. Por
ejemplo; el género no se puede pensar sin la dimension econémica, pero tampoco sin la
dimension generacional, esto implica re-pensar la dimension material redistributiva, pero

también la dimension simbdlica-cultural del reconocimiento (Fraser, 2008).
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Hablar de residencia implica pensar en el territorio, en el espacio-temporal donde
confluyen los procesos identitarios como sector social. Esos procesos identitarios no solo
estan atravesados por cuestiones socioecondémicas, también se entrecruzan con la dimension
del género, teniendo expectativas por ser varon o ser mujer en el espacio de lo privado y de lo
publico. Esas expectativas también vinculan los rasgos etarios, ya que desde una vision
adultocéntrica los/as jovenes no tendrian la suficiente madurez para tomar decisiones,
generandose esa suerte de hablar a través de ellos/as sin que sus voces estén representadas
ahi.

Dichos sujetos son de sectores populares, no lo son solo por su ubicacion geografica,
sino también por los problemas socio-econémicos que aquejaban en el contexto de pandemia,
como son: “no tenia internet (...), no tenia celular (...), en el celular era muy incémodo (...),
no tuve internet ni medio de comunicacion (...)” (GE-ENC-J-4 a 24/08/22). Recuperando a
Alabarces y Anon (2008) para definir a los sectores populares, partimos de la concepcion de
que lo popular es lo subalterno(s), en un sentido plural pero sin limitarse a esto. Ademas
incluye el conflicto, el poder y la desigualdad, en una vinculacion transversal a la sociedad.
Por lo tanto, la definicion de sectores populares no se restringe solo a la vulnerabilidad, sino
que esta vinculada a la diversidad de sujetos que estan en situaciones de subalternidad con el
capital: en lo econdémico, en el género y en el colonialismo (Vitola, 2016).

La dimension del género es transversal a estos/as sujetos principales de sectores
populares, porque implica repensar los tiempos-espacios que pueden tener para dedicarle al
estudio en consonancia con las expectativas de hacerse cargo de lo privado-doméstico para
con las mujeres y de lo publico-proveedor para con los varones. Trabajos que son
invisibilizados y naturalizados, pero que contribuyen a la sustentacion de la economia

familiar.
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La arista de la participacidon nos invita a re-pensar las distintas formas de hablar sobre
la misma en jovenes estudiantes de sectores populares. Por un lado, va de la mano con las
expectativas en cuanto a género y posibilidades que abren o restringen rutas. Por otro lado, la
participacion no es mero atributo partidario ni gremial, sino que también implica pensar en
las formas organizativas y eventuales, tanto desde juntarse con amigos para organizar un
partido de futbol a colaborar en un acto escolar. Por ultimo, deberiamos reflexionar sobre la
idea de participacion, conflictos y escuela, ya que cuando las tensiones de las capacidades
regulatorias de la escuela erosionan se da una suerte de distribuciones de las voces en
condiciones de desigualdad de poder (Nufez, 2010, citado en Rotondi, 2016b).

En este aparato hemos buscado dar cuenta de la heterogeneidad de los/as sujetos
principales, articulando(lo) con las particularidades que tienen los/as mismos/as, en cuanto a
lo generacional, lo residencial, el género y las necesidades. Lo generacional y lo residencial
nos permite hablar de jovenes estudiantes de sectores populares, por lo que estan
atravesados/as por diversas desigualdades: lo econdmico, el género, lo generacional, etc.

El género nos permiti6 hacer un analisis con los datos cuantitativos, preguntandonos
(,como es la modificacion de los tiempos en cuanto a las tareas del hogar y las tareas
educativas? También reflexionamos sobre las tareas intrafamiliares que hacen a lo doméstico
por parte de los jovenes varones. Ademas nos preguntamos si hay vinculaciones entre la
masculinidad hegemonica y los conflictos entre pares.

Por ultimo, hicimos indagaciones acerca de las necesidades de los/as estudiantes
vinculadas a la participacion, permitiéndonos reflexionar no solo sobre las relaciones entre
pares, sino también las relaciones entre actores/as institucionales y estudiantes. Ello fue

central para repensar el proceso de co-intervencion.
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Capitulo III: La pandemia: una maquina de hacer ver™

3.1. Repensando el contexto turbulento

En el contexto de pandemia en Argentina se visualizaron diferentes problemas en el
sistema de transporte, de salud, educativos, etc., los cuales ya existian anteriormente, pero
estaban naturalizados y fueron potenciados. En ese marco, la emergencia sanitaria,
econdmica y social se develaron las desigualdades sociales y econdmicas preexistentes
agudizando la restriccion de los sectores mas desfavorecidos de la sociedad (Laboratorio
Audiovisual FHCS-UNPSJB, 2020).

En el 2020 se tomo la medida del Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio
(ASPO?), afectando de multiples maneras la economia del pais. Las condiciones en las que
se da el encierro tiene su particularidad en cada hogar, comunidad y sector (Trecco y Vittor,
2020).

Esta situacion excepcional ha dejado a la vista las desigualdades preexistentes en la
escolarizacion y las condiciones de vida de las familias y comunidades. Expuso a la
educacion como instituciéon?’, de modo transversal en la vida de quienes la transitan y dando
lugar a una sobrecarga ya que la misma asume una serie de practicas que buscan: promover la
igualdad, la participacion en un espacio comun y protegido, la asignacion alimentaria para las
poblaciones mas vulnerabilizadas; como asi también estrategias del control de la salud (Gluz,
2021).

En la misma linea de lo desarrollado, tomamos a Mendoza Castillo (2020) para
retomar una interesante pregunta que se hace la autora: en la pandemia ;qué nos dejo la
educacion? Algunas caracteristicas que menciona la autora son: A) La educacion presencial y

a distancia no son lo mismo, es menester repensar sobre las brechas digitales por cuestiones

% Frase extraida del doctor en educacion Brailovsky (2020), sobre una nota en relacion a la educacion en la
virtualidad.

% Decreto 297/2020.

%7 La suspension de clases implico simultineamente a 1500 billones de estudiantes de 191 paises que fueron
afectados por el cierre de las escuelas (Gluz, 2021).
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de recursos y de conocimiento, las diferencias entre los formatos y los recursos didécticos, las
relaciones humanas que se establecen a través de una pantalla. B) Hay que comprender que
hacer para entregar no es lo mismo que hacer para aprender, implica reflexionar sobre el
aprendizaje significativo. C) La tecnologia no desplaza al/la profesor/a, por lo tanto es
importante considerar el contenido y la linealidad o lo procesual del mismo. Por ultimo, no
solo se aprende con la cabeza, sino que también con el cuerpo.

Situando este panorama en el caso de la provincia de Cordoba-Argentina, podemos
mencionar algunas de las estrategias que se han puesto en juego. Tomando los aportes del
Ministro de Educacion de la Provincia de Cordoba, Grahovac (2021); nos menciona las
principales acciones en el imprevisto contextual:

e Mis de 15.000 profesores/as se formaron en el Instituto Superior de Estudios
Pedagdgicos de Cordoba (ISEP) adquiriendo saberes en entornos digitales.

e Profesores/as formados/as en areas afines (programacion, medios digitales,
etc.).

e Equipo profesional del ISEP, con orientacion interdisciplinar, produjo
materiales educativos para la ensefianza en linea, pudo desarrollar una
plataforma que el Ministerio de Educacion de la Provincia puso en linea a las
dos semanas de iniciado el ASPO: Tu escuela en Casa con actividades
ajustadas a los contenidos curriculares para todos los niveles y modalidades,
también con orientaciones para profesores/as y para las familias.

e El sistema del Gobierno provincial, ofrecid a los/as estudiantes y profesores/as
“Mi Aula Web” y un modo de gestion de estudiantes en linea, dos
herramientas de alcance universal, gratuito y seguro que permiti6 dar

continuidad a la escuela obligatoria en linea.
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Con respecto a esas medidas excepcionales, es menester indagar ;estas politicas
fueron suficientes? Responder esa pregunta implica repensar algunas cuestiones que nos
dilucida el contexto: las desigualdades existentes entre los/as distintos/as sujetos para una
educacion a distancia (recursos, tiempo-espacio, etc.), la sobrecarga de una educacion a
distancia para profesores/as; directivos, y las complejidades intra-familiares. También hay
que tener presente las afectaciones en cuanto a los contenidos pedagdgicos para los/as
estudiantes y los impactos de la toma de decisiones para trabajar con tales jovenes.

Para Carlino (2020) los/as profesores/as pudieron observar las desigualdades muy de
cerca, ya que buena parte de la ensefianza a distancia realizada en virtualidad por el
Covid-19, exigia disponer de los recursos tecnoldgicos en los espacios domésticos. Dado que
en su entorno estos recursos no estan distribuidos igualitariamente, la pandemia puso sobre la
mesa esta desigualdad y probablemente la exacerbd. Aunque es y fue posible recrear
situaciones de ensefianza interactiva mediante la tecnologia actual, siempre y cuando
profesores/as y estudiantes puedan acceder a ella y dispongan de los demas recursos
necesarios. Por ejemplo, tener un ambiente fisico comodo para el desarrollo de la ensefianza.

La misma autora mencionada, remarca que a dicha complejidad se suma que no
todos/as los/as profesores/as cuentan con una habitacidon que pueda aislarse del resto de la
casa. Ellos/as mismos/as han comentado que la situacion de sus estudiantes es ain mas
despareja, ya que muchos estan desprovistos de las condiciones minimas para participar de
las clases desde sus casas. Estan los/as que no tienen computadora o la comparten con tres
hermanos/as y/o padres, los/as que tienen celulares con poca capacidad de procesamiento,
aquellos/as que no tienen wifi o es de baja velocidad y los/as que se quedan sin crédito para
usar internet en el teléfono (Carlino, 2020).

Siguiendo con la linea argumentativa, para Moreno (2020) este contexto de Covid -19

se presenta para los/as estudiantes como posibilidad e imposibilidad: cada contexto varia en
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las condiciones de posibilidad e imposibilidad por la internet, espacio fisico, insumos para el
aprendizaje, la variable del tiempo, etc. En otros términos, la educacion en este contexto estd
atravesada por la tension entre la inclusioén/exclusion. Por ello es necesario reflexionar sobre
el sistema educativo en el marco de la pandemia, desde las practicas y vivencias que dan
cuenta de la desigualdad, segregacion —quiénes pueden y qui€nes no- y la fragmentacion
social.

Varios/as autores (Acevedo y Giménez Venezia, 2022; Nufez, 2022; Vommaro, 2022)
sefialan un punto nodal sobre los impactos y decisiones en el trabajo con jovenes en este
contexto turbulento. Resaltan que hubo una menor representacion de las voces de ellos/as, ya
que fueron los/as adultos/as los/as que hablaron; categorizaron; analizaron experiencias sin
escuchar a los/as jovenes. Para Vommaro (2022) esto es producto del adultocentrismo, en el
cual se esclarece la falta de visibilizacion de las voces de estos/as sujetos en el ambito publico
en razon de dos dimensiones principalmente en este contexto:

Una, la escasa convocatoria a los estudiantes (sobre todo de nivel secundario y

universitario) para la toma de decisiones en las cuestiones referidas a la educacion y

las dinamicas virtuales, presenciales o hibridas. Dos, la responsabilizacion o

culpabilizacién de las juventudes como causantes de los rebrotes de contagios en

diferentes paises y momentos. (p. 33)

Sobre la primera dimension es interesante analizarla a la luz de los aportes de Nufiez
(2022) sobre algunas reflexiones que trae de un trabajo de campo durante el 2020 y 2021. En
su escrito nos cuenta de los hallazgos de ese estudio, entre ellos se encuentra la critica
constructiva de los/as jovenes orientada mas a la educacion que a las oposiciones
generacionales, aunque ello no quiere decir que no haya oposiciones. En el mismo texto, pero
desde otros aportes de investigaciones, el autor menciona cuatro criticas y dos sugerencias de

los/as jovenes estudiantes para hacer del espacio educativo un lugar mas confortable.
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La primera critica es que hubo una demora en el primer contacto inicial para informar
las nuevas dindmicas, pero ademas luego del receso invernal hubo un incremento de
actividades. En segundo lugar, el tiempo de organizacion; ya que hubo una sobrecarga de
trabajos practicos produciendo la sensacion de tener que arreglarselas solos/as, sumado a la
escasa formacion de los/as profesores/as para el desarrollo de los aspectos pedagodgicos. En
tercer lugar, las diferencias en el tipo de actividades segun sean instituciones publicas o
privadas, sobre el cual el punto de partida fue distinto por los recursos que cuentan,
generando una suerte de adaptacion mas rapida (principalmente) para las instituciones
privadas. Por tltimo, los aspectos pedagdgicos, exigencia de estar todo el tiempo
conectados/as, generando en palabras de los/as entrevistados/as del escrito; una suerte de
drenaje de energia (Nuiez, 2022, p. 88) ya que no hay punto muerto (p. 89).

