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EXPERIENCIAS Y REFLEXIONES EN TORNO A LAS PRÁCTICAS DE PARTICIPACIÓN DEL CENTRO


REGIONAL DE PROFESORES DEL SUROESTE CON LA ESCUELA RURAL 28 DE PUERTO ROSARIO


G. BENÍTEZ, S. CASERO, Z. ORSI


INTRODUCCIÓN


De acuerdo a la normativa vigente de los Centros Regionales de Profesores se entiende por 


extensión «las actividades que se realizan con el objetivo de interactuar con la comunidad, 


generando transformaciones en la misma y/o retroalimentando al instituto y sus actores en esta 


dialéctica.»


Si bien se reconoce que actualmente las actividades de extensión no son prioridad para nuestras 


Instituciones de Formación de Docentes, por múltiples razones, es necesario reconocer que en esta 


coyuntura histórica particular los centros de formación se encaminan hacia un formato de trabajo 


universitario que implica algunos cambios importantes de estructura y modos de trabajo.


En este tránsito hacia una nueva estructura universitaria de las instituciones educativas se establece 


asimismo como pretensión que la organización en Departamentos permita revertir esta situación, 


atendiendo especialmente a las demandas y necesidades detectadas. Es decir que compete a los 


Departamentos que ahora existen en la estructura institucional intervenir en la organización y 


realización de la extensión académica en su campo de conocimientos, ya sea en proyectos 


específicos de dicho campo como en proyectos interdisciplinarios.


La tarea de extensión en el CeRP del Suroeste toma como inspiración también otras propuestas de 


trabajo de extensión como la formulada en la Ley Orgánica de la Udelar (Ley No. 12.549) que en su


artículo 2 expresa en forma general que al centro de estudios «le incumbe asimismo, a través de 


todos sus órganos en sus respectivas competencias, acrecentar difundir, defender la cultura, 


impulsar y proteger la investigación científica y las actividades artísticas y contribuir al estudio de 


los problemas de interés general y propender a su comprensión pública» entre otros.


Se puede decir que con respecto a la política de fortalecimiento institucional las actividades de 


extensión propuestas desde el año anterior significan una importante acumulación de diversas 


experiencias además de potenciar la socialización de la información desde los distintos niveles de 


estudio que permiten trascender el intercambio de experiencias.


Esta socialización del conocimiento podrá realizarse en la conformación de un espacio de discusión 


académica que permitan visualizar el amplio espectro de experiencias que se encuentran en marcha 







en la que el Departamento de Ciencias de la Educación y Geografía están siendo parte, 


profundizando desde su práctica algunos ejes conceptuales como profesionales de la educación.


ALGUNAS LÍNEAS TEÓRICAS SOBRE LA PARTICIPACIÓN


Objetivos generales


Las actividades que se realizan tienen como objetivo interactuar con la comunidad concreta del 


paraje Puerto Rosario a través del Proyecto de Participación de la Escuela Rural No 28, generando 


transformaciones en la misma y/o retroalimentando al centro de estudio y a los actores locales en 


esta interrelación.


Objetivos específicos


• Generar nuevos conocimientos a partir de la investigación de los estudiantes del CERP 


como aporte para la comunidad local que permitan producir acciones de impacto y mejoras 


reales en la zona. 


• Producir a través del trabajo académico informes y documentos, así como ampliar las 


experiencias didácticas e investigativas de los futuros docentes involucrados.


• Crear conciencia en los futuros profesores del rol político de la profesión docente sobre los 


procesos sociales y el aporte de las instituciones educativas a la toma de decisiones y 


cambios relevantes para una comunidad real.  


DESARROLLO DEL PROYECTO


Las primeras líneas de acción se llevaron a cabo en el año 2014. Los primeros objetivos definidos 


fueron «Indagar el pasado de la comunidad cercana en contraste con el presente conocido» y 


pretendían fomentar:


• Lazos entre la escuela y sociedad.


• Divulgación de información y conocimiento específico de la zona.


• Rastreo de antepasados, costumbres, actividades, idiosincrasias del lugar.


• El sentido de pertenencia de los alumnos en el lugar y el entorno.







• El desarrollo de las cuatro macrohabilidades (hablar, escuchar, leer y escribir)


Cronograma de actividades iniciales


• Punto de partida 2014: presentación del Proyecto en Bastión del Carmen a cargo de 


alumnas, Maestra directora, vecina, Comisión de Fomento.


• Apertura de la casa de la antigua Aduana a la comunidad, con participación de los alumnos 


de Escuela Nº 28, centros educativos involucrados y comunidad.


Primera Etapa:


El día 2 de Mayo de 2014 se plantea a los estudiantes de 1er. Año de Comunicación Visual y 


Literatura la invitación de la Escuela Rural N° 28 de Puerto Rosario para trabajar juntos en el 


proyecto de participación local.


Se planifican algunas actividades académicas y de intervención en la zona, en principio desde una 


perspectiva pedagógica-social y cultural.


De este modo se visita la escuela mencionada con los estudiantes para realizar el día 28 de Mayo las


siguientes tareas:


• Pintada de juegos infantiles del patio escolar (tobogán, hamacas, sube y baja) con pinturas 


donadas por un comercio de la ciudad de Colonia.


• Lectura de cuentos de Horacio Quiroga y trabajo con los niños escolares sobre la estructura 


del cuento a cargo de los estudiantes de Literatura, en coordinación con la maestra directora 


que ha trabajado este tema en aula.


• Organización junto con la maestra de las bases para un concurso cuentos y de de expresión 


plástica para las escuelas rurales del departamento de Colonia. Comunicación a la 


Inspección de escuela primaria.


• Enseñanza y aplicación de técnica para tomar el pulso, como forma de autoconocimiento y 


prevención de los problemas cardiovasculares en niños y los adultos de sus familias. 


Actividad a cargo de alumnos de 1er. Año del Liceo Dptal. de Colonia con la profesora 


Silvana Casero del CERP SW. 


Segunda Etapa:







El día 1° de Agosto de 2014 se concurre nuevamente al centro escolar con la siguiente propuesta de 


trabajo:


• Primer acercamiento a la lengua extranjera. Un estudiante de profesorado de inglés de 2° 


año trabaja con los escolares algunas nociones básicas de la lengua (nombre, presentación, 


saludo).


• Los estudiantes de Biología y Química de 2° año realizan recorrida por la barranca 


reconociendo el lugar y recopilando muestras de microorganismos en un pantano. Se lleva a 


clase el material recopilado para mostrarlo a los niños con las explicaciones pertinentes. 


Acompañó a los estudiantes de profesorado la ayudante del laboratorio Rossana Muller con 


un medidor de presión ambiental, enseñando su función a los escolares. Los estudiantes del 


CERP SW elaboran informe sobre las observaciones. Se comparte el almuerzo escolar.


• Estudiantes de Literatura de 1er año y de 2° de Historia toman nota de los Libros Diarios y 


de Matrícula de la escuela Nº 28 fundada en 1911, para ofrecer datos de época a los 


estudiantes de Comunicación Visual y Plástica que realizarán dibujos (en técnica libre) para 


exponer durante los días de Patrimonio en la escuela referida (días 4 y 5 de octubre); esta 


muestra tendrá carácter de itinerante y será exhibida en CeRP de SW en las actividades 


conmemorativas de sus 15 años de formación. El día 4 de octubre se concretó la muestra de 


dibujos en la escuela No 28 la que abrió sus puertas al público.


Tercera etapa (Incorporación del Departamento de Geografía):


El día 15 de octubre visitamos la Escuela rural N° 28 con el Departamento de Geografía con el 


objetivo de reconocer la barranca del Río Rosario y la base de piedra del antiguo muelle del Puerto 


Rosario. Se registran datos para elaboración de informe que se presentarán en la Dirección de 


Hidrografía de Colonia. Esta institución ofreció apoyo para intervenir en el cuidado medioambiental


y del monte autóctono.


Dado que la Comisión Nacional de Patrimonio ha declarado el camino de Puerto Rosario y la base 


del muelle como zona de resguardo patrimonial, estas acciones se dirigen a preservar, cuidar y dar 


continuidad al proyecto de participación en el siguiente año.


En la coordinación del día 26 de Octubre de 2014 se  concurre a la dirección de Hidrografía en 


Colonia para presentar la solicitud de apoyo para la intervención en Puerto Rosario.


Cuarta etapa: 







En este año 2015 los Departamentos de Ciencia de la Educación y Geografía retoman las reuniones 


con la oficina de Hidrografía en Colonia el día 12 de junio, para concretar el diseño del espacio 


natural con bancos y cartelera sobre la barranca del Río Rosario en el paraje mencionado. Una de 


las dificultades a resolver es la reconstrucción de un sector de la barranca que fue estropeada 


durante la obra por los obreros municipales creando peligro de erosión y derrumbe del muro 


antiguo. Ante este nuevo hecho en el desarrollo de las actividades, se realiza el reclamo a la 


dirección de arquitectura correspondiente en el Municipio rosarino y en la DINAMA para dar 


continuidad al proyecto.


El día 15 de junio se visita por primera vez en este año la Escuela Nº 28 para realizar una actividad 


con los estudiantes de Biología, Historia, Informática de 1er año apoyados por profesores del área y 


la Profesora Preparadora de Biología Rita Silva Morán. Se trasladaron microscopios del Centro 


Regional para que los estudiantes de profesorado trabajaran con los escolares.


Estas actividades incluyeron prácticas pedagógicas con los alumnos de la escuela rural 


documentadas en los respectivos informes de las asignaturas.


En la coordinación de CERP SW del día 17 de junio se plantea y decide la participación de las 


profesoras de 4to año del Departamento de Visual y Plástica para continuar desarrollando el 


proyecto de la expresión artística en distintas actividades con trabajos de intervención en los días 


del Patrimonio próximos 10 y 11 de octubre de 2015. Esta actividad implica una coordinación de 


áreas en las locaciones de la Escuela N° 28 y en el edificio MHN de la Ex Aduana del Puerto 


Rosario con la concurrencia de los estudiantes de Comunicación Visual de 3° y 4° año de 


profesorado en el mes de setiembre.1


Visión prospectiva:


1. Consolidación del equipo de trabajo con actores de distintos Departamentos y áreas de 


conocimiento. 


2. Conformación de una red educativa desde donde promover la información, reflexión, 


intercambio, sistematización y debate en torno a las prácticas de extensión y actividades en 


el medio. Dicho espacio permitirá potenciar experiencias que actualmente se desarrollan de 


manera fragmentada.


3. Organizar talleres de debate reflexión para los estudiantes integrantes de la red-educativa 


sobre rol docente y aprendizajes.


1Estudiantes participantes: Agustina Collazo, 1º Informática, Rodrigo Murro, 1º Historia, Jesús Andrade, 1ºBiología, Karen Delgado,
2º, Comunicación Visual.







4. Fortalecer institucionalmente la vinculación y trabajo conjunto entre los estudiantes, 


profesores y vecinos involucrados en el proyecto de participación. 


5. Promover el proceso de sistematización, evaluación y socialización de las experiencias de 


extensión desarrolladas a través de un documento o soporte informático


Sin duda cuando reflexionamos sobre la compartimentación en la que se encuentran insertos los 


docentes de los diferentes departamentos, institutos y unidades, nos encontramos compartiendo una 


intención y esfuerzo de revertir esta modalidad de trabajo fragmentada y solitaria, abordando y 


proponiendo desde los distintos cursos y materias una perspectiva de extensión integrada, en el 


reconocimiento que esta implica una pedagogía general, integral y centrada en el estudiante y su 


formación procesual.


Este proyecto se torna entonces en una herramienta de construcción de conocimientos y 


aprendizajes donde estudiantes y profesores aprenden y reconstruyen experiencias individuales y 


sociales de gran impacto formativo. 
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ARENDT Y EL REPUBLICANISMO. LIBERTAD Y PARTICIPACIÓN


MARCELO FERNÁNDEZ PAVLOVICH
1


INTRODUCCIÓN


Al analizar el concepto de libertad desarrollado por Hanna Arendt, no puede dejar de sentirse cierta


sorpresa y perplejidad. La pensadora alemana presenta al concepto en una especie de «no-lugar» en


el debate moderno y contemporáneo sobre la libertad. Arendt deja de lado cualquier mención al


debate entre los sentidos positivo y negativo de la libertad (Berlin, 2000), tampoco hace alusión


alguna a la distinción entre la libertad de los antiguos y la libertad de los modernos (Constant, 2013)


y menos aún, ya por cuestiones biográficas, podía haber analizado el concepto de libertad como no


dominación trabajado por Philippe Pettit (1999). 


Aun más allá de no entrar en esas discusiones, el hecho de que Arendt sostenga que la libertad es un


concepto central a la fundación de la política, pero su tránsito al reino del pensamiento filosófico ha


«pervertido su verdadero significado y esencia» (1960: 36) nos mueve a pensar. De este modo,


Arendt sostendría la existencia de una especie de divorcio entre la filosofía y la política (la práctica


política) en sus orígenes, ya que la primera se ha centrado en llevar a la libertad al interior del


individuo –en forma de libre albedrío por un lado, dándole vigor a la relación entre libertad y


voluntad, por otro- y la segunda es necesariamente el reino de lo público. 


Intentaremos mostrar en este breve trabajo, que el distanciamiento de Arendt con ciertos filósofos


no resulta tan profundo como parece sostener, y que su planteo respecto a la libertad, que está


profundamente ligado al concepto de acción, tiene varios puntos de contacto con el planteo


republicano de Jean-Jacques Rousseau y Philip Pettit. Asimismo, intentaremos ver una posible


articulación de este concepto con el concepto de participación.


EL PROBLEMA


Arendt entiende que el concepto de libertad, dentro del pensamiento filosófico, se encuentra entre


dos aguas: por un lado una tradición filosófica originalmente anti-política y, por otro, la visión


cristiana de la libertad que, desarrollando los planteos de Pablo, se aproximó a ligar el concepto de


libertad a la acción humana, pero dentro de un marco en el que no había lugar para lo político.


Entiende entonces que se dio un fenómeno curioso, ya que las prácticas políticas de la antigüedad,


1Magíster en Ciencias Humanas por FHUCE (UDELAR). Docente en CFE y CES.







fundamentalmente en las ciudades de Atenas y Roma, fueron ámbitos en los que la libertad ganó


una claridad que nunca más logró desarrollarse en el mismo grado. Pero, a su vez:


Nuestra tradición filosófica, empezando con Parménides y Platón, fue fundada explícitamente


en contra de la polis y la ciudadanía y de esta forma, la libertad en sentido político no entró en


el marco de la filosofía griega. (…) Recién en las primeras épocas del cristianismo, y


especialmente con Pablo, al descubrir otro reino, no relacionado con la política, el concepto


de libertad puedo entrar en la historia de la filosofía, pero como algo interior al hombre,


puesto en relación solamente consigo mismo. (1960: 37)


Por lo tanto, mientras la libertad tenía el rol histórico de mayor magnitud en el terreno de lo


político, no tenía lugar en las elaboraciones políticas de trascendencia. A su vez, la libertad se


vuelve uno de los problemas filosóficos más importantes cuando se experimentó como algo que


estaba ocurriendo no en las relaciones entre los seres humanos, sino entre mi propia persona y un yo


interior. El pensamiento cristiano instaló de este modo la sinonimia entre libertad y libre albedrío y


la presencia de la libertad podía darse solo en un marco de profunda soledad, donde se desarrollaba


el conflicto entre el deseo y la contención para no llevar ese deseo a la práctica.


Ahora bien, más allá de los planteos socráticos y cristianos, que identifican la libertad con


cuestiones interiores y vinculadas a la voluntad, en la antigüedad griega y romana la libertad era


exclusivamente un concepto político, ligado estrechamente a la acción humana. No podemos


continuar nuestro análisis entonces, sin detenernos en la distinción formulada por Arendt entre tres


instancias de la vida activa del hombre: labor, trabajo, acción.


VIDA ACTIVA


Recordemos que Arendt realiza una contraposición entre la vida contemplativa, que entiende es la


que ha sido privilegiada por la tradición filosófica como superior a la vida activa, aquella que


aunque tuviera como último fin a la contemplación, es a lo que los hombres nunca pueden escapar


totalmente. Mientras que ningún hombre puede permanecer en estado contemplativo toda su vida, e


incluso resulta posible para algunos seres humanos pasar por la vida sin abandonarse en ningún


momento a la contemplación, no sucede lo mismo con la vida activa:


…está en la condición humana que la contemplación permanezca dependiente de todos los


tipos de actividades; depende de la labor que produce todo lo necesario para mantener vivo el


organismo humano, depende del trabajo que crea todo lo necesario para albergar el cuerpo


humano y necesita de la acción con el fin de organizar la vida en común de muchos seres







humanos de modo que la paz, la condición para la quietud de la contemplación, sea


asegurada. (2005: 89-90)


La libertad vista exclusivamente como libre arbitrio, tiene estrecha relación con la vida


contemplativa, no solamente a través del cristianismo, que con su creencia en la existencia de un


más allá cuyo goce se anuncia a través de la contemplación, confiere cierto desprecio por la vida


activa. La contemplación como facultad humana más elevada es en realidad de origen griego,


«coincidió con el descubrimiento de la contemplación como el modo de vida del filósofo que, en


cuanto tal, se consideró superior al modo de vida político del ciudadano en la polis» (2005: 90).


