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ESCUELA Y COMUNIDAD DESAF(OS PARA LA INCLUSION EDUCATIVA

Presentacion

Este fasciculo forma parte de una serie de materiales elaborados al inte-
rior del proyecto Hemisférico “Elaboracion de politicas para la preven-
cion del fracaso escolar”, subregion MERCOSUR.

Cada uno de estos textos tiene como proposito aportar reflexiones, con-
ceptualizaciones y claves para entender los problemas centrales que
atraviesan la region: la relacion entre pobreza y educacion, desigualdad
social y educativa, vinculacion escuela y comunidad, aprendizaje y ense-
flanza en situaciones criticas.

Los destinatarios de estos materiales son docentes de distintos niveles y
modalidades de los sistemas educativos que integran los paises del
MERCOSUR.

Los desarrollos conceptuales de cada fasciculo son acompanados por
actividades y sugerencias, con el propésito de ampliar y profundizar los
temas propuestos.

A su vez, esta serie de documentos estara disponible en la pagina web
del Proyecto: http://tq.educ.ar/fracasoescolar

Es de esperar que estos materiales se compartan entre colegas, en espa-

cios de formacion y capacitacion.
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Introduccién

Las escuelas que trabajan en contextos de pobreza, con alumnos y alum-
nas (nifios, adolescentes, jovenes y/o adultos) con escasas oportunidades
sociales, deben enfrentar una serie de problemadticas (socioeconémicas,
pedagodgicas, institucionales) para desarrollar una ensefianza de calidad.
Una de sus consecuencias —aun sin resolver en la Argentina y en los pai-
ses de la region— es la cristalizacion de trayectorias educativas signadas
por la discontinuidad, escasos aprendizajes y, en casos mds graves, aban-
dono educativo. Esta situacion socioeducativa profundiza y amplia las
brechas de desigualdad social.
La relacion de la escuela con la comunidad cumple un papel importan-
te en el desarrollo de propuestas y/o alternativas de accion orientadas a
promover procesos de inclusion educativa. La posibilidad de que otros
actores sociales (padres, vecinos, organizaciones, asociaciones, clubes,
etc.) formen parte de la vida escolar constituye en muchos casos un
punto de partida para que la gestion institucional —y en ciertos casos la
propuesta pedagogica— resulte mds democratica.

Este fasciculo tiene entre sus propdsitos generales:

m  Facilitar la reflexion acerca del vinculo entre escuela y comunidad, y
el analisis de nuevas perspectivas que amplian el horizonte de la
escuela en el espacio publico.

®  Analizar el papel de las organizaciones de la sociedad civil en el de-
sarrollo de procesos de inclusion educativa.

m Dar a conocer experiencias de inclusion educativa en las que las
escuelas se articulan con diferentes organizaciones de la comunidad.

m  Generar aportes practicos y/o metodologicos que afiancen el trabajo
docente con su entorno social y con la comunidad.

Organizamos este material del siguiente modo:

En el primer apartado se aborda el concepto de comunidad, la comple-

jidad del vinculo escuela-familia y comunidad, y diferentes formas de

participacion social. En el segundo, se consideran nuevas perspectivas
que amplian la relacion de la escuela con la comunidad, el espacio publi-

co y la conformacion de comunidades de aprendizaje.
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En un tercer apartado se considera la articulacion entre organizaciones
de la sociedad civil y el Estado en la gestion de politicas publicas.

En el punto 3.2 se consigna un conjunto de experiencias —actualmente
vigentes en diferentes paises del Mercosur— de programas educativos que
en su disefio y gestion articulan el sistema educativo con organizaciones

de la sociedad civil.

I. Relaciéon escuela-comunidad

Cambios de escenario y de vinculos de la

escuela con el entorno social

En las escuelas argentinas existe una larga tradicion de encarar proyectos
con la comunidad que respondan al pacto inicial —propio del siglo xix—
de educar para la integracion social y la formacion ciudadana. Esta tra-
dicién formd parte de la cultura institucional, especialmente en la educa-
cién basica y secundaria y, de acuerdo con el momento sociohistorico y
politico, adquiri6 diferentes sentidos vinculados con la intencion de civi-
lizar, homogeneizar o contener y asistir (especialmente en los momentos
de crisis sociales). En algunos casos también supuso elaborar experiencias
con cierto grado de innovacion que permitiera generar cambios, tanto en
el espacio escolar como en el desarrollo de la misma comunidad.

Para el analisis de esta relacion entre escuela y comunidad se profundiza-
ran los conceptos de comunidad y de comunidad educativa. Son concep-
tos dificiles de delimitar, con fronteras difusas y complejas, que varian con

el tiempo y segun las diferentes perspectivas de andlisis de la teoria social.

I.I. El concepto de comunidad

En su acepcion mas difundida, el concepto de comunidad (1) refiere a un
conglomerado de relaciones en contextos territorialmente situados y
limitados que ponen a un conjunto de agentes en situacion de proximi-
dad. A partir de estas relaciones se genera una serie de sentimientos,

afectos e identificaciones que, en lo que concierne al sistema educativo,
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adquieren en cada contexto, locali-
dad, pais o regién una particulari-
dad social e historica.

Sobre la base de estas ideas iniciales
se podria afirmar que existe una
comunidad siempre que en un deter-
minado espacio geografico los indivi-
duos se conocen, poseen intereses
comunes, analizan juntos sus proble-
mas y ponen en comun sus recursos
para resolverlos (Frigerio et al., 1992)
Desde esta perspectiva, la idea de
comunidad sugiere proximidad por
intereses comunes, afectivos y de
pertenencia. La proximidad puede
originarse en el parentesco, la
vecindad, la participacién en una
cultura comun o el ejercicio de acti-
vidades basadas en intereses comu-
nes (Poggi et al., 2004). Esto impli-
ca considerar el concepto de comu-
nidad centrado, desde sus origenes,
en la idea del “entendimiento com-
partido por todos sus miembros”
(Bauman, 2003).

Zygmunt Bauman (2003) senala
tres caracteristicas que permiten que
una comunidad pueda definirse
como tal, considerando su naturale-
za o “modelo ideal”: a) que la
comunidad pueda distinguirse res-

pecto de otros grupos humanos; b)

G SENOR DE LOS ANILLOS \

Cuando el brillante fuego de Arien, el Sol,
aparecié en el mundo, surgié en el pueblo
mediano que recibirfa el nombre de hobbits.
Eran gentes —se decia que emparentados
con los humanos— que excavaban agujeros y
vivian en ellos, pero que eran mds pequefios
que los enanos y con una esperanza de vida
en torno a los cien afios. Nada se sabe de la
raza de los hobbits antes del afio 1050 de la
Tercera Edad, (...) que vivian entre las
Montafias Nubladas y Bosqueverde. (...) Los
hobbits posefan ciertas caracteristicas
comunes. Todos median entre sesenta y
ciento veinte centimetros de estatura; posef-
an dedos largos, un aspecto algo rollizo, el
pelo castafio y rizado y unos pies enormes
que llevaban descalzos.

Los hobbits eran un pueblo conservador y sin
pretensiones, cuyos excesos se limitaban a
vestir con colores vivos y tomar seis buenas
comidas al dia. Su Unica excentricidad era el
arte de fumar hierba para pipa, lo cual, decian
ellos, era su contribucién a la cultura del
mundo. Se decfa que habia tres ramas de hob-
bits: los Pelosos, los Albos y los Fuertes. (...)
Alli fundaron la Comarca, el pais que a partir
de entonces serfa conocido como la patria
de los hobbits. Los hobbits tienen una cro-
nologia que comienza en esa fecha. Por
naturaleza, los hobbits tenian un tempera-

mento pacifico y hasta el afio 2747 no hubo

un encuentro armado dentro de la Comarca.

que sea pequeiia, esto es, que sus miembros estén a la vista entre si, y ¢)

que sea autosuficiente, es decir, que provea a las necesidades de las per-

sonas que incluye.
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este fragmento literario? ¢Con qué otras

Qeas de comunidad se podria confrontay
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De acuerdo con esta perspectiva,
estas tres caracteristicas combinan
sus fuerzas para proteger eficazmen-
te a la comunidad de cualquier tipo
de ruptura interna y, por lo tanto,
del riesgo de perder cierta homoge-
neidad y el sentido de “mismidad”.

Esta idea original de comunidad comienza a perderse cuando la comu-

nicacion entre sus miembros y el mundo externo se hace mas intensa e

importante que los intercambios mutuos. Es asi que en un escenario de

cambios sociales, culturales y econémicos ligados a los procesos de glo-

balizacion se alteraron las fronteras internas y externas de la comunidad

original y ciertas garantias de certidumbre y seguridad que otorgaba el

pertenecer a un mismo colectivo.

Los individuos, mas alld de los ambitos de pertenencia, dejan de formar

parte de una comunidad unica, excluyente, como dmbito de pertenencia

y de constitucion de un nosotros. En cada individuo se dan cita diversas

pertenencias comunitarias, algunas enmarcadas en el espacio local y

otras de caracter nacional o regional, como por ejemplo las etnias, reli-

giones, movimientos sociales, identidades culturales.

En estas comunidades, los individuos y agrupamientos construyen sus iden-

tidades y organizan sus opciones vitales manifestando un renovado interés

por los contextos de la experiencia proxima, en desmedro de los ahora per-

cibidos como distantes, abstractos y vacios conceptos de ciudadania social

o de clase. No obstante, las comunidades se (auto)activan para conformar

sus perfiles identitarios, recrearlos a través de diversidad de practicas y arti-

cular sus demandas a autoridades de diverso tipo (ver Marinis, 2005).

Es notorio la enorme diversidad de comunidades existentes, que en cier-

tos casos comparten consumos culturales, orientaciones sexuales, condi-

ciones de género, cosmovisiones religiosas. Formar parte de una comu-

nidad, segin Bauman (2003) implica desarrollar operaciones complejas

de identificacion que nos permitan no ser extrafios para los otros.

Mas alld de que existan actualmente cada vez mas ejemplos empiricos

de comunidades basadas en la diferencia (Vargas Cetina, 2002), sigue

perteneciendo a la comunidad esta sensacion de estar “mds o menos jun-
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tos” y avanzar (o retroceder) en cursos comunes de accion sobre la base
de ciertos rasgos compartidos (intereses, gustos, riesgos, inclinaciones,
orientaciones éticas o estéticas, aficiones, etc.). En estudios propios de la
sociologia contemporanea (como el citado de Vargas Cetina) se analizan
las diferencias entre las viejas comunidades (propias de la modernidad)
y las de la contemporaneidad (decididamente postsocial), y se identifica
una serie de categorias (no exhaustivas ni definitivas, sino s6lo a modo
de ejes organizadores), como adscripcion compulsiva, temporalidad,
territorialidad y homogeneidad.

I) La adscripcion compulsiva refiere a que al nacer un sujeto en una
comunidad, esta se convierte en su lugar de inclusion y participacion.
No se preveia (salvo cuestiones accidentales) su eventual abandono. En
cambio, las nuevas comunidades estarian signadas por las ideas de elec-
cion y libertad, ya sea de manera proactiva o como reaccion frente a las
vicisitudes que ofrece un mundo que ha amplificado la percepcion de los
riesgos (Beck, U, 2002) (2).

II) Temporalidad: las viejas comunidades procedian de una memoria
colectiva que se remontaba a un pasado lejano, y que suponia que “todo
iba a seguir asi”. Las comunidades del presente se caracterizan por su
“no permanencia”. La inclusion de los miembros en una comunidad
dura hasta que ellos satisfagan las necesidades que la originaron o hasta
que se pierda la capacidad de mantener bien altas las motivaciones de
sus miembros para permanecer en esa comunidad.

III) La territorialidad era imprescindible para el formato tradicional de
comunidad. No existe posibili-
dad de hablar de una comuni-
dad sin la copresencia de los
sujetos en un territorio o espacio
geografico determinado.
Actualmente prima la desterri-
torializacion, e incluso la virtua-
lidad, a partir del avance de las
nuevas tecnologias y el desarro-
llo de mecanismos de “desancla-

je”, inherentes a la sociedad

13
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La gran seducci6n
Direccion:
Jean-Francois Pouliot

Pais: Canada

Afio: 2003

Intérpretes: Raymond

Bouchard (Germain = -
Lesage), David Boutin (Christopher Lewis),
Benoit Briére (Henri Giroux), Pierre Collin
(Yvon Brunet), Rita Lafontaine (Héléne
Lesage), Clémence DesRochers (Clotilde
Lesage), Lucie Laurier (Eve Beauchemin),
Bruno Blanchet (Steve Laurin), Marie-France
Lambert (Sylvie Auger), Donald Pilon (Mr.
Dupré), Ken Scott (Richard Auger).

Los habitantes del pueblecito costero de
Sainte Marie-La-Mauderne, antafio orgullosos
pescadores, se ven obligados a vivir de subsi-
dios gubernamentales ante la declinacién de
su actividad tradicional. Con el tiempo, el

orgullo desaparece, reemplazado por la

Qelancoll’a, el desgano y la desesperacién.
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moderna (Giddens, 1993).

IV) La homogeneidad era un valor
para las comunidades tradiciona-
les. Actualmente, en cambio,
prima el valor de la pluralidad,
por lo cual en cada agrupamiento
del que los individuos participan
se despliega sélo parte de lo que
son, dada la diversidad de sus
identidades e intereses.