Sobre la idea de punto muerto, se refiere a que la virtualizacion de la educacion
implica ir de clase en clase para cuestiones estrictamente pedagogicas, sin haber espacios y
momentos para la sociabilidad antes de clase o durante y después de la clase. Esa es una de
las “desventajas a la hora de sostener vinculos, espacios de contencion y recreacion en
condiciones de privacidad” (Andrada et al., 2022, p. 9). Esta dimension se vio reflejada en el
escenario concreto de la co-intervencion, ya que al momento de indagar sobre las principales
necesidades de los/as jovenes, se resaltaba la necesidad de poder hablar o mantener una
conversacion fuera del organigrama académico.

Sobre la segunda dimension, la cual gira en el punto de la culpabilizacion de los/as
jovenes como personas irresponsables y apaticos/as en el contexto pandemia, el estudio de
Andrada et al. (2022) refuta esa idea desde las experiencias con jovenes. En dicho estudio se
esclarece como “las redes de ayuda y colaboracion de Ixs jovenes para resolver las
actividades escolares no provienen mayormente del mundo adulto, sino de los vinculos con

sus pares” (p. 9). Acé se muestran las practicas concretas de cuidado por parte de los/as

52



jovenes hacia sus otros/as pares como: “somos compafieros buena onda y se ayudan entre si
(...), somos unidos (...), mi curso es tranquilo y te ayuda a aprobar materia (...)” (GE-ENC-J-4
a 24/08/22), siendo un sostén en momentos de quiebres e incertidumbre. Pero también
nombran practicas de descuido como: “no hay compafierismo y hay muchas peleas (...), muy
problematico (...), mala onda (...)” (GE-ENC-J-4 a 24/08/22).

Por ultimo, los/as jévenes estudiantes han puesto en escena no solo criticas, sino
también algunas sugerencias en el dictado de clases. Dos puntos nodales, uno sobre las
posibilidades de otras experiencias en relacion al espacio pedagogico, enfatizando romper
con la estructura espacial de un tunico espacio para aprender, pudiendo utilizar por ejemplo el
espacio libre como el patio. La otra cuestion es la forma de dar el contenido, resaltando la
relevancia de los debates, en el que el/la profesor/a es menos formal y mas creativo (Nufiez,
2022).

Tal como desarrollamos en el capitulo I, en nuestra experiencia desde los talleres de
circularidad dialogante, los mismos nos permitieron junto con los/as jovenes, desestructurar
los cuerpos y trabajar desde una l6gica mas informal de educacion. Esto implico mayor
creatividad y flexibilidad de parte de nosotros/as, pero también por parte de los/as

estudiantes.

3.2. Sobrecarga de actividades®: el trabajo invisibilizado de los/as actores/as
institucionales

En las conversaciones que teniamos con profesores/as, preceptores/as, entre otros/as
actores/as; surgia un tema de manera recurrente. Era la experiencia; la cercania; la incerteza y
la forzada adaptacion de la educacion a un contexto donde se migra del espacio dulico al

espacio doméstico. Es ese lugar asignado socialmente a las mujeres como espacio privado,

% Frase extraida de una entrevista realizada a un/a actor/a institucional (AI-E1-S5-13/06/22).
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como espacio de division de roles”. En estos sentidos van dirigidas nuestras reflexiones que
haremos a continuacion, haciendo énfasis en el contexto de pandemia y como éste afecto en
la vida de los/as actores/as institucionales.

Indagando en estas experiencias, toma un lugar central la multitarea, en el que ademas
del trabajo burocratico de ordenar papeles; cargar al sistema la documentacion
requerida/pertinente, la autoevaluacion; los aprendizajes prioritarios; la vinculacion entre
materias que no solian llevarse a cabo anteriormente, entre otras muchas nuevas y
tradicionales tareas. Todo ello se potencia de la mano con las tareas de la cotidianidad; del
trabajo doméstico; de la masividad de la multimedia interactiva que no pide permiso los fines
de semana®’, es decir, una suerte de invasion que no da lugar al ocio y a la desconexion.

En esos sentidos, enfatiza uno/a de los/as actores/as institucionales, que esto afecta la
calidad educativa porque estas sobrepasado:

(...) se creia que estabamos en casa sin hacer nada mientras estibamos en casa

tratando de hacer los trabajos, de tener internet, comprandonos teléfonos nuevos, la

computadora si se te rompe te quedas sin nada, pagar la internet, es decir, que parece
superficial, para nosotros teniamos que resolverlo nosotros (...). (AI-E1-S5-13/06/22)

Esta reconversion de las rutinas laborales, generaron niveles de sobreexigencia que
conllevan a una mayor profundizacion de la mercantilizacion®' de la vida, en el cual la

continuidad pedagogica de Argentina y en Cérdoba se despliega en un marco internacional

¥ La dimensi6n del género (sin intenciones de unidireccionarla hacia las mujeres) es relevante en este apartado,
ya que la mayoria de los/as actores/as institucionales eran mayormente mujeres. En otras palabras, la alusion del
subtitulo “sobrecarga de actividades”, esta muy interrelacionada con las actoras institucionales mayormente
mujeres.

3% Por ejemplo, piénsese los mensajes en grupos de WhatsApp o de Facebook que no tienen fronteras los fines de
semana. Al margen de que haya encuadres, pueden surgir y surgen demandas. Pero el tema no es solo responder
o no responder, sino que el tenerlo alli también genera un agotamiento generalizado. Este término lo tomamos
de la psicoanalista Kohan (2022), que se refiere a un cansancio que vamos acumulando y que se sintid
mayormente en pandemia, pero que no es un cansancio de pandemia, sino un camulo.

3! Estamos utilizando las terminologias de Esping-Andersen (1993) para analizar las implicancias del Estado, las
politicas sociales y el mercado. Para éste autor, la mercantilizacion es la dependencia de las personas al mercado
laboral para obtener bienes y servicios para subsistir. Decimos que hay una mayor profundizacion de la
mercantilizacion porque entendemos que hay una sobreexigencia del mercado para con estos/as sujetos en este
contexto particular, teniendo que solventar gastos (desde su esfera privada-individual) para sostener su oficio
laboral.

54



que sostiene (entre otras cuestiones) la acumulacion del capital®” en detrimento del cuidado
humano (Guida, 2020). Sin embargo, surgieron practicas de cuidado que no necesariamente
son una politica macro-estructural, sino que afloran de las micro-practicas de responsabilidad
socio-afectivas entre pares (Boff, s.f.):

Nosotros tuvimos la suerte (...), se gestiona una plataforma virtual institucional, donde

la articulamos con todo el mundo, con los profes y con los estudiantes y pudimos

llegar a mucha gente asi de esa manera. Después cuando se empezo a abrir un poquito
para aquellos que no podian quedar vinculados se trabaja en papel, que te dejaban
venir a la escuela un par de horas y nosotros haciamos entrega de papel a esos
estudiantes que no podian tener acceso a lo virtual (...). (AI-E2-S1-13/06/22)

Gracias a esa autogestion; desde aquella auto-contencion y cuidado entre actores/as
con los recursos que teniamos (AI-E4-S2-15/06/22) pudieron solventar y reinventarse como
malla interactoral. No obstante, habia una suerte de un malestar-sobrante o sobre-malestar>
(Bleichmar, 1997, citado en Insausti y Sanchez, 2021), porque ademas de la conflictividad
propia de la vida en sociedad, se sumo6 inesperadamente un contexto arrasador y turbulento
que genero incertidumbre y descoloco las formas practicas de ver y hacer en el mundo con
otros/as.

Si bien las practicas de los/as diferentes actores/as institucionales pueden tener ciertas
cuotas de estrés por las propias dinamicas de las formas de organizacién del capitalismo
contemporaneo y sus cambios vertiginosos, el acontecimiento pandémico tuvo el saldo de
agudizar aiin mas esos efectos. Desde un lugar simbolico; no hubo un reconocimiento “(...) se

creia que estabamos en casa sin hacer nada (...)” (AI-E1-S5-13/06/22), y desde una vision

32 Para un andlisis mas detenido sobre la acumulacion y mundializacion capitalista, les recomendamos la lectura
de Netto (2009).

33 Tomamos esta categoria del psicoanalisis a la luz de una tesis de investigacion reciente, la cual investigd las
experiencias de estudiantes de la Facultad de Psicologia de la UNC. Nos parecia pertinente, al margen de que
sea un estudio con estudiantes y no con profesores/as, porque sitia la categoria al contexto pandémico desde las
experiencias.
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mas material/concreta se aprovecho para precarizar (AI-E1-S5-13/06/22), es decir: hubo una
precarizacion laboral.

Para ir cerrando, nos queremos centrar en la cuestion del género; siendo una variable
de andlisis la feminizacion de la docencia como una cuestion historica, ya que desde la
década de Sarmiento, con la Ley 1420 de la educacion comun en 1884, se posiciona a la
mujer como las mas aptas para estimular, disciplinar y guiar la socializacion de los/as
estudiantes (Carozzo y Paonessa, 2021). Desde ese lugar, ;como se vieron afectadas las
mujeres docentes en el confinamiento?

Si bien en el ambito escolar el virus de Covid-19 ha producido transformacion en las
actividades de todos/as, reflexionamos sobre las particulares de las mujeres. Las mismas
experimentaron una mayor sobrecarga de trabajo debido a la multiplicidad de roles que
desempefian (como cuidadoras y educadoras), sobre el cual no se derivan precisamente de la
pandemia, pues su cotidianidad no estaba exenta de esas tareas (Diaz et al., 2021). En el
confinamiento ha sido una cuestion critica, en el que las actividades se realizaron en una
doble presencia; como realizacion de las exigencias que conlleva las clases sincronicas y la
vida doméstica familiar, cuestion que pone en tension las capacidades humanas (Diaz et al.,
2021).

De esta manera podemos dar cuenta de lo que atravesaron los/as actores/as
institucionales en el contexto de pandemia, pensando particularmente en las mujeres debido a
la feminizacién de la docencia. Teniendo que realizar determinadas practicas para llegar a
los/as estudiantes y poder continuar con las clases escolares. Ademas, esto nos permite
reflexionar sobre la importancia de los/as profesores/as y de los/as demas actores
institucionales en la educacion en este contexto. También nos posibilita pensar en la
necesidad del cuidado como un derecho, en contraposicidn a la sobreexigencia y la

vulneracion de derechos.
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3.3. Las condiciones escolares y las desigualdades en los/as jovenes estudiantes:
,qué expuso la virtualidad?

Damos cuenta que el contexto de pandemia y el proceso educativo no fue lo mismo en
el 2020 con el aislamiento, que en el 2021 con las medidas de distanciamiento. Durante el
ASPO podemos dar cuenta a través de las encuestas realizadas, que tres (3) de los cinco (5)
cursos se pudieron juntar virtualmente. En el afio 2021 con las medidas del Distanciamiento
Social Preventivo y Obligatorio (DISPO)**, los/as estudiantes comenzaron a juntarse
presencialmente, aunque algunos/as pudieron seguir manteniendo los encuentros virtuales,
pero se observa una disminucion en la continuidad de juntarse virtualmente. Asumiendo estos
datos: ;como fue el proceso de socializacion?, ;como afectd en la cursada?, ;qué expuso
material y simbdlicamente para esos/as estudiantes?

En esa linea, reflexionamos como la pandemia no ha afectado a todo/as de igual
manera, ya que de las encuestas realizadas frente a la pregunta ;tuviste dificultades para
conectarte a clases en la pandemia?, un 52% de los/as estudiantes respondi6 que si. ;Por qué
estos estudiantes tuvieron dificultades?, ;qué diferencias tienen con el 34% que respondio
que no y el otro 8% que respondi6 que no sabe?

La virtualidad vino a subrayar los multiples obstaculos materiales para estar
conectados, como fueron:

(...) no tenia celular ni wifi (...); no tenia luz (...); no tengo espacio en el celular (...);

me andaba lento (...); tuve otras tareas en casa (...); la clase (...) se cortaba (...); no

entraban a horario los profesores (...); a veces no pasaban bien el link de la clase (...).

(GE-ENC-J-4 a 24/08/22)

3 Decreto 168/2021.
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También existieron obstaculos para estar en contacto con el Centro de Practica,
afectando la vinculacion y la produccion de identidad con la escuela y el proceso educativo,
algunos ejemplos son: “(...) no entendia algunas cosas (...); me dormia (...); no tenia ganas
(...)” (GE-ENC-J-4 a 24/08/22).