Arendt entiende que recién en la modernidad, con filósofos como Marx, Smith, Locke, se recupera


el valor filosófico de la vida activa, aunque dejando fuera la labor como tal, ya que ellos se centran


en la labor productiva y no en la labor no cualificada que sirve solamente para consumir, poseen


cierta unanimidad en el desprecio por las tareas domésticas.


La labor, instancia a la que Arendt adscribe menos valor, no es menos necesaria ya que está


estrechamente ligada al ciclo de la vida biológica y está siempre bajo el signo de la subsistencia y la


reproducción de la propia vida, de la necesidad impuesta por la naturaleza. Es la que se encarga de


la producción de bienes de consumo, aquellos que son los menos durables de las cosas tangibles. Si


bien son fruto de la mano del hombre, son las más naturales, su propia finalidad esté en el hecho de


se producidas para ser consumidas, y si bien esta productividad no está ligada a la elaboración de


cosas durables, en el sentido de sobrevivir a la propia actividad y/o a la vida de su productor, es


altamente productiva, ya que su poder es tal que, cuando el hombre produce más bienes que los que


necesita para la supervivencia de sí y de su familia, le ha permitido esclavizar y explotar a sus


congéneres, liberándose en cierta forma de la carga de la vida. 


En este sentido, la emancipación buscada por Marx, entre otros, implica también la emancipación


respecto a la labor, en el intento de que acabe la inmediatez de las necesidades físicas. Ahora bien,


para que ello suceda no alcanza solamente con la emancipación política, cuyo logro estribaría en la


igualdad de todos los ciudadanos, sino que debe darse a través de la tecnología y solo hasta el límite


de lo posible, ya que hay ciertos aspectos del consumo, como fase de los movimientos de los


organismos vivos, que en cierto sentido también son labor y no podrán desaparecer.


La instancia del trabajo, en cambio, está directamente relacionada con lo duradero del mundo y en


el mundo, hay otros tipos de bienes que no son exclusivamente de consumo sino de uso, y dan a ese


mundo una estabilidad necesaria para albergar al ser humano:


El trabajo de nuestras manos. A diferencia del trabajo de nuestros cuerpos –el homo faber que


fabrica y literalmente ‘trabaja sobre’ diferenciado del animal laborans que labora y ‘mezcla







con’– fabrica la interminable variedad de cosas cuya suma total constituye el artificio


humano. Principalmente, aunque no de manera exclusiva, se trata de objetos para el uso que


tienen ese carácter durable exigido por Locke para el establecimiento de la propiedad, el


‘valor’ que Adam Smith necesitaba para el intercambio mercantil, y que dan testimonio a la


productividad, que para Marx era prueba de la naturaleza humana. (2003: 157)


Evidentemente, esa durabilidad de los objetos de uso no es absoluta, el uso mismo que les damos


produce un desgaste que podrá terminar con dicha durabilidad. Pero ese desgaste no forma parte del


propósito para el cual dichos objetos fueron concebidos, cosa que sí sucede con los objetos de


consuma, producidos por la labor: «la destrucción, a pesar de inevitable, es accidental al uso pero


inherente al consumo». La fabricación, ese producto que emana del homo faber, consiste en la


reificación. El objeto fabricado ya no pertenece al reino de la naturaleza, terminando con el proceso


de la vida como se da en el caso de un árbol convertido en lesa o en silla, y pasa a ser producto de


las manos humanas.


Existe un tipo de trabajo cuyo objeto lo acerca mucho más a la acción, ya que escapa a la cadena de


medios y fines a la que suele estar sometida la categoría del trabajo y, por otra parte, tiene su


característica central en el alejamiento de todo uso ordinario y ser, además, la más durable de las


cosas que el ser humano puede producir, y éstas son las obras de arte. En tanto la finalidad de la


silla es que alguien se siente en ella, la finalidad inherente a la obra de arte es conseguir permanecer


existiendo a través de los años, y cuanto más sobreviva al artista, más elevado será su rango. A su


vez, la inspiración para la realización de estos objetos está en el pensamiento humano, pero esto no


es obstáculo para que las obras de arte sean cosas, cosas tangibles en la mayor parte de los casos


(podría no serlo el caso de la poesía, más aun si simplemente es dicha, ya que estamos frente a un


caso en que «el producto final queda muy próximo al pensamiento que lo inspiró.» (2003: 187).


Pero, para producir esto objetos se requiere el mismo trabajo que se necesita para construir aquellas


cosas menos durables y más útiles, a través de las manos humanas. Pero la vida, en un sentido que


va más allá de lo orgánico, no consiste solamente en labor y trabajo:


El mundo de las cosas hecho por el hombre, el artificio erigido por el homo faber, se convierte


en un hogar pata los hombres mortales, cuya estabilidad perdurará al movimiento siempre


cambiante de sus vidas y acciones sólo hasta el punto en que trasciendo el puro funcionalismo


de las cosas producidas para el consumo y la pura utilidad de los objetos producidos para el


uso. La vida en su sentido no biológico (…) se manifiesta en la acción y el discurso, que


comparten con la vida su esencial futilidad. (2003: 190-191)


LIBERTAD Y ACCIÓN







En tanto vivir en nuestro mundo, en el reino de lo público, implica siempre el hecho de la


pluralidad, ya que no es un hombre el que habita este planeta, «…ningún hombre puede vivir solo,


los hombres son interdependientes no únicamente por sus necesidades y preocupaciones, sino más


bien debido a su facultad superior, la mente humana, que no funciona al margen de la sociedad»


(2003b: 28), son la acción y el discurso lo propio de la vida en un sentido activo. Esta vida implica


vivir entre iguales, unos iguales que se diferencian entre sí y que necesitan del discurso y de la


acción para revelar esa cualidad de ser distintos. Esto se basa en un iniciativa que uno no puede


contener si quiere seguir siendo humano, cosa que no ocurre sino en la vida activa, ya que los


hombre pueden vivir sin labor y sin trabajo –haciendo que otros lo practiquen por él, «la vida de un


explotador de la esclavitud y la de un parásito pueden ser injustas, pero son humanas» (2003: 201)–


pero una vida sin acción ni discurso ha dejado de ser una vida humana, ya que está muerta en y para


el mundo.


Para Arendt, podemos darnos cuenta de la libertad o de su opuesto, primero en nuestro intercambio


con los otros y no en nuestras relaciones interiores. Antes que ser un atributo del pensamiento o una


cualidad de la voluntad, la libertad fue entendida como un status que al hombre libre le permitía el


movimiento, alejarse de su casa, salir el mundo y encontrar otra gente en hechos y palabras, cosa


que la pensadora alemana identifica con los antiguas ciudades de Atenas y Roma. Esta libertad está


claramente precedida de cierta emancipación: para ser libre, el hombre tiene que ser liberado de las


necesidades de la vida. Además, la libertad necesita la compañía de otros hombres, que estén en la


misma situación, y también un espacio público para encontrarse con ellos. En otras palabras, se


necesita un mundo político organizado en el cual cada uno de los hombres libres pueda insertarse en


hechos y palabras:


Donde el mundo hecho por el hombre no deviene en el escenario para la acción y el discurso,


como en las comunidades regladas despóticamente, que destierran a los sujetos en la


angostura del hogar, previniendo el ascenso del reino de lo público, la libertad no tiene


realidad mundana. Sin un reino de lo público políticamente garantizado, la libertad no tiene


espacio para realizar su aparición en el mundo. (1960: 30)


A diferencia de la relación de subordinación existente en la esfera privada, la libertad para los


griegos consistía en el trato que podía establecerse entre iguales, sin dominar ni ser dominados, ni


servirse de la coacción y de la violencia. Medios que, aunque pudieran ser utilizados para defender


y mantener el espacio político, no eran considerados en sí mismos como políticos. Esa libertad era a


su vez condición necesaria para la libertad de expresión, la cual se concebía no como el derecho a


decir lo que se quisiera, sino como la posibilidad de hacer visible la objetividad del mundo, a partir


de la multiplicidad de perspectivas que ofrecen quienes se encuentran en un espacio público.







Existe otro aspecto importante del significado de la libertad: ésta es inherente a la acción y se


manifiesta mientras esta última se desarrolla. La libertad hace su aparición en el mundo cuando


coincide con la realización de la acción. Los hombres son libres en tanto actúan, ni antes ni después,


por lo cual ser libre y actuar es la misma cosa. Para Arendt, esta faceta se encuentra bien descripta


por Maquiavelo en su concepto de virtú, la excelencia que atribuimos a la realización de ciertos


actos, donde el logro descansa en la performance misma y no en terminar un producto que


sobreviva la actividad que lo trajo al mundo, volviéndose independiente de ella. Esto se conecta con


el concepto de excelencia de los griegos, que dibujan sus analogías con artes en las que el


virtuosismo en la performance es decisivo (tocar la flauta o bailar, por ejemplo). Es de esta forma


que la política ha sido definida como un arte, y el virtuosismo la excelencia que podemos adscribir a


su performance. En el sentido de un arte que nos deja cosas tangibles y pensamientos humanos


reificados, la política sería lo opuesto. Las instituciones políticas, no importa cuán bien o mal


diseñadas estén, dependen de la continua existencia de la acción humana, su conservación y


continuidad se alcanzan por los mismos medios que le han dado existencia.


Ahora bien, en tanto en la antigüedad la libertad no poseería status filosófico, luego integrado por el


cristianismo como libre albedrío, con la irrupción del tipo de sociedad que emerge en la Época


Moderna, el espacio público llega a ser ocupado por la esfera de la vida y de la propiedad,


relegando la política a la función de un mero medio para garantizar una libertad que se considera


situada en dicha esfera. De esta forma, se establece el credo liberal: menos política, más libertad.


Pasa a entenderse que cuanto más pequeño es el espacio ocupado por la política, mayor va a ser el


dominio de la libertad,  que la política es compatible con la libertad sólo porque y en la medida que


se garantice una posible libertad de la política. Esta definición de la libertad política como una


potencial libertad de la política no se instala meramente sobre nuestras experiencias recientes, sino


que ha jugado un gran rol en la historia de la teoría política: «Montesquieu, Hobbes, Spinoza


identificaban libertad política con seguridad» (1960: 31). A su vez, Arendt entiende que, en los


últimos dos siglos, la brecha se amplió: los gobiernos se han identificado con el total dominio de la


política, considerados como protectores de la libertad en tanto como procesos de vida, intereses de


la sociedad y de los individuos.


Por otra parte, dicha situación, sumada a la visión de la libertad asociada a la voluntad o al libre


arbitrio, ha llevado a que el ideal de libertad dejó de ser virtuoso y se trasformó en soberanía, el


ideal de una voluntad completamente libre, independiente de los otros y eventualmente


prevaleciendo ante ellos Políticamente, esta es la consecuencia más peligrosa de aquella ecuación


filosófica porque, o bien lleva a negar el ideal de libertad humana, o bien a internalizar que  la


libertad -de un hombre, un grupo de hombres o un cuerpo político- sólo puede lograrse a expensas







de la libertad-soberanía de otros. Arendt se aleja se este concepto y se siente más cercana a


Montesquieu, quien en su distinción entre libertad filosófica y libertad política, entiende que la


filosofía no demandaría más que la libertad del ejercicio de la voluntad, independientemente de las


circunstancias y del arribo a los objetivos que tenga esa voluntad. Sin embargo la libertad política


consistiría en ser capaz de hacer lo que uno debe querer. Coincide con los antiguos griegos en que


una persona no podría ser designada libre cuando no tiene la capacidad de hacer, y es irrelevante si


esa incapacidad proviene de circunstancias exteriores o interiores, lo que también lo diferencia de


las corrientes liberales, que apelan a la libertad en sentido negativo, es decir la ausencia de


interferencias exteriores. 


Para Arendt, la acción ocurre en dos escenarios diferentes, su primera instancia es aquella en la que


algo nuevo inicia en el mundo: ser libre y la capacidad de crear algo nuevo coinciden.  Quienes


podían comenzar algo nuevo eran aquellos que lograban liberarse de las necesidades de la vida, sea


por iniciativas en otras tierras o por la ciudadanía en la polis. En ambos casos, no gobernaban


formalmente, pero eran gobernantes entre gobernantes, moviéndose entre sus pares, creando lo


nuevo, dando comienzo a nuevas iniciativas. Por lo tanto, para que aparezca la libertad se requiere


de un espacio políticamente garantizado, de un mundo organizado políticamente. Si bien Arendt


considera que la plena aparición de la acción necesita de la esfera pública, no toda esfera pública es


un espacio políticamente garantizado. Cabe aquí notar que la pensadora alemana define el espacio


de aparición (cuya conformación se establece cuando los hombres se agrupan por el discurso y la


acción) como una instancia que precede a «toda formal constitución de la esfera pública y de las


varias formas de gobierno». (2003: 263)


¿LIBERTAD COMO NO DOMINACIÓN?


No resulta sencillo etiquetar la concepción arendtiana de la libertad en sentido político. Aun así,


parece sensato sostener que su posición se aleja del sentido negativo de la libertad –como hemos


visto, critica las posturas liberales- y también las que implicarían un sentido positivo, como el


autodominio, ya que allí juega un rol fundamental la voluntad (a pesar de la influencia que Kant ha


tenido sobre su pensamiento). En contraposición, parece acercarse a la concepción de la libertad


como no dominación, concepto desarrollado por Philippe Pettit, donde ubicamos también la postura


de Jean-Jacques Rousseau (Fernández, 2014).


¿En qué consiste esta concepción de la libertad? Sería un camino intermedio entre las concepciones


anteriormente mencionadas, ya que es negativa en la medida que lo que requiere es la ausencia de


dominación por parte de voluntades ajenas, en tanto Pettit se ocupa de acotar que no requiere







«necesariamente la presencia de autocontrol, sea lo que fuere lo que éste último entrañe» (1999:77);


pero al enfrentarla al sentido negativo, notamos que tiene algo de positivo, puesto que necesita algo


más que la ausencia de interferencia. Por otra parte, no se trata de cualquier interferencia – ya que


puede haber interferencia sin dominación y lo mismo a la inversa, como ya veremos – sino de


ausencia interferencia arbitraria, es decir aquella que solamente está sujeta a la decisión y el juicio


del agente que va a realizarla, en la medida que esté en una posición en la que puede o no elegir esa


interferencia sobre las elecciones de otro agente, según le plazca y sin atender los intereses o las


opiniones de los afectados.


El conocimiento común de la relación de dominación tiene implicaciones en el significado subjetivo


e intersubjetivo de la misma. Conscientes de la asimetría, los dominados no serán capaces de mirar


de frente a los poderosos. Todos compartirán conciencia de que los sometidos no pueden elegir


libremente, no pueden hacer nada sin la venia de los poderosos: el sometido está a merced de ellos


y, obviamente, no en una situación de igualdad. Este tipo de relación socava directamente el


concepto de persona. Para serlo, es necesario poder constituirse en una voz que no sea ignorada, una


voz que habla y es escuchada sobre asuntos cuyo interés ha sido despertado en común con los otros


y que puede hablar de esos intereses con autoridad, por lo menos una autoridad con la cual pueda


enfrentarse dialógicamente a quienes discrepan con ellos. Ser tratado como persona es ser tratado


como una voz que se tiene en cuenta, es ser tomado como alguien digno de ser escuchado. La


relación y condición de dominación reduce abruptamente las posibilidades de que alguien sea


tratado como persona, al menos en los ámbitos en que la dominación es relevante. Suena razonable


que, cualquiera sean los deseos y las concepciones del bien de los integrantes de una sociedad


compleja y plural, desean ser tratados como personas y no como voces a ser normalmente


ignoradas. De allí que Pettit supone que cualquier persona tiene razones para desear y perseguir la


libertad como no-dominación.  Ahora bien, ¿cuál es el fundamento que aleja a la libertad como no-


dominación de la libertad como no-interferencia?