Mas alla de estas coordenadas que
nos permiten entender la diferencia
entre las comunidades tradicionales y
las vigentes, Bauman (2003) senala
los peligros de la individualizacion en
un mundo atravesado por la globali-
zacion y en el cual ninguno puede ser
el unico duefio de su destino. Desde
esta perspectiva, y considerando los
problemas de la diversidad cultural y
la desigualdad social, este autor plan-
tea la necesidad de que existan comu-
nidades entretejidas a partir del com-
partir y del cuidado mutuo, comuni-

dades que atiendan y se responsabili-

cen de la igualdad en lo que hace al reconocimiento de los derechos huma-

nos y las posibilidades de ejercer esos derechos.

1.2. El concepto de comunidad educativa

El concepto de comunidad educativa resulta de fundamental importancia

para comprender el papel central que tuvo el sistema educativo en

América Latina —a partir de la conformacion de los Estados nacionales en

la segunda mitad del siglo xix— al responsabilizarse casi como tnico actor
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social de la tarea de ensenar. Esta centralidad permitié definir a la comu-
nidad educativa como un espacio cerrado, instalando como tinicos miem-
bros (salvo situaciones puntuales) a los docentes, los alumnos y los padres,
y estableciendo para cada grupo atribuciones claramente definidas.

Asi, la comunidad educativa fue definida y percibida de manera mayo-
ritaria como el conjunto de relaciones que mantienen los docentes, las
autoridades, los alumnos y sus familias en cada establecimiento escolar.
Si bien la escuela esta inserta en otra comunidad mayor, un grupo huma-
no definido por su lugar de residencia y dotado de una identidad, una
historia y un conjunto de representaciones comunes (aspiraciones, pro-
blemas, etc.), prevalecié el modelo de escuela “cerrada” (3), en tanto
institucion replegada sobre si misma que, cuando pretendia actuar sobre
su medio (por ejemplo, en las actividades de extension) intentaba hacer-
lo sin ser influida por él.

En una gestion institucional cerrada se observa distancia respecto de la
comunidad; el vinculo con ella no contempla estrategias de participacion
que incluyan expectativas, demandas y/o necesidades de los referentes
familiares de los alumnos u organizaciones sociales territorialmente cer-
canas a la escuela. En este tipo de gestion, o esta forma de “hacer escue-
la”, la cultura resulta un elemento externo a la comunidad, y la funcion
de la institucion escolar es socializar segun los valores de la sociedad y
de una unica cultura legitima.

El proceso de constitucion historica de la comunidad educativa se fue
fortaleciendo con la ampliacion de las atribuciones del Estado en mate-
ria educativa en pos de garantizar los derechos de la ciudadania. Hitos
como la ampliacion de los afios de escolaridad obligatoria, que genera-
ron procesos de distribucion masiva de los bienes culturales, la construc-
cion de escenarios de movilidad social ascendente, la conformacion de
sujetos politicos que participan desde lugares de protagonismo en la ges-
tion de politicas publicas, poseen una trascendencia innegable.

Ya desde hace mas de veinte afos las escuelas vienen presentando gradual-
mente una tendencia a ser mas “abiertas”. El retorno a la democracia en
nuestro pais —promediando los ochenta— impuls6 en términos politicos y
educativos la generacion de espacios de mayor participacion comunitaria

y de mejor convivencia entre sus actores. Al mismo tiempo que se incre-
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mentaron las tasas de escolarizacion (4), las escuelas fueron y son interpe-
ladas, tanto por los avances cientifico-tecnologicos como por las deman-
das de asistencia y contencion social (salud, alimentacion, documentacion,
trabajo) que emergen en un escenario de crisis e incremento de la pobre-
za. La tendencia de las escuelas abiertas implica —entre otros aspectos—
una apertura al medio, para lo cual la institucion debe ser sensible a las
demandas y expectativas del entorno, y regular su accién, en muchos
casos, en una negociacion permanente en la que redefine y explicita los
términos de intercambio. Cuando prevalece el modelo de escuela abierta,
la relacion con la comunidad es uno de los aspectos que se incluyen en el
proyecto institucional, por lo cual se intenta canalizar las demandas socia-
les, compatibilizandolas con las actividades sustantivas de ensefar y asis-
tir a los alumnos en su trayectoria por la escuela.

Una escuela abierta a la comunidad implica una redefinicion del concep-
to de comunidad educativa, que no lo restringe al escenario de la escue-
la, sus docentes, alumnos y padres, sino que se abre al espacio publico
local, incluyendo como agentes de ensenanza y aprendizaje a las fami-
lias, iglesias, clubes, organizaciones de vecinos, bibliotecas, organizacio-
nes productivas, con el objetivo de construir un proyecto educativo y
cultural que parta de las necesidades y posibilidades de la comunidad.
Esta perspectiva acerca de comunidad educativa se profundiza en el
punto 2, con las consideraciones sobre las comunidades de aprendizaje.
Desde esta modalidad de escuela abierta, el fracaso escolar no se cons-
truye desde un discurso moralizante y culpabilizador de los sujetos por
su condicion de pobres e indigentes. En este sentido, se configura una
gestidn como una ética que, a partir de la implicaciéon de sus actores,
reivindica la posibilidad de invencion (5), y que se distingue de la ges-
tién como fatalidad. Este ultimo tipo de gestion ajusta la realidad edu-

GJGERENCIAS DE LECTURA

\ cativa a un deber ser, trazado por
— un nuevo orden global, en el que los

Para profundizar en este
tema se sugiere la lectura de los fasciculos de

Carina Kaplan y Ricardo Baquero, de esta

sujetos aparecen sobredetermina-
dos por el contexto economico-
social y cultural. (Dutschasky y
Corea, 2002). La gestibn como

Qisma coleccion J ) S
ética abre la posibilidad de cons-
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truir otros itinerarios, no sujetos a /

. CLAVES PARA TRANSITAR

la reproduccion de lo dado.
, i ESTE TEMA

El testimonio de una escuela presen-

ta un caso que revela un gesto obsti-

nado, que posibilita una escolaridad

éQué tipo de iniciativas o proyectos conoce

que se estén llevando a cabo en la region, el

que incluye, habilitando espacios | sistema educativo de su pafs o instancias

para la transmision de saberes y el | gubernamentales locales?

desarrollo de experiencias en una c‘Podrl’an realizarse otras intervenciones?

1A M . . 4 >
dindmica que altera el orden social. &C“ales-

J

La ultima creciente del rio se llevé la escuela. El Bermejo no per-
dona. Ahora habrd que esperar hasta poder tener otra. El maestro
decide dar clase debajo del drbol mds frondoso, no hay mucha
oportunidad por esos lados para los nirios wichis. Alli por lo
menos se mantiene en pie el pizarron que alberga el mundo, los
mundos, la palabra, las palabras en dos lenguas. (Escena de una
escuela chaquena (6).)

I.3. Escuelas, familias y comunidad: pactosy vinculos en revision

El vinculo establecido entre el sistema educativo, las familias de los
nifios y/o jovenes y la sociedad civil en su conjunto hacia finales del siglo
xix y principios del xx se encontraba en nuestro pais bajo el mandato y
la potestad de educar. Este “pacto” era coherente con las condiciones
sociales y politicas de las familias y sus expectativas con respecto a la
educacion escolar. Las familias colaboraban en la escuela a partir del
pedido expreso de sus autoridades que, a su vez, tenian la responsabili-
dad de conducir y disefar las principales lineas de acciéon de la institu-
cion educativa. Dentro de esas fronteras se busco estructurar contenidos
escolares concebidos con caracter universal, es decir, validos y necesarios
para todos los habitantes, que tenian por objetivo central la formacion
de una ciudadania que adquiriese valores democraticos y nacionales,
teniendo en cuenta que gran parte de la poblacion estaba compuesta por
inmigrantes (7).

La relacion sistema-familia estuvo tipificada en funcion de diferentes
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variables y/o dimensiones: a las familias se las clasifica segun el origen

social, el lugar de residencia, el nivel educativo de los padres y otras

variables; las instituciones educativas son categorizadas en funcién de la

composicion de su matricula, su ubicacion geografica, su dependencia

publica o privada, y las caracteristicas del plantel docente (8).

Actualmente, esta relacion escuela- familia se encuentra en un proceso

de cambio y transformacion (9).

Rosa Maria Torres (2000: 225) senala:
Prejuicios, mutuos recelos y desconocimiento operan de lado a

lado entre las instituciones y los agentes vinculados a estos dos

submundos de la educacion: los que lidian con ella desde adentro

del sistema escolar, y los que lidian con ella desde la familia y el

hogar, la organizacion comunitaria, campesina, barrial, cooperati-

va, de mujeres, el club juvenil o deportivo, la radio, etcétera.

Institucionalidades, l6gicas, conocimientos, ideologias y sentidos

comunes construidos y alimentados a lo largo de décadas operan

como dispositivos para legitimar y mantener de lado a lado dichos

¢LA ESCUELA Y LA COMUNIDAD O LA ESCUELA
EN LA COMUNIDAD?

“Cuando los integrantes de las organizacio-
nes educativas comprenden la necesidad de
conectarse con los diversos sectores y grupos
del colectivo social, comienzan a plantearse la
relacién entre la escuela y la comunidad. Es
interesante pensar el uso de esta conjuncién
desde un paradigma que concibe a las institu-
ciones y las organizaciones como afuera de.
Surge entonces la pregunta: éen qué espacio
se concibe a la escuela si no es en la misma
comunidad?”

Elina Dabas, Redes sociales, familias y escuela,

k pag. 57.
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divorcios.

Si nos remitimos a la dindmica de
los grupos familiares, es notorio que
un conjunto de factores estructura-
les y econdémicos han incidido en la
reconfiguracion de la estructura de
los hogares de los nifios y adolescen-
tes, que se expresa en el incremento
de nuevos hogares monoparentales,
en general de jefatura femenina, lo
cual también implica una mayor
participacion laboral de las mujeres,
en ciertos casos como unicas prove-
edoras de ingresos en su hogar (10).
En los sectores de mayor pobreza

los grupos familiares sufren cambios
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mas agudos aun: gran cantidad de /

nifios y jovenes no han visto traba- | PENSAR ENTRE COLEGAS

jar a sus padres, por lo menos con
regularidad. Es por eso que ha cam-
biado notoriamente la vieja idea de
padre proveedor material y madre
proveedora de afecto. Si bien estos | estos diferentes actores.

fenémenos se dan en el conjunto de

Cuando se habla de comunidad educativa, ¢a
quiénes se incluye? ¢Por qué? Podria consul-
tarse a las familias, docentes y directivos para

saber qué perspectivas de comunidad tienen

~

)

la sociedad, en los sectores mas vul-

nerables son mds evidentes y generan una mayor desproteccion social
para nifios y adolescentes.

En estos contextos, cuando las escuelas convocan a los padres lo hacen
dando por supuesta la “familia tipo”, tantas veces representada en los
libros de lectura. En la medida en que no se encuentran con esa prevista
familia tipo, oscilan entre la perplejidad y la inculpaciéon. Las nuevas
complejidades que asumen las estructuras familiares (11) y las dificulta-
des de construccion de un vinculo con la familia desde la escuela ponen
en crisis el antiguo pacto escuela-familia, que implica reclamar desde la
escuela un tipo de participacion familiar que muchas veces no puede con-
cretarse, generando asi situaciones de vergiienza que alejan a las familias
de la escuela. Aparece de manera generalizada en las instituciones la idea
de que los padres de sectores mas humildes no participan por desinterés
personal, que no se ocupan o que desatienden la educacion de sus hijos.
Senala P. Redondo (2004) que esta mirada “cargada de prejuicios” hacia la
participacion de los padres encierra en si misma una relacion asimétrica de
poder y construye una vision sobre el “deber ser” de los sectores sociales
mas empobrecidos proxima a la que configuran los sectores dominantes.
De esta manera, en ciertas escuelas los docentes confirman y refuerzan
aquello que las familias ya creen (por ejemplo: “ella no nacié para esto”,
“a mi hijo no le da la cabeza”). Esto se tradujo historicamente en la impo-
sibilidad de superar los limites que la condicion social establece, reprodu-
ciendo de esta manera jerarquias y procesos de diferenciacion social.

Mas alla de estos procesos generalizados, es necesario entender las rela-
ciones entre las escuelas y las familias analizando los distintos ambitos

de encuentro donde cada una de las instituciones se presenta en su hete-

19




UGERENCIAS DE LECTURA

-Boron, A. (1999): La sociedad civil luego del
diluvio neoliberal.

-Gentili, P. (2003): La exclusién y la escuela: el
apartheid educativo como politica de ocultamien-
to. En http://www.lasociedadcivil.org/uplo-
ads/ciberteca/gentili.pdf

-Castel, R. (1997); La nueva cuestién social.
Ed. Paidés. Buenos Aires.

-Castel, R. (2004); Las trampas de la exclu-
sion. Ed. Topia, Buenos Aires.

-Monza, A. (1998); “La crisis del empleo en la
Argentina de los noventa. Las debilidades de
la interpretacién estandar”. En lsuani, A. y

Filmus, D. (comp.) La Argentina que viene.

Q\IICEF/FLACSO: Ed. Norma, Buenos Aires.

@ =

PROYECTO HEMISFERICO

rogeneidad, atravesada en su inte-
rior por un contexto sociohistérico:
relaciones de clase, de género, étni-
cas y generacionales (A. Lezcano,
1999) (12).