Siguiendo esta linea, al decir de Lopez y Mesa (s.f.) la dimension comunicativa en el
tratamiento didéctico del proceso de ensefianza-aprendizaje, en la interrelacion entre
profesores/as y estudiantes permite la implicacion de los/as estudiantes en su propio proceso
de aprendizaje. Los obstaculos de la convivencia en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje-comunicativo, fueron abruptamente trasladados al espacio doméstico,
en el cual no solamente se puede malinterpretar una consigna; sino que también a través de la
pantalla se complejiza la comunicacion: por la conexion, los silencios, tomar la palabra, etc.
Ello condiciona la creacion de cierto sistema de identificacion con sus pares y con la
institucion en si.

Sin animos de senalar moralmente las incongruencias del traslado abrupto y forzado
de la ensefianza presencial a la virtual, que tuvo los saldos de exacerbar las inequidades, si
podemos visibilizar las desigualdades concretas en los/as estudiantes (algunas de las cuales
ya fuimos nombrando), como fue: no poseer un celular para si mismo; no tener las minimas
funciones en su celular para estar conectados/as; no tener un ambiente/espacio para el
estudio; la superposicion de actividades cotidianas. A lo dicho hay que sumarle la falta de
informacion sobre las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC*), tanto en
profesores/as como en los/as estudiantes. También se complejiza ain mas, no tener algunas
de las otras herramientas basicas para estar conectado/as: una velocidad adecuada de red

inalambrica y una red eléctrica estable por ejemplo, entre otras variables.

35 Las TIC, su sigla hace referencia a Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, son herramientas que se
utilizan para la administracion y distribucion de la informacion a través de elementos tecnologicos como
ordenadores, teléfonos, televisores, etc.
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Las TIC son Derechos Humanos de Cuarta Generacion, son de suma relevancia para
la garantizacion de otros derechos humanos, como es el caso puntual del derecho a la
educacion’®. Para estos/as estudiantes se les presentd como un obstaculo el desarrollo de la
educacion virtualizada, porque el derecho fundamental de las TIC no estaba garantizado.
Ademas hay que sumarle que en estas sociedades de un capitalismo vertiginoso, tiene entre
su repertorio un prejuicio hacia la Generacion Z*’ o generacion post-millenials, el prejuicio de
que son sujetos que nacieron con los avances de la era digital, por lo tanto, a priori saben
manejarlas. Cabe preguntarse; ;realmente se conoce lo basico de las tecnologias?, ;qué tan
accesibles son los dispositivos tecnologicos?®

Por ultimo, también otros datos nos revelan que el 43,33%. de los cinco (5) cursos
encuestados tienen materias previas, nos toca preguntarnos ;Sera que en estos cursos, se
vieron afectados en mayor medida por el contexto pandémico en cuanto al entendimiento de
las materias y en relacion a los recursos materiales/simbolicos?

Como veniamos diciendo el acercamiento didactico que se ejerza para dar clases por
parte de los/as profesores/as, es clave en la construccion de una dinamica en la que los/as
jovenes estudiantes puedan llevar a cabo un proceso de aprendizaje enriquecedor y de

cuidado. El contexto de pandemia, la sobrecarga y la imposibilidad de llevar a cabo las tareas

3¢ Unas pequefias aclaraciones. Seguimos los planteos de Centeno (s.f.), que distingue los derechos humanos en
generaciones. La primera generacion, son los derechos civiles y politicos que surgen en los siglos XVIII y XIX.
Luego estan los derechos de segunda generacion, surgen en la segunda posguerra y son derechos econdomicos,
sociales y culturales. También estan los derechos de tercera generacion, son derechos de proteccion colectiva
como es el medio ambiente saludable para todos/as, surgieron en la década de los "60. Por ltimo, se habla de
derechos de cuarta generacion, son derechos a la informacion en estas sociedades de ciudadania contemporaneas
complejas.
37 La Generacion Z; son aquellas personas nacidas entre 1995-2010 (Arcos, 2023).
38 Esta pregunta la podemos seguir repensando en los siguientes términos. Nuestra region es una de las mas
injustas del planeta, segin los datos de la Cepal (2003, citada en Gentili, 2014); el 43,4% de los
latinoamericanos/as son pobres y el 18,8% es muy pobre. También algunos datos mas actuales:
Algunos datos fundamentan las desigualdades educativas con la virtualidad. Por ejemplo, segun un estudio
del BID, en América Latina solo 4 de cada 10 hogares tiene conexion a la banda ancha y el 72% de las y los
jovenes y nifios (5 a 17 afios) no tienen computadora o teléfono para acceder a las modalidades educativas
digitales. En el mismo sentido segin el Observatorio de la Deuda Social Argentina (abril 2020) casi la mitad
de los nifios y adolescentes del pais no tienen computadora ni acceso a banda ancha para hacer sus tareas: un
48,7% no tiene PC y un 47,1% no cuenta con wifi en su hogar. Esta proporcion se eleva a siete de cada 10 en
el estrato social mas bajo. (Vommaro, 2022, p. 32).
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por parte de los/as actores/as institucionales sumado a los obstaculos materiales/simbolicos
que atravesaron a los/as jovenes, dan el combo perfecto para la potenciacion de la crisis en el

proceso de aprendizaje y ensefianza en el sistema educativo.

3.4. Proceso de adaptacion no habitual

La post-pandemia implica e implico una reflexion societal sobre la experiencia, que
por momentos fue traumatica, desalentadora, pero también tuvo lugar la dimension de la
esperanza, de la oportunidad y de la posibilidad®® de hacer cambios en momentos de crisis.
En otras palabras, el desafio fue poder (re)ensamblarse y (re)significarse tanto desde los/as
sujetos como desde las instituciones.

Las (re)significaciones (re)configuran a los/as sujetos y sus practicas, como a las
instituciones. Ese es el caso de los/as estudiantes del tercer afio del Centro de Practica que no
tuvieron una insercion escolar habitual en la secundaria. Tal como lo hemos desarrollado,
teniendo clases virtuales en el 2020 y en el siguiente afio cursando en burbujas de grupos
reducidos, generando mayor atencion individualizada por parte de los/as profesores/as.

Las clases virtuales sincronicas y asincronicas fueron una forma de seguir adelante
con el proceso de ensefianza y aprendizaje durante el aislamiento, pero en este proceso se dio
lugar a la individualizacion y a la fragmentacion de las dindmicas relacionales de los/as
estudiantes. Esta modalidad dio paso para la desvinculacion del/la estudiante con el Centro de
Préctica, con el espacio que permite la construccion de la identidad como estudiante, pero
también como persona joven, es decir, como ciudadanos/as con derechos.

En el cursado en burbuja, a partir de la division del curso en grupos, dio lugar a la
construccion de una dinamica de identificacion de los/as propios/as estudiantes distinta a la

que se daba en afos anteriores. Al no estar el curso completo se generaban vinculos con

¥ El término de pensar en oportunidades y posibilidades en momentos de crisis, lo tomamos de Lanz (2007), ya
que utiliza la concepcion de crisis desde una idea mas positiva, alejandose de la vision mas negativa.
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ciertas personas y no permite lugar a la creacion de una conciencia colectiva, sino por el
contrario; se traslado la perspectiva fragmentada de las clases virtuales al ambito de lo
concreto en el Centro de Practica.

Ademas el Centro de Practica no tiene primaria, por lo tanto, cada estudiante viene de
un circuito escolar primario de distintas instituciones, es decir, no se conocian entre ellos/as.
En ese sentido la cultura institucional es distinta en cada institucidon y en cada circuito de la
primaria a la secundaria.

Por un lado, podemos reflexionar sobre las diferentes elecciones de los circuitos
elegidos por las familias y sus consecuencias. En las elecciones hay una maestria desigual,
término utilizado por Bourdieu (citado en Dussel, 2004), el cual refiere a los capitales
culturales que poseen las familias, los cuales son transmitidos, reproducidos y aumentados
histéricamente, en el cual se ponen en juego las técnicas del trabajo intelectual y el arte de
organizar el aprendizaje. Esto genera que “hay cosas de las cuales todo el mundo hace como
si todos los poseyéramos, mientras algunos las dominan” (p. 10), pero el saber-hacer esta
parcelado, por ende no todos poseen el conocimiento para organizar su vida cotidiana de
manera homogénea, ni mucho menos, de manera equitativa.

También la cultura institucional puede implicar una diversidad de aristas, pero nos
concentramos en la reflexion sobre los procesos de adaptacion, como un mundo nuevo. Nos
parece clave el concepto que utiliza Coulon (1995) de aprender el oficio de estudiante,
aunque este autor lo utiliz6 para el nivel universitario, atin asi nos sirvio para reflexionar.
Para el autor, este oficio tiene tres fases: el proceso de alienacidon/extrafiamiento; en la que
el/la estudiante ingresa a un mundo nuevo, una institucién que tiene ciertas normas y reglas
de las cuales desconoce en un principio. Luego esté el proceso de aprendizaje, sobre el cual

el/la estudiante se va adaptando a ellas, hasta llegar al Gltimo proceso de la afiliacion, por el
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cual el/la estudiante conoce y sabe lo que hay que hacer, conoce como moverse entre las
reglas.

En este aprender el oficio de estudiante, hay que sumarle que los/as profesores/as
cumplen una funcion clave en este proceso, nada lineal, porque incluso los/as pares
estudiantiles o el/la propio/a profesor/a pueden obstaculizar y reforzar ese extrafiamiento y
alienacion primera. Por ello, es necesario una vigilia-epistémica sobre ese extrafiamiento
primero y sobre la relevancia de verlo desde una l6gica de aprender. Lo interesante de
aprender ese oficio no implica la simple y llana afiliacién al status quo, sino que saber como
manejarse es poder saber como cambiar las reglas de juego, jugando ese juego.

Por otro lado el espacio educativo se vio alterado con el traslado de la educacion a los
hogares y luego volver al espacio escolar con nuevas realidades, nuevas preguntas, nuevos
desafios. Ello nos lleva a interrogarnos sobre como fue el impacto del proceso de adaptacion
de los/as estudiantes. Para Del Bosque y Aragon (2008) los/as jovenes estan acompafiados de
diversos cambios, que afectan de manera diferencial a varones y mujeres, por lo cual es
necesaria su evaluacion en las diferentes areas, tanto la fisica, la emocional y la social. En la
investigacion que realizan las autoras toman a la adaptacion, como un proceso dindmico y
relacional entre la persona y el medio, en donde se espera que tal conducta se adapte a las
circunstancias del entorno, a las normas, deseos y necesidades de las personas con quienes
interactla.

Ahora bien ;Como vivieron los/as estudiantes el regreso a la escuela? Tomando la
palabra de los/as jovenes sobre qué sucedid al volver a la escuela se puede observar en las
encuestas que el 83.9% de los cinco (5) cursos considera que hay grupos, en comparacion con
un bajo porcentaje del 6.3% considera que son unidos.

Respecto a si pensaron en abandonar la escuela los/as estudiantes dieron diferentes

respuestas, en el cual la mayoria de tres (3) de los cinco (5) cursos consultados dijeron que si
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pensaron en abandonar(la) con un promedio de 59.83% , y a la respuesta del por qué, nos
respondieron: por un lado, por cuestiones arraigadas de su vida cotidiana, como;

(...) queria empezar a trabajar (...), me quede dos veces y no tenia fé (...), por que me

quiero dedicar a otra cosa (...), por que ya era tarde o por que el dia anterior (...) la

pase mal (...), suefo (...), por problemas familiares (...), transporte (...) por falta de

animo. (GE-ENC-J-4 a 24/08/22)

También las respuestas estuvieron vinculadas a cuestiones meramente de la escuela
desde la experiencia de los/as estudiantes: “(...) no me gusta (...), por la maestra (...), porque
me daba fiaca levantarme temprano (...), es aburrido (...), por que matematicas es dificil (...),
para no ver la cara a ninguno (...), son muchas horas de clase y me canso (...) por que me
estreso (...)”" (GE-ENC-J-4 a 24/08/22).

Estos relatos dan cuenta de las condiciones concretas de existencia de los/as jovenes
estudiantes y también nos advierten de un sistema educativo que no esta teniendo respuestas a
aquellos/as jovenes que estan en los margenes, aquellos/as invisibilizados/as por una
homogeneidad que enceguece a la heterogeneidad estudiantil.

Ademas, en nuestra practica especifica destacamos puntos de encuentros, en los que
los/as jovenes tejen acciones y vinculos de cuidados. Desde cuestiones mas colectivas;
organizarse para demandar al Centro de Practica la resolucion de un problema, pero desde
cuestiones mas individuales; hay una suerte de intencion y sensibilidad por el/la otro/a: pasar
los materiales vistos en clases cuando no asiste un/a companero/a. Esto va en contraposicion
sobre aquellos discursos muy arraigados sobre los/as jovenes, como sujetos problematicos/as,
apaticos/as y desinteresados/as®.

