) Profesora y Licenciada en
Psicopedagogia. Especialista
en Evaluacion. Docente auxi-
liar de las catedras «Practica
Educativa ll y Didactica». Inte-
grante del ICEILI.

2 Profesora de Historia de la
UNLPam. Magister en Evalua-
cion, UNLPam.

Profesora adjunta «Practica
Educativa».

Natalia Orsi

ESCOLARIZACION ALTERNATIVA:
DEL SUFRIMIENTO AL EXITO

Adriana LOZANO
Cristina NOSEI

Fundamentacién

Todo sujeto se relaciona con el mundo como
una unidad integrada y es a partir de esa rela-
cién que se concibe la perspectiva del aprendi-
zaje. En pos de desarrollar y hacer prospera la
relacién sujeto-mundo es necesario un Otro so-
cial y cultural que provea el ambito vincular so-
cial para que el sujeto realice una apropiacion
instrumental de la realidad.

La amenaza de exclusién social o el dolor inti-
mo ante la imposibilidad de ser reconocido por el
Otro, generan un intenso sufrimiento psiquico que
se manifiesta en forma predominante bajo la lla-
mada inhibicion intelectual equivalente a la ano-
rexia nerviosa mencionada por Anny Cordié
(1994). La misma se trataria de la negativa a in-
corporar los conocimientos, el lenguaje y las
instrumentaciones que le permitirian subsistir en
el mundo social. “...1a inhibicién intelectual al igual
que la anorexia estarian al servicio de la pulsion
de muerte...” (Pruzzo de Di Pego,1997). Dado
este caso, la unidad integrada de accion, pensa-
miento y sentimiento que constituye el sujeto se
halla disociada produciendo alteraciones que ex-
ceden el rendimiento escolar y se proyectan a la
personalidad.

La actitud del alumno frente al entorno vincu-
lar social amenazador que no reconoce sus ne-
cesidades ni aborda el obstaculo epistemofilico
termina con exclusiones, huidas, agresiones y
predominio de ansiedades paranoides con des-
confianza hacia el adulto, en todos los casos, ma-
nifestaciones de vivencias de inseguridad, por ser
un alumno caracterizado por el otro y aceptado
por si mismo “como el que nunca puede”.

Tanto la familia como el alumno asumen el fraca-
so como producto de su propia incapacidad en
donde se entremezclan sentimientos de rebeldia,
impotencia y autodesvalorizacién como conse-
cuencia de un proceso hegemonico en la ideolo-
gia de los actores que les sefiala como natural
un proceso que en realidad es de origen cultural.

En numerosas ocasiones las familias trans-
forman la preocupacién por el fracaso escolar del
hijo en resignacién e impotencia y en otras se
resisten al mensaje hegemonico que legitima el
poder instituido e inician la busqueda de otro es-
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pacio de poder que resignifique la imagen del
sujeto y con ello le posibilite el camino al éxito.
Convertirse en un espacio alternativo de poder
contrahegemaénico es hoy un desafio clave para
las escuelas,los administradores y los profeso-
res ( Hargreaves,1997).

Para que la escuela aborde este desafio es
necesario, desde el pensamiento de H.Giroux
(1987), establecer “centros de ingenieria demo-
cratica”. Su discurso posibilista esta parado so-
bre dos ejes que se relacionan dialécticamente :
la definicion de las escuelas como esferas publi-
cas democraticas y la vision de los profesores
como intelectuales transformativos (Giroux,1997)
como condicion de base para el fomento de la
autonomia intelectual y moral a través de una
actividad critica y reflexiva que desoculte la
meritocracia que nutre la clasificacion excluyen-
te y la desigualdad.

El profesional reflexivo (Schon,1998) debera
visualizar al alumno como sujeto del discurso,
incentivarlo para preguntar y preguntarse, dado
que el docente que obstruye la pregunta limita la
curiosidad, opacando de este modo su misma
posibilidad de pensador al no verse desafiado por
la pregunta que conmueve sus certezas y des-
ata la reflexién (Freire,1997).