El argumento base consiste en que pueden darse una sin la otra: puede existir dominación aun


donde no exista interferencia y, a su vez, puede darse la interferencia en un marco general donde no


exista la dominación, la cuestión es que sólo en este último podríamos estar hablando efectivamente


de libertad. Las relaciones de dominación pueden ser explicadas a través de la relación existente


entre el amo y el esclavo, donde el amo puede interferir arbitrariamente en las elecciones del


esclavo, sin tomar en cuenta ningún interés u opinión de la parte dominada, sin tener que solicitar


permiso ni venia a nadie, no habiendo tampoco institución alguna que infrinja castigos por ello. En


esta relación, el amo puede interferir en las elecciones del esclavo cuando le plazca, pero también


puede optar por no hacerlo. O, en otros casos, podría suceder que el esclavo o siervo sea lo







suficientemente hábil y con un comportamiento servil terminar haciendo lo que realmente desea, sin


interferencias en sus elecciones por parte del amo, o podemos estar frente a un amo bondadoso,


incluso ante un dictador benevolente, enfrentando o disfrutando de la no-interferencia, pero aun así


no estamos en condiciones de afirmar que el dominio de una voluntad sobre otra haya finalizado. Se


mantiene el sufrimiento de la dominación, ya que solamente se requiere que alguien tenga la


capacidad de interferir arbitrariamente en las decisiones de otra persona, aunque puntualmente no lo


lleve a cabo. 


A la inversa, podemos notar que puede darse interferencia en situaciones donde lo que prevalece es


la no-dominación. Claro está, para que ello suceda el tipo de interferencia que se lleve adelante no


debe ser arbitraria. Podría ser que yo como agente libre (en el sentido de la libertad como no-


dominación), dejara determinadas decisiones en manos de algunos especialistas, por ejemplo para el


pago de mis impuestos. Esto seguramente pueda resultar una interferencia respecto a algunas


elecciones, pero en un marco en el que el afectado – yo – tiene cierto control de la situación a través


de sus intereses y sus opiniones, que deben ser requeridas por quienes tienen en ese momento la


capacidad de interferir en dichas elecciones. Así las cosas, estaríamos frente a un tipo de


interferencia no arbitrario, que no  representa una forma de dominación. 


Cuando no nos encontramos en una situación de dominación disfrutamos de una ausencia de


interferencias de poderes arbitrarios no sólo en situaciones puntuales, «sino en el abanico de


mundos posibles en los que las contingencias del tipo mencionado ofrecen auspicios menos


favorables.» (Pettit, 1999: 45) Para los republicanos, una forma de ilustrar adecuadamente estas


situaciones es la imagen del caballo libre: podemos preguntarnos si ampliaremos la libertad del


caballo en la medida que el jinete que lo monta afloje o ajuste las riendas. Si pensamos que la


libertad requiere meramente que las opciones relevantes estén abiertas, bastaría con aflojar las


riendas, ya que ello implicaría que el caballo pueda ir en la dirección que desee. Pero no podría


disfrutar de una real libertad de elección si la accesibilidad a esas opciones es dependiente de la


voluntad de otro (del jinete que sostiene las riendas, en este caso). En esta visión de la libertad, en la


cual entra en juego la independencia de la voluntad de otros, el caballo solamente podrá ser libre


cuando no haya nadie en la silla de montar, las riendas sueltas no alcanzarían para conformar la


libertad de elección.


PARTICIPACIÓN


E l kratos que el demos debe ejercitar frente a al gobierno, es decir frente a quienes ostenten


momentáneamente el poder, no tiene un valor en sí mismo, lo cobra por ser el medio en que se







ejerce la libertad como no-dominación, y es a través de la participación. En principio, debería ser un


sistema individualizado –no individualista – en el sentido de abrir la participación de ese kratos a


todos los componentes de la sociedad, otorgando a cada ciudadano una parte de dicho control, de


forma de estar sujetos a un estado que no constriña las posibilidades de ser tomados en cuenta de la


misma forma en que lo son todos los demás ciudadanos. Esto significa tener acceso a los mismos


canales e influencia que los demás ciudadanos, sea la influencia que se ejerce en el voto para elegir


un gobierno – tal cual se vio en el modo recientemente discutido, que finaliza en ese tipo de


influencia – o en la posibilidad de impugnar lo que las gobiernos hacen o planean hacer: «las


impugnaciones de esta clase pueden conducirse individualmente o a través de grupos de interés


público y pueden ser formales o informales en su carácter, involucrando el uso de tribunales, cortes


o parlamentos, o poder recurrir a los medios o a las calles» (Pettit, 2012: 80).  Esta implicación de la


igualdad en el kratos requiere de la provisión de esos derechos de impugnación para todos, pero a


su vez debe tener presente cierta restricción en la influencia que puede manejarse a través de


aquellos que poseen una gran riqueza o conexiones especiales con quienes se encuentren en el


poder o en cargos clave en este tipo de proceso. Requeriría también el acceso a un sistema de


influencias que lleva adelante una aceptable dirección igualitaria en lo que hace el gobierno, lo que


en términos republicanos y rousseaunianos significa que la influencia del pueblo debe empujar al


gobierno a la realización del bien común. Como se ha discutido a partir de las críticas de Isaiah


Berlin, esta idea representa un problema serio en lo que tiene que ver con cómo una visión clara y


reconocida del bien común puede emerger en sociedades complejas como aquellas en las que


vivimos actualmente. Intentaremos discutir o volver a discutir este problema en las consideraciones


finales de este trabajo. 


Previamente, debemos mencionar otros dos ingredientes que este tipo de kratos necesita. El control


debe poder ser llevado adelante por el demos sin condiciones que provengan de la disposición del


gobierno o de cualquier otra institución. Si el kratos tiene como función la legitimación del Estado,


en tanto éste quede libre de dominación – sea entre distintas facciones de ciudadanos o ejercida por


quienes llevan adelante el gobierno – la influencia que practican no puede estar condicionada por


ese mismo Estado, ya que estaríamos enfrentando un círculo vicioso. A su vez, la influencia ejercida


por el kratos debe ser lo suficientemente eficaz, esto es que el pueblo disfrute de un alto y efectivo


grado de influencia, ya que sin ello puede fallar a la hora de negar al gobierno determinadas


acciones que pongan en riesgo la libertad de los ciudadanos. Esto debe llevarse a un nivel tal que, si


alguna resolución llevada adelante por éste no cuenta con la aprobación de determinados


ciudadanos, éstos pueden entender que no se debe a un afán perjudicial o de dominio, sino que se


debe a cierto azar que juega en contra, en tanto la decisión haya sido fijada bajo una adecuada y







efectiva forma de kratos, en la cual esos ciudadanos han tomado parte. A modo de ejemplo,


podemos notar ciertas acciones locales, como lo son las Audiencias Públicas ante la instalación de


grandes emprendimientos, los Congresos de Educación instalados por la última ley creada sobre esa


temática o las acciones relacionadas al Presupuesto Participativo en el ámbito departamental. En el


caso de los dos primeros, el nivel de eficacia de este tipo de influencia es sumamente cuestionable,


ya que los resultados a los que puedan llegar no tienen ningún carácter vinculante, sino que sólo


pueden llegar a ser tomados como insumos, en caso que el poder ejecutivo así lo determine. En el


otro ejemplo, referente al Presupuesto Participativo, se nota una mayor influencia, ya que sus


resultados se transforman en acciones directas del gobierno comunal. No por ello se dejan de lado


ciertas críticas, ya que el modelo aplicado es el estrictamente electoral, sin ámbitos adecuados para


una deliberación pública previa y, por otra parte, el proceso electoral llevado adelante no reviste


ningún carácter obligatorio y buena parte de la población no se siente involucrada con él, tanto que


el número de votantes ha descendido desde su primera aplicación y son sensiblemente menores a


los que se obtienen en las elecciones de autoridades departamentales 2.  Por otra parte, es


cuestionable también la incidencia de los mismos en el presupuesto general manejado por


Montevideo como comunidad, ya que lo que se ejecuta de ese presupuesto en forma participativa es


un porcentaje muy pequeño.


Se ha mencionado ya que la influencia a ejercer por el demos debe estar dirigida hacia cierto


principio u objetivo y que, para la tradición republicana, este último tiene que ver con el bien


común, con las dificultades en cuanto a la identificación de ese bien que ello conlleva. En términos


rousseaunianos, estará estrechamente relacionado con la satisfacción de la voluntad general. Ahora


bien, si el pueblo es solamente una flácida colección de individuos agrupados en una misma zona


geográfica – como suelen considerarlo quienes adscriben a un modelo de democracia de mercado –


no tendrá sentido hablar de voluntad general ni de bien común. Para que estos elementos puedan ser


tenidos en cuenta, los ciudadanos deben incorporarse en un cuerpo institucional, constituyendo un


grupo que funcione como agente, capaz de generar juicios y metas y con la posibilidad de accionar


hacia esa finalidad elegida. Para poder actuar en nombre de un grupo, se debe estar dispuesto a


dejar de lado aquellos intereses que son exclusivamente particulares, en favor de un pensamiento


solidario y desde una perspectiva de grupo, para acceder al bienestar del grupo en sí. En este


sentido, la visión de Pettit lleva el asunto hasta el extremo, ya que sostiene que ni la misma teoría


rousseauniana podría soportar esa demanda:


Incluso Rousseau se mostraba demasiado sosegado respecto a las perspectivas para el


autogobierno de un pueblo corporativo, cuando argumentó, siguiendo a Hobbes, que una


2Datos tomados de la página web de la Intendencia de Montevideo (montevideo.gub.uy) al 17 de febrero de 2014.







asamblea de ciudadanos sería capaz de formar una voluntad colectiva o general sobre la base


de una votación definida por mayoría (…). De acuerdo a Rousseau, el pueblo actúa a través


de la asamblea de ciudadanos cuando legisla bajo las restricciones de un estado de derecho y


por lo tanto se desempeña como una persona individual y pública. (Pettit: 2008:48)


Pettit entiende que esta forma de pensar podía ser adecuada a las democracias practicadas en Atenas


o Roma, en las que el pueblo libre era una entidad corporativa, organizada a través de una junta,


concejo o asamblea para actuar como una sola voz. De esta forma, se argumentaba que el pueblo


tomaba el rol de «sibi princeps, un príncipe en sí mismo» (Pettit, 2008: 49). Para ello, debemos


pensar en una democracia en la que el pueblo funciona como una entidad unificada y corporativa, y


de acuerdo a ello no habría problema con la idea de que posee una voluntad común, que se define a


través de distintos objetivos y políticas. 


Por tanto, lo que se requiere para el control democrático es que exista un proceso de influencia por


parte del pueblo que de forma fiable logre asegurarse que el gobierno implementa si y solo si la


voluntad general de ese demos. Esta imagen de la democracia hace que el kratos consista, para


Pettit «no solamente en el hecho de que el pueblo como corporación tiene una influencia causal en


lo que hace el gobierno, sino en el hecho más sorprendente aun de que el pueblo como corporación


dirija los actos del gobierno» (Pettit, ibid).  En este sentido, sostiene que esto podría llevarse


adelante en las ciudades-estado mencionadas, tal vez también en la Perugia del siglo XIV o en la


república de Ginebra en la que Rousseau supo vivir, pero no habría razones suficientes para


mantener que el pueblo pueda intencionalmente dirigir un gobierno adecuándose a su voluntad


general, en los estados de la modernidad y el mundo contemporáneo. Alejando su concepto de


libertad como no-dominación de la libertad en sentido positivo, sostiene: «…este ideal participativo


es inviable en el mundo moderno, y en cualquier caso, la perspectiva de que todos estén sometidos a


la voluntad de todos no resulta muy atractiva» (1999: 113).


CONSIDERACIONES FINALES 


El concepto de libertad política desarrollado por Arendt es sumamente particular, pero creemos que


puede ser enmarcado en la concepción de la libertad como no dominación, y el fundamento para


ello se encuentra en el distanciamiento que la pensadora alemana marca entre soberanía y libertad.


El modo en que ella trabaja esa distancia lleva a que siempre mi soberanía se imponga sobre la de


otro, por lo tanto la existencia de mi libertad política siempre implicaría el sacrificio de la libertad


de otros. Dicho sacrificio queda fuera de la libertad como no dominación por definición, ya que va


de suyo la ausencia de interferencias arbitrarias por parte de cualquier otro ser humano hacia mi


persona. 







Por otra parte, Arendt identifica a la libertad con la capacidad de hacer, está tan estrechamente


ligada a la acción, que solamente somos libres en tanto actuamos. La posibilidad de acción de los


seres humanos en este sentido, puede darse cuando se logre la independencia de otras voluntades –


que en este caso, nada tiene que ver con el concepto de soberanía referido por Arendt– y se haya


liberado, al menos hasta cierto punto, de las necesidades que implica la reproducción de la vida.


Existe otro elemento a través del cual podríamos relacionar los planteos de Arendt con los de


Rousseau, que entiendo podría emparentarlos aún más. Para Arendt la acción, en la medida que es


libre, no está ni bajo la guía del intelecto ni bajo los dictados de la voluntad, aunque necesita de


ambos para la ejecución de cualquier objetivo. Del mismo modo que en Rousseau la fría razón –a la


cual se opuso y por ello ganó el título de antiilustrado– no puede ser la guía exclusiva de los seres


humanos y debe estar orientada por el corazón, Arendt da un papel relevante a lo que excede


nuestro intelecto:


…podemos todavía aceptar la antigua plegaria a Dios del Rey Salomón –quien ciertamente


algo sabía de la acción política –para que le fuera concedido un ‘corazón comprensivo’, como


el mejor de los dones puede recibir y desear. (…) Salomón pedía este don particular porque,


siendo rey, sabía que ni la ‘pura reflexión’, ni el simple sentimiento, sino solo un ‘corazón


comprensivo’ nos hace soportable el vivir en un mundo común, con otros que siempre son


extraños, y nos hace asimismo soportables para ellos. (2005: 45)


A su vez para que el hombre entre en acción necesita de un espacio políticamente organizado. Las


antiguas ciudades de Roma y Atenas, modelos en los que también se inspiró Rousseau y a las cuales


apeló recurrentemente, albergaron esa forma de gobierno que dio a los hombres el espacio de


aparición en el que podían actuar, como una especie de teatro en el que la libertad podía


desarrollarse. Una comunidad política con el propósito de servir a los libres, aquellos que no eran


esclavos ni estaban sujetos a la coerción de otros y tampoco estrictamente trabajadores, dirigidos y


urgidos por la necesidad. Entendida así, la razón de ser de esta comunidad es establecer y mantener


la existencia de un lugar en el cual la libertad puede aparecer. Este es el ámbito donde la libertad es


una realidad, tangible en las palabras que se pueden escuchar, en hechos que pueden ser vistos y en


eventos sobre los que se habla, que se convertirán en relatos que integraran el libro de la historia


humana. La reivindicación de la comunidad y de espacios como la asamblea en un sentido político


etimológico es la raíz que permite a los republicanos, desde Maquiavelo hasta Pettit y pasando por


Rousseau y Arendt, compartir lo profundo del concepto de libertad, que es «raison d'être» de la


política (1960: 28).


En nuestros días, no resulta concebible que el ideal republicano respecto a que un pueblo goce de


libertad como no-dominación pueda funcionar a expensas de la inexistencia de la libertad de







aquellos habitantes a los que no se los otorga el título de ciudadanía, lo cual, por otra parte, resulta


contradictorio con los argumentos por Rousseau en contra de la esclavitud 3. Si pensamos en ampliar


la base de la ciudadanía, tanto como para que logre universalizarse y que, de esa forma, todos


puedan disfrutar de la libertad como no-dominación, los ejemplos de Atenas y Roma resultan


complicados para tomarlos como parte de la argumentación. Rousseau sostiene que la naturaleza


humana no ha cambiado y retóricamente intenta convencernos que lo que sucedía dos mil años


antes podría suceder en su tiempo, si no fuera por «nuestras debilidades, vicios y prejuicios» (1780-


1789, CS: 294; 2008: 144) que funcionan como restricción. Es posible que en esto último le asista


la razón, siendo probable que esas debilidades, vicios y prejuicios se vean ampliados en el día de


hoy, en sociedades que «refuerzan unas disposiciones cognitivas (egoísmo, evaluación contable de


las relaciones humanas, hedonismo) poco propicias al cultivo de las normas (de confianza, lealtad,


respecto, etcétera)» (Ovejero, 2008: 144). 


En función de esto último, nos encontramos frente a una encrucijada: si nos atenemos a la idea de


eliminar completamente la representación, como parece desprenderse del planteo rousseauniano, o


bien habría que restringir la idea de ciudadanía, lo cual hemos rechazado desde el inicio mismo de


este trabajo, o la teoría rousseauniana debe mantenerse en el plano de lo utópico o quimérico. Claro


que no tendríamos esta clase de problemas en un mundo ideal de ciudadanos infinitamente


virtuosos, instruidos, generosos y altruistas sin límite. Pero precisamente porque las cosas no son de


esa manera es que debemos buscar mecanismos que compatibilicen la presencia de todos los


afectados en una comunidad política con las limitaciones cognitivas y las flaquezas morales de los


ciudadanos. 