Todo esto impacta en el proceso de ensefanza-aprendizaje como asi también en las

identidades*' de los/as estudiantes. El proceso de ensefianza-aprendizaje-participacion

0 Este punto sera abordado y profundizado en el proximo capitulo.
41 A la(s) identidad(es) las reflexionamos desde las dimensiones singulares, pero también colectivas, las cuales
se (des)construyen, (co)construyen y reconstruyen en relacion a un (nos)otros/as, diferenciandose de un otros/as.
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considerado como un proceso comunicativo, se ve afectado por elementos que interfieren en
la socializacion (Garcia Sanchez, 2008). Dicha socializacion fue uno de los desafios que tuvo
la institucion escolar, en el proceso de adaptacion no habitual. Ademas evidencio que los/as
jovenes tuvieron dificultades para poder estudiar en cuanto a condiciones materiales y
simbolicas complejas. Por ello es que comprendemos que habia una necesidad en el

encuentro con otros/as debido a que durante dos afios la misma se dio de manera no habitual.
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CAPITULO IV

Proceso de co-intervencion: la voz

de los/as jovenes estudiantes



Capitulo I'V: Proceso de co-intervencion: la voz de los/as jovenes estudiantes

4.1. Co-interviniendo: el hacer con el/la otro/a

A partir del diagnostico desarrollado en los capitulo II y III, pudimos dilucidar el
posicionamiento de los/as actores/as institucionales sobre la problematica: conflictos entre
pares estudiantiles. Esto nos permitid generar un plan de accion que contemple trabajar con
los/as estudiantes y tener un posicionamiento que desarrollamos a continuacion.

La herramienta principal que tienen los/as actores/as para la resolucion de la misma es
a través de los Acuerdos Escolares de Convivencia (AEC). El dispositivo estd en proceso de
renovacion por las recomendaciones del Ministerio de Educacion de la provincia de Cordoba
y porque la misma normativa estipula la renovacion periddica cada tres (3) afios, pero se vio
interrumpida por la pandemia. Los acuerdos vigentes en el Centro de Practica datan de 2016,
por lo tanto hay una desactualizacion y descontextualizacion: los/as actores/as institucionales
ni los/as sujetos principales, ni sus problematicas y sus resoluciones son las mismas de hace
cinco (5) afios en la dindmica institucional.

Los AEC son entendidos como “marco normativo que regula y promueve la
convivencia entre los integrantes de la comunidad educativa” (Resolucién N° 149/10, p. 3).
Entre los propositos de los AEC nos parece interesante resaltar:

- Propiciar una cultura participativa entre todos/as la comunidad educativa.

- Acordar normas, destinadas a todos/as los/as miembros de la comunidad
educativa, en base a los acuerdos colectivos, las que se dejaran asentadas por
escrito para garantizar un marco de equidad y justicia.

- Promover el respeto por la alteridad, en un contexto de respeto mutuo entre

toda la comunidad educativa.
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- Establecer tiempos y espacios para construir instancias de didlogo, que
permitan escuchar a todos/as y dar la palabra a cada uno/a de los/as
involucrados/as en las situaciones de conflictos.

La finalidad de los AEC es la co-construccion para la participacion de una ciudadania
plena, particularmente para los/as estudiantes, pero también para el resto de la comunidad
(directivos, profesores/as, etc.). Por lo tanto, no solo son sanciones y valores que deben ser
respetados, sino que también son derechos que deben ser co-construidos integralmente por
toda la comunidad educativa.

Al ser un producto de una co-construccion, implica una revision continua para no caer
en viejas practicas disciplinarias que vulneran derechos. Desde una mirada simplista se
piensa que al ser un acuerdo consensuado todos/as los/as actores/as y sujetos van a respetar
esa norma de forma plena, pero el consenso es lo que le da legitimidad. Es en la cotidianidad
concreta en la que se pone en juego las “permanentes instancias de revision para ver en qué
medida estan siendo satisfactorias esas regulaciones” (Bertarelli y Garcia Bastan, 2018, p. 8).

Desde esos sentidos fuimos co-construyendo el proceso de co-intervencion junto a la
mirada de los/as adultos/as y la perspectiva de los/as estudiantes. Desde la mirada de los/as
adultos/as, los/as jovenes “no son chicos malos” (ET-CC4-N-09/06/22), pero si son
“conflictivos” (ET-CC3-N-08/06/22), hay violencia entre estudiantes y agresiones hacia
los/as docentes (ET-CC2-N-11/05/22). También circulaban palabras para asociar a esta
poblacioén estudiantil, tales como: son el peor curso, hay una falta de dialogo, falta de
tolerancia con los otros, bullying, violencia entre pares, y también serian sujetos que no
median la palabra (ET-CC6-N-15/06 a 07/07/22). En simples palabras: son estudiantes
complicados (ET-CC7-N-25 a 29/07/22), estan en la edad del pavo (ET-CC4-N-09/06/22),

son violentos en sus relaciones entre pares y en la vinculacion con los/as profesores/as.

67



Desde la posicion de estudiantes hay una demanda concreta, ser escuchados/as y
entablar didlogos para una participacion mas democratica. Esta necesidad no solo pone en
tension la mirada adulta de los/as actores/as institucionales, sino que también entra en disputa
las concepciones de los AEC y su accidon concreta.

Sin embargo, desde la vision estudiantil también se visualizan representaciones
dicotémicas que tienen sobre ellos/as mismos/as. Desde una vision de tinte positiva dicen:
“(...) mi curso es tranquilo (...), te ayudan para aprobar materias (...), somos unidos (...), son
compaieros buena onda y nos ayudamos entre si (...), somos buena onda (...), ta peola (...)”
(GE-ENC-J-4 a 24/08/22). Desde las representaciones negativas surgieron cuestiones como:
“(...) somos el peor curso (...), [hay un] mal comportamiento nuestro (...), somos un caos (...),
somos un curso revoltoso (...), somos muy problematicos (...), mala onda (...), [es un] desastre
(...)” (GE-ENC-J-4 a 24/08/22).

Por un lado se refleja como lo institucional se hace carne en los/as estudiantes, tal el
caso del encargo del Centro de Practica que comparte la mirada negativa de los/as mismos/as
estudiantes. Desde otra perspectiva, los/as estudiantes tienen la impronta de hablar no
solamente de conflictos entre pares, sino que también entra en juego la tension sobre la
participacion estudiantil y la variable de los cuidados entre pares como practicas de tinte mas
positivas.

Esas vinculaciones entre el encargo institucional y la mirada estudiantil, no implica
caer en idealismos que ubiquen a los/as sujetos principales en lo positivo o lo negativo.
Siguiendo los aporte de Chaves (2005), la autora nos permite pensar a las juventudes como
relacion y como posibilidad, no solo en el sentido de algo positivo o deseable, sino en el
reconocimiento del poder hacer, es decir: el poder como capacidades de los/as sujetos. Es
(re)pensar con los/as sujetos las potencialidades que se tejen en la dialogicidad y la

reflexividad de los encuentros de otredades diversas y heterogéneas.
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Un interrogante que nos surge: ;qué hay mas alla de la dicotomia?, ;desde donde
surgen estas representaciones negativas? Coincidiendo con Rateau y Lo Monaco (2013),
cuando hacemos la reconstruccion de la realidad del mundo, lo hacemos a partir de los
intercambios y comunicaciones, estos se constituyen en verdad. Estos saberes, valores y
creencias los transmitimos y los perpetuamos. Son representacion de la realidad que toman
para cada uno/a de nosotros/as un valor de verdad que es ante todo socialmente compartido,
ya que es elaborado en funcion de nuestras caracteristicas, pero también son compartidas por
un conjunto de personas.

En ese sentido, la psicologia social nos aporta la teoria del efecto pigmalion, dicho
efecto tiene como factor, por una parte las expectativas negativas y por el otro lado las
expectativas positivas. Las mismas cuando son divulgadas a un grupo, ya sea por un
profesor/a, familiar, director/a, y éste lo interioriza, tiene como tendencia que se cumpla dicha
divulgacion (Garcia Vargas, 2015). No es solamente un analisis un tanto profético, sino que
nos lleva a reflexionar sobre los marcos interpretativos morales (de parte de los/as adultos/as
y actores/as institucionales) en la co-construccion de las identidades juveniles que es parte de
un contexto mas amplio, pero que tiene sus particularidades concretas en la institucion
(Garcia Bastan, 2019).

En suma, tenemos representaciones negativas por parte del Centro de Practica hacia
los/as estudiantes, pero también esas representaciones son reproducidas por los/as jovenes
estudiantes respecto de ellos/as mismos/as. Estas representaciones se construyen como
verdades naturalizadas. En esa linea Giménez Venezia (2020a) nos recuerda que las
juventudes son categorizadas como protagonistas en problemas sociales: “consumos
problematicos, peligrosidad y delincuencia, embarazos no planificados, como ""desertorxs””’

de los espacios educativos, como personas dentro de la poblacion econdmicamente activa
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pero sin productividad (...), ejemplo claro de ello es el desarrollo de la categoria de jovenes
NI-NI” (p. 1).

Desde una revision critica y reflexiva sobre nuestro proceso, ya que nosotros/as como
estudiantes y sujetos estamos atravesados/as por el contexto, las teorias y la experiencia. En
cuanto a estos condicionantes, no estamos exentos de prejuicios ni de preconceptos. En efecto
la vigilia sobre el conocimiento nos llevo a una ruptura epistemologica*? que consistio en una
reflexion sobre las representaciones que tenemos sobre los/as jovenes.

Para nosotros/as hablar de conflictos entre pares es hablar de sujetos conflictivos/as,
sujetos problematicos/as. Cabe preguntarse ;qué lugar se le asigna al sujeto, si se lo mira
como sujeto problematico y conflictivo? Cazzaniga (2020) nos advierte en no caer en la
concepcion que identifica al sujeto como un caso, como un problema que debe ser
transformado. Esta vision de caso implicaria “cambiar a las personas mas que responder a los
problemas que los aquejan” (p. 50). Por lo tanto es necesario estar en alerta para no caer en
las viejas teorias que criminalizan al/la sujeto (Aquin, 2005).

En efecto, teniamos una mirada negativa en los/as jovenes, porque los/as asociabamos
como sujetos conflictivos en su relacion entre pares, y problematicos en la relacion con los/as
actores/as institucionales (ET-CC8-N-04/08 a 20/09/22). Con la ruptura epistémica, pasamos
a mirar las representaciones negativas hacia y de los/as jovenes estudiantes, tales como las
mencionadas arriba: violencia entre pares, conflictivos, violencia hacia los/as docentes, etc.
Estas representaciones se ponen en contraste con la visiéon mas positiva de los/as estudiantes:
(...) mi curso es tranquilo (...), somos unidos (...), son comparnieros buena onda y nos

ayudamos entre si (...), etc. (GE-ENC-J-4 a 24/08/22).

42 Para Bourdieu y Wacquant (1995) “en las ciencias sociales (...) las rupturas epistemoldgicas son a menudo
rupturas sociales, rupturas con las creencias fundamentales de un grupo (...) con las creencias basicas del gremio
de los profesionales, con el acervo de certidumbres compartidas (...)” (p.180). Estas rupturas estan atravesadas
por procesos de monitoreo reflexivo que nos permite desnaturalizar y problematizar las categorias teoricas. Es
una actitud investigativa (Grassi, 2011) que puede y debe ser parte de la profesion (p. 135) para tener una vigilia
(estar alerta) sobre: lo que se hace, como se hace y para qué se hace.
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Nosotros/as en el andlisis también notamos esa dicotomia, entre /o conflictivo y el
compaiierismo (ET-CC8-N-04/08 a 20/09/22). Sin embargo, los/as jévenes resaltaron también
que la convivencia implica gue nos respeten los profesores, escuchar a los estudiantes para
ver su opinion, hablar de los problemas y que los/as profes sean mas justos (GE-ENC-J-4 a
24/08/22). Esto da cuenta de la complejidad de la situacion, lo cual no puede reducirse a
conflictos generacionales, sino que conlleva repensar los conflictos intergeneracionales.

Esto nos llevo a plantear trabajar con los/as estudiantes en dos talleres de procesos
reflexivos-participativos. En el primer taller como lo describimos en el capitulo I, el objetivo
fue trabajar la convivencia en reflexion desde los AEC, sobre derechos y responsabilidades.
Dicho taller permitié reflexionar sobre la convivencia desde los derechos, permitiendo la
construccion de las dimensiones: convivencia, derechos y responsabilidades que se ponen en
tension en el segundo taller sobre las representaciones negativas como jovenes estudiantes.