La posibilidad anida en que el alumno revierta
laimagen de un otro internalizado como omnipo-
tente que lo deviene en fracasado, con la consi-
guiente pérdida de confianza en si mismo. Y es
precisamente la confianza la que debe afianzar-
se en el intercambio vincular.

La raiz etimologica de la palabra fundamenta
su eleccidon. Confianza remite a “dar crédito”,
“atreverse”, “ proteccidn”. Atreverse a creer que
algo es posible y asumir el riesgo que implica su
blusqueda, contenido por el Otro.

Atreverse a creer es el paso inicial que, de
espalda al sufrimiento, inicia el camino de la po-
sibilidad.

Situacion Problematica

La repitencia es un problema de larga data en
el sistema educativo.Las diferentes propuestas
de aborde en términos generales no arrojan un
saldo positivo, su impacto sobre el problema fue
minimo y mas de una vez, meramente formal.

A fines de la década del 80 se advirtio que los
alumnos que no aprobaban las materias en las
cursadas regulares, tenian minimas posibilidades
de éxito en las mesas de examen. De alli que se
pensd en mesas de recuperacion en diciembre y
marzo, en las cuales los alumnos, durante dos
semanas por turno, recibian clases de apoyo a
cargo de los docentes titulares.El proyecto se
implemento pero sus niveles de logro fueron es-
casamente significativos.

A partir de 1994 en la provincia de La Pampa
se inicié un programa especial con el objetivo de
descender los niveles de fracaso vy
repitencia.Algunas escuelas fueron andamiadas
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en su labor por equipos docentes de trabajo con-
formados a tal efecto por la Direccién General de
Educacién Polimodal.

En términos generales, frente al fracaso,los
docentes argumentaron que los alumnos no iban
a los talleres ni a las clases especiales y si lo
hacian era en las instancias previas a la evalua-
cion y que los padres “no tomaban conciencia”
de la importancia de impulsarlos a concurrir
sistematicamente. También pudo constatarse que
en general los alumnos atendidos por otros do-
centes no lograban aprobar sus examenes cuan-
do se presentaban a las mesas a cargo del
titular.Es de destacar asimismo que la mayoria
de los alumnos de primero y segundo afio no se
presentaron a las instancias examinadoras de
marzo, julio y diciembre.

En ocasion de implementarse el 8° afio del 3°
ciclo de E.G.B. frente a los numerosos repitentes
de primer afio se penso en considerar la posibili-
dad de que los alumnos pudieran regularizar en
parte su situacién en los diferentes turnos de exa-
menes, para lo cual se increment6 la cantidad de
asignaturas con las que se podia ingresar a 2°
afo, llegando a cuatro. La medida especial no
dio resultado.

En 1999 el dilema se presenté frente a los
aproximadamente 800 alumnos que no aproba-
ron 2° afo. Para abordar esta problematica, y te-
niendo en cuenta las experiencias anteriores, se
elaboro el proyecto de Escolarizacion Alternativa
con seguimiento a través de la Investigacion-Ac-
cion.

El Programa de Escolarizacion Alternativa

El Programa atiende 200 alumnos entre 15y
17 afios distribuidos en dos espacios de trabajo:
uno en Santa Rosa y otro en Gral Pico. Ambas
sedes desarrollan sus actividades en el Departa-
mento de Educacion No Formal, dependiente de
la Direccién General de Educacion Polimodal y
Superior de la pcia. de La Pampa.

El Plan disefiado e implementado a partir de
1999 recuperd los contenidos correspondientes
al noveno ano del tercer ciclo de la Educacion
General Basica, proponiendo un desarrollo
cuatrimestral de los mismos a los efectos de cen-
tralizar el tratamiento de los diferentes campos
de conocimiento, a partir de ejes tematicos e
interrrelacionados a fin de posibilitar una lectura
integrada de la realidad. De este modo los alum-
nos abordan en un cuatrimestre Lengua, Etica 'y
Ciudadania y Ciencias Sociales y en el siguiente
Lengua Extranjera (Inglés), Matematicas y Cien-
cias Naturales. Sélo mantiene el caracter de anual
Educacién Fisica y el espacio denominado de
Taller, que apunta a la expresion e integracion
grupal a través de diversas actividades.