Entendemos que existe por lo menos un resquicio para poder salvar esta encrucijada, a partir de la


continuación de la cita sobre la representación que transcribimos dos páginas atrás: «Los diputados


del pueblo, por tanto, no son ni pueden ser sus representantes. Son sus comisionados y nada más, y


no pueden resolver ni concluir definitivamente» (1780-1789, CS: 300; 2008: 150). A partir de ello,


resulta claro que Rousseau no acepta la idea de representación en tanto haya ciertos individuos que


se arroguen el derecho de tomar decisiones por y en lugar de los demás. Esto no significa que, de


existir los mecanismos adecuados, no pueda existir la figura de un comisionado o delegado, es decir


alguien que tenga el rol de recibir la comisión en un asunto determinado, es decir que pueda


ejecutar algún encargo o entender en ciertas cuestiones, de modo que allanar el camino en la toma


de decisiones. Por lo tanto, de existir un diseño institucional que permita alguna forma de consulta


3Además, de forma complementaria a su admiración por las repúblicas antiguas, Rousseau realiza la siguiente salvedad: «No 
significa esto que haya necesidad, según pienso, de esclavos, ni que sea legítimo el derecho de esclavitud, ya que he demostrado lo 
contrario.» (1780-1789, CS: 303; 2008: 152)







permanente a los ciudadanos, incluso a través de delegaturas o figuras comisionadas, se estaría


cumpliendo con el criterio establecido por Rousseau respecto a la idea de representación. 


A su vez, también entendemos que dicho diseño se emparenta con el planteo realizado por Pettit


respecto al kratos que debe realizar el demos para que el sistema de gobierno sea plenamente


democrático. Un diseño que, como vimos, presente una estructura bidimensional; que por un lado


implique la participación de toda la ciudadanía – contemplada en la máxima extensión posible


respecto a la cantidad de habitantes de una comunidad política – y por otro exista la tarea de


escrutinio y evaluación de las políticas que se lleven adelante, con la posibilidad siempre abierta a


la realización de nuevas consultas al cuerpo ciudadano. Más allá de los cuidados que Pettit intenta


mantener respecto a la idea de participación, ante la amenaza de las intromisiones arbitrarias no


habría forma de congelar la participación de la ciudadanía en su mayor extensión posible, ya que


ésta se transforma en garantía de que no existen dichos tipos de intromisión, dando una prioridad a


las decisiones del demos, fundamentalmente desde la convicción de que la única forma de constatar


que la intromisión no ignora los intereses del común de la ciudadanía es «mediante una discusión


pública en la que la gente hable por sí misma y por los grupos a los que pertenece» (Pettit, 1999:


56).


De acuerdo a ello, notamos que la tradición republicana  ha estado vinculada con la idea de que las


decisiones políticas deben traducirse en leyes justas, lo que debería implicar procesos deliberativos,


por lo menos en lo que tiene que ver con la justificación pública de las propuestas y las políticas,


que a su vez deberían ser cribadas a través de criterios que impliquen la imparcialidad y el interés


general. En ese proceso, habrá invocaciones a esos intereses generales, a no olvidarse de los


intereses más justos, lo que muestra preocupación por las acciones de los representantes, delegados


o comisionados, para que estos no traicionen los intereses de aquellos que representan y, por otra


parte, que todos los intereses muestren su voz en una mesa de discusión. Si los diseños


institucionales no tienen esto último presente, si la deliberación queda atrapada estrictamente como


ejercicio de círculos académicos, permaneciendo quienes llevan la voz cantante alejados de


determinadas problemáticas puede trabarse  la emergencia de por lo menos parte de intereses que


bien podrían ser comunes y justos. Por otra parte, esta invocación al interés general y la escucha de


todas las voces, desde la perspectiva de una concepción del bien común que es compartida por los


ciudadanos, quedaría contemplada la perspectiva del la protección de los derechos, en el entendido


de que forma parte de ese interés general. De lo contrario, además, se estaría socavando la libertad


como no-dominación.







Para que las decisiones sean lo más correctas y justas posible, es necesario que no se ignoren todos


los datos y problemas; sucede que buena parte de la información y de las soluciones –que tendrán


que ver directamente con la sensibilidad, donde entran en juego tanto la pitié como el amour propre


– son más fácilmente accesibles a quienes están expuestos a los problemas (Ovejero, 2008).


Solamente rescatando la voz de aquellos que sufren una problemática determinada desde la


sensibilidad de ese corazón comprensivo que pedía el Rey Salomón existirá un lugar real para la


libertad política, en nuestras sociedades complejas contemporáneas y en cualquier tipo de sociedad.
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UNA EXPERIENCIA DE PARTICIPACIÓN O CÓMO SE PUEDE CONSTRUIR 
CIUDADANÍA DESDE LA ESCUELA


MIRIAN MÁRQUEZ1


RESUMEN


La construcción de ciudadanía es parte del contrato fundacional de la escuela y es 


insostenible pensar en sociedades democráticas en las que no haya participación. Nos 


preguntamos si la participación es solo un contenido o un objetivo de enseñanza, o si su 


aprendizaje se logra a través de las vivencias y de las prácticas que se instalan en las 


instituciones educativas y en la sociedad. La escuela es «uno de los espacios públicos donde 


se enseña y se aprende a participar participando, a ser autónomo dejando decidir 


reflexivamente, a vivir la democracia viviendo en democracia» (ANEP.CEP, 2009:98).


Este trabajo analiza la narrativa de una maestra para identificar distintos momentos de un 


proceso donde la planificación y el diseño de las intervenciones docentes están fuertemente 


marcados por la participación de alumnos, familias y comunidad.


La guía para el análisis son los escenarios propuestos por Cullen (2009). El primer escenario 


es «aprender y enseñar a aprender a tomar la palabra»; implica entrar al espacio de lo 


público, dar sentido a lo que hacemos, buscar múltiples posibilidades renunciando a caminos


únicos. Sobre esta base, el segundo escenario insiste en la búsqueda de alternativas, «se trata 


de aumentar nuestra potencia de actuar», «abrir alternativas a mundos posibles» a partir del 


conocimiento responsable de la realidad. El tercer escenario supone la deliberación sobre el 


bien y la justicia que permite interpelar al otro y cuestionar críticamente el orden establecido 


(2009:33-37). En la narrativa la toma de decisiones siempre aparece en plural y la escuela se 


transforma en un nodo donde se potencian las capacidades de todos; cada uno tiene algo que 


enseñar y algo que aprender en esa construcción colectiva. La propuesta de enseñanza 


seleccionada muestra otras formas de vincular saberes y aprendizajes, escuela y familia, 


escuela y comunidad, adultos y niños.


Palabras clave: ciudadanía – participación - enseñanza
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EL PRETEXTO PARA ESCRIBIR


«Es necesario desarrollar prácticas pedagógicas donde no solo circulen


saberes, sino que provoquen en los educandos y docentes cambios en la


experiencia de sí» (Bertolini, Langón, 2009:13)


La decisión de compartir una propuesta de enseñanza centrada en un proceso de 


participación es un esfuerzo por repensar, a la luz de nuevas lecturas, una experiencia de 


trabajo realizado en una escuela hace unos años, e insistir en la posibilidad que tenemos de 


vivir una escuela en la todos tengan voz, donde se potencie el ámbito de lo público y los 


niños y sus familias puedan ser protagonistas. El relato pretende recuperar una experiencia 


de enseñanza y de aprendizaje, considerando que, aunque hay roles preestablecidos, estos 


procesos se dan en alumnos, en familias y en docentes. En este sentido el maestro Martínez 


Matonte diferenciaba entre instruir, enseñar y educar, y expresaba: «me inclino, 


naturalmente, por educar. Educar es un juego muy complejo. Porque cuando nos metemos en


ese juego, el de la educación, en la medida en que pretendemos ser educadores, estamos 


siendo educandos» (Matonte, 2009:17).


Más que una actividad, o actividades de enseñanza, se narra y analiza un proceso en el que la


planificación y el diseño de las intervenciones docentes están fuertemente marcados por la 


participación de los alumnos, las familias y la comunidad. La narrativa se escribirá en 


primera persona porque se realiza desde el recuerdo vivencial, marcado por la biografía 


personal, de manera que permite recuperar aspectos que no quedan registrados en la 


planificación ni en las actividades escritas por los alumnos.


A partir de la lectura de Cullen (2009) se considera la importancia de la narrativa como 


posibilidad de identificar concepciones implícitas y explícitas vinculadas a las prácticas de 


enseñanza. El relato de la experiencia permite alejarse de una concepción lineal que supone 


que los hechos se dan en forma secuencial y encadenada, mostrar trayectorias y vivencias y 


hacer visibles opiniones, sentimientos, percepciones, modelos, problemas, convicciones, 


utopías.


Como resultado de esta reflexión, incorporo los «escenarios educativos» que este autor 


propone para pensar actividades de enseñanza que fueron realizadas con niños de sexto año 


escolar. Los escenarios permiten reinterpretar sentidos, por lo tanto, cuando los menciono 


refiero a los objetivos que explícita o implícitamente, me propuse al planificar la enseñanza. 


El eje es construcción de ciudadanía porque:
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Es la escuela uno de los espacios públicos donde se enseña y se aprende a participar


participando, a ser autónomo dejando decidir reflexivamente, a vivir  la democracia


viviendo en democracia. Es un lugar donde se aprende a convivir, a argumentar y a


desarrollar capacidades como el diálogo, la colaboración y la responsabilidad.


(ANEP.CEP, 2009:98)


Además se integran otras áreas, especialmente las Áreas de Lengua y Matemática.


El primer escenario que propone Cullen (2009) es «aprender y enseñar a aprender a tomar la 


palabra», e implica entrar al espacio de lo público, dar sentido a lo que hacemos, buscar 


múltiples posibilidades renunciando a caminos únicos. Sobre esta base el segundo escenario 


insiste en la búsqueda de alternativas, «se trata de aumentar nuestra potencia de actuar», 


«abrir alternativas a mundos posibles» a partir del conocimiento responsable de la realidad. 


El tercer escenario supone la deliberación sobre el bien y la justicia que permite interpelar al 


otro y cuestionar críticamente el orden establecido (Cullen, 2009, pp. 33-37).


Tomar estos escenarios como guía de análisis puede parecer demasiado abarcador y 


ambicioso, pero es la mirada que surge del análisis posterior donde se revisan los 


presupuestos y resultados de las acciones educativas. Es casi imposible que estos 


presupuestos puedan ser totalmente explicitados a priori si las propuestas surgen del 


intercambio dinámico y complejo entre los sujetos y tratan de expresarse en la planificación 


a través de los contenidos del programa del grado y de los intersticios que surgen en las 


prácticas instituidas. 


LOS ESCENARIOS EDUCATIVOS


«Nuestra pelea cotidiana es tomar todas las realidades que


chisporrotean en la vida misma, en esta vida que posee tantas cosas


huérfanas de palabras que las nombren y, en un acto de libertad,


nombrarlas.» (Devetach, 1993: 87)


Litwin (2008) recuerda que John Dewey en su libro Experiencia y educación (1938) 


señalaba que los temas aprendidos en forma aislada, sin conexión, caen en el olvido. Por lo 


tanto, cada actividad debería provocar curiosidad, iniciativa, crear deseos y propósitos 


intensos y, a la vez, preparar a la persona para nuevas experiencias, de calidad más profunda 


y expansiva. De esa forma el crecimiento es estimulado por la reconstrucción y la 


continuidad de la experiencia.
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Cullen (2009) usa la metáfora de los escenarios para identificar los lugares, los tiempos y los


actores involucrados en los acontecimientos educativos. La educación se desarrolla en 


escenarios que, como son producto de prácticas sociales, tienen un suelo en permanente 


cambio, culturalmente situado; escenarios provisorios en los cuales los docentes somos 


actores que sentimos, a la vez, extrañamiento e identificación. Hay una ficción de seguridad 


en estos escenarios que está dada por lo instituido porque es en la escuela donde se repite 


permanentemente, «como gesto ético-político, la responsabilidad de enseñar ante la 


interpelación del deseo de aprender.» (Cullen, 2009:20)


LOS NIÑOS TAMBIÉN PODEMOS PARTICIPAR


El primer escenario refiere al vínculo entre docencia y ciudadanía. Enseñar y aprender a 


tomar la palabra, es decir, ingresar al espacio público. En la práctica de enseñanza que se 


analiza se ve claramente a los protagonistas tomar la palabra. Más que una actividad, o 


actividades de enseñanza, se narra un proceso en el que la planificación y el diseño de las 


intervenciones docentes están fuertemente marcados por la participación de los alumnos, las 


familias y la comunidad.


Todo comenzó una mañana, en el diálogo con el que iniciábamos siempre la jornada, cuando


una alumna planteó: «Maestra, vi en la tele que el Centro Comunal pide que los vecinos 


propongan lo que se necesita para el barrio, y decía que los niños también podemos 


participar. Yo pensé que podríamos pedir que hagan una parada frente a la escuela para que 


los niños que esperan el ómnibus no se mojen si llueve y no estén al sol en verano».


Enseguida comenzamos a intercambiar lo que sabían ellos acerca del Presupuesto 


Participativo. Le preguntamos a una maestra de la escuela y supimos que había que presentar


una carta al Centro Comunal Zonal (CCZ) en la que se explicara la propuesta. Consulté al 


grupo y planificamos para el día siguiente redactar la carta entre todos y enviarla.


Los niños expresan sus inquietudes y, entonces, ese territorio seguro de la planificación, los 


espacios áulicos y los tiempos escolares, se altera. Es necesario preguntar, intercambiar, 


escuchar, y replanificar. Los contenidos que debe enseñar la escuela están presentes, pero de 


otra manera; la carta era una buena excusa para trabajar en el área de lengua con un 


propósito concreto, considerando los intereses de los alumnos tal como lo había planteado en


mi planificación anual: «Se variarán las propuestas tendiendo, siempre que sea posible, a 


escribir para receptores reales y en situaciones concretas».
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Una actitud de escucha permite vincular lo que dicen los niños, su vida cotidiana, con los 


nuevos objetos de conocimiento que les aporta la escuela. Implica pensar una enseñanza que 


ponga el centro del proceso educativo en el protagonismo de los propios sujetos; se da 


entonces un cambio que va acompañado por una liberación de las potencialidades y de la 


propia inteligencia.


Un segundo escenario al que refiere Cullen destaca de la docencia su experticia en 


alternativas, capaz de «abrir otros mundos posibles» y aumentar individual y colectivamente 


la potencia de actuar y transformar.


Con esta propuesta se podía trabajar la construcción de ciudadanía y desarrollar los objetivos


planteados en mi proyecto de «Autonomía personal y desarrollo grupal». Me sorprendió 


gratamente que quien hiciera la propuesta fuese una niña que no tomaba ómnibus, por lo 


tanto no necesitaba un refugio y estaba manifestando comprensión y solidaridad hacia los 


compañeros que sí lo hacían.


Se escribió la carta en forma colectiva y fue enviada al Centro Comunal Zonal. Unos días 


después nos llegó una comunicación indicando que debíamos pasar a retirar volantes para 


promover que los vecinos eligieran nuestra propuesta el día que se votaba el presupuesto 


participativo.


La propuesta fue generando una serie de resoluciones y asunción de responsabilidades, ahora


surgía una nueva instancia de participación que implicaba involucrar no solo a las familias 


sino a los vecinos del barrio. Como docente debía tomar decisiones referidas a contenidos y 


metodologías de trabajo, pero eran los niños quienes discutían en asambleas y enriquecían 


con sus aportes el proyecto.


LUGARES Y DISTANCIAS GEOGRÁFICAS Y SOCIALES


Antes de continuar, considero necesario explicar que la mayoría de los alumnos no viven en 


el barrio en el que está la escuela sino que provienen de asentamientos que se encuentran 


distantes entre veinte cuadras y cuatro kilómetros. La escuela está rodeada de colegios 


privados para clases altas, y de viviendas muy lindas junto a otras más humildes. Estas 


diferencias determinan que sean solo algunos habitantes del barrio los que utilizan el servicio


de transporte colectivo.
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Debíamos preparar nuestra llegada al barrio con los volantes que explicitaban la propuesta e 


invitaban a votarla. Desde lo didáctico fue una oportunidad para trabajar oralidad; debíamos 


planificar nuestro discurso para que nuestros argumentos fueran convincentes, y ensayarlo 


para estar tranquilos y seguros. La clase se organizó en pequeños grupos de dos o tres y 


salimos. En las esquinas distribuíamos las casas, realizaban la visita y nos volvíamos a 


reunir. Al comenzar los niños estaban muy contentos y entusiasmados, pero luego de visitar 


las casas más lindas se encontraban bastante decepcionados. Las personas que los atendían 


no comprendían lo que estaban haciendo, los atendían con miedo y les respondían mal. Un 


niño expresó: «En esta cuadra solo encontré una persona amable». Algunas veces tenía que 


intervenir para explicar a los adultos por qué los niños estaban haciendo una actividad fuera 


de la escuela. Felizmente, cuando pasamos a recorrer la parte del barrio de casas más 


humildes a los vecinos les entusiasmó la idea, estuvieron de acuerdo con la necesidad de 


construir un refugio y alentaron el emprendimiento de los niños.