Frente al diagnéstico extendido res-
pecto de la escasa participacion de
los padres en la escuela (medida por
su limitada concurrencia ante las
citaciones de los docentes, reunio-
nes de cooperadora, actos escola-
res), vemos que la intervencion de
las familias excede estas situaciones
de encuentro mds o menos formali-
zadas que tienen lugar en las insti-
tuciones: padres, madres y distintos

referentes adultos de los nifios y

jovenes, dentro de sus posibilidades econémicas y simbdlicas, solicitan

entrevistas y efectian apreciaciones sobre los aprendizajes de sus hijos.

Aunque en los sectores sociales mas desfavorecidos, eventualmente y por

situaciones de fuerza mayor puede no alentarse a los nifios a asistir a la

escuela (por ejemplo por la necesidad de incluirlos en las estrategias de

supervivencia familiar, o de cuidado de los hermanos menores, entre

otras causas), en comparacion con otros sectores sociales realizan deno-

dados esfuerzos —haciendo uso de estrategias diversas y heterogéneas—

para que sus hijos asistan a clase (13), tensionando la relacion de des-

igualdad en la que se hallan.

Una serie de investigaciones realizadas sobre los sectores sociales mas

empobrecidos indican que la valoracion positiva de la escuela persiste en

dicha poblacion. La instruccion y la asistencia a la escuela suele ser

entendida como la tnica posibilidad de una buena vida en el futuro (14).

Teniendo en cuenta estas consideraciones, no podemos actualmente

hablar de modelos tnicos que estructuren la relacion escuela-familia.

Por el contrario, en un contexto de profunda transformacién de estas

relaciones se encuentra en pleno debate e investigacion el sentido que
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otorgan las familias a la educacion de sus nifios y adolescentes, la percep-
cién de la escuela sobre su rol social y educativo en contextos de exclu-
sion y pobreza, la percepcion de la familia de su relacion con la escuela,
la posibilidad de eleccion de la escuela por parte de la familia (15).

En este escenario, analizar los procesos y/o estrategias de participacion
(16) que se dan entre la escuela, la familia y la comunidad implica poner
en juego una tension que se desarrolla entre desencuentros y crisis, y/o
la posibilidad del cambio y la alteracion de la gestion institucional en
vistas a ser mas democratica e inclusiva.

Se han desarrollado diversos esquemas de analisis de la participacion de
la familia y la comunidad que consideran una serie de procesos indirec-
tos (a través de representantes) o directos (informativo, consultivo, deci-
sorio, ejecutivo y evaluativo) (17). En este fasciculo desarrollaremos una
perspectiva que considera el sentido social de la participacion en la
escuela. La definicion del para qué de la participacion y los modos como
la escuela convoca a ello incluye una cantidad de supuestos que se pre-
sentan como “obvios”, entendiendo la obviedad como “aquello que se
encuentra o pone delante de los ojos, y por ello no se cuestiona ni se
plantea (Puigross, A, 1993). A modo de ejercicio analitico se pueden
reconocer procesos de participacion contributivos, pedagogicos y politi-
cos (ver Tenti Fanfani, 2004).

-La participacion contributiva, implica que las familias son convocadas
por la escuela para colaborar en la recaudacion de fondos para arreglos
o compra de materiales que no son entregados por el Estado; trabajan
en la recaudacion los padres y/o vecinos de la escuela. Aqui nos encon-
tramos a la escuela con el rol
tradicional que cumplen las aso-
ciaciones cooperadoras. Cuando
este es el unico modo de partici-
pacion que la escuela permite —o
exige— la participacion se resien-
te, dado la crisis por que pasan
muchas familias. Por eso es
comun escuchar a los directivos

y docentes quejarse de que los
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padres no participan en la cooperadora de la escuela y que ellos deben
ocuparse de ella en su lugar.

- Otro tipo de participaciéon —muy popularizado en el discurso a partir
de los cambios educativos que se propician al promediar los ochenta y
durante los noventa— consiste en generar espacios que regulen aspectos
de la convivencia en la escuela. La creacion de Consejos de Escuela (pro-
vincia de Buenos Aires, en 1987) o de Convivencia (provincia de Rio
Negro, en 1989) implica espacios en los que se convoca a los padres a
participar de reflexiones y decisiones sobre el quehacer escolar. A partir
de la gestion de los proyectos educativos institucionales también se plan-
te6 desde las escuelas la inclusion de las familias en espacios de trabajo
con los docentes. Aqui, las familias forman parte del equipo de produc-
cién de las situaciones de ensefianza, junto a los docentes. En los hechos,
sin embargo, fueron contadas las situaciones en que las familias tuvie-
ron participacion real en la construccion del proyecto. (18). Entre las
dificultades que aparecieron podemos sefialar las condiciones laborales
de los docentes que impusieron las reformas, y la consecuente falta de
espacios y tiempos especificos para los encuentros entre docentes y fami-
lias. Esta situacion implic6 dejar librado al voluntarismo de los actores
la posibilidad de la construccion colectiva, teniendo en cuenta que la
convocatoria estd dirigida por los docentes que siguen controlando las
llaves del poder de decision.

- Un tercer modo de participacion es el que tiene un caracter politico,
donde las familias forman parte e intervienen en los procesos de toma de
decisiones basicos que determinan el rumbo y la orientaciéon. En este
caso, participar no significa s6lo aportar recursos sino también decidir
acerca de su uso e intervenir en la definicion de los sentidos y objetivos
que vale la pena seguir. Estos procesos implican trabajar con los cambios
como posibilidad colectiva y no como salida individual, tomando como
parametro el sentido politico de la participacion. La participacion social
—en tanto expresa acciones mediante las cuales los individuos se hacen
presentes y ejercen influencias en un dmbito publico—- se presume porta-
dora de demandas que exigiran a la escuela actualizacion, calidad y ade-
cuacion a las necesidades locales. En ciertos casos, cuando los problemas

del barrio entran a la escuela, la misma se vincula de otra manera con la
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trama barrial para pensar con la comunidad estrategias colectivas vincu-

ladas a los derechos, al trabajo, la vivienda y la educacion.

La situacion de la propiedad de las tierras en que estd asentada la
villa, promovié la organizacion de una cooperativa de viviendas
que, luego de diferentes y permanentes debates comunitarios se
inscribio en el Plan Arraigo. Las reuniones de padres pasaron a
realizarse en la escuela, y llegaron a convocar, en algunas ocasio-
nes, a mds de seiscientos participantes. En esta experiencia la
escuela ocupo un lugar clave en términos materiales y simbdlicos
(Redondo, 1994: 188) (19)

En la vinculacion de la escuela con la comunidad, la familia constituye
un actor significativo. No obstante, la comunidad, como dijimos ante-
riormente, incluye una diversidad de actores de la sociedad civil que,
junto con un rol activo del Estado en las politicas educativas, pueden
potenciar y dar riqueza a la tarea educativa, y mds aun ante situaciones
de fracaso escolar que ponen en clave de pregunta la continuidad de los
estudios de nifios, jovenes y/o adultos.

Vamos a detenernos en el proximo apartado en la gestion de alianzas y
redes que la escuela construye con la comunidad, en las que pueden estar
inmersos diferentes actores o referentes de la comunidad, y que consti-
tuyen una posibilidad de construir procesos participativos de caracter

sociopolitico y, por consiguiente, con mayor apertura a la vida publica.
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2. Otras maneras de mirar la relacién entre
escuela y comunidad.
La escuela que se abre a otros espacios

de la vida pdblica

Otras miradas acerca de la relacion escuela-comunidad remiten a la
apertura de nuevos horizontes de la institucion escolar como espacio
publico que —junto con otros actores sociales— pueda reivindicar la edu-
cacion como un derecho social. Desde esta perspectiva avanzar en la
inclusion social implica reclamar, como enuncia Dussel (2003) el lugar
de iguales para nuestros alumnos: iguales no porque estin inmersos en
la misma situacion desesperada y sin ley, sino porque tienen lugares de
pares en la sociedad mds justa que queremos. Es darles las herramien-
tas intelectuales, afectivas y politicas para que puedan proceder a esa
renovacion y también es protegerlos en ese tiempo de preparacion
(Arendt, 1996).

¢Qué posibilidades tiene hoy la escuela de tejer esa trama de significa-
ciones que atempere, proteja, resguarde y que posibilite el acceso a la
cultura? Este amparo va en consonancia con la posibilidad que tiene la
escuela, en contextos de pobreza, de constituirse en un espacio publico
intercultural (Cullen, 2003) (20) que interpela la disponibilidad de coo-
perar sobre principios de justicia como equidad. El autor nos esta
hablando aqui de un espacio publico (21) de redes vinculares de sujetos
o movimientos sociales que prioricen desde una mirada politica el reco-
nocimiento de lo diverso, el cuidado del otro y la justicia ante la de-
sigualdad social. Como sefiala Ranciere (1996), es la posibilidad de
habilitar la pregunta por los que no fueron incluidos, por los que no
entraron en esa cuenta que hizo la ley o medida econdmica, y es el recla-
mo de que sean tratados como iguales. ¢La conformacion de nuevos
lazos de la escuela con la comunidad habilita el desarrollo de esta pers-
pectiva? ¢Es factible? ;:De qué modo? Un anilisis de las alianzas y la
perspectiva de las comunidades de aprendizaje nos ayudarad a profundi-

zar sobre esta cuestion.
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2.1 Las alianzas en la gestion educativa

Las alianzas desarrolladas a través
de redes (22) entre institucion edu-
cativa y actores sociales educativos
constituyen una de las formas en
que se pone en juego la participa-
cion de una comunidad en la vida
social, tanto en el quehacer produci-
do como en la salud y la educacion.
Una alianza es concebida como la
articulacion de actores diversos en
funcion de objetivos comunes, que
ponen a disposicién sus recursos
(humanos, materiales, financieros)
para solucionar problemas y apren-
der conjuntamente en ese proceso,
estableciendo por consenso las
reglas de juego para el desarrollo de
las actividades comunes. Una alian-
za contempla la tension entre dos
variables que parecen condicién
necesaria para el éxito: extension e
intencién, una vinculada con la
cobertura y otra con su sostenibili-
dad. (Poggi y Neirotti, 2004) (23).

Que una alianza se desarrolle a tra-
vés de redes implica que un nimero
de sujetos mantiene relaciones de
intercambio entre si en forma reite-
rada y duradera y, simultaneamente,

carecen de una autoridad legitima

LA CONSTRUCCION DE ACUERDOS Y LOS PROCE-
SOS DE NEGOCIACION

En los ultimos afios han surgido diversas
corrientes que enfatizan la necesidad de con-
siderar, en los procesos de construccién de
acuerdos, un momento necesario de negocia-
ci6n entre los miembros de una organizacién.
Ese momento se fundamenta en la existencia
de diversas posiciones entre los miembros de
una institucién: modos de comprender y
explicar una misma situacién, opiniones
encontradas, intereses y preocupaciones dis-
tintas, objetivos, estrategias, formas de abor-
daje, y muchas veces valores diferentes. Y si
esta situacién es comun al interior de una
familia, de una institucion, jse amplifica cuan-
do interacttian distintas instituciones!
Negociar no deberfa confundirse con negar
las diferencias. Esas diferencias existen y, mas
que negarlas se trata de construir acuerdos a
partir de ellas. Si se pretende alcanzar algunos
acuerdos, el reconocimiento de esas diferen-
tes posturas es el puntapié inicial para la
negociacién. Ponerse en el lugar del otro,
entender aquello que le preocupa es la base
para comenzar a acordar.

(Basado en Rossi y Grinberg, Proyecto educati-
vo institucional. Acuerdos para hacer escuela,

Buenos Aires, Magisterio Rio de la Plata,

2001, pags.132/133.) J

—a diferencia de una burocracia— encargada de mediar y resolver los con-

flictos que puedan surgir durante el intercambio. Son propiedades pri-

mordiales de esta forma organizacional el alto nivel de confianza entre
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PENSAR ENTRE COLEGAS

A partir de este fragmento proponemos la dis-
cusién entre colegas acerca de cudles aspec-
tos serfa importante consensuar al interior de
la institucién y cudles con otros actores de la

comunidad escolar al elaborar un proyecto en

comun.

)
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las partes, asi como una norma de
reciprocidad que obliga a cada
miembro a comprometerse con el
otro sin sacar ventaja de la confian-
za establecida. Se trata de una serie
especifica de enlaces (nodos, nucle-
os, flujos y relaciones) entre un
numero definido de personas, con la

propiedad adicional de que —consi-

derados como un todo- pueden ser utilizados para interpretar el com-

portamiento social de las personas involucradas.

Existen varios niveles de construccion de redes que permiten monitore-

ar la profundidad de las relaciones entre los miembros. Entre estos nive-

les se encuentran el conocimiento, el reconocimiento, la colaboracion, la

cooperacion y la asociacion (Croce, C. y Wanger, R, 2003).

El conocimiento entre la escuela y organizaciones de la comunidad sig-

nifica en este nivel que exista un cierto cimulo y/o circulacion de infor-

macion en relacion con los fines, actividades e integrantes de la red. No

implica un conocimiento mutuo.

En el reconocimiento la informacion se incrementd, como fruto de con-

tactos e interacciones. Entre la escuela y las organizaciones hay un reco-

nocimiento de sus fines, objetivos, sistemas de valores, y se conoce la

experiencia e intencionalidad de sus integrantes.