Dado el tratamiento cuatrimestral, se duplico
la carga horaria asignada a las espacios de tra-
bajo, de modo tal que los participantes del pro-
grama asisten diariamente cumplimentando una




carga horaria de 26 horas de catedra.

La rotacidn de los grupos en el tratamiento de
las asignaturas permite capitalizar las experien-
cias y realizar los ajustes didactico-pedagoégicos
pertinentes al proceso de ensefianza
aprendizaje.Por otra parte, asegura el espacio
laboral de los docentes involucrados.

El trabajo de los 25 docentes responsables de
las catedras es apoyado por una coordinadora
general, dos profesoras en Psicopedagogia y dos
Asistentes sociales. Se incorporaron como Ayu-
dantes de catedra pasantes de las carreras del
profesorado en Psicopedagogia y Asistentes
Sociales y alumnos de las diferentes carreras de
profesorado que se dicta en la Universidad Na-
cional de La Pampa. Los mismos colaboran acti-
vamente con los titulares de catedra y en los es-
pacios de taller y fortalecen su propia formacion
académica al desarrollar experiencia en el ambi-
to de su especialidad familiarizandose con los
futuros espacios de desempenfio profesional.

Hipétesis

La ensefianza de base epistemoldgica y ética
concebida como una situacién vincular centrada
en la confianza fortalece la autoestima y poten-
cia el éxito escolar.

Objetivos

1. Elaborar un programa flexible que permita
una adecuada atencién a la diversidad.

2. Reinsertar en el afo 2000 a los alumnos
participantes en el programa en el sistema edu-
cativo formal con posibilidades de éxito funda-
das en la construcciéon de aprendizajes significa-
tivos y en el fortalecimiento de su autoestima.

3. Difundir los resultados obtenidos en el pro-
grama como aporte al debate educativo en la
blusqueda de la mejora en la calidad del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Metodologia

Se utiliza la metodologia de la investigacién-
accion con empleo de observacion participante,
observacion de clase, reuniones grupales, en-
cuestas semi-estructuradas, encuestas de opi-
nién, evaluaciones testimoniales y evaluacién del
aprendizaje.

Elegimos presentar el trabajo desde la narra-
tiva en la que se incluye el contexto de la accién
y especialmente el proceso propio del método
comparativo en el que la teoria aporta los mar-
cos referenciales provisorios y la empiria apare-
ce con toda la fuerza de los procesos humanos
en interaccion y confirma o disconfirma la teoria
habilitando el contexto de descubrimiento en la
creacion de nuevas categorias tedricas.

La innovacioén: un plan de accién
para la poblacion en riesgo
La Evaluacion del proceso:

El accionar docente

Previo al inicio del programa se realizaron re-
uniones con los docentes participantes a los efec-
tos de discutir los objetivos y la metodologia de
trabajo. Los docentes realizaron una seleccion
de contenidos de su asignatura, en base a los
estipulados para el 9 ° ano del 3° EGB, vy los
organizaran en base a ejes estructurantes e
interrelacionados, que consideraran fundantes de
la estructura semantica y sintactica de su saber.

Asimismo se acordé desde un primer momento
respecto a la necesidad de realizar una reu-nién
general cada tres semanas para evaluar la mar-
cha del proceso.En términos generales el grupo
se mostré entusiasmado con la tarea, y no se
explicitaron temores respecto al grupo de traba-
jo, ni siquiera a la cantidad de alumnos por comi-
sion.

En las primeras semanas de trabajo comen-
zaron a escucharse en la sala de profesores co-
mentarios aislados respecto a “algunas” dificul-
tades: la carencia de saberes previos, la dificul-
tad para concentrarse en la tarea, algunas acti-
tudes agresivas, etc.

En un primer momento los coordinadores cen-
tramos la atencion en el grupo de alumnos. El
trabajo es dificil: la apatia, 1a ironia,la compul-
sién a irse encubre el temor de ser puestos en
evidencia: leo y escribo con dificultad, no sé las
tablas, no entiendo las consignas, porello... me
niego, me resisto, me escapo, desafio, exaspe-
ro...