Es necesario que la escuela brinde estrategias a los niños y a las niñas que les permitan 


resignificar y reorganizar los propios saberes; por eso es ineludible partir de la 


problematización de la cotidianeidad, rescatando las dificultades, inquietudes, curiosidad, 


deseos, y, desde ahí, trabajar hacia la construcción de conceptos. Por eso, cuando regresamos


al aula los equipos compartieron sus experiencias y analizaron las repuestas que habían 


recibido. Al ser alumnos de sexto año (varios de trece y catorce años), hubo muy buenas 


reflexiones que enriquecieron el debate.


El análisis y la discusión sobre lo acontecido se vincula al tercer escenario; Cullen considera 


la dimensión ético-política; cuidar la subjetividad desde la interpelación del otro y 


desde la responsabilidad. Esto implica compartir relatos que permitan expresar lo que se 


piensa y se siente y analizarlos para cuestionar lo establecido y «resistir a la ilusión del 


pensamiento único».


REDES QUE SOSTIENEN
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Como la propuesta no alcanzó la cantidad de votos necesaria para ingresar en el presupuesto 


participativo, vecinos de la Comisión del barrio se acercaron a conversar con el grupo. 


Plantearon que si queríamos construir el refugio ellos estaban dispuestos a apoyarnos 


consiguiéndonos los materiales necesarios. Por supuesto, que lo que más deseaban los niños 


era que su proyecto fuese realizado. Pero, desde mi lugar de maestra se presentaba algo que 


parecía trascender mis posibilidades: construir un refugio con los niños en un espacio 


público. Sin embargo, no podía frenar un proceso que estaba en marcha ni contradecir 


algunos principios tan valorados por mí como «educar para la vida», «tener en cuenta los 


intereses de los niños», «trabajar la construcción grupal, la participación, identificar 


problemas y proponer soluciones». 


A la vez que me generaba incertidumbre, me entusiasmaba la posibilidad de involucrar a las 


familias y de trabajar en forma concreta algunos contenidos del curso (mediciones, cálculo 


de área y de volumen, geometría, entre otros). Comencé a planificar un diseño de proyecto 


que considerara estos aspectos y se lo presenté a los niños para elaborarlo en conjunto. En 


primer lugar teníamos que ver cómo eran los refugios para decidir cómo sería el nuestro. 


Salimos al barrio a observar con qué materiales estaban construidos y a tomar todas las 


medidas necesarias.


También era importante definir dónde sería construido. La escuela está ubicada donde 


termina una calle, por allí doblan los ómnibus en uno y otro sentido, decidimos hacer un 


único refugio ubicado de manera tal que permitía una correcta visibilidad en las dos 


direcciones.


Consideramos cuáles eran las medidas adecuadas, cuál era la dirección en que soplaba más 


el viento para ubicar el paravientos y esbozamos nuestro primer diseño de refugio; se lo 


dimos a un vecino y lo dibujó. Consultamos a un constructor para saber cómo calcular los 


materiales necesarios y comenzamos, por un lado a preparar el terreno y, por otro, a realizar 


el cálculo del volumen de hormigón y las proporciones de pedregullo, arena y portland para 


hacer el piso.


Una vez que estuvo limpio el terreno otro vecino les enseñó a los niños cómo, usando una 


cuerda y una escuadra, se podía «escuadrar», es decir, marcar el piso del refugio para que 


todos los ángulos fueran rectos. 
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Se organizó una actividad con los vecinos y los niños y sus familias para un domingo de 


mañana y se construyó el piso del refugio. Recuerdo la emoción con la que una niña observó


desde la ventana del salón de clase que se empezaba a usar el espacio aunque solo tenía el 


piso: «Miren, hay una señora esperando el ómnibus en nuestra parada».


Todo este proceso llevó meses de trabajo. Siguieron tareas más específicas y en las que era 


más difícil que participara directamente todo el grupo. Padres y vecinos, ayudados por 


algunos alumnos, levantaron las columnas, el paravientos y construyeron los asientos. 


Funcionarios del Centro Comunal Zonal colocaron el techo.


El recorrido que hicimos para llevar adelante el proyecto del grupo confirmó que la emoción 


y el compromiso pueden vivificar el contenido concreto que pretendemos aprendan los 


niños. La construcción de ciudadanía es parte del contrato fundacional de la escuela y es 


insostenible pensar en sociedades democráticas en las que no haya participación. Sin 


embargo, ese compromiso ético político no es posible que se logre por imposición; como 


plantea Reina Reyes, las acciones que desarrollen los maestros quedarán en los niños como 


ejemplo de sometimiento o de libertad, porque:


[L]os bienes de la educación laica se encuentran en los dominios de la didáctica ya


que hay métodos que pueden originar la reducción de posibilidades para el logro de la


autonomía del educando y para su socialización democrática. El valor de lo que se


enseña está subordinado a la forma como se enseña. El índice para valorar la acción


educativa no es el programa escolar sino los métodos utilizados para su


cumplimiento. (…) la forma de enseñanza es más importante que el contenido.


(Reyes, 1943: 89- 90)


En esta experiencia la toma de decisiones siempre aparece en plural y la escuela se 


transforma en un nodo donde se potencian las capacidades de todos; cada uno tiene algo que 


enseñar y algo que aprender en esa construcción colectiva. Hay una circulación del saber que


muestra una tríada didáctica que no es rígida. Desde el lugar del docente, que se ve 


enfrentado a planificar la construcción de un refugio, se visualiza lo que planteaba el maestro


Jacotot: «se puede enseñar lo que se ignora si se emancipa al alumno, es decir, si se lo obliga


a usar su propia inteligencia» (Ranciere, 2007:29). Por otra parte, la enseñanza no está 


restringida al lugar físico, el aula no es solo el espacio establecido por la organización 


edilicia de una escuela que refiere al salón de clase, sino que es «todo espacio en el que a 


partir de una decisión docente, se producen acontecimientos del orden del enseñar y del 


aprender» (Santos, 2011:75).
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UNA ESCUELA PARA LEER EL MUNDO


…hay que reconocer que todo sujeto es, potencialmente, no sólo actor sino autor,


capaz de cognición/elecciones/decisiones. La sociedad no está entregada solamente,


ni principalmente, a determinismos materiales, es un juego de enfrentamiento/


cooperación entre individuos sujetos, entre ‘nosotros’ y ‘yos’  (Morin, 1999, p. 140).  


Al reconstruir esta situación de enseñanza se podría realizar un análisis más exhaustivo de 


los procesos de enseñanza y de aprendizaje mirando las planificaciones, los resultados de las 


actividades de los niños y otros documentos. Sin embargo, aquí se recuperan aquellos 


momentos y escenas que fueron marcando el recorrido, especialmente la valoración de 


aquellos aspectos de la enseñanza que no son medibles, sino que son lo que cada uno toma o 


deja en el acontecimiento didáctico, considerando que el aprendizaje no es algo evidente de 


forma inmediata, porque el tiempo legal de la enseñanza no es idéntico al tiempo real de los 


aprendizajes y el tiempo de los aprendizajes se inscribe en la dimensión subjetiva de los 


alumnos (Chevallard, 1991).


Es necesario pensar en una escuela que, si considera que debe educar para la vida, genere 


propuestas vivenciales que pongan en el centro lo que realmente se necesita para convivir y 


construir una sociedad diferente y permitan leer el mundo más allá de la significación 


superficial de las cosas.


Podemos desarrollar una sensibilidad más fina para las diferentes tonalidades de la


escolaridad, no solo a favor de nosotros mismos, sino también de nuestros alumnos. Y


una mayor capacidad de discernir y apreciar las enseñanzas implícitas de la


escolaridad no podrá menos que beneficiarnos a todos (Jackson, 2007: 129-130).


La propuesta de enseñanza seleccionada muestra otras formas de vincular saberes y 


aprendizajes, escuela y familia, escuela y comunidad, adultos y niños. Se destaca la 


negociación, el diálogo que supera tensiones culturales y tensiones propias del 


acontecimiento didáctico. Interviene más la subjetividad, se profundiza el intercambio y se 


hace posible la educabilidad.
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La experiencia nos dice que en el momento en que se desarrolla la enseñanza hay múltiples 


factores que inciden e impiden que el sujeto situado, histórico, concreto, y la relación 


intersubjetiva que se da en el acontecimiento de enseñar y aprender, ocupen el lugar central. 


Sin embargo hay prácticas de enseñanza que ponen énfasis en la educabilidad de todos los 


seres humanos, más allá de las variables contextuales y circunstanciales que aparecen en 


muchos discursos como obstáculos a la posibilidad de educar. Porque para que un 


conocimiento se transforme en saber debe haber pasado «por el crisol de la reflexión crítica, 


la propia experiencia personal e histórica, las vivencias y convicciones profundas para 


transformar dichos conocimientos en germen de sabiduría» (Cantero, 2006:206).
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PARTICIPACIÓN ADOLESCENTE: ¿QUÉ PARTICIPACIÓN PARA QUÉ ADOLESCENTES?


LIC. PAULA DODERA
1


INTRODUCCIÓN: ACERCARSE A LA VISIÓN DE LOS Y LAS ADOLESCENTES


Se pretende desarrollar aquí una reflexión sobre qué es participar y en particular,  qué significa la 


participación de los adolescentes y para los adolescentes, tomando como punto de partida un trabajo


de campo de aproximación a la perspectiva de algunos jóvenes integrantes de un programa estatal 


que tiene como objetivo promover la participación. Uno de los aspectos que se intenta poner en 


cuestión lo constituye la participación adjetivada, por lo que vale la pena aclarar aquí que no se 


presupone que la participación sea algo diferente cuando quienes lo hacen son adolescentes.  En 


cambio sí se busca resaltar las particularidades que viven los adolescentes que participan, y analizar 


los proyectos o programas específicamente dirigidos a esta población.  Se intentará problematizar 


los conceptos que manifestaron los y las adolescentes consultadas,  tomando además la experiencia 


laboral de la autora en el mismo programa, y la visión que se maneja tanto desde la academia como 


desde los principales actores estatales implicados en la promoción de la participación de la 


población juvenil.


Esta ponencia, además del interés de la autora por el tema a raíz de su experiencia laboral previa, 


surge de un trabajo de aproximación etnográfica presentado al curso Etnografías de las Juventudes 


Latinoamericanas (CEIL, FHCE) Este acercamiento al campo supuso una autorreflexión sobre el rol


de la investigadora, en tanto implicaba poner en movimiento los conceptos que maneja 


cotidianamente en su labor profesional, es decir, analizar de qué forma el conocimiento previo con 


los adolescentes forma parte de estos momentos de intercambio. Para la realización de este trabajo 


se pidió autorización a colegas para acompañarlas en algún taller o actividad proyectada en el 


marco del programa, y luego se concretaron entrevistas con adolescentes de distintos 


departamentos, quienes han tenido diversas experiencias de participación en esta y otras propuestas 


dirigidas a jóvenes (INJU, Rotary, en la educación pública, entre otras)


Las preguntas de inicio que guiaron este trabajo: ¿en qué acepción toman el término participación 


quienes generan proyectos destinados a adolescentes y jóvenes? y ¿qué significa para los 


participantes? ¿Qué sentidos tienen los agrupamientos y los proyectos que los sostienen para 


los/las adolescentes-jóvenes involucrados? ¿Qué sentidos o representaciones ideológicas pueden 


sostener estas actividades o experiencias?


Como se señalara antes, un elemento que marca lo polisémico y ambiguo del término participación, 


1Estudiante de Antropología Social (FHCE) y Licenciada en Psicología, Udelar.







es que se la encuentra muchas veces adjetivada: ciudadana, social, política. O se la categoriza según


quien la ejerce: infantil, juvenil, comunitaria. Se partirá aquí de considerar que se trata de un 


concepto en disputa, polémico, por las connotaciones que tendrá para cada actor; esta polisemia se 


puede dar por falta de explicitación teórica de los principios que guían la práctica, la tarea, y a 


raíces o tradiciones de pensamiento diversas. Por tanto, se trató de re-entrar al campo a re-descubrir 


qué significaba la experiencia de participar para cada uno, dejando la postura personal e 


institucional de la investigadora como agente del programa, «en suspenso», o mejor dicho como 


ruido de fondo, al momento de escuchar y leer lo que otros hacen y opinan.


LA MIRADA ETNOGRÁFICA


La mirada etnográfica se ha caracterizado por comprender las cosas del mundo social y cultural 


desde el punto de vista del actor, de los «nativos».  Si bien la antropología social nace para la 


descripción y sistematización de «objetos» lejanos y exóticos, hace ya varias décadas que los 


antropólogos han puesto su mira en las sociedades complejas, adaptando el método etnográfico, que


suele ubicar su nacimiento con Malinowski en las Trobriand (o tal vez con la introducción de su 


obra, Los Argonautas del Pacífico Occidental (1986),  a la comprensión de aquello más cercano y 


familiar. Tomando ideas de C. Geertz (2003) lo que el antropólogo social hace es descripción densa,


interpreta las interpretaciones que los actores hacen sobre su propia cultura:  


Lo que en realidad encara el etnógrafo (salvo cuando está entregado a la más automática de


las rutinas que es la recolección de datos) es una multiplicidad de estructuras conceptuales


complejas, muchas de las cuales están superpuestas o enlazadas entre sí, estructuras que son al


mismo tiempo extrañas, irregulares, no explícitas, y a las cuales el etnógrafo debe ingeniarse


de alguna manera, para captarlas primero y para explicarlas después. (Geertz, 2003: 24)


Para esta breve aproximación al campo, se contactó a jóvenes que están vinculados al «Programa 


de participación infantil y adolescente del INAU» (PROPIA de aquí en adelante).  Este programa 


tiene como objetivo general:


Promover el conocimiento y ejercicio del derecho a la participación de niños, niñas y


adolescentes, desarrollando líneas de acción a nivel local, departamental, nacional e


internacional; que garanticen la diversidad y heterogeneidad de los participantes y sus


propuestas. (Blog PROPIA, 2015)


Su población objetivo son niños, niñas y adolescentes vinculados al INAU en sus distintas 


modalidades y vinculados a otras Instituciones públicas o de la comunidad (ídem).  Para la 


consecución de sus objetivos se conforman grupos de distintas edades en cada departamento, se 


eligen temas de interés de los niños o adolescentes, los adultos promotores de participación llevan 


adelante talleres y sostienen las reuniones de dichos «grupos PROPIA». La metodología incluye 







actividades con la comunidad (a modo de intervenciones urbanas), producción de audiovisuales o 


pósters realizados por niños y adolescentes, elección de representantes para determinadas 


actividades centrales, reunión con autoridades del Instituto.


Se concretaron entrevistas con tres adolescentes vía mensaje de Facebook, y se acompañó a una 


compañera de trabajo a la reunión de un grupo de adolescentes del «Apropiate Montevideo»,  que es


el nombre que toma el Programa en este departamento.


Yo he formado parte del equipo del PROPIA desde hace varios años, conozco el Programa desde el 


interior –lo que los adultos proponemos hacer, que supone una forma de entender la participación 


como derecho a ser escuchado, derecho que debería ser ejercido por los adolescentes en todos los 


ámbitos–.  En tanto se eligió reflexionar sobre el tema con participantes que me conocen como 


funcionaria del mismo espacio, resulta esencial tomar en cuenta la implicación institucional y 


personal, poner en relación la reflexividad del investigador. Desde los inicios de la etnografía se 


consideró que el antropólogo es su principal instrumento en tanto observador participante inmerso 


en otra cultura, pero se trataba de mantener cierta objetividad a través del método. Desde que los 


antropólogos occidentales han vuelto su mirada hacia su propia sociedad, y se resquebrajó la 


situación colonial, se empezaron a poner en cuestión distintos aspectos de la investigación: la no 


existencia de una mirada privilegiada, neutra, el papel de la persona del investigador en el campo, 


en la relación con los otros, la reivindicación de la subjetividad, el reconocimiento del poder y de la 


desigualdad en la relación etnográfica.


Katherine Irwin (2006) habla de una nueva tradición de la intimidad etnográfica apoyada en los 


paradigmas interpretativo, feminista y posmoderno.  Defiende un abandonarse al campo, 


comprometerse en cuerpo y alma, lo que desde el punto de vista metodológico permitiría «bucear 


bajo la superficie de los relatos», y que del punto de vista ético supone que a mayor conexión 


emocional habría menos daño o explotación de los sujetos por parte de investigadores externos sólo 


ávidos de conocimiento (Irwin, 2006: 136).  Al mismo tiempo, advierte la autora, no se debe 


suponer que la desigualdad cesa en una situación de reciprocidad o intimidad, y al contrario, se 


corre el riesgo de establecer relaciones manipuladoras con los «informantes»,  hacer revelaciones 


innecesarias, o quedarse en el mero relato confesional.