El nivel de la colaboracion implica la gestion de una tarea en comun,

concreta y especifica, con el aporte de recursos humanos, materiales y

economicos. La colaboracion, y mas atn la cooperacion, se desarrollan

con el fin de dar respuestas efectivas, pertinentes y ajustadas a las nece-

sidades de la comunidad.

En los esquemas asociativos se desarrollan vinculos de mayor solidez a

partir de la construccion de una relacion de alianza y compromisos (de

acuerdos pedagdgicos, organizativos, trabajos complementarios, etc.)

entre ambas instituciones, que en ciertos casos se formaliza a partir de

convenios legales.
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NIVELES ACCIONES

Conocer Conocimiento de lo que
el otro es y hace.

Reconocer  Destinadas a reconocer
que el otro existe.

Colaborar  Prestar ayuda esporédica.

Cooperar Compartir actividades
y/o recursos.

Asociarse Compartir objetivos y

proyectos.

El desarrollo de redes y alianzas
sociales y educativas puede tener un
alcance restringido que permita s6lo
el reconocimiento, por parte de la
escuela y otros actores de la comu-
nidad, de su existencia y las accio-
nes que se realizan, o llegar a un
proceso de trabajo en el que se com-
partan objetivos y proyectos. Este
nivel es el mas complejo en cuanto a
su configuracion y sostenibilidad en
el tiempo.

Las redes de trabajo que se pueden
constituir entre la escuela y la comu-
nidad son propias y singulares (a
nivel territorial y local), dada la his-
toria y la tradicion pedagogica, los
margenes de autonomia institucio-
nal, las competencias mas o menos
amplias de las administraciones

locales en materia educativa y la

I—

=

QGERENCIAS DE LECTURA

Sugerimos la lectura de “Expedicién pedagé-
gica y redes de maestros” de Marfa Pilar
Unda, donde se relata una experiencia —cono-
cida como “expedicién pedagégica”’— que
tuvo lugar en Colombia y que consistié en una
serie de viajes por todo el pais realizados por
un grupo de maestros que fueron recogiendo
experiencias pedagdgicas desarrolladas por
sus colegas en las diferentes regiones:

Las experiencias pedagdgicas recogidas muestran
cdmo los maestros se aproximan de maneras dis-
tintas a un determinado contenido, “rompiendo
con la dictadura del texto y de las editoriales”. Se
observa la introduccién de disciplinas y conteni-
dos no convencionales en las escuelas. Las escue-
las trabajan por “proyectos” articulando distintos
saberes alrededor de un tema, una problemdtica
o una idea. Construyen propuestas metodoldgi-
cas con diferentes enfoques. Se desdibujan las lla-
madas “fronteras de las escuelas”. Aparece un
entramado de actores y escenarios, que en oca-
siones no permite diferenciar cudl es su adentro y
ddnde comienza el afuera. Esto significa replan-
tear las maneras de entender la relacion escuela-
comunidad, las prdcticas pedagégicas. Ello en el
entendido de que las escuelas en nuestras socie-
dades cumplen un papel cultural amplio o, como
expresan los expedicionarios en uno de los docu-
mentos, de que el “encargo social de la escuela”
no queda satisfecho sélo con impartir conoci-
miento a estudiantes.

Unda, Marfa Pilar, “Expedicién pedagégica y

redes de maestros”, Perspectivas, vol. xxxii,

/

q; Eje Cafetero, septiembre.

riqueza del tejido asociativo comunitario.
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PENSAR ENTRE COLEGAS

Las redes desplazan las maneras

~

como han sido pensados los maes-

¢Cudles son las ventajas de la realizacién de “
expediciones pedagégicas”?

Intercambiar puntos de vista acerca del fun-
cionamiento de redes de escuelas y docen-

tes. Analizar ventajas, alcances, obstédculos y

tros en las practicas de capacita-
cién, replanteando el papel de las
universidades y creando otro tipo
de vinculo entre las instituciones

formadoras y las escuelas. Abren

desafios otros ambitos de formacién como
\ J espacios privilegiados del saber, de

la cultura, del pensamiento y de la vida. Tanto en Colombia como en
otros paises iberoamericanos, particularmente en México y Espafia, se
realizan experiencias de conformacion de colectivos escolares y redes
pedagogicas como expresiones de busquedas nuevas en los campos de
formacion de los maestros, la investigacion educativa, el pensamiento y
la accién en la escuela (24).

En la perspectiva sobre comunidad de aprendizaje vemos una posibili-
dad de concrecion practica de lo ya enunciado. En otra mirada acerca de
la escuela y la comunidad también se observan algunas peculiaridades
vinculadas con las practicas docentes, en la que nos detendremos en el

punto siguiente.

2.2 La perspectiva sobre comunidades de aprendizaje

Al pensar en una nueva modalidad de vinculo entre escuela y comuni-
dad se trabaja con la hipétesis de que en los nuevos escenarios sociales
generados especialmente a partir de la década de los 90, mayormente en
los barrios de los sectores mas empobrecidos, nuevos actores sociales
han tomado un rol protagénico en la comunidad vy, por lo tanto, deben
ser incluidos como parte de la denominada comunidad educativa o de
aprendizaje (documento PIIE; 2005).

Es asi que en lugar de una simple liquidacion o retiro del Estado
(Bauman, 1999) se verifica una complejizacion del entramado de rela-
ciones entre lo publico y lo privado, que da lugar a una inédita confi-
guracion de actores sociales y politicos por la cual se erigen nuevos

espacios sociales de intervencion y surgen nuevos actores que desafian
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la clasica logica dual del Estado y la sociedad civil (25).

Un proceso de gestion asociada entre escuelas y otras organizaciones de
la comunidad y del Estado puede habilitar el desarrollo de comunidades
de aprendizaje (26), en las que alumnos y profesores son miembros ple-
nos de la comunidad y también personas, sujetos sociales, agentes comu-
nitarios, ciudadanos. (Torres, R. M, 2001).

En principio, es pertinente establecer cuatro categorias para conceptua-
lizar las comunidades de aprendizaje.

- Comunidades de aprendizaje referidas al aula. Son aquellas en las que
se prioriza la construcciéon del conocimiento colectivo en lugar de la
mera transmision. El aprendizaje es significativo y culturalmente rele-
vante cuando todos los integrantes del grupo aulico (docentes, alumnos)
se encuentran implicados en su elaboracion.

- Comunidades de aprendizaje referidas a la escuela. Aqui, las experien-
cias desarrolladas estan centradas en la escuela e involucran a todos los
actores que participan de su vida institucional. La construccion de nue-
vos conocimientos y los cambios propuestos son producto del trabajo
colectivo, que propugna la integracion de la comunidad mediante una
educacion participativa que se concreta en todos los espacios, incluida el
aula (AA.VV., 2004).

- Comunidades de aprendizaje que operan en un entorno virtual. En este
caso se piensa en comunidades de instituciones o personas conectadas a
través de la red virtual, ligadas por un interés comun por un determinado
contenido o tarea de aprendizaje, de difusion o intercambio. Esta modali-
dad es comun en la educacion a distancia, en actividades de trabajo cola-
borativo y en actividades de
intercambio de informacion.

- Comunidades de aprendizaje
referidas a una zona territorial
(barrio, pueblo, localidad, etc.)
en la que reside una comunidad
de personas. En este caso esta-
mos hablando de un grupo
social con base en un territorio,

que construye y se involucra en
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un proyecto educativo y cultural. Se intenta desarrollar iniciativas desde
una perspectiva cooperativa y solidaria, aprovechando los recursos
humanos y materiales que existen en el territorio.

De estas categorias, las que toman como base un territorio son las que
posibilitan, a partir del trabajo de diferentes actores sociales, una estra-
tegia de cambio sustentable que integra la educacion formal y la no for-
mal para poblaciones que luchan por salir de la pobreza, la exclusion
social y el fracaso escolar. En cualquiera de los casos, es factible consi-
derar que una comunidad de aprendizaje se establece como tal sélo
cuando el Estado —en sus diferentes niveles de gestion: nacional, provin-
cial, municipal, institucion escuela, etc.— también promueve, sustenta
y/o participa de este tipo de innovacion educativa que puede fortalecer
los aprendizajes y las trayectorias educativas de nifios, jovenes y adul-
tos, especialmente cuando atraviesan experiencias de fracaso y/o exclu-

sién educativa.

Reconociendo el papel central que tiene el Estado en la gestion y regu-
lacion de las politicas educativas, podemos decir que la comunidad de
aprendizaje (27) es un colectivo que involucra en un proyecto cultural y
educativo propio a nifios, jovenes y adultos en el marco de un proceso
cooperativo y solidario basado en un diagnéstico no sélo de sus caren-
cias sino, sobre todo, de sus fortalezas, para superar tales debilidades
(28), y que se sustenta a partir de alianzas y redes a nivel local, provin-
cial y/o nacional con la inclusion de referentes comunitarios, profesiona-
les, agentes educativos e instituciones de diferente nivel educativo. Para
que produzca los efectos deseados, el vinculo debe tener como punto de
partida el convencimiento de la escuela y de su personal de la necesidad
de mejorar las condiciones sociales, culturales, politicas y educativas de

la comunidad (29) en la que estd inserta y de la propia escuela (30).

Se presenta en el recuadro que sigue una breve sintesis del concepto de

comunidad de aprendizaje, con sus ideas centrales:
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Una comunidad de aprendizaje se sustenta en un proceso de de-
sarrollo local y comunitario en el que se articulan diversas insti-
tuciones (académicas, sociales, comunitarias) que tienen injeren-
cia en la comunidad para construir un proyecto educativo y cul-
tural que parta de las necesidades y posibilidades de la comuni-
dad. Dicha articulaciéon permite un mayor aprovechamiento y
desarrollo de todos los recursos (humanos, materiales, culturales
y sociales) disponibles en cada comunidad y que pueden hacer
posible una educacién para todos.

En una comunidad de aprendizaje participan nifios, jOvenes y
adultos profundizando el aprendizaje intergeneracional y entre
pares, y el potencial de los jovenes como educadores y agentes

activos de su propia educacion y del desarrollo de la comunidad.

Cuando se desea trabajar en un pro-
yecto de articulacion entre la comu-
nidad y la escuela es muy importan-
te tener una idea cabal acerca de las
instituciones y actores que partici-
pan de la vida comunitaria.

El mapa de la comunidad
(Fundacion SES, 2004) es una estra-
tegia metodolégica que permite
visualizar a las instituciones y orga-
nizaciones que actian en la comuni-
dad, y también el tipo de tarea que
desarrollan. Permite, ademas, visua-
lizar la vinculacion entre las institu-
ciones, brindando pistas que pue-
dan ayudar a intuir posibilidades de
cooperacion en el tratamiento de
determinada  problematica. Su
potencialidad se orienta hacia:

Las escuelas cuentan sus experiencias
RELACION ENTRE ESCUELA Y
COMUNIDAD

Programa nacional de inclusién educativa
“Todos a Estudiar”, CEP o, Isla del Cerrito,
provincia del Chaco, Argentina.

Esta experiencia es una iniciativa que se estd
desarrollando en la Isla del Cerrito, provincia
del Chaco, Argentina. El proceso de articula-
cién y trabajo en red que estd desplegando
esta experiencia ha dado lugar a la conforma-
cién de una comunidad de aprendizaje inte-
grada por la escuela, iglesias y municipio.
Segln los actores participantes de la experien-
cia: “Primero nos juntamos porque tenfamos
que juntamos, pero yo quiero que nos quede
como ensefanza que podemos hacer las
cosas juntos, mas alld de que exista un pro-

grama con becas (...). A lo mejor lo que este

programa nos dio es la posibilidad de juntar-

/
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nos porque nos obligé de alguna manera a
discutir el problema que tenemos, cémo lo
arreglamos, o ‘este programa presenta tal
solucién, qué les parece nos metemos o no’,
pero me parece que deberia continuar”.

El buen funcionamiento de la Mesa de
Coordinacién Local (Mecol) integrada por los
diferentes actores se evidencia en diversos
aspectos que potencian la generacién de
acciones que acercan la escuela a los jévenes
de manera eficaz, generando instancias de
promocién de “una comunidad de aprendiza-
je”. Es central en la toma de decisiones el rol
que han adquirido en la Mecol los miembros
de la mesa que forman parte del estado muni-
cipal. La cooperacién mutua entre distintas
organizaciones e instituciones ha permitido
un mejor acercamiento a los jévenes que
estdn fuera de la escuela, tal como se puso de
manifiesto durante el relevamiento. La escue-
la ha abierto sus puertas a la participacién de
nuevos actores en el desarrollo de estrategias
de inclusién educativa.

Fuente:

http:/ /www.me.gov.ar/programas/todosaestudiar

PROYECTO HEMISFERICO

- Lograr el establecimiento de una
vision comun del problema a partir
de comenzar a intercambiar distin-
tas miradas particulares sobre ese
problema.

- Hacer un ejercicio de diferencia-
cion de los lugares y roles que cada
uno de los actores intervinientes
tiene en la comunidad.

* Definir qué sabe hacer cada uno y
a qué puede comprometerse para
resolver el problema.

Este diagnéstico, en la medida en
que sea participativo (Fundacion
SES, 2005) y que incluya a diferen-
tes actores de la escuela y la comu-
nidad, adquiere un sentido clave
para encontrar caminos conjuntos
para el armado de proyectos entre
la escuela y la comunidad.