Estos talleres nos llevan a repensar sobre las vinculaciones entre la dualidad
valorativa (Giménez Venezia, 2020b) y el reconocimiento por parte de los/as actores/as
institucionales a los/as estudiantes En consecuencia de esos talleres, tuvimos la
intencionalidad de realizar sugerencias desde los analisis trabajados con los/as jovenes para la
co-construccion y reflexion de la dindmica institucional. Esto permitird repensar las
relaciones entre pares e intergeneracionales, que pueden ser aportes para la futura renovacion

de los AEC en consenso entre la comunidad institucional.

4.2. El respeto debe ser mutuo®: la dualidad valorativa*
El desarrollo del primer taller estuvo conformado por tres momentos. En un primer

momento se realizd un activador de caldeamiento® trabajado en conjunto con todo el curso.

* Frase extraida del taller N° 1, producida por los/as estudiantes (GE-T1-J-28 a 29/09/22).

# Categoria teorica utilizada por Giménez Venezia (2020b).

4 El caldeamiento es una técnica que utilizamos al inicio para distendernos, relajarnos y reconocernos entre las
distintas subjetividades.
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Una coordinadora present6 el juego de dindmica de socializacion, el cual consiste en que:
todos/as los/as estudiantes se pusieran en fila y le dieran la espalda a la coordinadora, ésta le
toca el hombro al primer estudiante, éste se da vuelta y tiene que prestar atencion a los
movimientos que hace la coordinadora (siempre en silencio, a modo de mimo). Luego el/la
estudiante imita la accion de la coordinadora con el/la estudiante que tiene atras, le toca la
espalda a su compafiero/a que tiene mas cerca y hace la mimica (asi sucesivamente hasta el
final). Al finalizar se vera la transformacion de la comunicacion no verbal.

La dinamica del primer momento nos permite observar la importancia de los procesos
de sociabilidad en las formas de cémo nos comunicamos. No solo nos comunicamos con la
palabra, sino que también con el cuerpo, con las acciones y las inacciones.

En un segundo momento se realizo el Juego Ludico de la Oca sobre la Convivencia
Escolar, el cual consiste en dividir el curso en tres (3) subgrupos con siete (7) estudiantes
aproximadamente cada uno. La conformacion de cada subgrupo es a partir de un sorteo en
que cada integrante sacara un color de la bolsa y ahi se formaran los subgrupos segun el color
correspondiente.

Para iniciar el juego uno/a de los/as integrantes del subgrupo tira el dado. El subgrupo
avanzard la cantidad de casilleros que el dado indique, pero el maximo avance posible seran
tres (3) lugares. Dependiendo del numero que avance el dado le leeremos las consignas (del
temario) que le toco, cada subgrupo respondera de acuerdo a los didlogos y debates con el
grupo y con el/la coordinador/a. En caso de no resolver o que la respuesta quede incompleta
no se puede continuar avanzando, segun las consideraciones del/la coordinador/a del
subgrupo.

La lista del temario fue: derechos estudiantiles, relaciones entre pares, socializacion,
utilidad de los AEC, el lugar del afecto y lo afectivo. Se puso mucho el foco en los/as

estudiantes y no tanto en re-pensar la convivencia como un proceso que se construye entre

72



todos/as los/as actores/as institucionales. Esto no es menor, pero sera analizado y
reflexionado en el Gltimo apartado de este capitulo.

Ademas en este segundo momento se genera un espacio de reflexion para que los/as
estudiantes puedan re-pensar sobre cuestiones de derechos, responsabilidades en el marco de
la convivencia y de las normativas AEC. Esto se fue registrando en una hoja por cada
subgrupo para evitar la pérdida y fuga de deliberaciones.

Como ultimo momento del taller se realiza una pregunta de reflexion: ;para una mejor
convivencia qué se necesita? Con esta pregunta disparadora se producen afiches para pegar
en la escuela. Antes de cerrar el taller, consultamos: ;cémo nos hemos sentido con la
actividad?, ;qué les parecio? Al final nos despedimos con un aplauso por lo co-creado en ese
momento compartido con otros/as.

Dicho taller descrito tuvo como base los datos obtenidos en el diagndstico, los cuales
exponen que mas del 70% de los cinco (5) cursos de tercer afio si saben que son los AEC. No
obstante, al indagar acerca de cudnto saben, cuatro (4) de los cinco (5) cursos conocen poco.

Es importante tener este dato, porque en un primer momento se puede llegar a la
conclusién (apresurada) de que los/as estudiantes al no estar interiorizados con los AEC,
conlleven a generar las fuentes del conflicto. Pero lo consensuado no necesariamente
involucra a todas las particularidades, ademas no todos/as estuvieron en ese momento de la
construccion de la norma, por eso la necesidad de que todo acuerdo necesita seguir
(re)pensandose cotidianamente.

Como equipo, reflexionamos que el obstaculo no es la falta de promocién o
divulgacion de los AEC, sino que también nos parece clave identificar de qué forma fueron
construidos y por quiénes. Esto va permitir entender las significaciones que se tienen sobre
los mismos y cudles son las representaciones que se manifiestan concretamente en esta

normativa.
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Las formas de (re)pensar desde el Centro de Practica en relacion con los/as jovenes
pueden provenir de concepciones morales, en la que la mirada de los/as actores/as
institucionales influye sobre como debe funcionar la institucion y cual es la forma de
comportarse dentro de ella. Estos marcos de interpretacion pueden ir co-construyendo un
sujeto moral desde un posicionamiento a-critico desde los valores (Garcia Bastan, 2019) y no
desde una concepcion ética.

En estos sentidos, observamos que cuando realizamos el taller de convivencia, hubo
un cierto desinterés y una vision negativa sobre lo instituido como norma, porque habia una
suerte de demandas que giraban en torno a:

(...) compartir ensefianza (...) dialogar con nosotros (...) que dejen llevar ropa de

verano (...) que remodelen la escuela (...) ser respetados o tomados en cuenta (...)

bajar las amonestaciones y que los profesores sean mas comprensivos (...) ser
escuchados, recibir un trato justo (...) usar gorras en clase (...) aportar en las reglas

escolares (...) cargar dispositivo moviles (...). (GE-T1-J-28 a 29/09/22)

Nos preguntamos: ;por qué los/as estudiantes hacen énfasis en ser escuchados,
respetados y ser mas comprensivos con ellos/as? Siguiendo la interpretacion de Kravetz y
Castro (s.f.), se remarca que los/as actores/as institucionales desarrollan estrategias diversas
como son la de adaptacion, resistencia, cambio, etc. Las mismas pueden ser explicadas
mediante una lectura de las tradiciones que se realizan en la institucion y de los sentidos que
van construyendo segun sus experiencias (saberes y practicas) a lo largo de sus trayectorias
escolares.

Las tradiciones institucionales pueden afectar los modos de ver y hacer con los/as
otros/as, y si se perpetuan en el tiempo se instalan como practicas rutinarias-naturales. Estas
practicas entran en contradiccion, ya que las necesidades de los/as jovenes se van

modificando de acuerdo a la época historica, generando conflictos. Ademas las necesidades
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sociales estdn conformadas por una complejidad de factores (remite a la construccion
historica) y a los elementos que hacen a la forma de definir, delimitar e interpretar a las
mismas y a su resolucion (Custo, 2009).

Si la concepcion de los AEC se funda en el deber ser (normativo) de estar encuadrada
en un consenso para regular las distintas tradiciones/costumbres, pero estan desactualizados
podriamos estar en presencia de encuadres interpretativos morales desde la vision adulta en
detrimento de la representacion estudiantil actual. Esos marcos referenciales van en contra de
lo que pregonan los AEC, en los que se busca la participacion juvenil y se plantea la
convivencia en términos colectivos, de reflexion permanente y situada. En otras palabras: al
no tener marcos de referencias co-construidos con la participacion de la actual comunidad
estudiantil, se terminan produciendo estereotipos y naturalizando creencias sobre los/as
sujetos, desconociendo las particularidades y la heterogeneidad.

Sobre los marcos interpretativos morales en el dispositivo AEC, se pueden mencionar
dos razones. Por un lado, no hay mucha “claridad respecto a cémo debe ser la participacion
de Ixs nifixs y Ixs jovenes” (Bertarelli y Garcia Bastan, 2018, p. s.n.) en el ambito educativo,
porque han sido invisibilizadas y silenciadas esas voces historicamente. Desde otro angulo
los AEC pueden ser consensuados democraticamente pero “algunas veces ese acuerdo se
termina asumiendo luego con el mismo sentido del viejo reglamento disciplinario” (Bertarelli
y Garcia Bastan, 2018, p. s.n.) en el que predomina la visioén de los/as actores/as
institucionales en detrimento del sujeto principal.

Las dimensiones de la moralidad, lo institucional y las tradiciones, pone en tension lo
que esta permitido y lo que no esta permitido en vinculacion con los AEC. En consecuencia,
entendemos que de esa tension se refleja una dualidad valorativa (Giménez Venezia, 2020b).
Por un lado, desde el lugar del estudiantado se pide respeto mutuo por parte del adulto/a que

esta a cargo del espacio aulico, pero les cuesta visualizarse como sujetos responsables de sus
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acciones, el cual podria estar vinculado con un posicionamiento de dependencia de que un/a
adulto/a le comunique lo que debe realizar. Por otro lado, desde el lugar de profesores/ras*,
también se exige el respeto mutuo, pero hay acciones que se guian por sus propios marcos
morales y no por una reflexion critica desde los AEC. Ademas en esos marcos morales se
visualiza la reproduccion de las representaciones negativas que descontextualiza y estereotipa
a los/as estudiantes.

Algunas cuestiones para analizar: ;jdesde qué marcos se interpreta la categoria del
respeto mutuo?, ;los/as adultos/as y los/as jovenes tienen las mismas cuotas de poder en la
resolucion del conflicto? Ante todo, no podemos negar las practicas adultocentristas*’ como
cuestion estructural, pero tienen sus particularidades segun las relaciones, por ejemplo: acé
hablamos de relaciones construidas historicamente desde la asimetria entre profesores/as
(poseedor/a del saber) y los/as estudiantes (el atributo de no-saber). En ese sentido, hay
cuotas diferenciadas de poder segun la posicion (profesores/as o estudiantes), pero también
los posicionamientos que tomen son claves para contrarrestar esas desigualdades.

Para Giménez Venezia (2020b), hay un dualismo valorativo sobre los/as jovenes, en
ese circulo quedan relegados/as como actores/as, artifices y productores/as de los problemas
contemporaneos y responsables de manera individual de la solucion de los mismos. En
simples palabras, son culpabilizados/as de problemas estructurales, a la vez, son
responsabilizados/as de las expectativas y frustraciones contemporaneas para solucionar esos

problemas. Por ejemplo, ver a las juventudes como las encargadas de mejorar el futuro.

46 Se hace referencia a los/as profesores/as porque consideramos que son la materializaciéon mas cercana que
tienen los/as estudiantes sobre las representaciones, discursos y practicas de respeto mutuo.

47 El adultocentrismo es una matriz sociocultural que impone una nocién de la adultez como punto de referencia
para las infancias, juventudes y para las vejeces desde un deber ser. Jerarquiza al/la adulto/a como lo potente, lo
valioso y sitia en condiciones de inferioridad a las infancias, juventudes y vejeces. A las infancias y a las
juventudes se las concibe en preparacion para el esplendor de la etapa de adultez, en cambio, a la vejez se las
concibe como la culminacion de esa potencia. Al ser un sistema de relaciones estructurales, atraviesa multiples
dimensiones: el género, la clase, entre otras. Ademas es internalizado en la subjetividad de los/as propios/as
oprimidos/as, reproduciendolo en sus relaciones generacionales (Duarte Quapper, 2012).
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Desde esos parametros, el respeto mutuo esta atravesado por la configuracion de
marcos interpretativos morales que se refuerza con el dispositivo de los AEC como un deber
ser. El marco regulador de los AEC no estd pudiendo visualizar realmente lo que esta pasando
con los/as jovenes, no esta pudiendo representar esa heterogeneidad. Ademas, la moralidad
no solo se funda en lo que esta permitido o lo que no esta permitido desde los AEC, sino que
también estan las particularidades de los marcos interpretativos morales de cada actor/a
institucional, que refleja y co-construye sujetos morales, sujeto-problema y sujeto a
disciplinar a través de la norma.

Por lo tanto, el respeto mutuo gira en torno a las tensiones sobre los marcos
interpretativos morales que construyen a los/as sujetos. También es una categoria que nos
permite re-pensar las posibilidades para generar procesos instituyentes en un contexto de
oportunidad como son la renovacion del dispositivo AEC.