Entonces, ¿cómo pensar sobre, cómo ver con otros ojos, eso que está tan naturalizado porque 


implica la labor cotidiana? ¿Y cómo lograr relacionarse con los otros, adultos o jóvenes, como 


«entrevistadora», si muchos me conocen en un rol de «referente» por llamarlo de alguna forma, 


representando al PROPIA? Claro que hay muchos niños, adolescentes o adultos en el programa con 


los que no tengo relación directa o cotidiana, pero siempre estará presente desde lo simbólico, 


sumando a la relación ya de por sí compleja que se establece con los otros en el trabajo de campo.







Un aspecto positivo fue la facilidad para contactar y acordar los encuentros para una entrevista con 


los adolescentes. Seguramente esto tiene que ver con que me identifican con un programa que tiene 


para ellos resonancias positivas. Esto puede acarrear, por otro lado, un escamoteo de los aspectos 


más negativos, que de forma consciente o inconsciente optaran por no explicitar, por delicadeza o 


para no quedar mal paradas ante una referente del programa. Problema que funciona en ambas 


partes de la relación, no debe dejar de considerarse que por mi parte también llevo presupuestos y 


prácticas que ejerzo en lo cotidiana como operadora del programa, y que pueden estar en 


controversia con lo que ellas plantearon a partir de su experiencia. Porque pueden plantear críticas o


elementos que sin serlo cuestionen mi trabajo, aunque no sea directamente, en tanto mi implicación 


con los fines, objetivos, prácticas y modalidades que lleva adelante este programa.


En todo caso decidí finalmente ir a buscar las representaciones en torno a la participación desde el 


punto de vista de adolescentes vinculados al programa, porque resultaba interesante conocer sus 


posiciones y poder contrastarlas justamente con la visión institucional, con mis conceptos sobre 


participación, y con el punto de vista de los investigadores que han trabajado estos temas. Además, 


la noción de entrevista que se tomó no supone una mera repetición de algo conocido que se suscita a


través de un cuestionario, sino una construcción en torno a las ideas o disparadores propuestos por 


la entrevistadora. Otro elemento positivo fue contar con un caudal de categorías comunes 


(experiencias, momentos, roles) lo que facilitó poder profundizar en las preguntas guía y reflexionar


en conjunto.


LAS PROPUESTAS PARA LOS JÓVENES Y ADOLESCENTES


Se han venido realizando diversas investigaciones sobre la participación en sectores de jóvenes, y 


en menor medida con niños y adolescentes. A pesar de, o tal vez por la misma polémica que genera 


la participación de las nuevas generaciones, podemos encontrar una diversidad de acercamientos 


teóricos, relatos de experiencias, e investigaciones desde la perspectiva de las ciencias sociales, 


tanto en el ámbito latinoamericano como aquí en Uruguay. Aparte de tomar cuenta del estado del 


arte y antecedentes para el trabajo de campo, es importante hacer una lectura de lo que significa  


participación en dichos estudios.


En primer lugar, de forma más o menos explícita, podemos acceder al sentimiento con que los 


autores se acercan a la temática, desde el entusiasmo o reivindicación de la participación como ideal


a perseguir, hasta la crítica velada o el cinismo hacia la existencia de una participación genuina. Por 


ejemplo Celiberti, Filardo y el equipo de investigación que junto a Cotidiano Mujer fueron 


responsables de la versión uruguaya de la investigación Juventud e integración sudamericana: 


caracterización de situaciones-tipo y organizaciones juveniles, señalan que este «estudio estuvo 







motivado por la certeza de que la participación de jóvenes en los temas públicos es un factor 


determinante para ampliar los procesos democráticos en la región» (Celiberti et al, 2008: 5).  La 


publicación Mirada Joven  consta de una serie de estudios sobre participación juvenil financiados 


por el Fondo Concursable para Jóvenes Investigadores del INJU. Valentina Buschiazzo y Verónica 


Gadea plantean allí una mirada a la participación, el género, y la intervención de los jóvenes en el 


proceso de policy making, que analizan sobre la concepción de una matriz de bienestar en los dos 


primeros gobiernos de izquierda.  Las autoras exploraron la visión sobre la participación de dos 


instituciones que trabajan con jóvenes, el INJU y el PROPIA, concluyendo que en ambos casos  la 


participación que se dio fue consultiva, además no se lograron generar estrategias que apuntaran a la


diversidad de la población adolescente.  Subyace una concepción republicana que dirige estos 


procesos de participación adolescente hacia la formación de una ciudadanía activa, a pesar de la 


matriz de protección social que forma parte del discurso de ambas instituciones, en la práctica no se 


logran llevar adelante procesos con tales características (Buschiazzo y Gadea, 2011).


Voy a proponer que «participación» resulta un término paraguas en tanto cubre una multiplicidad de


prácticas y ámbitos en los cuales puede darse. Para los redactores del informe de la última Encuesta 


Nacional de Juventudes (ENAJ 2013) incluye actividades que van desde la política a una barra de 


fútbol. Al mismo tiempo, reconocen que se trata de un concepto polisémico, que ya ha sido definido


por otros autores como Krauskopf, Aguiar, Cunill, Scagliola (INJU, 2015) pero para el diseño de la 


encuesta tendría que ver con la presencia de jóvenes en distintos sectores de actividad: recreación, 


deporte, religión, sindicatos o gremios, asociaciones, movimientos sociales, cooperativismo, 


política, entre otros. En cambio según Filardo, en un artículo sobre los resultados de la encuesta  


Juventud e Integración Sudamericana 2008, la participación se mide como el involucramiento de 


los jóvenes en organizaciones sociales y políticas que presionan por algún tipo de cambio (Filardo 


et al, 2009).  Sin embargo me gustaría señalar que más adelante, cuando se advierte el tipo de 


participación a la que hace referencia esta encuesta, equivale a pertenencia o asociación a una 


organización, como ser un grupo religioso, una institución deportiva, un grupo con intereses 


musicales o un partido político.


Considero que aquí ocurre, como en las otras encuestas mencionadas, un corrimiento hacia el 


sentido cotidiano del término participar, dejando de lado en la práctica la intencionalidad de cambio


y acción colectiva. Cuando hacemos una lectura de artículos sobre experiencias de participación 


adolescente pasa lo mismo en relación con una heterogeneidad de propuestas, dispositivos, 


metodologías formales o lúdicas, provistas por organizaciones sociales, comunitarias, o derivadas 


de programas estatales, que presentan la educación en derechos o la participación bien como tema 


convocante o como facilitador para el logro de otros objetivos ulteriores (Fraiman y Rossal, 2011; 







Guerrero et al, 2011; Del Río y Rizzini, 2009; Celiberti et al, 2008).


Esto hace pensar que al mismo tiempo en lugares no muy lejanos se están generando prácticas 


ubicadas bajo el concepto participación, dirigidas a una cierta población destinataria concebida 


como niños, adolescentes o jóvenes: quienes al llegar a estas propuestas tienen o van construyendo 


sus propias ideas de qué es participar.  Por eso interesa rever algunos supuestos sobre la 


participación y el mundo adolescente como conceptos unívocos, repensar qué significan para los 


distintos actores involucrados.


¿QUÉ ADOLESCENTES?


Observando, formando parte, de las propuestas del PROPIA, se empieza a visualizar que los 


adolescentes que concurren se encuentran en distintos momentos de incorporación o compromiso 


como participantes. Sin duda hay algo del orden de la motivación para participar desde que son 


parte de los llamados grupos PROPIA, aunque al analizar cómo llegaron a integrarse, han tenido un 


rol primordial los adultos, quienes los convocan desde el programa o desde la institución con la que 


aquel inició una coordinación.  


Los entrevistados en esta oportunidad pueden ser considerados casos «exitosos», en el sentido de 


población comprometida, porque formaron parte de las actividades del PROPIA varios años y en 


ese transcurso fueron elegidos como representantes de sus grupos, para ejercer un rol particular 


como «consejeros». El Consejo Asesor y Consultivo del Directorio de INAU supone una elección 


previa en cada departamento, para conformar un grupo de 19 adolescentes entre 13 y 18 años. Se 


trata de un espacio organizado y formal, que tiene como objetivo reunirse periódicamente, asesorar 


y ser consultado por el Directorio en temas de políticas de infancia.


A modo de presentación, se entrevistó a dos mujeres de 19 años, Elena y Mónica. Ambas se 


identificaron como adolescentes, aunque hay momentos en que se sienten más «adultas» como 


cuando tienen que tomar decisiones sobre la carrera que están estudiando. Para Mónica es el primer 


año que se vino a estudiar a Montevideo, la experiencia inédita de vivir «sola» en la capital, de no 


tener tan cerca a los padres que solían mimarla y ayudarla en las tareas domésticas que ahora le 


corresponden. Plantea que a veces se siente más niña, o más soñadora, como adolescente. Elena está


en su segundo año y viaja desde su casa en un departamento cercano. Comparándose con otros 


jóvenes que fueron sus compañeros del PROPIA y ahora trabajan y tienen hijos, siente que está en 


una posición especial, con menos responsabilidades, que el apoyo económico y de otro tipo de su 


familia le permite estudiar y hacer lo que le gusta, que es ser promotora de participación (en sus 


palabras, cumplir el rol de «educadora») de un grupo de niños y adolescentes del PROPIA.


Aprovechando que venía para una actividad del INJU en Montevideo, también se entrevistó a 







Martín, de 16 años, quien es actualmente parte de un grupo del programa en un departamento del 


interior. Él está en segundo ciclo y planea venirse a estudiar Medicina. Se define como adolescente 


por la edad, y también porque para considerarse «adulto joven» hay que ser mayor de 18 años, lo 


que implicará no tener que pedir permiso a los padres por ejemplo para viajar, para participar de las 


actividades, además de ser un «ciudadano» y poder mantenerse económicamente.


Todos relataron otras experiencias de participación previas o simultáneas al PROPIA, como ser 


organizaciones religiosas, comunitarias y de voluntariado (Interact), grupo de animadores 


socioculturales (Comuna Canaria), u otras iniciativas estatales (Compromiso Educativo, Jóvenes 


Voluntarios del INJU).  Al PROPIA, las dos adolescentes entrevistadas se integraron por el hecho 


de que eran delegadas de clase en sus liceos, en tanto fueron instituciones convocadas por los 


referentes del programa en su comunidad. Siendo enviadas por dichas instituciones a un taller sin 


entender mucho de qué se trataba, a qué iban, luego nace el interés por quedarse.


En ambos casos se asombraron de por qué había ido gente de INAU a trabajar con ellas, si en el 


liceo no pasaba nada raro:


…me pasó el primer día que nos dijeron los delegados tienen que venir, cuando nos sacaron


nos dijeron bueno vino gente de INAU yo pensé ¡adonde carajo me metí! ¡Porque era como


que ay ¿qué vino a hacer la gente de INAU acá?! (Elena)


Por su parte Martín también accedió a la propuesta por el liceo pero en su departamento los 


promotores de participación utilizaban otra estrategia, poniendo buzones de consulta en distintas 


instituciones por las que luego iban a brindar talleres sobre los temas más votados:


Al Propia me acerqué porque tengo dos amigas que vivían contando de actividades que


hacían, daban talleres y eso, una vez fueron a mi liceo, cuando yo estaba en primero e


hicieron una actividad sobre derechos, sobre… bullying y me recopó y les dije, les pregunté


cómo unirme a eso, y así fui creciendo, empecé a escuchar explicaciones de eso, a partir que


empecé a escuchar talleres que ellos daban fui creciendo y, digamos, empecé a dar talleres yo


mismo…


Manifiestan como motivación para participar: la novedad, es decir aprender cosas nuevas o conocer 


gente, el poder hacer algo desde ellos mismos como enseñar sobre sus Derechos a otros chicos o 


acercarse a temas que de otra manera no conocerían.  A la motivación personal, estos elementos 


como el gusto por hacer actividades, querer conocer gente o hacer cosas distintas, se suma una 


motivación que se podría denominar ética.  Me explican, no es lo mismo participar que hacerlo por 


un beneficio a cambio. Mónica asocia participar con ayudar y con responsabilidad,  palabras que 


aparecen mucho en los discursos de los tres.  


Esta responsabilidad que él y ellas asumen, lo relacionan con la seriedad de representar a otros y 







con cierto perfil o ciertos atributos personales que los demás verían, o que se empiezan a acentuar a 


partir de esta experiencia:  


Sí, sí, también he participado en el Consejo y sí es diferente. En sí es como, tiene la misma


esencia se podría decir… pero diferente capaz en el rol y la responsabilidad. Digo en un grupo


como que sos uno en un grupo y todos hablan un poco y la piloteás así. Pero quizás al ser


consejera eh… como que a veces tenés que guardar lo que vos sentís o pensás y darle para


adelante con el grupo. Capaz que la decisión que se tomó, o el consenso al que se llegó, capaz


que vos querías un no y ellos dijeron un sí o… (Mónica)


…y era como que, bueno esa responsabilidad de poder transmitir o de saber transmitir eso que


mis compañeros querían que transmitiera más allá de lo que yo sentía  o pensaba, a veces me


tocó más de una vez transmitir cosas que yo no estaba de acuerdo pero que sí, mis


compañeros querían, y también aprender eso… (Elena)


…informamos a las personas sobre sus derechos y para que ellos mismos recapaciten y se den


cuenta cuando están siendo vulnerados o no. (Martín)


Esta idea de la representatividad aparece con tanta claridad y fuerza, mucho más que el concepto de


participación el cual les llevó un rato pensar y definirlo, lo que me hizo cuestionar en el momento 


de la entrevista si no sería algo que dicen porque creen que es lo que quiero oír como referente del 


PROPIA, o si repiten algo que se les ha inculcado desde el programa. Por eso insisto en 


preguntarles si eso les fue fácil o si a veces no hacían lo contrario. Me explican que no harían eso, 


no sólo por responsabilidad sino por «ética personal» porque para eso las eligieron, y si eligieran a 


otro les gustaría que les representara de esa forma. También aparece la idea de «transmitir», de 


cambiar la imagen de los jóvenes, ya que la sociedad desconoce las cosas buenas que hacen (con 


énfasis en los medios de comunicación y las pocas «noticias buenas» sobre niños y adolescentes) 


Por último, aunque no todos lo mencionaron directamente, hicieron hincapié en la identidad y 


pertenencia al grupo que representan.


Al volver a reflexionar en torno a lo que escuché de los entrevistados, asombra que en la 


bibliografía analizada había aspectos muy similares con respecto a la motivación y las experiencias 


de los participantes.  Del Rio y Rizzini (2009) encontraron que un cierto grupo de adolescentes que 


participan en programas sociales se definían como personas activas, con una tendencia natural a 


querer conducir o coordinar actividades para otros, mientras que otro grupo se vinculó a través de 


gente o espacios que los impulsaron (figuras paternas, líderes jóvenes o pares, espacios que los 


invitaron para alguna actividad de su gusto).  Describen como motivo para participar el querer ser 


útiles, hacer algo concreto, ayudar a otros (altruismo), comprometerse en algo, y encontrar un lugar 


en el mundo o un significado personal. En tanto que el impacto tenía que ver con los aprendizajes 


(presentarse ante otros, hablar en público) y el momento de darse cuenta que sus voces eran 







escuchadas. «Los jóvenes disfrutaban del clima acogedor y del trato horizontal, en donde se sentían 


escuchados y tomados en cuenta…» comentan a partir de una investigación ubicada en México DF 


(Del Río y Rizzini, 2009: 88).  


Pensando en el concepto de «amor pasional», de adhesión a los programas sociales que éstos 


mismos promueven de alguna manera en los jóvenes (Guerrero et al, 2011) en la entrevista veo que 


Martín parece fascinado por la idea de dar talleres, por hacer cosas en el formato del programa, y 


preocupado porque cada vez hay menos gente en su grupo y él se va a ir a Montevideo:  «…me da 


miedo cuando yo me venga el equipo Propia se desarme porque no había participantes, sé que 


intereses hay pero son muy diferentes…»  Él va a seguir siendo «activista» en Montevideo, pero 


quiere que la propuesta del programa siga «para que otros tengan la misma oportunidad».


Contra el momento etnográfico en que uno se encuentra sumergido en las historias particulares de 


las adolescentes, historias situadas, surgen entonces procesos en torno a la participación que se 


repiten en distintos contextos.  Lo que sí hace a la diferencia son los procesos socio-históricos de 


cada región en relación al concepto de política y de sujeto ciudadano.


¿QUÉ ES PARTICIPAR?