En la segunda semana comienza a sentirse el
efecto en los docentes mas noveles, menos
instrumentados en la practica docente y en es-
pecial con estos grupos. Su angustia, que prece-
de al quiebre, es captada por los grupos y se
genera el desborde. No pueden contener al gru-
po y lo saben. Algunos tratan de soportar
estoicamente el sufrimiento y la frustracion que
les provoca, pero comienzan a denotar fuertes
signos de angustia.

A partir de la tercera semana de trabajo la frac-
tura se hizo visible a través de la voz de una do-
cente que, tal vez como emergente grupal, plan-
ted sin eufemismos su angustia y sus temores,
especialemente dirigido a los coordinadores del
programa.

“.. yo estaba dispuesta a trabajar con la diver-
sidad, pero no tanta diversidad...” (esta dltima
frase dicha en tono irénico).... son maleducados,
no les interesa nada... es atipico que alguien los
esté ayudando en las mesas para que se con-
centren en el trabajo...en qué escuela van a ha-
cer eso?” ...yo no le voy a poner el mocho a
cualquiera....tampoco les voy a dar dos o tres
estupideces para que aprueben...”

El grupo escuchaba en silencio. Era visible su
angustia disfrazada de enojo y desafio.

“Tomamos el guante” y explicitamos los alcan-
ces de nuestras posibilidades: nuestra misién no
era terapéutica sino esencialmente académica.
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Nuestra funcién era ayudarlos a construir saberes
significativos para su insercion en el polimodal.
Blanqueamos los temores compartidos y nos
damos permiso para poner limites a nuestras
expectativas. La explicitacion de la conflictiva,
permite su aborde como problema, y la desarti-
culacién de los supuestos basicos que inhiben
un analisis de la realidad. Se inicia la lenta
desestructuracion de los mecanismos de defen-
sa, especialmente el de la proyeccion.

Se corporiza con fuerza para el equipo de co-
ordinacion una realidad, presente en el discurso,
pero ausente en nuestra practica: para ayudar al
alumno hay que ayudar al docente, dado que se
evidencia en algunos las carencias de instrumen-
tacion didactico-pedagogicas, sus miedos a tra-
bajar con un grupo social diferente que impone
por su totalidad la fuerza de su presencia, no
mediatizada por la presencia de otros grupos. A
partir de esa, nuestra primera reunion desde el
inicio en el trabajo de campo, el equipo de coor-
dinacion gira su centro de atencién para
posicionar la mirada y el trabajo en la contencion
al grupo docente, para darles el sostén y apoya-
tura a la par de proveer toda la instrumentacion
pedagdgica posible.

Desde ese momento los docentes se mostra-
ron mas dispuestos a explicitar sus dificultades,
a solicitar sugerencias de accion, a consultar res-
pecto a los materiales de trabajo. Las estrate-
gias de supervivencia fueron dando lugar a las
estrategias de ensefianza.

Al involucrarnos fisica y mentalmente en el es-
pacio aulico, se desestructura la vision de “ex-
perto” que da consejos y juzga sin conocer la rea-
lidad en el que el docente se desempefia.La po-
sibilidad de “ser ayudado” desvirtu6 la imagen de
“ser juzgado” y con ella, el “experto” devino en
“colega”.

La explicitacion de los “miedos” también libe-
rd al equipo de coordinaciéon de su supuesta
“experticia” respecto al “saber exactamente que
hacer” frente al devenir de los sucesos. Lenta-
mente se desestructura en el grupo la territoriali-
dad competitiva y se fortalece la cultura de cola-
boracion lo que permite elucidar algunos supues-
tos subyacentes en la practica docente y reflexio-
nar sobre ellos como Unica via de acceso a la
modificacion de tales practicas, aspectos referen-
tes al “interés”, la “capacidad intelectual” “el buen
comportamiento’, el desinterés de los padres,
etc., supuestos que evidenciaban una postura
didactica ingenua que atribuye el fracaso a las
capacidades innatas y sociales del sujeto.