Lo que estamos planteando es re-pensar la vigilia-moral por una vigilia-ética*®. Esto
no implica ubicar a los/as jovenes estudiantes desde una idealizacion positiva y a los/as
actores/as institucionales como la idealizacion negativa, sino reflexionar en una relacion

dialéctica.

4.3. Que nos miren con orgullo: reconocimiento como una necesidad

La frase del subtitulo que nos miren con orgullo fue una reflexion escrita por los/as
estudiantes en el segundo taller. El mismo fue una actividad en relacion a las representaciones
que se tienen sobre las juventudes, tanto al nivel macro social (societal) como a niveles meso
(en la institucién) y micro: la familia, la relacidon entre pares y con los/as actores/as

institucionales.

8 En el Gltimo capitulo de esta tesis desarrollaremos con detalle esta reflexion.
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Entendemos que el proceso de construccion de la identidad/s esta conformado por un
conjunto de significados, representaciones del nos-otros/as en diferenciacion de los/as
otros/as. Como es un proceso, no es estatico sino historico-dindmico y en constante
re-construccion con otros/as (Von Sprecher, 2010). En este caso los/as jévenes internalizan
una co-construccion identitaria de la vision dominante en Latinoamérica sobre las juventudes,
en la cual se los/as visualiza desde la negacion y la negativizacion. Negacion porque se esta
invisibilizando su existencia por cuestiones etarias, por referencia del/la adulto/a como ser
total a alcanzar. Negativizada porque son visualizados/as como sujetos problematicos y
desinteresados/as (Chaves, 2005).

Para reflexionar sobre estos supuestos en las juventudes, el equipo plante6 el taller en
tres momentos. En un primer momento se realiza una actividad de caldeamiento, a través del
juego de la linea. Primeramente, se dividen en dos grandes grupos el curso, siendo numerados
del uno (1) al dos (2) para una division aleatoria. Luego se trazd una linea en el medio del
aula, en el cual los uno (1) fueron para una lado de la linea y los dos (2) para el otro lado.
Esto permiti6 que estén de frente mirandose todos/as. La consigna consistia que cuando el
coordinador hacia una afirmacion, los que estaban de acuerdo daban un paso al frente. Esto
reflejaba: encontrarse con sus diferencias como sujetos heterogéneos, pero también con las
problematicas similares y las practicas de cuidado no visualizadas por la ceguera de la
negatividad. También el coordinador hacia algunas preguntas para los/as que pasaran al
frente, pidiendo ejemplos (solo en el caso que lo quisieran contar).

Habia un coordinador del equipo que hacia las afirmaciones y preguntaba, otro hacia
de observador y un tercero estaba atento a la dindmica del grupo, también preguntaba si el
coordinador se le pasaba alguna cuestion del temario. El temario era sobre: la relacion de
los/as jovenes con la escuela, sobre practicas de cuidado y frases sobre representaciones de

las juventudes.
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En un segundo momento, nos dividimos por tres colores permitiendo estar
aleatoriamente juntos/as con otros/as. Cada uno de nosotros hizo de coordinador de cada
subgrupo. En el trabajo de subgrupos, utilizamos tres frases-afirmativas que circulan en la
sociedad:

- (Qué les queda a los/as jovenes?, la generacion esta perdida.

- Lasociedad no es capaz de considerar a las juventudes como personas
productivas y protagonistas.

- Los/as jovenes no saben lo que quieren. Son todos/as vagos. No lo consiguio
porque no se esforzo.

Cada coordinador tiene preguntas guias para ser un/a generador/a de un proceso de
reflexion sobre cada frase o afirmacion: ;qué piensan de la frase?, ;creen qué es asi?, ;podria
ser de otra manera?, ;,coOmo podria ser esa otra manera?, etc. Aca es importante ir registrando
las conversaciones y discusiones que se daban al interior de cada subgrupo, para luego pensar
en la produccion de un afiche orientado en dos grandes ejes; ;Como me miran? y ;cémo
quiero ser mirado?

Como tercer momento, se socializa qué nos dejo la actividad entre los distintos
subgrupos. Y el afiche fue colgado en el aula segtin el curso y turno. Antes de cerrar,
preguntamos: ;como nos hemos sentido con la actividad?, ;qué les pareci6é? Por tltimo, les
dejamos algunas apreciaciones sobre la relevancia de estos talleres y sobre como nos hemos
sentido como equipo. Nos despedimos con un aplauso por lo co-creado en ese momento y
lugar especifico con otros/as. Dimos por finalizado los encuentros con los/as estudiantes.

Para reflexionar sobre una de las producciones del taller N° 2, tomamos la frase: “que
nos miren con orgullo” (GE-T2-J-18 a 20/10/22). Implica analizar la relacion entre los/as
adultos/as y los/as jovenes. Si bien se fundan en relaciones asimétricas de poder por las

distintas posiciones que ocupan en el espacio social, nosotros/as nos concentramos en un
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campo en particular: el educativo, desde las relaciones entre la posicion de los/as actores
institucionales y los/as sujetos principales. Por la cercania que hay entre el/la actor/a
institucional profesor/a y el/la sujeto estudiante/s, nos centraremos en esas reflexiones.

En estos sentidos uno/a de los/as actores/as institucionales reconoce diferencias en
cuanto al involucramiento que tienen los/as profesores/as para con los/as estudiantes y las
problematicas. Hay algunos/as profesores/as que sienten mayores preocupaciones sobre los/as
estudiantes y sus problematicas, en cambio algunos/as solo vienen a enseriar, se cree que es
por una cuestion de miedo a involucrarse emocionalmente (AI-E3-S3-15/06/22).

Esas frase fueron recuperadas en una entrevista con un/a actor/a institucional,
marcando las diferentes perspectivas de interaccion que tienen los/as profesores/as en el aula.
Para Garcia Bastan (2017a) esta la perspectiva de la horizontalidad que se funda en las
demandas de los/as jovenes desde la reciprocidad, pero también sigue funcionando la l6gica
mas de tinte bancaria® que visualiza la jerarquia y la verticalidad de las relaciones. El mismo
autor nos plantea que para superar esa vision arrogante, no comunicativa y asimétrica, es
relevante la estrategia de reciprocidad equilibrada.

Esta permite una escucha activa que puede generar procesos de vinculacion mas
horizontales, a partir del didlogo con los/as estudiantes. Ademas, lleva a superar ese miedo a
involucrarse emocionalmente, ya que el/la estudiante puede:

‘Hablar de cosas’, implica entonces la posibilidad de interactuar verbalmente con un

docente en torno a tematicas que exceden los contenidos curriculares: temas

cotidianos, infidencias acerca de la practica docente e intimidades diversas forman
parte de aquello que constituye ‘cosas’ de las que (desde la perspectiva juvenil) se

desearia ‘hablar’. (Garcia Bastan, 2017a, p. 5)

4 Con bancaria nos referimos a la educacion que posiciona al/la sujeto principal estudiante como objeto
receptor/a de los conocimientos transmitidos por los/as educadores profesores/as. Crea una dicotomia entre
educador (saber) y educando (ignorancia) que anula la creatividad, jerarquiza las relaciones desde un
paternalismo deshumanizador y (re)produce un sistema de opresores/as y oprimidos/as (Freire, 2021b).
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Entendemos que el didlogo y la escucha son dimensiones que nos permiten
vincularnos con otros/as de otra manera, desde un reconocimiento como sujeto con
capacidades y posibilidades. No obstante, las relaciones de poder siguen estando, pero esa
reciprocidad equilibrada fortalecera la gestion de las demandas y los conflictos desde una
perspectiva dialdgica y critica.

Este reconocimiento de los/as otros/as como sujetos, implica reflexionar sobre las
necesidades simbolicas. Tomando los aportes de Fraser (2008), son tan importantes la
garantizacion de las necesidades de reconocimiento o simbolicas como las necesidades
redistributivas. En ese sentido no podemos pensar en sujetos de derechos sin la hibridez de
ambas, es decir: no podemos desvincular el derecho material a la educacion del derecho al
reconocimiento de los/as sujetos para la garantizacion efectiva de esa educacion.

Por lo dicho, el derecho a la educacion estaria imbricado en esa tensa relacion de
inclusion-exclusion. Materialmente se busca incluir integralmente y gratuitamente al sistema
educativo, pero simbdlicamente habria practicas que generan exclusion educativa. El desafio
es entablar otros tipos de relaciones con los/as jovenes, desde el reconocimiento como sujetos
en relacion y con capacidades para entablar otras formas de interaccion.

Pensando en otros tipos de interaccién, menos autoritarios y mas abiertos, seria
interesante reflexionar en términos de practicas de cuidados. Cuidado como una
responsabilidad social e individual con los/as otros/as, con nosotros/as mismos/as y con el
entorno-espacio en el cual habitamos y compartimos. En términos empiricos, segin la
investigacion de Garcia Bastan (2017a) los/as profesores/as que establecen vinculos desde el
respeto, la escucha y el mostrarse auténticos (no ocultar su identidad y posicionamiento)
lograron mayores equilibrios de reciprocidad. En su estudio la reciprocidad implicaba una

actitud de dar algo a través de la escucha, el respeto y la autenticidad, a cambio de recibir
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algo de parte de los/as estudiantes: escucha, respeto mutuo, pudiendo afrontar dificultades
que surgen en la cotidianidad.

En nuestra experiencia concreta, tanto en el primer taller como en el segundo, los/as
jovenes se acercaban a conversar con nosotros/as sobre otros temas que no eran parte de los
talleres. Por ejemplo nos comentaban sobre las actividades que les gusta hacer, como es el
boxeo, jugar a los videos juegos en linea, como les fue en el partido de fatbol contra la otra
escuela que tienen al lado, etc. También nos contaron sobre las sensaciones de lo bueno que
fue organizar la fiesta del dia del estudiante a pesar de la lluvia en ese 21 de septiembre del
2022. Ahi valoraron mucho la predisposicion de los/as profesores/as.

Por ultimo, una cuestion muy significativa que se dié en la experiencia concreta fue
que un estudiante conversando con uno/a de nosotros/as nos contd que le parecié bueno estar
con nosotros/as porque sentia que lo escuchdbamos y podia hablar con alguien asi como
nosotros/as. Hacia referencia a un nosotros/as como adultos/as y que escuchabamos y nos
interesamos por lo que le pasa. En ese momento de interaccion el/la tesista le pregunt6 con
quién convive y el estudiante le respondié que vivia con su hermano y su papa, pero que no
habla mucho de sus problemas porque no quiere molestarlos, ya que dice que vienen
tarde-cansados y no quiere sumarles problemas. Esto da cuenta de la necesidad del
reconocimiento del/la otro/a como sujeto, con sus limitaciones pero también con sus

posibilidades y capacidades.

4.4. Analizando lo ludico: estrategia de trabajo con los/as jovenes estudiantes

La estrategia de co-intervencion estuvo atravesada por lo ludico permitiendo
descontracturar el espacio aulico, abriendo un espacio taller como un dispositivo para
re-conocernos entre alteridades diferentes y similares en el que se reflexiona en torno a la

convivencia escolar. El juego funcioné como un dispositivo para problematizar, reflexionar
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practicas y representaciones respecto a la problematica de convivencia. Estuvo acompanada
por una estrategia socio-educativa en la que se generan ensefianzas y aprendizajes reciprocos
recuperando las distintas representaciones de los/as estudiantes para co-construir otras
representaciones desde la reflexividad dialogica (Vélez y De Domingo, 2012).

El taller fue util como espacio para recuperar la diversidad de voces, dar visibilidad a
las representaciones, problematicas y necesidades que suelen estar naturalizadas en las
experiencias cotidianas de los/as sujetos. Se trabaja a partir del intercambio de la palabra,
problematizando y reflexionando a partir de la pregunta y la duda (Merchan y Fink, 2018):

La pregunta no es ignorancia, sino todo lo contrario: es curiosidad y creatividad, es

ganas de saber mas y cuestionar lo que ya sabemos. La pregunta es una herramienta

que nos permite cuestionar el poder y, por lo tanto, es potencialmente un acto de

rebeldia. (p. 12)

Dicha estrategia socio-educativa implico tomar distancia de la educacion de tinte
bancaria, ya que ésta reproduce jerarquias en las relaciones pedagogicas desde un binomio
que posiciona al/la educador/a como poseedor/a del saber y a los/as educandos (estudiantes)
como recipientes vacios para la memorizacion y repeticion del saber introyectado por los/as
educadores/as. La relacion con el conocimiento se produce con la inculcacion acritica que
reproduce la vision dominante para garantizar la opresion. En contraposicion a esa logica,
esta la educacion problematizadora dirigida a la reflexion critica de la realidad para contribuir
a la liberacion y a la transformacion social con los/as oprimidos/as (Freire, 2021b). La
relacion con los saberes es un proceso dialdgico entre el/la educador/a y los/as educandos
potenciando relaciones de aprendizajes mutuos y situados en el contexto.