A menudo, los supuestos que pose-
en los diferentes actores comunita-
rios sobre la realidad educativa y

local y los problemas que la aquejan no permiten establecer miradas
colectivas.

Para la construccion del mapa de actores de la comunidad es necesario
tener en cuenta el contexto comunitario inmediato y los lugares mas
proximos a las escuelas, y conocer el contexto social general. Alli vamos
a encontrar diversos actores del sector publico, empresarial, no guber-
namental (ver 3.1) que estan en condiciones de articular esfuerzos para
mejorar la situacion de la comunidad.

En un contexto de comunidades de aprendizaje, el desafio que plantea
la situacién actual a directivos y docentes para encontrar nuevos y cre-

ativos modos de retener en la escuela a nifios y jovenes en situacion de
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vulnerabilidad implica revisar el “formato” que histéricamente tuvo la
escuela. Para ello es bueno admitir que la escuela comparte la tarea de
formacion de la subjetividad de nifios, adolescentes y jovenes con otros
agentes de formacion, reconocer la legitimidad de esos espacios y com-
partir en forma articulada las estrategias formativas. De este modo, los
diferentes actores de la comunidad y sus diferentes lugares de desenvol-
vimiento (el club, la parroquia, el almacén, el bar, la esquina) pasan
también a ser lugares donde se pueden desarrollar experiencias de
aprendizaje de contenidos que enriquecen y resignifican los contenidos

escolares (31).

Como sefala un educador comunitario (32):

En nuestro trabajo el conocimiento puede ser pensado como aque-
llos saberes que se construyen a través de prdcticas sociales y cultu-
rales, especificos para realizar una tarea. A diferencia del conoci-
miento cientifico, una parte del cual es enseniado en la escuela, la
ensenianza-aprendizaje no siempre es formal, sino que es un proce-
so de interaccion similar al del maestro-discipulo, donde se estable-
ce un fuerte vinculo afectivo que nutre a ambos: el que enseiia vy el
que aprende. Es a partir de este vinculo que se transmiten determi-
nados valores y conductas de manera implicita. Aprender es un pro-
ceso activo, producto de una experiencia de interaccion. La identi-

ficacion y el vinculo favorecen la construccion de conocimientos.

En el sistema educativo argentino se vienen desarrollando una serie de
experiencias de articulacion de la escuela con la comunidad con inciden-
cia en las practicas docentes y los aprendizajes escolares. Entre esas
experiencias estan las experiencias de aprendizaje-servicio (33), orienta-
das al aprendizaje de los estudiantes. Desde una perspectiva tradicional
se consideraba que con la sola participacion de los estudiantes en las
acciones de aprendizaje-servicio se producia una mejora en su rendi-
miento académico. No obstante, desde un nuevo paradigma se estable-
ce una relacion distinta entre el aprendizaje-servicio y los resultados aca-
démicos, al mismo tiempo que se pone énfasis en comprender y obser-

var el desarrollo de ciertos factores mediadores —tales como autoestima,
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CONSTRUIR UNA COMUNIDAD DE
APRENDIZAJE (34)

Una actividad interesante puede ser confor-
mar una Mesa de Trabajo con distintas insti-
tuciones y organizaciones de la comunidad
para atender los problemas de retencién esco-
lar e inclusién educativa de la zona.

El eje de la convocatoria podria ser “El papel
de las instituciones y organizaciones de la
comunidad en la retencién y mejoramiento
del rendimiento escolar”.

Por ejemplo:

- Presentacién de las personas asistentes a la
reunién y de las instituciones que representan.
- Recuperacién de experiencias asociativas o
de articulacién institucional realizadas por
cada una de las organizaciones en los dltimos
cinco afnos.

- Explicacién por parte del equipo directivo de
la escuela del “tema o problema” que origina
la convocatoria. Para ello puede ser util el de-
sarrollo tedrico de este fasciculo.

« Lluvia de ideas acerca de cémo construir
entre todos un proyecto que apunte a resolver
el problema de la retencion.

- Cada representante expone cémo imagina el
aporte de su organizacién para el desarrollo
del proyecto.

- Al finalizar la primera reunién quedard esbo-
zado un proyecto de trabajo con lineas de

accién especificas para atender la problemética

~

Qe se haya seleccionado como mas relevantej
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el “empoderamiento”, la conducta
prosocial, la motivacién y el com-
promiso—, cuya presencia permite la
mejora en el rendimiento académi-
co de los alumnos.

Los aprendizajes que se realizan en
contacto con la realidad de una
comunidad permiten situar a los
alumnos y docentes en un escenario
diferente del cotidiano de la escue-
la, con todas las potencialidades
que esto implica. Es asi como los
alumnos podran encontrarse con
un docente que es, ante todo, una
persona en un contexto social, y
también el docente podra descubrir
que sus alumnos son personas a las
que les pasan cosas, tienen fuertes
sentimientos, sufren confusiones, se
preguntan sobre el sentido de las
situaciones que viven vy, muchas
veces, no encuentran dentro de los
espacios tradicionales de la escuela
la posibilidad de compartir estas
cuestiones tan importantes.

Para que en esa situacion se produz-
ca un real aprendizaje, el docente
que acompaifia el proceso debe
tener una perspectiva integradora
que permita a los nifos y adolescen-
tes que participan integrar y rela-
cionar distintos elementos.

La importancia del protagonismo de

los alumnos y su impacto en la mejora de las trayectorias escolares se

manifiesta también en las acciones de aprendizaje-servicio. La investiga-
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ci6én sobre el impacto del aprendiza-
je-servicio en los estudiantes (35) ha
demostrado resultados positivos en el
desarrollo académico y competitivo,
el desarrollo civico; la participacion
de los alumnos en la comunidad y su
compromiso con ella; el desarrollo
vocacional y profesional —es decir, lo
que van a hacer esos estudiantes en el
futuro—; el desarrollo ético y moral y
la comprension de los distintos valo-
res; el desarrollo personal —como se
sienten ellos mismos y como visuali-
zan sus propias competencias y la
capacidad de trabajar con otras per-
sonas, en equipo—.

Otra experiencia que impulsa cam-
bios en la practica docente se de-
sarrolla a partir de la gestion del
Programa Nacional de Inclusion
Educativa “Todos a Estudiar”,
implementado en la Argentina, y el
desarrollo en ese programa de la
figura del docente facilitador (36),
que coordina espacios de trabajo
—denominados espacios puente— que
articulan educacion formal y no for-
mal, destinados a promover el regre-
so de los jovenes a la escuela.

El espacio puente esta destinado a

~

Respuestas escolares a problemdticas comunita-

/LAS ESCUELAS CUENTAN SUS EXPERIENCIAS

rias. Escuela Provincial de Educacion Técnica N°
4, de Junin de los Andes, Neuquén, Argentina.
Esta experiencia se ha llevado adelante par-
tiendo de pensar un modelo de aprendizaje
en el marco del pasaje del servicio solidario al
aprendizaje-servicio. En ella se previeron
cuestiones ligadas a la institucionalizacién en
el PEI de iniciativas particulares, y a las practi-
cas de impulsar iniciativas de promocién
comunitaria.

El proyecto se basé en el aprovechamiento de
energias renovables para el aprovisionamien-
to de agua y electricidad en dreas rurales de
Junin de los Andes. Desde 1999, los alumnos
de la escuela técnica de los cursos superiores
disefian, construyen e instalan molinos, pan-
tallas solares y otros dispositivos para que los
crianceros agropecuarios de la cordillera ten-
gan electricidad y agua potable.

Por otra parte, el proyecto también se focalizé
en una progresiva articulacién con redes de
contenidos curriculares, de una o varias asig-
naturas, para la implementacion del proyecto
de aprendizaje-servicio para la comunidad en
general.

Fuente: Ministerio de Educacién, Ciencia vy
Tecnologia.

Web: educacionsolidaria@me.gov.ar

va.me.gov.ar/edusol J

recibir en primera instancia a los nifios y jovenes que se encuentran fuera

del sistema. Es un espacio transitorio en el que se desarrollan distintas

estrategias —institucionales, grupales o individuales segtin sea pertinen-

te— para lograr la insercion del alumno en el grupo de escolaridad

comun correspondiente. Este espacio educativo en sentido amplio esta a
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cargo de un docente facilitador, cuya tarea serd el disefio y conduccion
de propuestas artistico-expresivas, deportivo-recreativas o de formacion
laboral, entre otras. Esto ocurre simultineamente con el desarrollo de
estrategias de inclusion en espacios comunes con el resto de los alumnos
de la escuela. Asimismo, el facilitador realizara el seguimiento, apoyo y
orientacion pedagdgica, a través de estrategias especificas, de aquellos
alumnos que se incorporen a los grupos escolares comunes (37).

Al mismo tiempo, estos espacios reflejan una “cultura de aprendizaje”
en la que todos y cada uno de sus miembros se implican en un esfuerzo
colectivo de comprensién; y suponen definir el aprendizaje como un
fenémeno complejo atravesado por un marco de referencia conceptual,
por las practicas, por la propia historia de vida de cada uno, donde
todos estos elementos interactian y donde el que conduce un proceso de
aprendizaje tiene que estar atento a todos estos factores.

El aporte que puede realizarse desde los ambitos de educacion no formal
y comunitaria para la recuperacion de los conocimientos sociales puede
ser de utilidad para la escuela siempre y cuando medie una reflexion que
permita hacer adaptaciones, incorporaciones e integraciones, ya que
muchos de los educadores formados en dmbitos comunitarios han
aprendido basicamente a partir de la experiencia realizada con jovenes
y adultos.

La experiencia de Coparte (Cabeda, 2003) —centro cultural o, en su otra
acepcion, cooperativa de arte que funciona en horarios extraescolares de
una escuela de la provincia de Buenos Aires—, al igual que otras estrate-
gias de desarrollo comunitario (R. M. Torres, 2000), y/o de inclusion
educativa sistematizadas (SES, Experiencias de Inclusiéon Educativa,
2005/2006) expresan el potencial como ambito de aprendizaje que
adquiere la educacion no formal en articulacion con la experiencia for-

mal de la propia escuela.

La guarderia nocturna, en la que recibimos chicos ambulantes de
hasta 12 arios, ha posibilitado que muchas alumnas del bachillera-
to de adultos inicien o continiien sus estudios. Los chicos perma-
necen en la escuela durante el tiempo en que la mamad estd en clase

(...) El nodo del trueque que funciona los domingos ha permitido
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que muchas familias recuperen la dignidad del trabajo en el marco

de una economia no formal (...) “Repetir sin repetir” es el nom-

bre de un proyecto destinado a acompanar la nueva cursada de

alumnos repetidores.) Cabeda, L. Para Coparte. En Dussel, I y

Finocchio, S. Ensefiar hoy. Una introducciéon a la Educacion en

Tiempos de Crisis, 2003.

En sintesis, construir contextos edu-
cativos de estas caracteristicas supo-
ne promover a los niflos y jovenes
como protagonistas de su aprendi-
zaje y como actores criticos de su
propia insercion histérica (38).
Pensandolo mas integralmente,
supone un modelo institucional
democratico (Apple, 1997) (39) y
participativo que redunde en benefi-
cio de la accion protagdnica de los
diferentes actores involucrados en
dicho modelo, docentes, familias y
alumnos.

La profundizacion del vinculo de la
escuela con su entorno y la comuni-
dad puede dar soporte a los nifios y
los adolescentes para que puedan
mantener con éxito su escolaridad y
acceder a lo social, amplio y plural.
Un modo es considerarlos sujetos

con quienes es posible convenir pro-

~

Un interesante proyecto es el que se llevé a

¢

S ESCUELAS CUENTAN SUS EXPERIENCIAS

cabo en la escuela N© 4586 del departamento
de Ordn, en la provincia de Salta, Argentina.
Como iniciativa de la escuela, ubicada en una
zona desfavorable, se puso en marcha la
Biblioteca Escolar Mévil Antonio Calleri. El
proyecto surgié con el objetivo principal de
capacitar a los nifios como buenos lectores, y
para que tengan la oportunidad de acceder a
libros y contenidos culturales variados y valio-
sos. Los destinatarios fueron instituciones
educativas de la zona y la comunidad en su
conjunto. La actividad conté con el apoyo del
Centro de Documentacién e Informacién
Educativa de Salta, sede Orédn, organismo
dependiente del Programa de Planeamiento
Educativo del Ministerio de Educacién de la
Provincia de Salta, con el que se articulé la
propuesta. Es decir que un proyecto iniciado
por una escuela se integra a la comunidad y

articula sus acciones con un organismo edu-

(ativo provincial. J

puestas, propulsar proyectos, discutir alternativas. Al mismo tiempo,

este vinculo podria dar soporte a la escuela para que re-centre su fun-

cion en la transmision del legado cultural y trabaje en red con otras ins-

tituciones capaces de dar a los alumnos con experiencias de fracaso

escolar un lugar de protagonismo en sus procesos de adquisiciéon y con-

siguiente apropiacion, transformacion y uso de los saberes y conoci-
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mientos en juego, en lo local y lo global, abriendo nuevos espacios para
albergar su subjetividad, para dar cauce a sus deseos, para ofrecer

oportunidades” (40).