Los docentes comenzaron a solicitar los re-
gistros de observaciones de clase que los ayu-
dantes elevaban a la profesora en
Psicopedagogia, en base a los cuales demanda-
ron sugerencias de trabajo e inclusive bibliogra-
fia especifica. Revisaron sus planificaciones, re-
estructuraron el material de lectura y aumenta-
ron las tareas de consolidacion y transferencia,

lo cual permitid6 una deteccion temprana de los
obstaculos, previniendo el fracaso a partir del uso
constructivo del error.

En la quinta semana de trabajo comenzaron a

ser notorios los progresos tanto en lo academico
como en lo actitudinal, io cual alento a los docen-
tes a profundizar su trabajo. En los momentos de
descanso comenzd a ser habitual el comentario
“tienen la carpeta completa”, “hacen todos los tra-
bajos”, “estudiaron lo que les pedi que leyeran’.
Los profesores de Lengua comenzaron a sorpren-
derse con las producciones que realizaban “aque-
llos que hace tres semanas no escribian ni una
oracion’. No sélo destacaron los cambios en lo
académico sino también en lo actitudinal “ahora
escuchan”, “esperan su turno”, “me abrieron la
puerta’.
Comparando los datos entre las dos sedes cons-
tatamos que solo una gripe virésica inhibid un
presentismo perfecto: solo dos docentes faltaron
aclase por un fuerte estado gripal que los obligod
a guardar reposo.

Una prueba de fuego: La acreditacion

Los augurios que prometian las evaluaciones
de seguimiento debian ser necesariamente con-
firmados por las acreditaciones. Los profesores
en términos generales demoraron las evaluacio-
nes sumativas. En reunion de equipo de coordi-
nadores hipotetizamos a partir de nuestros pro-
pios sentimientos que en la demora quizas ani-
daba el miedo de haber fabricado una ilusion. Este
tema fue abordado en la tercera reunion de pro-
fesores del primer cuatrimestre, en la cual nos
volvimos a dar “permiso” para tolerar la frustra-
cion si ello fuera necesario.

El nivel de éxito obtenido en las pruebas de
acreditacion fue altisimo. Una media del 90% no
sb6lo aprobé las evaluaciones sino que obtuvo
notas muy altas. Ante tal situacion, y por temor a
las suspicacias gue el éxito del grupo podia ge-
nerar, se decidié archivar todos los trabajos.

La cuarta y ultima reunién de profesores en el
primer cuatrimestre fue evidencia del entusiamo
colectivo, comentarios sobre los progresos nota-
bles registrados en los chicos. Lo “habian logra-
do”. “Su” grupo habia aprobado. Comenzé a to-
mar cuerpo en la reunién el miedo a la pérdida y
el duelo frente al cambio de grupo que implicaba
el segundo cuatrimestre, pero esta vez no fue
oculto; se preguntaron mucho entre si como eran
los “otros”, los que les iban a tocar, preparando-
se para la nueva instancia. No se registré ningun
comentario negativo, sin que ello impidiera ad-
vertir las dificultades.

Los Padres.

Desde un primer momento el programa con-
sider6 la importancia de integrar a la familia al
trabajo educativo. El objetivo de implementar una
labor que actuara como una trama de sostéen que
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reconstruyera la autoestima y la confianza en si
mismo del alumno como factor indispensable para
la construccion de aprendizajes significativos, no
podia prescindir del rol de la familia.

Dos semanas antes de iniciar el trabajo con
los chicos, se convocd a los padres a la primera
reunién. La concurrencia fue mucho mayor de la
esperada: 71% en Santa Rosa y el 74% en Gral.
Pico.

En la primera parte de la reunién se les expli-
caron los alcances, objetivos y metodologia de
trabajo previstas en el programa. Los padres se
mantuvieron expectantes e hicieron muy pocas
preguntas.

En un segundo momento se les propuso que
contestaran una pequefia encuesta donde le
solicitabamos en primer lugar que nos consigna-
ran su posibilidad horaria para convenir futuras
reuniones y luego que respondieran algunas pre-
guntas, entre las que se destacaba: ¢Cuales
fueron a su entender las razones por las que
su hijo-hija no pudo aprobar segundo afio?