La realizacion de los dos (2) talleres y su vinculacion ludica van en consonancia con
las necesidades de los/as jovenes. Las mismas son: “estar con amigos (...), (...) jugar deporte

(...), (...) talleres de baile (...), (...) hablar de violencia de género (...)” (GE-ENC-J-4 a
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24/08/22). Son necesidades mas de tinte simbolicas: de recreacion, de problematizacion en
relacion sociales y de socializacion.

Poniendo énfasis en la variable de socializacion de los/as estudiantes, la cual estuvo
atravesada por un proceso de adaptacion no habitual durante dos afios, lo ludico permitia
generar un proceso de sociabilidad entre alteridades con diferencias y similitudes.

En esos sentidos la devolucion final que obtuvimos de los/as sujetos principales del
Centro de Practica fue: una valoracion positiva resaltando la posibilidad de dialogar con el
equipo tesista y sentirse escuchados/as. Consideramos que esto se dio por una sensacion de
cercania, el reconocimiento mutuo y la co-construccion de conocimientos-saberes desde otra
manera, a partir de otra posicion. Esto nos hizo reflexionar sobre un prejuicio que
compartimos como equipo: veniamos con la idea de que al principio nuestra presencia en los
talleres tendria el plus de ser una estrategia para evadir el conocimiento (Ortega, 2019),
porque no tendrian clases en ese tiempo-espacio.

Esto deviene de lo que Carballeda (2008) nos aporta sobre el vinculo y el lazo social
como elementos de solidaridad que se fueron diluyendo a medida que avanzaba la
competencia, como necesidad o mandato ligado a la sobrevivencia. En nuestras sociedades
las problematicas sociales complejas surgen de diferentes procesos de estigmatizacion, dando
cuenta de nuevas formas de padecimientos; son parte de la tension
integracion—desintegracion que nos dejo el neoliberalismo feroz y cruel de fines del siglo
pasado. Es una embestida del capitalismo que genera una indiferencia social y trae como
consecuencia la desesperanza (Rozas Pagaza, 2018, p. 49).

La desesperanza es un fatalismo que nos inmoviliza, es la esperanza que perdi6 su
direccion por la distorsion sobre la vision del mundo. Luchar contra ella es reflexionar en un

inédito viable: eso que no fue puesto en practica porque no estuvo pensado, sofiado e
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imaginado, implica descubrir con otros/as las posibilidades y oportunidades para reinventar

nuevas esperanzas en una materializacion concreta de nuestras practicas (Freire, 2018b).
Por ultimo, la co-intervencion desde lo ludico, posibilita romper esa distancia con

el/la otro/a y compartir desde la cercania. Es en ese espacio-tiempo donde puede circular la

palabra, los silencios, las emociones, las preguntas y las reflexiones.

4.5. ;Qué nos queda?: entre incertezas y posibilidades

En este ultimo subcapitulo reflexionamos sobre las expectativas del equipo en
relacion a los talleres. Para ello tendremos en cuenta a la triada: demanda institucional,
necesidades de los/as sujetos principales de la co-intervencion y la impronta nuestra como
una praxis dialéctica® que vincula y tensiona las perspectivas de los/as actores/as
institucionales y la de los/as estudiantes.

Primeramente vinculamos esas disputas de sentido en relacion a la intencionalidad de
los talleres, para luego contar los impactos de dichas acciones. Por tltimo, apuntamos algunas
reflexiones y preguntas que nos quedaron de estos talleres y de sus impactos.

Las elecciones de los talleres estuvieron atravesadas por disputas de sentido y de
perspectivas. Desde el lugar adulto/a sus reflexiones se aproximaban a la perspectiva de la
psicologia del desarrollo humano que implica abordajes interpersonales de la convivencia
desde el orden individual como es el bullying (Garcia Bastan, 2017b). Por lo tanto, esta
mirada puede terminar “deja[ndo] afuera de la problematica a Ixs adultxs de la escuela”
(Bertarelli y Garcia Bastan, 2018, p. 3). Si bien es importante este andlisis, se deja de lado las
cuestiones transversales que hacen a la conflictividad®' educativa como una cuestion de orden

colectivo y no meramente individual. Desde una perspectiva psicosocial, se contextualiza la

3% Con praxis dialéctica nos referimos al proceso de sintesis del dinamismo teoria-practica producto de la
reflexion-accion. La misma esta en constante movimiento desde la reflexion hacia la accion y desde la accion
hacia la reflexion (Freire, 2002).

5! Definimos conflictividad como aquel “debilitamiento de la capacidad de regular de modo consensuado los
vinculos de las comunidades educativas” (Garcia Bastan, 2019, p. 1).
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complejidad del escenario, las relaciones vinculares en la escuela, evitando el reduccionismo
individualista y repensando los vinculos entre las distintas generaciones que confluyen en la
institucion.

Desde la perspectiva de los/as estudiantes, podemos dar cuenta a través de sus
discursos, sus modos de relacionarse con los/as actores/as institucionales y las maneras de
pensarse a si mismos/as como jovenes, estan atravesadas por el adultocentrismo.

Los dos talleres fueron negociados con la referente institucional y el director. En el
primer taller hemos incluido no solo una mirada de la convivencia como una cuestion
generacional e interpersonal entre estudiantes, sino plantearla desde una perspectiva mas
psicosocial que permitiera ampliar el horizonte y no culpabilizar o patologizar a los/as
sujetos. Sin embargo, desde una reflexion grupal, hemos notado que fuimos direccionando el
taller hacia una perspectiva mas individualista y reduccionista, ya que estuvimos
atravesados/as por las condiciones del encargo institucional. Esto evidencio una falta de
capacidad argumentativa en la negociacion al inicio del proceso.

En el segundo taller, consideramos que los/as sujetos principales del Centro de
Préctica son los/as jovenes estudiantes, el fin ultimo de la escuela son ellos/as. Desde ese
posicionamiento partimos, es parte de nuestras convicciones éticas como actores/as externos
con una imparcialidad nada neutral®.

En dicho taller, tuvimos una mayor impronta desde una perspectiva socio-cultural.
Consideramos que permitio una re-lectura contextual y situada, desde lo macro-social,
pasando por lo meso-institucional hasta lo micro y las practicas concretas.

Uno de los impactos del primer taller, fue el tema de los AEC. No solamente se

reflexiona como una mera normativa de obligaciones y responsabilidades, sino que también

52 Para nosotros/as la imparcialidad y la neutralidad no son lo mismo. Imparcial es la no inclinacién por una u
otra opcion que implique favorecer a un/a actor/a-sujeto. La neutralidad en las ciencias sociales no existe, cada
accion que tomamos es politica, son intencionalidades que generan consecuencias tanto en nosotros/as como en
otros/as.

86



juega la dimension de los derechos y lo participativo. De ello ingresaron temas como el
respeto mutuo, permitiendo reflexionar no solo entre estudiantes sino también con los/as
actores/as institucionales. Otro de los impactos fue la sociabilidad, es decir: la interaccion de
la experiencia compartida con otros/as, que no necesariamente tiene que seguir una
socializacion que parta del deber ser institucional (Viera Alcazar, 2017).

El impacto trascendio las relaciones entre pares estudiantiles, conllevando a
reflexionar sobre relaciones intergeneracionales (estudiantes y actores/as institucionales).
Entre los indicadores de relaciones entre pares: comunicarse mas a través del didlogo, poder
contar con otros/as compafieros/as y pensar al conflicto no solo como una cuestion individual,
sino colectivo. Entre los indicadores de relaciones intergeneracionales:

(...) Estar bien, tratarnos bien entre todos a pesar de nuestro rol (...) que las profesoras

sean mas comprensivas (...) no ser discriminado (entre compafiero y profesores) que

nos respeten (...) el respeto debe ser mutuo (...) respetado para ser respetado (...)

respeto del docente hacia el alumno (...). (GE-T1-J-28 a 29/09/22)

Durante el segundo taller, se presentaron posibilidades de reflexionar acerca de como
los/as estudiantes se veian, tensionando con la mirada de la sociedad y particularmente de
los/as adultos/as. Esa tension materializada en una autopercepcion negativizada de los/as
propios/as jovenes, se transformo en una auto-mirada que revaloriza las actividades que
hacen, el habitar la escuela, las practicas que llevan adelante (como por ejemplo: trabajar,
estudiar, las tareas domésticas). En otras palabras, se revalorizaron sus propias
potencialidades como sujeto situado temporo-espacialmente.

Algunos de los indicadores del segundo taller fueron reflexiones sobre las frases
negativas que estaban relacionadas a: infantilizar a los/as jévenes, minimizar sus necesidades
y relacionar la tecnologia como dispositivo negativo para los/as estudiantes, entre otras. Con

esas representaciones se partio de preguntas, ya que “si se establecen las respuestas, el saber
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queda limitado a eso” (Freire, 2021a, p. 69) posibilitando la des-construccion de
generalizaciones y comparaciones que invisibilizan la heterogeneidad de los/as jovenes
estudiantes. Las re-construcciones giraron en torno al respeto y la valoracion de los/as
jovenes como sujetos de derechos:

Queremos que no nos generalicen (...), que nos miren con orgullo (...), que nos nos

comparen con otras generaciones (...), que no sabemos el futuro que nos espera pero

nos esforzamos para un futuro mejor (...), que busquen la manera de ayudarnos como
ya sea prestandonos mas atencion y teniendo mas fe en nosotros (...), queremos que
nos vean como personas con sentimientos y con problemas que tienen el mismo peso
para nosotros que los suyos (...), que nos miren como adolescentes y que nos respeten,
aceptando nuestras decisiones (...), que no juzguen la manera de ser, nos dicen "“las
generaciones pérdidas”’, cuando ellos fueron educados a golpes (...), queremos ser
valorados como adolescentes, que los adultos nos apoyen en nuestras decisiones (...),
queremos ser mirados como jovenes que podemos lograr nuestros suefios (...),
queremos que la sociedad nos entienda, que sean tolerantes y que nos respeten,

porque somos generaciones diferentes con gustos y opiniones (...). (GE-T2-J-18 a

20/10/22)

El impacto fue un cuestionamiento a las representaciones negativas sobre las
juventudes por parte de los/as estudiantes. Hubo una revalorizacion de las potencialidades
desde otra mirada, su mirada como jovenes estudiantes, reflexionando estereotipos y
representaciones que los encapsulan en un generalizacion homogeneizadora. Aunque siendo
criticos este espacio no fue pensado como un espacio para que se mantenga, sino mas bien
fue un momento de reflexividad de ese momento temporo-espacial.

En términos generales, ambos talleres tuvieron la particularidad de que hubo menor

participacion de los estudiantes varones. Si bien en el primer taller hubo un indicador de
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menor participacion de varones en comparacion con las mujeres. No es que no lo tomamos
para revisar el segundo taller, sino que lo relacionamos con el formato del primer taller, ya
que habiamos notado cierto desinterés en algunos/as de los/as estudiantes por algunas
preguntas que puede haber implicado consignas y no tanto didlogo, a pesar de haber utilizado
lo Iudico.

En esos sentidos, reflexionamos sobre la dimension del género en la participacion de
varones y mujeres. La participacion podria estar relacionada con la asignacion social e
historica del rol del cuidado de parte de las mujeres (Ciriza, 2008). Esto en torno al marco
con el cual presentamos dichos talleres desde los cuidados: ;sera que estos atravesamientos
del género estan condicionando la participacion de los varones?, ;qué otras variables entran
en juego?

Ademas el género es transversal a lo generacional y a la clase. La antropdloga Chaves
(2005) nos advierte que los/as jovenes desde la vision dominante en Latinoamérica, se los
considera seres incompletos porque no tendrian la suficiente madurez para tomar parte de las
decisiones de lo politico, desde una vision adultocentrista. Sin embargo, hay un rol
histéricamente asignado al varon adulto, de participar en la esfera de lo publico como un
deber ser que condiciona y prepara a la subjetividad de los/as jovenes (Viera Alcazar, 2017).
Esto entra en juego como condicionante para la participacion. Pero cabe preguntarse:
(hablamos de los mismos jovenes como algo universal?, ;es lo mismo la dimension de la
participacion con jovenes de sectores populares que jovenes de sectores sociales de clase
media-alta?, ;qué tanto es valorada la palabra de los varones jovenes de sectores populares

socialmente?
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Consideraciones finales

En este apartado nos concentramos en una autoevaluacion sobre errores y aciertos en
nuestra practica pre-profesional. La reflexion vincula nuestra posiciéon como profesionales en
formacion y el posicionamiento como equipo en relacion a la triada: encargo institucional,
demanda de los/as sujetos principales y nuestra impronta como equipo.