Para Martín participar es poder hacer, ejercer efectivamente, algo que te gusta. Puede tratarse de 


entrar a un club de fútbol o dar un taller sobre Derechos como en su caso: «Para mi participar es 


poder hacer lo que te gusta, hacerlo, no sólo querer sino hacerlo, ejercer digamos, ir y hacer algo…»


Elena afirma que el lugar donde más participó fue en un congreso sobre Derechos del Niño 


realizado por UNICEF, donde llegó vía invitación del programa Compromiso Educativo de 


Secundaria. Le permitieron plantear un proyecto para realizar a la vuelta a su país, fue escuchada y 


apoyaron sus ideas, sin ponerle «un marco» como ocurre con el PROPIA o las escuelas donde va a 


realizar talleres. Esto ocurre porque las instituciones ponen ciertos recaudos o trabas, y participar 


allí no implica una libertad total de actuación para lo que los niños y adolescentes quieran hacer.  


Para participar, según Elena,


también necesitás del otro en el sentido de que, de que necesitás también la aprobación o, no


sé si aprobación sería la palabra, pero como que el otro te de el lugar a participar (…) No sólo


de que el otro esté, porque sino como que no tiene mucho sentido, o creo yo que no tiene


mucho sentido participar sino hay otro que también lo haga o que ayude en lo que vos hacés o


que escuche eso que vos hacés…


Explica que se participa todo el tiempo, desde subir al ómnibus y pedirle permiso a una persona 


para pasar hasta pararse frente a un grupo, en una clase. Si bien participar es todo, al repreguntar no 


siempre estamos participando: del otro lado tiene que haber una respuesta, «algo, claro que a vos te







de a entender que lo que estás haciendo… estás siendo escuchado de alguna forma…» Da el 


siguiente ejemplo: si una profesora está dando la clase pero nadie la escucha, no está participando, 


está haciendo un monólogo.


Si se atiende a que el lugar donde cree que más participó fue aquel congreso de UNICEF, por la 


razón de que pudo«transmitir» cosas que en otro lugar capaz no las pude transmitir o no las 


transmito hoy por hoy», plantear ante los otros países un proyecto de acuerdo a su conocimiento 


local,  y que los facilitadores del congreso la animaran a seguirlo, entonces además de esperar una 


respuesta positiva participar supone tener el poder de decisión sin interferencias2.


Cuando se le pidió a Mónica que diera una definición propia de qué es participar, puso cara de 


asombro y exclamó: «Qué pregunta…»


En una palabra no te lo puedo decir, es como sentirte parte de… Para mí participar tenés que


sentirlo y ahí que arrancás a sentirlo es como que empezás a dar todo de vos…  viene a ser


algo así como decir acá estoy yo y sirvo para algo y ta»   «…y si tuviera que invitar a otro lo


diría que… si quieres ser escuchado y luchar por tus ideales por las cosas que quieres, que


participe. Para mi participando llegás a lo que vos querés… (Mónica)


DE DEFINICIONES DE ADOLESCENTES


Una cuestión de los programas o proyectos estatales que promueven participación es que a 


diferencia de un grupo auto organizado, tienen una población objetivo enmarcada en su misión-


visión institucional, y generalmente se delimita por un límite etario: la segunda ENAJ fijaba una 


etapa adolescente y joven entre los 12 y 29 años de edad, el INJU propone intervenciones a partir de


los 15 años, el INAU se focaliza en los menores de edad. La categorización no queda en la mera 


definición de una franja de edades, supone una concepción de qué son sus sujetos a partir de las 


categorías sociales actuales (niños, adolescentes, jóvenes o una mezcla) lo que tendrá consecuencias


en cómo ven, perciben, y valoran a las personas que involucran en sus proyectos. La definición 


social e institucional de quiénes y cómo son los adolescentes indica cómo será pensada su 


participación; según se los considera desinteresados, sujetos vulnerables, manipulables, 


espontáneos, creativos…  qué tipo de intervenciones se pretende realizar con ellos y qué rol tendrá 


el adulto referente.


Cuando difieren entre lo que los discursos esperan encontrar en sus sujetos y lo que estos hacen se 


supone que lo que está mal o son los destinatarios, o son los dispositivos. La Directora del INJU 


señalaba que hablar de participación es un gran desafío, porque 


2También vale la pena aclarar que cuando volvió a Uruguay no recibió más apoyo por parte de la agencia local de este organismo, 
según cuenta, le dieron materiales sobre Derechos que le sirvieron para trabajarlos en el PROPIA. Intentó realizar el proyecto por sí 
misma, pero tuvo dificultades en tanto se proponía hacer talleres en distintas instituciones. Por su cuenta logró hacer algunos talleres 
con su propio grupo liceal y gracias a un profesor que le cedió horas de clase.







A participar se aprende y hay que dar herramientas para hacerlo (…) Hay que acompañar ese


trabajo, aprender a hacerlo. La dificultad ha sido esa: es algo que no funciona por sí solo y


requiere un acompañamiento cotidiano que organice… (Celiberti et al, 2008: 170). 


Mientras que los jóvenes, representantes de algunas organizaciones: «son individualidades, vienen 


con sus opiniones personales» (ídem)


Y seguía reflexionando así: «¿Qué hace el Instituto de la Juventud? Convoca a la juventud


organizada que es lo menos parecido a la juventud y lo más parecido a los adultos. Así


reproducen un modelo de gestión, relacionamiento, debate y conflicto que ya está instalado en


el mundo adulto pero no aporta nada nuevo. No hay especificidad joven en este tipo de


actores, que no son vistos como legítimos por los demás jóvenes…» (Celiberti et al 2008:


171)


Es interesante la auto-crítica que se planteaba la jerarca del INJU, pero también revela una visión 


subyacente de lo que son los jóvenes: si la juventud organizada no se parece a la juventud, entonces 


la juventud sería otra cosa que no está allí todavía, opuesta a un «modelo adulto». También se 


vislumbra un sutil cuestionamiento, y una gran exigencia, hacia los jóvenes y lo que pueden aportar:


sus voces no son tan válidas como representantes de los jóvenes si no traen algo distinto, nuevo, si 


no actúan o se relacionan de una manera distinta a cómo lo hace el resto de la sociedad en la que 


viven.  Esto es algo que también se espera en el PROPIA.


Para empezar a problematizar «participación», vemos que en general se separa la participación 


juvenil de la  «adolescente». En estos proyectos que tienen como población objetivo a menores de 


edad esto se convierte en un obstáculo (mencionado por los entrevistados, la frustración porque 


piensan que a los 18 van a tener que dejar su lugar) Por otro lado marca la participación «tutelada» 


en alguna forma, protegida por el Estado, que se convierte en garante de este Derecho y la vierte a 


algunos, a través de mecanismos o dispositivos que no son universales al menos a nivel de su 


ejecución (los recursos destinados a esta temática sería un tema para otra oportunidad). 


Consideración aparte tendría la participación en educación secundaria, ya que tendría una potencia 


mucho mayor en cuanto a alcance.


En cambio la participación «juvenil» se concibe más libre y respondiendo a modelos de auto-


organización o movimientos sociales espontáneos, como las situaciones-tipo tomadas en Celiberti et


al (2008): el movimiento por la liberación del Cannabis, organizaciones de jóvenes en los partidos 


políticos. Mientras tanto, otros autores hablan de la invisibilización de algunos procesos de ejercicio


ciudadano de los adolescentes sobre todo antes de cumplir los 18 años, en tanto se tiende a 


naturalizar política y ciudadanía con la sociedad de iguales ante la ley, en una visión liberal; las 


nuevas generaciones no serían aun verdaderos ciudadanos de pleno derecho y las acciones que 


tienden a democratizar sus prácticas serían meros «ejercicios propedéuticos» (siguiendo a Batallán 







y Campanini, 2008).


La adolescencia suele ser asociada a una etapa de tránsito o moratoria social entre la niñez y la 


adultez, todavía un momento de preparación para la vida adulta. En este sentido se define a los 


adolescentes como personas vulnerables por encontrarse en este período, como sujetos que deben 


ser protegidos. Al mismo tiempo, en la concepción basada en los Derechos del Niño, el adolescente 


es un sujeto de derechos, de potencialidades. Esta doble vertiente está siempre presente en las 


instituciones estatales encargadas de la protección de los derechos de niños y adolescentes, junto a 


la tutela, asistencialismo. Supondrá entonces un tipo de participación tutelada, con espacios dados 


desde arriba, espacios invitados.


APUNTES SOBRE LA RETÓRICA DE LA PARTICIPACIÓN


Tomando algunas ideas de Penderis (2012) en su reflexión sobre los programas de desarrollo social,


se puede distinguir entre la participación como medio, que sustituye el empoderamiento de los 


sujetos como ciudadanos a favor de una mayor eficiencia o eficacia de las metas programáticas, y la


participación como fin, entendida como procesos que tienden a generar niveles de conciencia y 


pretende fortalecer las capacidades de los sujetos o grupos para constituirse en agentes de 


transformación.


Por un lado se concibe que los adolescentes participan en el sentido de concurrir a clubes, 


asociaciones, gremios, grupos religiosos, talleres, centros culturales, y todo tipo de espacios 


colectivos donde se integran con otros jóvenes. Esto lo ubicaría en la participación como medio en 


tanto el énfasis mayor está en el logro de los objetivos que sustenta cada agrupamiento, proyecto o 


programa, y la participación supone una forma de lograr la adhesión de los adolescentes.  En 


sentido restringido, la participación sería un fin en sí misma, y estaría vinculada a los conceptos de 


ciudadanía, derechos, y en definitiva búsqueda de una nueva relación entre estado y sociedad civil.


No se pretende negar que se puede participar a través de experiencias lúdicas, comunitarias, 


religiosas, partidarias, sea formales o informales, organizadas o en la vida cotidiana, en una forma 


tal que los adolescentes sean tomados en cuenta en el proceso de toma de decisiones.


Retomando entonces, participación es un significante que se entrecruza con los conceptos de 


democracia, organización, ciudadanía, empoderamiento y otros que la asimilan a corrientes de 


pensamiento y valores, sentidos, diferentes. Por eso me propuse reflexionar en torno a los discursos 


que son tomados para justificar la elección acerca de cómo adjetivarla y llenarla de sentidos; ver a 


qué procesos históricos y tradiciones de pensamiento responde la creación de este concepto 


complejo que ahora usamos o abusamos. Por mencionar algunos de los que confluyen en nuestro 


ámbito: las teorías desarrollistas y el discurso de los organismos de cooperación internacional que 







buscaban la aceptación de sus planes, la educación popular freiriana, la agenda de las ONG 


nacionales o subsidiarias de las internacionales, movimientos contrahegemónicos, el discurso de los


Derechos, la Convención y la protección integral, la tradición artiguista, concepciones de la política 


y la idea de ciudadano.


Algunos autores plantean que desilusionados de la teoría desarrollista ortodoxa en los '60, con 


énfasis en el crecimiento económico como motor, se comenzaron a plantear en los años '70 y '80 


enfoques participativos que se convirtieron en condición sine qua non de las prácticas del desarrollo


centrado en las poblaciones, junto a una retórica que ponderaba la equidad, el empoderamiento y el 


desarrollo de las capacidades locales (Penderis, 2012).  Sin embargo, la «participación comunitaria»


se terminó centrando muchas veces en favorecer los aspectos costo-beneficio en la ejecución de 


programas, buscando el consentimiento de la población o creando nuevos niveles de 


institucionalización local (Cornwall, 2002).  Otros consideran que durante el impulso neoliberal de 


los '90 los organismos de financiación internacional, como el FMI o el BM, se apropiaron del 


discurso de la participación, reduciéndola a una metodología acorde a sus fines y desalinéandola del


concepto de justicia social y de ciudadanía. En este sentido, Rahnema afirma que los organismos 


internacionales cooptaron la participación quitándole sus raíces socio-culturales, y Leal se refiere a 


este proceso como la decapitación de la participación política por parte de la agenda neoliberal, 


alejándola del pensamiento freiriano (en Penderis 2012: 6&7).


En la corriente mainstream, la participación es vista como la forma de involucrar a la gente en 


acciones iniciadas por agencias de desarrollo o por el Estado (en este sentido es que hablamos de 


«participación invitada»).  Mientras otros discursos continúan alimentando formas de 


empoderamiento o acción social, lejos de las estrategias institucionalistas que son usadas para 


domesticar la participación;  discursos como la Investigación-Acción-Participativa de Fals Borda o 


el movimiento de educación popular (Cornwall, 2002).


En nuestro medio, en la década de los '90 con el gobierno municipal frenteamplista se dio un 


impulso a la descentralización, proceso que supondría un mayor nivel de apropiación de las 


instancias de toma de decisión por parte de los «vecinos», con un progresivo traspaso de parcelas de


poder  Rossal y Fraiman (2011) mencionan a partir de una etnografía realizada en la zona de Malvín


que quienes efectivamente participan en las comisiones vecinales son personas mayores de 35 años 


que ya suelen ser militantes de partidos políticos o bien pertenecen a asociaciones civiles. Observan 


que el  término participación es protagonista de muchos emprendimientos gestionados por ONGs 


subsidiarias del Estado. Se refieren a convenios u otra forma de contratos a partir de las cuales el 


Estado (principalmente el Mides y el INAU) gestiona las políticas sociales dirigidas a la infancia y 


adolescencia a través de terceros. Los autores analizan que se suele hablar de vecino y de la 







comunidad, pero los jóvenes poco lugar tienen en los dispositivos dispuestos para la participación 


ciudadana en tanto parecen no ser «vecinos» y cuestionan el tema del empoderamiento tan 


mencionado: ¿a quién se empodera? Lo ven como una trampa en tanto ignora las condiciones reales


de los dispositivos de participación.


Mientras que la tradición política uruguaya se ha inclinado hacia el «ciudadano», los discursos de 


ONG internacionales que financian los proyectos de asociaciones civiles locales destinados a niños 


y jóvenes, provienen de la tradición protestante. A diferencia de la tradición católica, de acatamiento


y sumisión a las jerarquías eclesiásticas, en la concepción protestante el buen cristiano es aquel que 


participa de la vida religiosa y comunitaria. Siguiendo a Henkel y Stirrat (en Fraiman y Rossal, 


2011: 163) esta idea persiste en los países nórdicos europeos y subraya una idea de comunidad que 


supone sujetos actuando y decidiendo en conjunto. La relación individuo-comunidad es de 


continuidad, subsidiariedad, a diferencia del modelo de ciudadano, en el cual la participación es 


política y la relación individuo-estado es discontinua.


En Uruguay hallamos un discurso que podríamos llamar de izquierda, que pretende tener raíces en 


el artiguismo y que promueve los mecanismos de democracia directa, así como una tradición 


republicana, los discursos de los organismos multilaterales y agencias de cooperación internacional.


El resultado es una confluencia aparentemente homogénea de procesos civilizatorios que producen 


subjetividades contradictorias, es decir una ilusión de participación.


Desde los '90, conviven las experiencias comunitarias con raíces en la educación popular por 


ejemplo, aquellos proyectos para la participación en ámbitos no tradicionales y aquellos proyectos 


dirigidos a niños y adolescentes que se desarrollaron incluso a la sombra de la Dictadura, junto a las


ideas que comenzaron a llegar de los organismos internacionales, la tradición política tal como se 


expresa en las juventudes partidarias, al tiempo que el Estado uruguayo no tarda en aprobar la 


Convención de los Derechos del Niño.  Esta última representa una nueva relación entre estado y 


sociedad, sustentada en la retórica amplia de los Derechos Humanos, de la ciudadanía, y es lo que 


legitima los planes y programas del INJU, del INAU, que apuntan a la participación de los niños, 


adolescentes y jóvenes.


ALGUNAS CONCLUSIONES


Vale la pena aclarar que las personas jóvenes, incluidos los adolescentes que aparecen en este 


trabajo, no se re-presentan a sí mismos como un grupo, un colectivo. Ellos se identifican por su 


pertenencia a un grupo específico, por ejemplo los voluntarios jóvenes del INJU, los de Propia, los 


animadores canarios; pero rara vez son portadores de un discurso generacional como a veces los 


adultos esperamos que ocurra. Los cortes de clase, religión, o ideológicos atraviesan formando en 







realidad diferentes juventudes y diferentes adolescencias; los entrevistados hablaban de nosotros y 


los otros (siendo los otros los adolescentes que no hacen nada, que andan en el alcohol y la droga, o 


los que tienen sus «derechos vulnerados»).