KCLAVES PARA TRANSITAR ESTE TEMA Q \

/\\3

@S

Para cerrar los temas tratados en este capitulo, proponemos realizar una activi-

dad del médulo elaborado por la fundacién SES:

EL MAPA DE LA COMUNIDAD (41)

Para reflexionar entre todos:
- Se propone armar una lista lo mads completa posible de las organizaciones de la comuni-
dad y definir sus relaciones, en una presentacién gréfica.
- Anotar en distintas tarjetas los nombres de cada una de las instituciones.
- Elegir la institucién que, a consideracién de la mayoria, es la que debe ocupar el lugar cen-
tral por su visibilidad, protagonismo o importancia en la localidad. Ubicar la tarjeta corres-
pondiente en el centro de una cartulina.
- Ubicar las tarjetas correspondientes a las demds organizaciones en la cartulina, teniendo en
cuenta el grado de vinculacién que exista entre ellas (conocimiento, articulacién, asociacién),
procurando que aquellas que estén mas fuertemente relacionadas aparezcan cercanas.
- Una vez pegadas las tarjetas de las instituciones y organizaciones, trazar las “lineas de vin-
culacién” entre ellas.
En las tarjetas incluyan organizaciones como: asociaciones de fomento, clubes
sociales y deportivos, otras instituciones educativas, organismos gubernamentales,
iglesias, centros comunitarios, organizaciones no gubernamentales, agrupaciones

juveniles, hospitales, centros de salud, salas de atencién primaria, etcétera.

Las lineas de vinculacién indican las relaciones entre instituciones.

Al finalizar la actividad, queda constituido sobre la cartulina un “mapa” de las organizacio-

nes de la comunidad y sus vinculaciones que constituye informacién relevante para las

\acciones que la escuela se proponga emprender. /

38




ESCUELA Y COMUNIDAD DESAF(OS PARA LA INCLUSION EDUCATIVA

3. Escuelay organizaciones de la sociedad civil.
Nuevos esquemas para la gestion de politicas

publicas

El trabajo de la escuela con la comunidad se desarrolla generalmente a
partir de la vinculacion de los docentes y directivos con las familias de
los nifios y adolescentes. Otra forma de acercarnos a la comunidad es
trabajar junto con las familias y otros actores de la comunidad, como las
organizaciones comunitarias, bibliotecas populares, dependencias
gubernamentales de salud y participacion, y organizaciones no guberna-
mentales que desarrollan proyectos con la comunidad.

Construir una relaciéon con otras instituciones no es una tarea facil.
Lleva tiempo, y es toda una tarea de apertura, conocimiento, construc-
cion de confianzas y vinculos con otras personas y organizaciones del
barrio que en muchos casos también pueden colaborar con la tarea edu-
cativa. Ya hemos mencionado en el apartado inicial de este fasciculo las
diferentes fases que permiten identificar el momento en que se encuen-
tra el desarrollo de una alianza y/o trabajo en red (43).

Un nivel mas complejo de articulacion (por la cantidad, perfil de actores
e instituciones del ambito de gobierno y de las ONG, decisiéon y volun-
tad politica) entre la escuela y la comunidad se da entre la esfera del
Estado y las organizaciones de la sociedad civil.

Hoy mas que nunca estamos, en diferentes paises de la region del
Mercosur (Argentina, Brasil, Paraguay, Uruguay), ante la presencia de
sistemas educativos que trabajan en programas disefiados y/o gestiona-
dos con numerosas organizaciones de la sociedad civil. Las mismas par-
ticipan —en diferente escala: municipal, provincial y/o nacional- en asun-
tos barriales y comunitarios con acciones propias para resolver cuestio-
nes relacionadas con el fracaso escolar (repitencia, retencion y/o re-inclu-
sién) y con mejorar la situacion educativa de nifios, jovenes y adultos.
Desde mediados de los noventa y especialmente durante estos ultimos
anos se observa en la mayoria de los paises de la region la importancia
y la necesidad de la participacion ciudadana en educacion.

Al mismo tiempo, el creciente valor atribuido a la sociedad civil en el

quehacer local, nacional e internacional tiene como trasfondo una rede-
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finicion del papel del Estado y de la sociedad civil, asi como de la rela-
cion entre ambos en el marco de una redefinicion de la relacion entre lo
publico y lo privado, y entre lo local, lo nacional y lo global (R. M.
Torres, 2001). No obstante, la articulacion del Estado y el sistema edu-
cativo con organizaciones de la sociedad civil es un proceso en construc-
cion permanente: resistencias, conflictos técnicos, desconfianzas de dis-
tinto tipo son algunas de las problematicas con las que solemos encon-
trarnos cuando se pone en juego esta articulacion.

La coyuntura especial que hoy permite el Mercosur, y el marco de nue-
vas confianzas que existen entre los paises hace que sea un momento
propicio para abrir la reflexiéon y pensar un futuro para estas articula-

ciones que pueden ser fundamentales para el futuro de la region (42).

3.1 Tipos de organizaciones de la sociedad civil

Son multiples las organizaciones que trabajan en el sector publico y el
privado, y las tareas que realizan (como apoyo directo, cooperacion,
donaciones) en diferentes ambitos de la vida social y comunitaria, espe-
cialmente en lo relativo al fortalecimiento de la democracia, la defensa
del medio ambiente, la vigencia de los derechos humanos, la preserva-
cion del espacio publico, la salud, la educacion, la recreacion, el desarro-
llo cultural, el trabajo.

« Organizaciones del sector publico (dependencias municipales, escuelas,
unidades sanitarias, policia, institutos terciarios, centros de atencion
para la tercera edad, etcétera).

- Organizaciones empresarias con interés economico. A pesar de la bus-
queda de lucro, hoy tienen relevancia social pues buscan integrarse a la
comunidad mediante diferentes iniciativas a través de las cuales impul-
san proyectos sociales.

- Organizaciones de la Sociedad Civil (OSC), sin fines de lucro. Estas
pueden ser organizaciones de base surgidas en los barrios para resolver
problemas que afectan a los pobladores del lugar (sociedades de fomen-
to, juntas vecinales, cooperativas de vivienda, mutuales, etc.), organiza-
ciones que brindan servicios (salas de primeros auxilios, jardines mater-

nales, centros de apoyo escolar, de capacitacion laboral, radios comuni-
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tarias, clubes sociales y deportivos, centros culturales comunitarios).
También existen organizaciones de apoyo técnico conformadas por pro-
fesionales cuya actividad se vincula a la atencion directa de los benefi-
ciarios (organizaciones técnicas de servicios) o al fortalecimiento y ase-
soramiento de organizaciones de base (organizaciones técnicas de
apoyo). Por ultimo, existen organizaciones de apoyo financiero que aus-
pician emprendimientos sociales y comunitarios. Estas organizaciones

pueden ser empresas o no (ver Cuadro).

Organizaciones/ Sectores publico y privado

Organizaciones del sector publico Organizaciones del sector privado

- Dependencias municipales - Organizaciones con fines de lucro
- Hospitales - Organizaciones empresarias

- Centros de atencién primaria de salud - Organizaciones sin fines de lucro
- Escuelas

- Policia

- Institutos terciarios y universitarios

Organizaciones de la sociedad civil sin fines de lucro

/\

1-Organizaciones de base 2-Organizaciones de apoyo financiero
Sociedades de fomento, juntas vecinales, Fundaciones donantes
cooperativas de vivienda, mutuales. Empresas

De servicios de salud: dispensarios, Centros de ~ Agencias de Coop.
prevencién, salas de primeros auxilios.
De educacién: jardines maternales y de infan-

tes, Centros de apoyo escolar primario y para

adolescentes. 3- Organizaciones de apoyo técnico
De trabajo: centros de capacitacién laboral ~ De desarrollo y capacitacién a organiza-
para adolescentes. ciones comunitarias y escuelas

Espacios de contencién, recreacién, culturay
deporte, centros culturales, clubes, radios

comunitarias.
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Generalmente existen dos tipos de organizaciones comunitarias: aque-
llas que trabajan fundamentalmente por el espacio publico y brindan
servicios intangibles que no pueden restringirse por su propia esencia
s6lo a sus asociados, y por otra parte las organizaciones de base que tra-
bajan en programas de desarrollo comunitario y de promocion social
(hogares de nifios y jovenes, mejoras de barrios, centros de salud, apoyo
escolar) (44).

La existencia de las OSC es un hecho dado y reconocido en todas las
legislaciones del mundo, en tanto favorecen la participacion de los ciu-
dadanos en la construccion de lo publico, la dinamizacién de lo social,
el ejercicio de sus derechos y obligaciones. Por otra parte, complemen-
tan las politicas que surgen de las instituciones estatales y pueden poten-
ciar las estrategias que estas se proponen para alcanzar sus objetivos. En
ciertos casos, las organizaciones también pueden alcanzar hoy a sectores
a los que las instituciones estatales encuentran dificultades de acceder,
ofreciendo alternativas que luego seran aprovechadas por el mismo
Estado para incorporarlas en sus practicas habituales.

No hace demasiado tiempo que las OSC comenzaron a tomar concien-
cia creciente de que su accionar no podia limitarse a actuar en la emer-
gencia y la asistencia. La profundizacion de los marcos teéricos del de-
sarrollo puso a las OSC en la necesidad de actuar sobre los tomadores
de decision publica. En el caso de las OSC, la “incidencia” tendria que
ver con lograr orientar decisiones institucionales hacia ciertas finalida-
des ligadas a los bienes publicos. Pero esta incidencia no se limita a ejer-
cer algun tipo de influencia en el
momento de las decisiones pri-
meras, sino que también recla-
ma participar, entre otros temas,
en la determinacion de priorida-
des, planificacién de acciones,
gestion asociada de las mismas,
monitoreo y evaluacion.

Dentro del campo de las OSC,
aquellas organizaciones especia-

lizadas en la temadtica educativa
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estan planteandose distintas alternativas y procesos en los que entienden
que tienen que participar. Y, como tales, han encarado distinto tipo de
acciones tendientes a calificar dicha participacion para la incidencia en
politicas publicas, que fortalece la capacidad de los ciudadanos como
decisores para construir instituciones mas responsables y equitativas.
Esta participacion coincide con la creciente demanda del sector publico
para que esas organizaciones acompaifen la gestion de una u otra mane-
ra. El signo mas claro de eso es la convocatoria a espacios de articula-
cion de las OSC y el Estado que viene generandose en los distintos pai-
ses, tanto en sus administraciones nacionales como provinciales, depar-
tamentales o estaduales y, en el nivel de los municipios y prefecturas. La
existencia de estos espacios es considerada de manera creciente como un

signo de calidad de la gestion publica.

3.2 Organizaciones de la sociedad civil y su participacién

en las politicas de atenciéon al fracaso escolar

En los paises del Mercosur existen numerosas experiencias desarrolladas
por OSC para prevenir y trabajar en la resolucion de problematicas de
fracaso escolar. A partir de un trabajo realizado durante el afno 2005
(45) se observo que son experiencias que se caracterizan por estar imple-
mentadas en un contexto urbano, abordar tematicas como la promocion
de la lectura, utilizar el arte o el protagonismo infantil o juvenil como
estrategia de fortalecimiento educativo, y tener en ocasiones una impor-
tante incidencia en las politicas publicas educativas. Una pregunta cru-
cial frente a estas propuestas de articulacion es squé tipo de acciones
complementarias tienen que desarrollarse para lograr que los educan-
dos que se incorporan a las escuelas con escaso capital cultural, o con
limitado apoyo familiar, puedan desarrollar sus mejores capacidades vy
sean suficientemente atendidos como para asegurar el éxito buscado?

Cerca de un 65% de estas experiencias tienen como destinatarios exclu-
sivamente a nifios y jovenes de nivel social bajo o muy bajo. Muchas
organizaciones vienen trabajando hace tiempo en estrategias de inclu-

sion y protagonismo de los jovenes. Estas estrategias, valoradas de
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manera muy positiva (46), incluyen experiencias desarrolladas por
escuelas, organizaciones comunitarias y ambitos de la educacion no for-
mal, que tienen como propédsito mejorar las oportunidades educativas
de adolescentes y jovenes que se encuentran en contextos de mayor vul-
nerabilidad social. Es posible elaborar una clasificacion en cuatro gran-

des grupos de estrategias:

- De soporte a la educacion escolar: apoyo escolar, talleres, accio-
nes de alfabetizacion, centros comunitarios de orientacién educa-
tiva, bibliotecas, seguimiento de trayectorias escolares, tutorias.

- Complementarias a la educacion escolar: espacios y eventos ladi-
cos, deportivos, radiales, culturales; campamentos; revistas; cen-
tros culturales; talleres diversos de capacitacion; espacios de inter-
cambio y de produccion colectiva: asambleas, convivencias, reu-
niones de delegados, intercambio de diagnosticos, encuestas y
entrevistas.

- De desarrollo integral: eventos colectivos, centros infantiles
comunitarios, asambleas, campanas de salud, controles de alimen-
tacion, acciones de prevencion, grupos de servicio comunitario,
documentacion para la investigacion y sistematizacion del proce-
so de desarrollo local, capacitacién a madres.

+ Formacion laboral: capacitacion técnica en diversas actividades,
capacitacion en gestion de micro emprendimientos, produccion de

artesanias locales, otros emprendimientos productivos.