La co-intervencion estuvo atravesada por procesos de vinculacion y de negociacion
con actores/as institucionales que poseen determinado poder. En el Centro de Practica el
poder se concentra en los cargos mas altos, por lo tanto el desafio fue presentar una propuesta
que sea utilitaria para sus objetivos, pero sin caer en una co-intervencion lineal del encargo
institucional, para que se incluyan nuestros conocimientos y habilidades de manera articulada
con su perspectiva. Articular las perspectivas permite realizar estrategias que sean
convenientes para ambas partes. También se fue complejizando y tensionando con la mirada
de los/as sujetos principales.

En esos sentidos la mirada como tesistas de Trabajo Social se ubica entre esos
intersticios (demanda del Centro de Practica y la vision de los/as sujetos). A partir de la
vision de los/as actores/as hay una demanda desde un lugar de poder, legitimado para hablar
sobre lo que le sucede a otros/as. En el otro punto de vista estan los silencios, las palabras y
las necesidades manifiestas e implicitas de los/as estudiantes. Para nuestra profesion implica
un desafio y una vigilancia la tension entre esas perspectivas, en la cual hay que tener
presente que las posiciones y sus relaciones son dinamicas. Las relaciones también estan
condicionadas o sesgadas por la vision de lo instituido, es decir: no hay que dar como dada
y/o neutral la lucha por la significacion de la demanda porque puede conllevar a la
subalternizacion e invisibilizacion de otras demandas (Cardozo et al., 2023).

Por lo tanto nuestras practicas preprofesionales pusieron en dialogicidad la

demanda-encargo institucional con las necesidades de los/as sujetos para generar un proceso
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participativo en el cual no prime el adultocentrismo por la asimetria en las relaciones de
poder; al contrario, que sea teniendo en cuenta los derechos y garantias constitucionales de
los/as sujetos principales de la institucion educativa. Con esa base partimos de acciones con 'y
no para o en los/as sujetos principales, contribuyendo asi al ejercicio de la ciudadania, no s6lo
como cuestion meramente individual de responsabilidad y obligacion, sino como una
construccion colectiva en constante movimiento (Cardozo et al., 2023).

Hablamos de errores pero también consideramos que son aprendizajes que nos dejo la
practica preprofesional. Uno de esos aprendizajes fue la negociacion, la cual entendemos que
es un proceso de “ceder algo a cambio de algo” (Munduate Jaca y Martinez Riquelme, 1994,
p. 39), pero en ese intercambio es necesario reconocer las potencialidades propias y las de
los/as otros/as. También para que se dé el intercambio hay que reconocer los recursos
nuestros y los de los/as otros/as, ya que cada parte busca llegar a un consenso lo mas
beneficio posible seglin sus intereses. Implica moverse tacticamente desde los recursos que se
posee y los margenes de concesiones (ceder algo) aceptables para el acuerdo. Para tener un
margen de maniobra en la negociacion hay que mostrar los recursos valiosos que se posee
como fuente de resistencia y presion para la otra parte interesada.

Como equipo consideramos que, al iniciar, no logramos materializar discursivamente
nuestras competencias profesionales, o sea, no pusimos tantos puntos de resistencia y presion
para la negociacion. La posicion de estudiantes y futuros profesionales nos sitia en la
especialidad de un manejo tedrico que distingue de otras profesiones, porque “aqui el
conocimiento es el capital que esta en juego y que cotiza como carta de triunfo para hacer
valer la posicion en relacion a los otros[/as] distintos[/as]” (Peralta et al., 2016, p. 7).

Algunas razones que nos llevan a reflexionar sobre la concretizacion practica de la
negociacion. Una razon es que en el primer taller podriamos haber presentado otra actividad,

tal vez se podria haber llevado a otra direccion que involucre lo intergeneracional, es decir,
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reflexionar la convivencia entre actores/as institucionales y estudiantes. No obstante, este
taller se centrd en lo generacional, o sea, fue pensado desde la convivencia entre pares
estudiantiles. Como segunda razdn nos falté mayor firmeza en la toma de posicionamiento
como profesionales que poseen un capital (el conocimiento) en un campo (la educacion) en
disputa, por lo cual no supimos ejercer nuestra autonomia al maximo de sus posibilidades.

Esos errores (aprendizajes) nos permiten seguir reflexionando el quehacer con
otros/as en las instituciones, para revisar las acciones pero también nuestras inacciones que
conllevan responsabilidades éticas y politicas sobre otros/as. En esos sentidos son
posibilidades y oportunidades de reflexion pre-profesional, conllevando a posicionarnos en
una vigilia: estar alerta, estar despierto o en vela como futuros profesionales.

Con respecto a los aciertos en la practica pre-profesional podemos mencionar dos
cuestiones relevantes que nos permiten seguir aprendiendo del proceso. Una fue la ruptura
epistémica a partir de la ética como una forma de ver y hacer con el/la otro/a. La segunda
cuestion es la implicancia del trabajo en equipo.

La ruptura epistémica nos permitié mirar a los/as sujetos principales con una vigilia
¢tica en contraposicion de una vigilia moral. La vigilia-moral es el deber ser introyectado en
cada uno/a de nosotros/as que nos pone a la vigilia: en alerta para mantener cierto confort en
relacion a nuestros valores morales. La moral es una construccion acritica basada en
costumbres y habitos de tinte individualista que direccionan nuestras acciones desde el
sentido comun sobre lo bueno y lo malo, reproduciendo una naturalizacion de tinte
conservadora (Cazzaniga, 2019). Por ello en los recortes de lecturas que hacemos no solo
encapsulamos a otros/as, sino que principalmente estamos condicionados/as alli.
Distanciarnos de esa moral implica mirarnos como sujetos: atravesados por una historia, por

el transito de las instituciones, por nuestras subjetividades, por lo afectivo, por nuestras
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convicciones y responsabilidades; adoptando otra(s) manera(s), a partir de otros lugares, con
otras miradas.

Pensar de otra manera es reflexionar la situacion, hacernos preguntas, situarnos con
otros puntos de vistas, en una vision encarnada y situada en los/as sujetos (Haraway, 1995).
Desde esos otros lugares nos hemos puesto el desafio de: “aprender a mirar de otro modo,
hacer historias de otro modo, co-construir relatos que permitan imaginar un lugar-otro” (Soria
etal., 2021, p. 202).

Ese aprendizaje es relevante para luchar contra esa vigilia-moral, disputarla a través
una vigilancia epistémica, pero también una vigilancia ética y una vigilia socio-afectiva. La
vigilia epistémica es “tomar distancia imaginativa y curiosamente, de nosotros|/as]
mismos|/as], de la vida que llevamos, y de disponernos a saber sobre ella” (Freire, 2018b, p.
124). Es darnos cuenta que el punto de vista es a partir de un lugar, una mirada parcial,
encarnada en tanto sujetos (Haraway, 1995).

La vigilia ética nos lleva al interrogante: ;por qué de nuestras acciones/decisiones?,
(desde donde, con qué convicciones?, ;para qué?, ;con quiénes?, ;qué responsabilidades son
nuestras? Esas preguntas nos permiten corrernos del deber ser, de la moral y posicionarnos en
una vigilia sobre las categorias, sobre las maneras de nombrar a los/as otros/as y sobre la
co-intervencion.

La vigilia en lo socio-afectivo va en consonancia con el giro afectivo, en el que los
sentimientos, las emociones y los afectos cobran relevancia a la hora de pensar las acciones y
situaciones de los/as sujetos (Boria, 2019). Ello se conectan con aquello que plantea Boff
(s.f.) respecto al cuidado, ya que cuidar “es mas que un acto, es una actitud (...) de ocupacion,
de preocupacion, de responsabilidad y de involucrarse afectivamente con €l [los/as] otro

[otras]" (p. 23).

94



Las distintas vigilias mencionadas nos permiten reflexionar sobre la mirada hacia
los/as sujetos: ;qué vigilia predomind en nosotros/as en la vision sobre los/as sujetos como
un caso, como sujeto problema? Consideramos que en el transcurso del diagnostico primo
una vigilia de la moral, del deber ser, de las costumbres. Sin embargo, comprendiendo ello
fue clave para nuestra co-intervencion, generando una ruptura sobre el modo de ver y hacer
con otros/as. También nos llevo a preguntarnos qué lugar ocupan las responsabilidades, lo
afectivo y lo vincular en la relacion con otros/as.

Como segundo acierto estuvo el trabajo en equipo o el moverse como una unidad
grupal. Nosotros recuperamos este componente fundamental para el proceso de formacion
profesional, ya que los resultados, nuestras expectativas y posibilidades fueron condicionados
en gran medida por la dindmica grupal y el trabajo en equipo.

Asumimos ciertas funciones y roles dentro de los cuales nos sentiamos mas
comodo/as cada uno/na y en los que poniamos mas énfasis o energia, pero de ninguna manera
fue algo rigido y estanco. Al haber trabajado en otros afios anteriores ya teniamos una
dinamica de ocupar ciertas funciones y roles que no se han puesto en crisis, porque siempre
se fortalecieron naturalmente. Pero hay una conciencia del equipo de abrirse en las funciones,
si es que hay obstaculos o imprevistos.

Tener conciencia como equipo de los roles y funciones de cada integrante es de vital
importancia, ya que conlleva una identificacion de las posiciones y posicionamientos frente al
escenario y a lo inesperado, generando asi un tipo de previsibilidad por parte del equipo que
funciond para la toma de decisiones. También estuvo la predisposicion a cambiar y modificar
la dindmica si se la consideraba limitante y perjudicial para el proceso que se lleva a cabo.

Las funciones en la materializacion concreta de los espacios de talleres fueron mas
adaptativas. Fuimos ocupando los distintos roles: desde coordinar los inicios, desarrollos y

cierres, hasta ser observadores y registrar la actividad. En resumen, la practica preprofesional
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se nos presentd como un proceso de aprendizaje constante, que estuvo marcado por la
negociacion, por la reflexion ética y la importancia del trabajo en equipo.

Consideramos que esta auto-evaluacion de la experiencia compartida con otros/as, nos
sirvid para reflexionar sobre la co-intervencion. Nos permite hacernos preguntas, repreguntas,
cuestionarnos y ser autocriticos. Algunas preguntas que nos quedaron en el tintero:
[necesitaban otra cosa?, ;nos hemos condicionado por el encargo?, ;podriamos habernos
animado a otra cosa?

Para finalizar, reafirmamos que la dimension ética-politica fue un aporte central para
nuestra co-intervencion. No solo nos posibilita hacernos preguntas del para qué de las
acciones, sino que también es una oportunidad como punto de inflexion, es decir: monitorear
reflexivamente nuestro quehacer cotidiano en la institucion. No es una tarea sencilla ni

automatica, sino que es un proceso constante junto con otros/as.
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Aclaracion: tipos de miembros e iniciales de los/as sujetos

Miembro Sujeto por Tipo de evento Fecha Caodigo
inicial
Actor/a S1 E2 13-06-22 | AI-E2-S1-13/06/22
institucional
(AD)
S2 E4 15-06-22 | AI-E4-S2-15/06/22
S2 E6 15-06-22 | AI-E6-S2-15/06/22
S3 E3 15-06-22 | AI-E3-S3-15/06/22
S4 E5 16-06-22 | AI-E3-S4-16/06/22
S5 El 13-06-22 | AI-E1-S5-13/06/22
Grupo de J ENC 4-08-22 GE-ENC-J4 a
Estudiantes 24-08-22 | 24/08/22
(GE)
J T1 28-9-22 GE-T1-J-28 a
29-9-22 29/09/22
J T2 18-10-22 | GE-T2-J-18 a
20-10-22 [ 20/10/22
Equipo N CCl1 30-03-22 [ ET-CCI1-N-30/03/22
Tesista (ET)
N CcC2 11-05-22 [ ET-CC2-N-11/05/22
N CC3 08-06-22 | ET-CC3-N-08/06/22
N CC4 09-06-22 | ET-CC4-N-09/06/22
N CCs 10-06-22 [ ET-CC5-N-10/06/22
N CCo 15-06-22 | ET-CC6-N-15/06 a
07-07-22 [ 07/07/22
N CcC7 25-07-22 | ET-CC7-N-25a
29-07-22 | 29/07/22
N CC8 04-08-22 [ ET-CC8-N-04/08 a
20-09-22 [ 20/09/22
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