La responsabilidad del fracaso

Las respuestas obtenidas evidencian que mas
del 90% de los padres focalizan la responsabili-
dad del fracaso en sus hijos (falta de estudio, de
interés, apatia, dificultades de aprendizaje) y en
ellos mismos (poco tiempo dedicado a atender-
los, controlarlos, falta de conocimientos para ayu-
darlos, problemas en el hogar, etc.). Sélo un mi-
nimo porcentaje, que no alcanza al 10% , men-
ciona entre las variables, a los docentes y la ins-
titucién.

Pr.1. “Siempre tuvo dificultad para el aprendi-
zaje y eso lo decae a pesar de su esfuerzo.”

Pr.14. “ por falta de estudio...”

Pr.25 “.. por desgano...”

Pr.3. “...1. falta de sistema de estudio.2.mi ig-
norancia para poder ayudarla.3. apatia total de
su parte...”

Pr 47 “...creo que fue por que le falto apoyo
de la familia y también estudiar...yo trabajo todo
el dia y estoy poco tiempo con ella...”

Pr.21 “...problemas familiares...”

Pr43 “.. porrazones que no le dieron oportu-
nidad y problemas en el aprendisaje...”

Pr.4” .. no estudiaba lo necesario y no le pre-
guntaba al profesor ya que el en alguna oportu-
nidad pregunto y le contestaron ya el tema esta
dado y estudien de los libros...”

Algunos de los protocolos incorporaron la pa-
labra * Gracias”.

Las reuniones con los padres

Al final de la tercera semana de trabajo se
convoca a los padres a una reunién acorde al
horario aproximado que nos sefalaron en la en-
cuesta inicial. La afluencia es masiva.

Luego de unos breves comentarios de nues-
tra parte les solicitamos que nos comenten como
ven a sus hijos. La conformidad es unanime. Las

historias se suceden. Los discursos se reiteran.
Los relatos son impactantes para el equipo

“...Uds. atienden a nuestros hijos, los entien-
den, los escuchan, los respetan. Uds. le han de-
vuelto a nuestros hijos la dignidad, la calidad de
ser personas...”

No cesan de escucharse las palabras respe-

to, tolerancia, apoyo. Cuentan lo que sus hijos le
cuentan: “ahi te explican hasta que entendés”,
“si no entendés te lo dicen de nuevo y no se eno-
jan’.
- “Yo llegué a mi casa y vi a mi hijo escribien-
do” ESCRIBIENDQO- acentua su sorpresa para
que todos nos demos cuenta de lo inusual del
caso.

Al término de la reunién una madre nos dijo a
modo de despedida : “Voy a rezar por ustedes”.

En las reuniones subsiguientes se reiteraron
las expresiones de conformidad y agradecimien-
to, los relatos que acentuaban el cambio notorio
en sus hijos, especialmente el actitudinal : “se
levanta solo para ir a la escuela”, “en casa esta
mas tranquilo”, “yo lo noto mas afectivo conmigo
y con sus hermanos”, “se reune con otros chicos
para hacer los trabajos”.

En ese marco comenzé a resquebrajarse la
certeza inicial respecto a la responsabilidad del
fracaso, los padres recuperaron la esperanza
fundada en los logros que observaban, confirma-
dos por la acreditacién. Pero a la par de la espe-
ranza se perfila una amenaza: el afio que viene.
“¢Qué va a pasar con los chicos el afio que vie-
ne?” se convierte en la pregunta infaltable de to-
das las reuniones. Nuestras explicaciones res-
pecto a las estrategias de reinsercién al sistema
formal no son convincentes.

En la ultima reunién del cuatrimestre un padre
preguntd directamente:

- “Sefiora, con quién hay que hablar para que
esto continue?”.

La respuesta inicial no lo conforma. Se dirige
al resto del grupo:

- “Hay que hacer una comision, yo de estas
cosas sé, hay que hacer una comision y pedir
todos juntos”.

Luego, dirigiéndose a los coordinadores, ase-
vera fortalecido por la aprobacion recibida:

- “En el segundo cuatrimestre lo vamos a ha-
cer”.