La mayoria de las experiencias son de cardcter comunitario y/o local, ya
que ha sido historicamente el punto de partida del trabajo de muchas
organizaciones de la sociedad civil, denominadas en este caso organiza-
ciones de base, comunitarias o territoriales y que estan constituidas por
vecinos de las propias comunidades, que se autoorganizan para dar res-
puesta a sus problemas, uno de los cuales suele ser el de la educacion de
sus hijos. En un estudio (47) se detect6 la existencia de experiencias
locales, que se desarrollan en un barrio o pueblo; otras que trascienden
el espacio de la interaccion cara a cara en el que “todos se conocen” y

que tienen un alcance de nivel intermedio: una ciudad, un municipio o
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una alcaldia, y experiencias de gran alcance (provincial/ nacional).

En los paises del Mercosur los programas y/o iniciativas en que partici-
pan Estado y sociedad civil tienen sus particularidades en relacion con
la estructura del Estado y su respectivo ministerio de Educacion, el sis-
tema educativo (mayor o menor nivel de descentralizacion, apertura a la
comunidad), aspectos sociohistoricos y culturales del pais y el desarro-
llo —con diferentes niveles de aceptacion, participacion y sostenibilidad—
que tienen las organizaciones de la sociedad civil para trabajar en tema-
ticas educativas y en conjunto con ambitos de gobierno.

En la Argentina, desde el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
de la nacion se ha impulsado —desde hace varios afios, y en esta tltima
gestion con mayor énfasis— el trabajo de alianzas entre escuelas y orga-
nizaciones de la comunidad. Uno de los lineamientos centrales se basa
en promover la articulacion con el sistema educativo de iniciativas de las
organizaciones comunitarias, ONG, empresas e individuos orientadas a
mejorar la calidad y la equidad educativa vy, especialmente, de aquellas
iniciativas sociales que tiendan a prevenir el fracaso educativo y a pro-
mover la reinsercion escolar de nifios y jovenes en situaciones criticas
(48). El Programa Nacional Educacion Solidaria (1992-2006), el
Programa Nacional de Inclusion Educativa Todos a Estudiar (2004-
2006) y la Campana de Alfabetizacién (2005-2006) constituyen algunas
de las iniciativas de articulacion entre el Estado y organizaciones de la
sociedad civil que procuran abordar la problematica de la inclusion edu-
cativa y la resolucion del fracaso escolar.

En Chile, el programa Liceo Para Todos se plantea como objetivo que
los estudiantes permanezcan en la ensefianza media, alcanzando el de-
safio de los 12 afios de escolaridad obligatoria y accediendo a una ofer-
ta educativa de calidad. De acuerdo con lo anterior, y asumiendo la mul-
ticausalidad del fenémeno de la desercion, el programa despliega un
conjunto de estrategias que apuntan a desarrollar y vincular los ambitos
pedagdgicos y psicosociales a través del fortalecimiento de la propia
comunidad educativa, ademas de las becas de apoyo para los estudian-
tes con mayor riesgo de desertar. En su quehacer se ha potenciado la vin-
culacion con universidades, y la relacion con las organizaciones de la

sociedad civil ha sido bastante débil: s6lo se registran iniciativas al res-
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pecto durante los primeros afios de implementacion, cuando se propicia-
ron acciones conjuntas para favorecer la apertura de los liceos a las
comunidades, y se promovié la generacion de redes de apoyo y servicios
estudiantiles.

Esta desvinculacion ha generado en ambos actores un desconocimiento
de sus respectivos programas, limitando las posibilidades de intercambio
y fortalecimiento de acciones frente al mismo objetivo central.
Actualmente, tiene lugar una iniciativa interministerial consistente en el
financiamiento de experiencias de caracter comunitario que ofrezcan
una alternativa de reescolarizacion a nifios, nifias y jovenes en situacion
de vulnerabilidad social. Esta iniciativa comienza a implementarse, pero
puede ser el inicio de un importante espacio de intercambio y potencia-
miento entre el Estado y las organizaciones de la sociedad civil, ya que
implica un primer avance en el reconocimiento de la necesidad de accio-
nes en este ambito, y de la capacidad y expertise desarrolladas por ins-
tituciones de la SC para realizarlo.

En Uruguay (49), desde principios de la década del 90 hasta la fecha se
han implementado diversos programas tendientes a intervenir sobre las
causas del fracaso escolar de los nifios y jovenes uruguayos. El programa
de Escuelas de Tiempo Completo es una de las propuestas mas importan-
tes para lograr que los nifios/as de los hogares de mayores déficit socio-
culturales alcancen, al término de la formacion escolar, mejores logros de
aprendizaje, y al mismo tiempo una mejor socializacion en valores y nor-
mas, que son tan relevantes como los conocimientos. Si bien no existen
OSC como responsables de las “escuelas de tiempo completo” (50), se
identific6 una linea de trabajo dirigida al “fortalecimiento del vinculo
escuela-familia-comunidad en las escuelas de tiempo completo”, uno de
cuyos componentes promueve a la escuela como integrante y como posi-
ble articuladora de las redes institucionales locales (51).

En las politicas y los esfuerzos uruguayos para enfrentar el fracaso esco-
lar se registra una amplia preponderancia de los actores estatales, que
corresponde a una imagen de lo que debe ser la educacion, y que gene-
ra resistencias a la participacion de nuevos actores. El disefio de las ini-
ciativas de mayor alcance para superar el fracaso escolar se ha realizado

desde el Estado, el financiamiento ha sido estatal, su ejecucion ha esta-
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do a cargo de instituciones exclusivamente estatales y la evaluacion tam-
bién ha sido realizado por los mismos organismos del Estado responsa-
bles de la politica.

En Paraguay, otros programas han apuntado a intervenir sobre proble-
mas culturales exo6genos, y problemas materiales-estructurales y politi-
co-organizativos enddgenos. Tal es el caso del programa de fortaleci-
miento de la Reforma Educativa en la EEB Escuela Viva Heko Kativa
(52), que contempla acciones prioritarias dirigidas a superar los graves
déficit sociales y econémicos en un proceso de discriminacién positiva.
Este programa focaliz6 su atencion en 99 escuelas de alto riesgo educa-
tivo en zonas rurales y se plante6 introducir innovaciones en la practica
pedagogica buscando el mejoramiento de la educacion escolar basica,
potenciar el protagonismo de los docentes y padres de familia en el de-
sarrollo educativo local, involucrar a la comunidad en el quehacer edu-
cativo de sus hijos, promover los principios de la educacién activa como
una alternativa de aprendizaje en las escuelas con la modalidad plurigra-
do, recuperar el protagonismo de alumnos y padres de familia en la ges-
tion educativa. Si bien estos programas implican un importante proceso
de vinculacion entre la escuela y la comunidad, se observo a partir de
otros analisis (53) que en el Paraguay la vinculaciéon de las OSC con el
Estado es atin escasa y periférica, con débil reconocimiento por parte del
Estado de su potencial para la mejora educativa.

En Brasil, en el contexto de politicas y programas implementados por el
gobierno federal se desarrolla un Programa de creacion de Consejos
Escolares, los cuales se configuran, historicamente, como espacios de
participacion de profesores, funcionarios, padres, alumnos, directores y
comunidad en las unidades escolares y, de ese modo, en algunos casos se
constituyen en espacios colectivos de deliberacion. Asumen asi el papel
de organizacion corresponsable por la gestion administrativa y pedago-
gica de las escuelas. Este programa cumple un papel importante para la
democratizacion de la gestion en las escuelas publicas. Por otra parte, a
nivel estadual y municipal existen una serie de iniciativas que llevan ade-
lante las organizaciones de la sociedad civil articuladas con los sistemas
educativos (54).
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A modo de cierre

La vinculacion escuela- comunidad es un tema complejo que da cuenta
del sentido social que ha tenido y tiene la oferta de la institucion educa-
tiva, y las diferentes formas de dar respuesta a la exclusion educativa y
el problema del fracaso escolar.

Es muy dificil pensar en una escuela que ofrezca una educacion de calidad y
resulte inclusiva trabajando de espaldas a la comunidad y desconociendo sus
intereses, demandas y problemas. Un vinculo activo de la escuela con la familia
permite conocer mejor a los alumnos, sus referentes adultos, sus posibilidades
reales de estudio en el tiempo extraescolar, al mismo tiempo que involucra al
grupo familiar en el acompafiamiento de los nifios y jovenes en y a la escuela.
El trabajo de la escuela con organizaciones de la comunidad es de la
mayor complejidad, y su desafio implica la ruptura del paradigma “todo
escuela”, que niega a las instituciones y ubica a actores sociales y de dife-
rentes OSC como extranjeros de la escuela.

El desarrollo de procesos de trabajo compartidos —dirigidos a conformar
comunidades de aprendizaje— implica avanzar en procesos de reconoci-
miento mutuo, de la escuela hacia la organizacion y viceversa, y traba-
jar con las posibilidades de complementarse para la educacion y para
lograr las condiciones materiales para el aprendizaje que garanticen una
escolaridad mads justa y equitativa para todos/as.

El valor agregado que las OSC pueden sumar a la calidad de la gestion
publica (estatal) de la educacion es un tema que merece una reflexion
particular. Su papel implica procesos de movilizacion de la sociedad civil
necesarios para una transformacion real de la escolaridad de nifios, jove-
nes y adultos. Al mismo tiempo,
su rol en programas de gobierno
implica legitimar desde el Estado
la participaciéon en el quehacer
institucional, cuestion que de lo
contrario queda reducida sélo al
terreno escolar, sin un acompa-
fnamiento efectivo de politicas de
Estado.
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Notas

(1) En sus origenes, el concepto de comunidad, en contraposicion al de
sociedad, ha sido desarrollado por la sociologia del siglo xx (especial-
mente a partir de los aportes de E. Tonnies y M. Weber, en los cuales la
comunidad es el reino de la voluntad esencial, natural y organica, y, por
su parte, la sociedad estd ligada a la voluntad racional y/o reflexiva). Ver
F. Tonnies, 1979, y M. Weber, 1984.

(2) En La sociedad del riesgo global, Beck desarrolla la idea de la “vida
en riesgo” por la cual colapsan las posibilidades de controlabilidad, cer-
tidumbre o seguridad. Segun esta perspectiva, en las nuevas comunida-
des es notoria la pérdida del sentimiento “de saber con seguridad qué va
a ocurrir”. Posiblemente, esta situacion se agudice atin mds en los secto-
res sociales con mayores niveles de vulnerabilidad social y educativa.
(3) Esta concepcion se desarrolla con exhaustividad en el texto de G.
Frigerio, M. Poggi,y G.Tiramonti, “La dimensiéon comunitaria”, del
libro de Frigerio et al., 1992.

(4) Entre 1990 y 2000, la matricula para el nivel secundario alto aumen-
t6 un 52% en la Argentina, 84% en Bolivia, 105% en Brasil, 14% en
Chile, 171% en Paraguay y 4% en Uruguay. Para mayor informacién
ver unsam, 2005.

(5) Se sugiere la lectura del texto de E. Birgin y A. Dutschasky, 2001.
(6) P. Redondo, “Escuelas y pobreza: entre el desasosiego y la obstina-
cion”, en Dussel y Finochio, Enseriar hoy, Bs As, 2003.

(7) Para profundizar en relacion a los objetivos que dieron impulso a los
sistemas educativos a finales del siglo XIX, puede consultarse Tedesco,
Educacion y sociedad en Argentina: 1880-1945, y FE. Dubet,
Gobernabilidad de los sistemas educativos en América Latina.

(8) Ver al respecto S. Carro et al. (1996), “Las familias en la escuela pri-
maria: transformaciones recientes en la vida cotidiana”.

(9) Se sugiere la lectura de E. Giberti, La familia a pesar de todo, y
Coronado, “Padres y docentes, escuelas y familias™.

(10) Una comparacion de los censos nacionales de poblacion —periodo
1970/1991-senala el fuerte incremento de los hogares unipersonales, de
10,3 a 13,29%. Lo mismo ocurre con los hogares de jefatura femenina,
sin conyuge y con hijos. Ver al respecto M. C. Feijoo, Argentina.
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Equidad social y educacion en los 90.

(11) Estas ideas acerca de las familias han quedado fuertemente apega-
das al “modelo de familia occidental”, lo que se expresa en sus dificul-
tades de reconocer como familia a los agrupamientos que se apartan del
modelo (hogares unipersonales, grupos domésticos encabezados por
abuelas, hogares integrados por distintos padres), a los que consideran
como desviaciones. Este modelo alude también desde la escuela a la pre-
sencia de una figura masculina que centraliza la autoridad, por ej. en
reuniones de “padres”, en firmas de “padres, tutores o encargados” en
los boletines o cuadernos de comunicaciones. Para una mayor amplia-
cion de esta tematica ver Carro et al., 1996.

(12) Alicia Lezcano, en “Las miradas socioldgicas sobre los procesos de
socializacién”, desarrolla una perspectiva sociohistorica acerca de la
familia, su forma de constitucion y los procesos de socializacion que
adoptan formatos sociales diferenciados correspondientes a situaciones,
circunstancias y contextos especificos de paises, comunidades, barrios,
etcétera.

(13) En el texto de P. Redondo ya citado se identifican una serie de tes-
timonios de familias que muestran la fuerte participaciéon de madres,
abuelas y bisabuelas en el acompafiamiento a los nifios para que asistan
a la escuela.