La certeza se enlaza ala resignacién, la posi-
bilidad a la lucha.

Los alumnos

El inicio del trabajo con los chicos confirm¢ las
hipotesis subsidiarias: carencia de aprendizajes
considerados basicos, ausencia de habitos de tra-
bajo escolarizado, bajo nivel de autoestima, nor-
mas de interaccién violentas, minimas posibilida-
des de empleo argumentativo del lenguaje, difi-
cultad para la comprensién de las consignas, para
mantener la atencién: la “contracultura” defensiva
ante el ritual escolar se denotaba en la mayoria
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de sus actos. Los mecanismos mas utilizados eran
la agresion, la apatia, la burla: mecanismos de de-
fensa ante un sistema que ratificaba su frustra-
cion, su sufrimiento.

El trabajo del titular, andamiado por los ayu-
dantes, chocd en las dos primeras semanas con-
tra un muro aparentemente insalvable: no podian
concebir la posibilidad real de recibir “ayuda”. Que
alguien se acercara a su mesa era leido como
“control”, “vigilancia”. Pocos preguntaban arries-
gandose a sufrir la burla de los otros.

Durante aquellos primeros dias probaron al
equipo con toda su bateria de resistencia: inte-
rrupcion de clase, ruidos, gritos, deambulacion,
dibujos obscenos en los afiches de trabajo.
Hipotetizamos que estaban librando un “juego de
exasperacion”. Deseaban creer, pero temian ver-
se defraudados.

El fracaso reiterado de las técnicas conocidas,
comenzo a abrir canales de comunicacién. Em-
pezaron a creer, ante la ausencia de los conoci-
dos sermones, amenazas, gritos, ironia, humilla-
cién, indiferencia, que la oferta de ayuda erareal
y comenzaron a aceptarla y con ello iniciaron la
construccion de aprendizajes significativos, lo cual
trajo aparejado la reconstruccion de la autoestima.

Al igual que con los padres, las certezas co-
menzaron a resquebrajarse: la conviccidén expre-
sada “yo soy burro”, “yo nunca pude entender
nada en matematica”, “a mileer no me gusta y
escribir menos” empezé a ceder terreno.

A fines del primer mes la energia se canalizd
al trabajo en reemplazo del juego de exaspera-
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cién, la confianza construyd los
puentes por donde circuld el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

El espacio de la coordinacion y
a su vez sala de profesores se con-
virtio lentamente en el espacio de
todos: los mas “osados” fueron la
vanguardia y una vez confirmada
la ausencia de rechazo de espacio
prohibido, de lugar exclusivo, de “la-
boratorio de secretos”, lo “invadie-
ron” con su presencia colectiva.
Antes de entrar a clase, durante los
recreos o al fin de la tarea se con-
virtié el otrora espacio de poder, en
lugar de encuentro donde se suce-
dian las historias, las bromas, las
confidencias. En los momentos en
gue algunatarea urgia, se ofertaron
a colaborar: ayudaron a armar los
registros, pasar las notas, archivar
las pruebas, ordenar las fotocopias.

Las evaluaciones confirmaron
las impresiones: 90% de aproba-
cién, 1% de desgranamiento, mini-
mo porcentaje de ausentismo, jus-
tificado siempre por una enorme
preocupacion de “quedar afuera”.
Entre los justificativos figuran no
sélo los tradicionales de enfermedad, sino los del
juzgado de Menores adonde debieron concurrir
por causas iniciadas en su contra.

El aumento de los niveles de comprension con
posibilidades de empleo argumentativo del len-
guaje quedo registrado en las diferentes evalua-
ciones de catedra:

Pr.33 “...antes no nos sabiamos defender con
palabras, en cambio ahora tenemos la palabra y
el respeto por sobre todo...”

Pr.5 “.. nos dieron la posibilidad de hoy por
hoy de mantener una conversacion con una per-
sona de nuestra edad o aun mayor basandonos
en amplios fundamentos y haciendo respetar
nuestro ser...”