(14) Entre otros estudios, ver: Redondo, 1994; Puigréss, 1994; Feijoo et
al., 2004; Dussel y Puigross, 1999; Dutschasky, 1999; G. Cantero, 2001.
(15) Ver M. del Carmen Feijoo y Silvina Corbetta, Escuela y pobreza.
Desafios educativos en dos escenarios del Gran Buenos Aires. Otra
bibliografia que se recomienda es el texto de Birgin y Duschasky sDdnde
estd la escuela? En este texto se profundiza el problema de la ética de la
gestion, como capacidad de crear condiciones para que algo se movilice
en los sujetos y en las matrices culturales de la institucion. En contrapo-
sicion a este concepto se encuentra la idea de la gestion como fatalidad,
que ajusta la realidad educativa al deber ser y los determinantes sociales.
(16) Por participacion se entienden las acciones de los ciudadanos vin-
culadas al espacio de lo politico, que se clasifican de acuerdo con el pro-
tagonismo o involucramiento individual. En N. Bobbio, Diccionario de
politica. México, Siglo XXI, 1984.
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(17) Las estrategias indirectas se vinculan con la conformacion de coo-
peradoras, consejos consultivos, comisiones, consejos de convivencia.
En las directas, el nivel informativo implica generar una buena circula-
cion de informacion hacia los padres y a la comunidad para que los mis-
mos conozcan la realidad, problematica y demandas de la escuela. En el
consultivo se solicita la opinion de los padres para la toma de decisio-
nes. Ver Frigerio et al., 1992, Las instituciones educativas. Cara y ceca.
(18) Dubet (2005) profundiza “el lugar de la escuela en informar a los
padres sobre los objetivos, estrategias y expectativas de las escuelas, en
términos de movilizacién y compromiso para mejorar la igualdad de
oportunidades”.

(19) Ver también al respecto M. Krichesky, Adolescencia e inclusion
educativa. Un derecho en cuestion, texto que incluye una serie de expe-
riencias en las que la escuela trabaja con la comunidad problematicas
vinculadas con el desarrollo de microemprendimientos, vivienda, emba-
razo adolescente, que se constituyen en contenidos educativos a los que
se les da lugar en las practicas de ensenanza.

(20) C. Cullen, “La construccion de un espacio publico como alternati-
va a la violencia social en el contexto de la globalizacion”. Esta perspec-
tiva adquiere un importante desarrollo en Habermas, 1994, que define
la esfera publica como un cuerpo de personas privadas que se unen para
discutir cuestiones de publica incumbencia, por la cual los ciudadanos
deliberan, y en la cual la participacion es promulgada a través de la par-
ticipacion.

(21) Acerca de las diferentes acepciones sobre lo publico se sugiere la
lectura del texto en M. Feldfeber (comp), Los sentidos de lo publico,
NOVEDUC, 2003.

(22) De acuerdo con M Castells, en La era de la informacion. Economia,
sociedad y cultura, las redes son una forma de organizacion antigua, que
cobra preeminencia gracias a la tecnologia de la informacién y la comu-
nicacion. Sobre los conceptos de redes y alianzas se recomienda la lectu-
ra de H. Poggiese, “El papel de las redes en el desarrollo local como
practicas asociadas entre Estado y sociedad”, y E. Dabas, D.
Najmanovich, Redes. El lenguaje de los vinculos.
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(23) En M. Poggi y N. Neirotti, Alianzas e innovaciones en proyectos de
desarrollo educativo local, la variable extension refleja la cantidad de
organizaciones intervinientes; la intersectorialidad, la combinacién de
intervenciones estatales y/o privadas y los aportes que hace cada organi-
zacion. La intensidad expresa la capacidad de mantener la alianza a lo
largo de la gestion del proyecto, con equilibrio y protagonismo entre las
partes que fortalezcan la direccionalidad de la accién en el tiempo.

(24) Se sugiere la lectura del Manual de capacitacion sobre registro vy sis-
tematizacion de experiencias pedagogicas, elaborado en el marco del
Proyecto OEA. Estrategias y Materiales Pedagdgicos para la retencion
escolar 2003.

(25) Ver Foucalt “La gubernamentalidad”, cuando se refiere a la guber-
namentalizacion del Estado y sostiene que son las tacticas de gobierno
las que permiten definir paso a paso qué es lo que compete al Estado y
qué es lo que no le compete, qué es lo publico y qué es lo privado, qué
es lo estatal y qué lo no estatal.

(26) Acerca de experiencias sobre comunidades de aprendizaje existe un
importante desarrollo tedrico y de investigacion desarrollado por R.
M.Torres (2001) y Rosa Valls, a partir del Grupo CREA, Universidad de
Barcelona, 2002-2004. En la Argentina se sugiere M. Poggi, N. Neirotti,
Alianzas e innovaciones en proyectos de desarrollo educativo local;
Evaluacion de proyectos de desarrollo educativo local, 2004; Borzese,
Garcia, Bruzzone, Scafati, La relacion entre la escuela secundaria vy las
organizaciones sociales (2003). I[IPE- UNESCO, Bs As, 2004. Fundacién
SES. Experiencias de Inclusion Educativa- UNICEF, (2005/06)

(27) En los estudios de Poggi y Neirotti (2004) se observa la potenciali-
dad inclusora que tienen aquellos proyectos orientados a la constitucion
de comunidades de aprendizaje, y que dan lugar a la intervencion de
multiplicidad de actores de la sociedad civil. De acuerdo con esta pers-
pectiva, los miembros de la comunidad adquieren mayores margenes de
protagonismo, al resignificar los mensajes por medio de las conversacio-
nes y analisis que realizan entre ellos. En un mismo sentido, los trabajos
de Borzese y Garcia en La relacion entre la escuela secundaria vy las orga-
nizaciones sociales, refieren a la centralidad que asume la articulacion

entre escuelas y organizaciones para mejorar la gestion de las escuelas
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en clave de desarrollo local.

(28) Maria Rosa Torres, documento presentado en el Simposio
Internacional sobre Comunidades de Aprendizaje, Barcelona Forum
2004, Barcelona, 5-6 de octubre de 2001

(29) N. Lopez y J:C. Tedesco (2002) abordan el problema de las condi-
ciones materiales para el aprendizaje que se propician a partir de un de-
sarrollo cognitivo basico, que se produce en los primeros afios de vida y
esta vinculado a una sana estimulacion afectiva, buena alimentacion y
condiciones sanitarias adecuadas, y una socializacién primaria median-
te la cual los nifios adquieren los rudimentos de un marco basico que les
permite incorporarse a la escuela. Esta conceptualizacion se encuentra
actualmente en debate e interpelada al problematizar el sentido y las
posibilidades de la escuela ante sectores de escasas oportunidades socia-
les y vulnerabilidad educativa.

(30) Historicamente la escuela se constituyé con una modalidad en la
que “la organizacion, el espacio escolar y los planes de estudio se aso-
cian con el formato de clase tunica, recorrido fijo y ensefanza simulta-
nea” ( Daniel Feldman, 2005).

(31) Esta perspectiva se apoya en el concepto de escuela como cruce de
culturas que se expresa en intercambios de pensamientos, sentimientos,
conductas, que impregnan de sentido la vida cotidiana de la escuela; el
“contenido de la experiencia escolar” de nifios y jévenes va mas alla del
analisis de la propuesta curricular y didactica, tiene mas que ver con lo
que se “vive” en la escuela. Ver Pérez Goémez, 1999.

(32) Fundacion SES (2001) Construyendo con los Jovenes
Organizaciones Comunitarias: Principales aportes para el desarrollo de
mejores prdcticas educativas con adolescentes y jovenes con menos
oportunidades.

(33) El concepto de “aprendizaje -servicio” aparecié en 1966, cuando
las universidades de Harvard y Radcliffe incorporaron servicios comu-
nitarios en los planes de estudios, lo que luego se extendi6 a otras insti-
tuciones norteamericanas y de otras partes del mundo.

(34) Ver el recuadro con la mencion sobre la comunidad de aprendizaje
en la Isla del Cerrito, que puede utilizarse como ejemplo al organizar

esta actividad.
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(35) Impacto de los proyectos de aprendizaje-servicio, Dr. Andrew
Furco, director del Centro de Investigacion y Desarrollo sobre aprendi-
zaje-servicio en la Universidad de Berkeley, California, en 7. Seminario
Internacional “Aprendizaje y Servicio Solidario”, Buenos Aires 6 y 7 de
octubre de 2004.

(36) El docente facilitador es un rol que puede desempefiar un docente
de la escuela elegido por una Mesa de Articulacion Local (MECOL). Se
caracteriza por su capacidad para construir vinculos y relaciones de con-
fianza con los otros, particularmente con nifios y adolescentes. Se brin-
dan posibilidades para trabajar con otros adultos de las escuelas involu-
cradas, de la comunidad y de sus organizaciones, y estrategias para arti-
cular y potenciar los recursos disponibles con el fin de lograr la inclu-
sion, promoviendo la construccion de espacios institucionales de consul-
ta y coordinacion de acciones; la preocupacion por la exclusion social y
el respeto por las identidades culturales.

(37) El espacio-puente vy el rol del facilitador pedagégico, Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2004.

(38) C. Coll, “Las comunidades de aprendizaje y el futuro de la educa-
cion: el punto de vista del Forum Universal de las Culturas”, Simposio
Internacional sobre Comunidades de Aprendizaje, Barcelona, 5-6 de
octubre de 2001.

(39) Ver Escuelas democrdticas, de M Apple. En este texto se profundi-
za el concepto de curriculum democratico, por el cual los jovenes apren-
den a ser intérpretes criticos de su sociedad. Desde esta perspectiva, se
subraya la intencion de que se propicie el acceso a una gran variedad de
informacion y el derecho de los que tienen distinta opinién a que se
escuchen sus puntos de vista.

(40) Violeta Nunez, conferencia “Los nuevos sentidos de la tarea de
ensenar. Mas alld de la dicotomia «ensefiar vs. asistir»”.

(41) El Mapa de la Comunidad se consider6 en el punto 1 de este fasci-
tulo. Esta actividad es una adaptacion de El Mapa de la Comunidad,
incluido en la metodologia de Diagnéstico Participativo Local de la
Fundacion SES. La metodologia de DPL puede ser consultada en

www.fundses.org.ar
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(42) 1ler. Foro Educativo Mercosur, mayo de 2004, Documento Base,
Ministerio de Educacion y Mesa de Organizaciones de la Sociedad Civil.
(43) Programa Nacional de Inclusion Educativa Todos a Estudiar. El
papel de las Organizaciones Comunitarias en las Mesas Locales,
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, Fundacion FOC,
Fundacioén SES, Unicef, 2006.

(44) Ver al respecto M. Roiter y I.G. Bombal, 2000.

(45) En la Argentina, a partir de un estudio realizado con 24 OSC, se
observa que los proyectos que se realizan para atender situaciones de
fracaso escolar se concentran especialmente en apoyo escolar, participa-
cién juvenil, y actividades recreativas y de formacion docente. Este estu-
dio se realizé también en Bolivia, Brasil, Chile y Uruguay, con un rele-
vamiento total de 134 OSC. Ver al respecto Proyecto: Prevencion del
Fracaso Escolar en el Mercosur: Las experiencias de la organizacion de
la Sociedad Civil, Fundaciéon SES-OEA, 2005.

(46) En el estudio SES-OEA, 2005 se observa que del total de experien-
cias relevadas un 26 % tiene vinculacién con las politicas publicas selec-
cionadas por el Proyecto Hemisférico, con una valoracion muy buena de
esta posibilidad de trabajo conjunto

(47) Fundacion SES-Proyecto Hemisférico, Argentina, julio 2005.

(48) Objetivo fijado en la creacion del Programa Educacion Solidaria del
Ministerio Nacional de Educacion, Ciencia y Tecnologia. Una de las for-
mas de concrecion de este objetivo es partir de la conformaciéon de un
espacio de interlocucion coordinado por el Programa de Educacion
Solidaria, con mas de cincuenta organizaciones de alcance nacional y o
provincial.

(49) Se utiliz6 informacion del documento OEA 2004 y OEA/IIPE 2002.
(50) Llevada adelante por la Administracion Nacional de Educaciéon
Publica (ANEP) y el Consejo de Educacion Primaria, en el marco del
Proyecto de Mejora de la Educacion Primaria (MECAEP).

(51) Ver anep-mecaep, 2004.

(52) Segun Informe Cuadro de situacion subregion Mercosur (OEA,
20035) los principales componentes de este programa son: 1) interven-
cion en las escuelas bésicas a través del financiamiento de 600 proyec-

tos de intervencion pedagogica integral; 2) mejora del sistema de forma-
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cién docente inicial de los maestros; 3) dotacion de infraestructura y
equipamiento y 4) apoyo técnico a las acciones del Ministerio de
Educacion y Cultura en materia de formulacion de politicas, monitoreo
y evaluacion y comunicacion social.

(53) Fundacion SES-Proyecto Hemisférico, Argentina, julio de200S5.
(54) El proyecto “Estudiar vale”, de lectura y produccion de textos, en
sus afos iniciales llevo adelante acciones distintas para la politica publi-
ca en lo que respecta a la gestion y acompafiamiento de las escuelas de
varios municipios. El programa “Crecer para ver”, a partir del apoyo de
otros proyectos, influy6 en programas de las secretarias municipales de
educacion, también en varios municipios. El proyecto “Escuelas plura-
les” es un programa para la diversidad y estd focalizado en las aulas. Sus
directrices curriculares para la inclusion abordan la historia y cultura

afro-brasilefia en la red municipal de educacion de Salvador.
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