Pr.10 “... aprendimos cosas como por €j. que
las cosas no se arreglan a golpes, hablando se
llegan a acuerdos mejores, comunicandonos y
respetando a los demas...”

Una encuesta semiestructurada contrasta un
antes y un después. Un ayer de sufrimiento, re-
beldia, injusticia, “vigilancia”, exigencia sin ayu-
da, desinterés por el estudio, angustia de la fa-
milia por su fracaso. Violencia.

Pr.1 “... me ponia en contra de los profesores
y les hacia la vida imposible como ellos me la
hacianami...”

Pr.5 “..mi comportamiento era muy malo por-
que algunos profesores me hacian de todo y yo
se los pagaba con una mala contestacion y les
hacia frente y pagaba las consecuencias...”

Pr.10 “mi comportamiento era pésimo ya que
yo queria vengarme de los profesores... hoy




apruebo por que ellos me ayudan y ya no siento
ese odio por ellos...”

Un hoy en el que hablan de comprension, ayu-
da, amistad, comparierismo, libertad, confianza,
buen humor.

Pr.5 “mis profesores son comprensivos, bue-
nos, amables y pareciera que los entiendo mas
por la forma en que te tratan...”

Pr.6 “..son lo maximo, nos explican miles de
veces para que entendamos, ojala sigamos te-
niendo los mismos, porque profesores como esos
no se consiguen...”.

Es dificil para los profesores contener las la-
grimas mientras los leen. La utopia es posible.

Conclusiones

“... Gracias por aclarar algunas nubes en mi
cabeza...” Prb

Los cambios en la organizacién curricular, en
la metodologia didactica y en el contexto
institucional fracturaron las certezas paralizantes,
matrices de exclusion y sufrimiento.

E!l analisis del proceso ha permitido constatar
luego de 12 semanas de trabajo:

.Elevado rendimiento académico.

.Disminucién del ausentismo y del
desgranamiento.

.Desaparicion de actos de violencia con incre-
mento del respeto a las normas de interaccion.

. Aumento de los niveles de comprensién con
posibilidades de empleo argumentativo del len-
guaje.

.Progresivo aumento de la participacion de la
familia en el programa.

Los primeros sondeos registraron, tanto en el
grupo familiar como en los alumnos, una visién
especular: sus concepciones devolvian en es-
pejo el diagnostico consuetudinario provisto por
la escuela. La responsabilidad del fracaso que-
daba localizada afuera de la institucién. Cémo
librar la batalla si el “enemigo” esta en uno mis-
mo. Cémo aprender si uno es naturalmente “in-
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capaz’, “desinteresado”, “ vago”, “burro”. Asi, la
Unica esperanza radica en alejarse del espejo
para no ver la “malformacion”, romperlo para elu-
dir la triste y diaria confirmacién de la “fealdad”.

La mediacién de un Otro, que plantea un dis-
curso discontinuo, invita a dudar, a reflexionar, a
atreverse a abrir los ojos para constatar que la
malformacion es por defecto del espejo: la ima-
gen que me devuelve no es la “verdadera’.

Confiado en la voz de ese OTRO, sostenido
por el crédito que le otorga, se lanza en la bus-
queda de su propia construccion. Construccion
cooperativa a partir del didlogo que se posibilita
por recuperacion de la palabra.

En las primeras doce semanas de trabajo la
empiria fortalece nuestra hipotesis de inicio: la
ensefanza de base epistemoldgica y ética con-
cebida como situacion vincular centrada en la
confianza fortalece la autoestima y potencia el
éxito escolar.

Creer que algo es posible y que en su bus-
queda uno no se halla solo permite asumir el ries-
go que implica atreverse a romper las certezas
que ‘resguardan” pero aprisionan a los sujetos
en el espacio de la resignacion.

El didlogo entre padres, docentes y alumnos
construy6 trabajosamente un vinculo de confian-
za en cuya trama se sostiene el aprendizaje con-
tinuo y resignificacion de los roles, se abandona
el antagonismo y se recupera la
complementariedad.

El suefio deviene en esperanza fundada que
posibilita el transito del sufrimiento al éxito.
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