Se pretendió remarcar aquí la diferencia entre participar en el sentido de inclusión, integración, 


como medio para un proyecto educativo u otra forma en que los programas sociales especifican sus 


objetivos, y la participación como derecho de los ciudadanos. Muchas veces pensamos en la 


inclusión desde el punto de vista tutelar, y no del empoderamiento o del fortalecimiento de los 


derechos de los adolescentes, es decir desde la concepción de que por hallarse en el período 


«adolescente», no saben, les falta, son manipulables o corren riesgo y básicamente, son objetos de 


intervenciones para su protección. Aun desde la defensa de sus derechos (a no ser agredidos, 


explotados, que tengan educación y los insumos básicos para la supervivencia) implica adjudicar a 


los menores de dieciocho años a la categoría de no ciudadanos, dependientes. Como desarrollan 


Graciela Batallán y Silvia Campanini (2008) en su estudio sobre las formas de participación infantil


y adolescente (en espacios escolares por ejemplo) se concibe una participación para el futuro, como 


un ejercicio de aprendizaje o de formación en ciudadanía, disminuyendo su incidencia real.


En este programa como en otros tantos proyectos pensados para población adolescente, se podría 


decir que se da un tipo de participación tutelada o «domesticada»3 en el sentido de que los adultos 


planifican e impulsan a través de su rol de promotores que los niños y adolescentes participen de 


acuerdo a la concepción de la doctrina de la Protección Integral y en tanto sujetos de derechos. Pero


al repasar las entrevistas y la observación de campo, surge la duda de qué efectos tienen las 


acciones del programa en los adolescentes, en tanto parecen estar más identificados con la 


pertenencia al grupo, o interesados en asistir y ser parte de talleres (brindados por los adultos o por 


ellos mismos) y realizar otras actividades que les llaman la atención. Lo participativo está dado en 


su involucramiento al parecer; no queda claro qué discurso o qué reclamos plantean a partir de estas


acciones, es decir qué opinan sobre los temas que los convocan.


Me pregunto, si tienen esta posibilidad por ejemplo al ser representantes ante el Directorio de 


INAU, por qué no buscan incidir más en las políticas del Instituto, o en la propuesta misma del 


programa, ¿por qué no interpelan nuestro quehacer o se paran como agentes de transformación de la


realidad social? No faltó entusiasmo y compromiso, en tiempo, recursos personales y motivación, 


cuando relataron su experiencia de participación en el PROPIA; tal vez sí se visualizan como 


actores que están tomando decisiones por sí mismos y los demás pero necesitan hacerlo a través de 


actividades concretas y no de planteos u opiniones.


Por otra parte, en tanto agencia del ente que rige las políticas de infancia representa los discursos 


3Tomo el término sugerido por el antropólogo Marcelo Rossal.







estatales: el niño/adolescente como sujeto que debe empoderarse individual o colectivamente y el 


niño/adolescente como objeto de protección, y esto no es contradictorio porque la propia institución


lleva dentro de sí estas contradicciones.


Retomando la clasificación de Cornwall (en Penderis, 2012: 11&12) sobre la participación como 


espacios, el PROPIA constituye un espacio institucional, un espacio de participación «invitada». A 


diferencia de los espacios «populares», representados como un lugar de «resistencia», los cuales son


formados «desde abajo» por gente que se congrega para manifestar su discordancia públicamente, 


las arenas de participación provistas por el estado suelen reproducir relaciones jerárquicas y de 


dependencia, o bien reflejan contextos particulares donde se replican «historias de governancia» y 


«culturas políticas».


Además, los proyectos que parte del Estado representarán de alguna manera el «discurso correcto» 


políticamente, y hegemónico, por tanto ciertos temas no llegarán a tener visibilidad, no porque 


necesariamente sean reprimidos como gustará señalar a los desencantados de la participación –al 


menos ninguno de los adolescentes contactados manifestó que no pudieran expresarse, al contrario 


resaltaron que era un espacio donde se sentían escuchados–. Lo que me gustaría resaltar es que los 


grupos o proyectos promovidos por el Estado, pueden ejercer una función crítica pero siempre 


como parte de la estrategia del Estado para regularse a sí mismo, nunca serán colectivos contra-


hegemónicos. Basta que los niños y adolescentes se sientan escuchados y formando parte de algo 


con poder para que de alguna manera se desactive la confrontación potencial. También se debería 


tomar con precaución los procesos inter-generacionales, cómo interviene el adulto que desde su rol 


de saber, «experimentado», aun cuando se pare desde el empoderar a los niños y adolescentes; 


pueden terminarse privilegiando los rasgos que más se adecuen a su preconcepción de cómo deben 


participar, y estimulando los discursos más aceptables para representar la institucionalidad estatal en


la que están –estamos– implicados.


Lo que hay que seguir analizando es la disparidad entre teoría y praxis, la retórica usada por los 


distintos organismos estatales u organizaciones asociadas, y la de los participantes, también 


presenta divergencias o sea que ni siquiera se trata de una falla de ejecución de los programas.


Algunas pistas: en los últimos años varios autores se han enfocado en el tema de las relaciones de 


poder. En una publicación muy citada, «Participation: from tyranny to transformation?» Hickey y 


Mohan (en Penderis, 2012: 14) se plantean que la falla de las metas transformadoras de la 


participación se deben a la insuficiente comprensión del tema poder y política/s, y afirman que se 


necesita re-localizar la participación, como un elemento fundamental para comprender el ejercicio 


de la ciudadanía, contra la participación mainstream que suele ser por naturaleza voluntarista.


Muchas de las experiencias relatadas por los entrevistados como participación son de tal naturaleza,







además los distintos programas y propuestas de las que hablan, parecen impulsar el accionar 


(organizar actividades recreativas o de debate) antes que la reflexión política. Esto me hace suponer 


un corrimiento, una deriva, entre la finalidad abstracta de las políticas públicas de infancia y 


juventud, y lo que generan sus dispositivos. Tampoco parece tratarse de realizar un traspaso de 


responsabilidades estatales: los participantes que entrevisté no pertenecían a los sectores más 


vulnerados, el concepto de voluntariado y ayuda que planteaban parece tener que ver con una 


concepción solidaria, de transmisión de valores, o conocimiento sobre los Derechos, o sea que no se


les adjudica a ellos que se hagan cargo de sus propios problemas. También, retomando la idea de 


Batallán y Campanini (2008) en su reflexión sobre la participación infantil, el carácter de ejercicio 


que tienen estos emprendimientos.  ¿Pueden sus opiniones, en caso de traspasar el dominio de la 


acción a la demanda, llegar a tener una incidencia efectiva? ¿Podemos llegar a pensar realmente en 


los  adolescentes con los que se trabaja desde un rol asimétrico por naturaleza, como sujetos  con 


derecho a ser escuchados, más allá de las fórmulas mandatorias del discurso institucional?
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PRÁCTICAS, TENSIONES Y DISCURSOS EN TORNO A LA PARTICIPACIÓN 
FAMILIAR EN PRIMERA INFANCIA


ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE CENTROS DEL PLAN CAIF


LUCÍA ESPASANDÍN MANGADO1


RESUMEN 


El trabajo pretende indagar en las distintas formas de participación de las familias en Centros 


de primera infancia. Más específicamente en la participación que se promueve desde el Plan 


CAIF y el posicionamiento de las familias frente a la misma. ¿Son meros espectadores, son 


colaboradores, son actores protagonistas en el proceso y la toma de decisiones?


Además de la recopilación de bibliografía para profundizar en la temática se realizó un estudio


en dos Centros CAIF para conocer distintas propuestas y experiencias. El mismo tuvo lugar en


el Centro CAIF «Hermana Laura», ubicado en la zona de Colón Norte y en el Centro CAIF 


«Los Pitufos», ubicado en Ciudad Vieja.


A partir de los resultados recabados a través de observaciones y entrevistas a técnicos y 


familias de cada uno de los Centros, se presenta un análisis de los mismos los cuales pretenden


aportar algunos elementos para seguir repensando los procesos de participación familiar en 


Centros de primera infancia.


Objetivo general: Indagar acerca de las formas de participación familiar en Centros de primera


infancia. 


Objetivos específicos:


 Conocer las distintas formas de participación familiar que promueve el Plan CAIF en 


los Centros «Hermana Laura» (Colón Norte) y «Los Pitufos» (Ciudad Vieja). 


 Analizar las respuestas de las familias frente a las convocatorias y el interés de las 


mismas en ser partícipes de la dinámica de los Centros educativos


Palabras claves: participación, primera infancia, familias.


JUSTIFICACIÓN


1� luespasandin@gmail.com
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Cabe destacar que además de mi interés por temas vinculados a la primera infancia, esta 


investigación surge en el marco de mi práctica pre-profesional de la Licenciatura en Trabajo 


Social. La misma se desarrolló en el Proyecto Integral «Sujetos Colectivos y Organización 


Popular» dentro del eje Territorio, siendo Colón Norte nuestra zona de intervención. 


Por ello no es casual que parte del estudio de campo fue realizado en el Centro CAIF del 


barrio Colón Norte. Realizar una investigación en torno a la categoría de participación resulta 


pertinente en este barrio ya que, junto con las categorías de segregación territorial e 


integración, es una temática que emerge frecuentemente en la zona. Es decir, en reiterados 


espacios e instancias la falta de participación ha sido una problemática presente.


Durante los dos años de práctica pre-profesional se convocó a actividades y encuentros que 


pretendían nuclear vecinos de diferentes zonas, no lográndose buenos resultados. Los mismos 


vecinos/as manifiestan los problemas de convivencia y discriminación lo cual lleva a la falta 


de interacción entre ellos. De aquí surge el interés por indagar en espacios colectivos del barrio


como lo es el Centro CAIF «Hermana Laura», gestionado por la Asociación Civil «Fundación 


Casa-Hogar Hermana Laura», a donde asisten habitualmente niños y niñas de todas las sub-


zonas que encontramos en ese territorio, pudiendo ser este un lugar de encuentro diario e 


interacción entre los vecinos/as.


Por otro lado se consideró interesante poder agregar a este trabajo un nuevo estudio en otro 


Centro CAIF. Para la elección del mismo se buscó un Centro con características diferentes al 


de Colón y ubicado en otro barrio de la ciudad. Así pues, destaco que el Centro "Hermana 


Laura" se ubica en la periferia de Montevideo (barrio Colón Norte) mientras que "Los Pitufos"


se encuentra en el Centro de la capital. 


Esta investigación podrá aportar elementos para pensar futuras líneas de intervención en 


territorio y de trabajo con familias, ya que dará cuenta de procesos participativos que se dan 


desde un ámbito institucional, en este caso, educativo. Pudiendo ser éstos de diversos modos, 


se entreverá el interés en cuanto a participar o no de ciertas instancias. Cuando decimos «los 


vecinos/as o las familias no participan», ¿es que no participan en ningún lado o es que no 


participan en comisiones vecinales o reuniones porque lo hacen en otros lugares?. 


PREGUNTAS ORIENTADORAS


 ¿Qué tipo de participación promueve el Plan CAIF?


 En cada Centro, ¿se promueve la participación de las familias por parte del equipo?


 ¿Qué formas de participación se visualizan en estos Centros CAIF?


 ¿Se convoca a las familias a participar?¨, ¿a qué se convoca?, ¿de qué forma?
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 ¿Cuál es la respuesta de las familias?, ¿Participan todas las familias, unas pocas o 


ninguna?, ¿en qué participan?, ¿de qué forma?


 ¿La participación de las familias es parte de la propuesta del Centro?


 ¿Las familias son espectadores, colaboradores o protagonistas?


METODOLOGÍA


Se emplea una metodología de carácter cualitativo, ya que indagar en la participación conlleva


un análisis en diversas formas posibles de participación familiar en los Centros. La pertinencia


de este enfoque también se sostiene sobre la necesidad de integrar la perspectiva de los propios


actores involucrados. 


Las técnicas aplicadas fueron entrevista y observación. En el Centro «Hermana Laura» se 


entrevistó a tres técnicos, un educador, tres familias y tres funcionarios. Mientras que en «Los 


Pitufos» a dos técnicos, un educador y tres familias. 


Observación participante se realizó únicamente en talleres de «Hermana Laura», mientras que 


en «Los Pitufos» se procedió únicamente a observar las formas de comunicación cotidiana 


entre el Centro y las familias.


Los indicadores utilizados fueron: la relevancia de las familias en la dinámica cotidiana de los 


Centros educativos. Si se los convoca o no, si hay respuesta positiva frente a las convocatorias 


o las familias eligen no participar. Por otro lado, el para qué se convoca, a qué tipo de 


propuestas y en ellas, qué lugares y roles ocupan las familias. Si la participación de las 


familias es parte del proyecto del Centro y si éstas participan en su planificación y evaluación 


serán también indicadores relevantes.


Para la presentación de resultados se tomó como base los distintos sentidos de la participación 


distinguidos por Rebellato y Giménez (1997): 


una concepción integral de la participación debe contener al menos tres de los sentidos


principales que connota el término: formar parte, tener parte y tomar parte. Participar es


en primer lugar formar parte, es decir pertenecer, ser parte de un todo que lo trasciende


(…).Un segundo sentido de participar es el de tener parte, es decir jugar algún rol o


tener alguna función en ese todo del que uno se siente parte. (…) Por último tomar


parte, es decir decidir, completa la idea de participativo (Rebellato, Giménez, 1997:


128). 


MARCO CONCEPTUAL


¿Qué entendemos por participación?
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En principio es fundamental explicitar qué entendemos por dicho concepto para esta 


investigación, ya que como se mencionó, muchas veces se pone énfasis en aspectos diversos 


que hacen a ésta noción. 


Desde el punto de vista ético se enfatiza en el pasaje de la gente a un rol de sujetos


activos y no meros objetos de prácticas externas, las ideas de protagonismo y autonomía


se asocian fuertemente a la de participación (Rebellato, Giménez, 1997: 125). 


Como se mencionó anteriormente es fundamental tener presente la distinción que realizan 


Rebellato y Giménez (1997) en cuanto a los sentidos de la participación, ésta 


en tanto modalidades de formar, tener y tomar parte en los asuntos de la cotidianidad,


constituyen dimensiones fundamentales de cada comunidad, y por tanto pre-existen al


arribo de los programas y los profesionales que pretenden impulsar acciones


participativas (Rebellato, Giménez, 1997: 129).


Participar significa sentirse y ser protagonista y responsable, de los acontecimientos presentes 


y futuros. El concepto está centrado en la distribución del poder y creación de nuevos poderes, 


del esfuerzo intencionado de transferir poder efectivamente a la sociedad civil, a la población 


para la formulación y decisión sobre diversos asuntos. Y esto, tiene que ver con la concepción 


de democracia y de ciudadanía, una democracia integral y radical, como la llama Pedro 


Pontual (1994).


La participación se basa en la idea de que la realidad es cambiante y se encuentra en 


permanente construcción. Por lo tanto, la participación puede ser entendida como un proceso, 


singular y cambiante según el contexto y la situación.


Hoy en día hacer referencia a la participación de los padres en el proceso de la educación 


infantil es un hecho común. Sin embargo si se profundiza en aspectos conceptuales de dicha 


participación se pueden encontrar diversas formas, y es por ello que es necesario delimitar. 


Una forma de participar en este espacio puede ser el simple hecho de llevar a los niños/as 


diariamente al Centro. Otra es la simple presencia como espectadores. Por otro lado, la 


participación puede darse en función de la demanda de educadores, técnicos o profesionales 


del Centro, siendo que las familias participan únicamente cuando se las llama, o de lo 


contrario puede existir una participación activa por parte de las familias en el proceso 


educativo de los niños/as, organizándose las mismas autónomamente para la concreción de 


ciertas actividades interactivas, pudiendo constituirse órganos con fuerte capacidad de 


decisión.


SOBRE LA CONCEPTUALIZACIÓN DE LA PRIMERA INFANCIA
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Al referirnos a la primera infancia es importante considerar que no se trata de un término con 


significado fijo y único a lo largo de la historia. La primera infancia es una noción que ha sido 


determinada por varias transformaciones a través del tiempo, siendo atravesada por aspectos 


demográficos, económicos, políticos y culturales que han ido atribuyéndole diferentes 


significaciones. Así pues, la concepción de niño y niña ha ido variando con el correr del 


tiempo y la primera infancia no siempre ha tenido la relevancia que se le otorga actualmente. 


Si bien el debate en torno a la primera infancia ha tenido lugar desde hace muchos años y lo 


sigue teniendo hoy en día, actualmente se reconoce a esta etapa no sólo como una etapa 


educativa más, sino como un período particularmente importante en la vida por sus 


consecuencias en el desarrollo posterior de cada niño/a.


Lo que viven niños y niñas en los primeros años de su vida tiene una importancia primordial 


para su bienestar inmediato y para su futuro. Son muchos los estudios en el ámbito 


internacional que demuestran que la experiencia vivida durante la primera infancia tiene 


efectos que perduran por el resto de la vida.


Por otro lado, se considera que para la concreción del desarrollo de un Estado, atender y 


respetar a la primera infancia son elementos cruciales, la inversión oportuna en la Infancia 


provoca desarrollo social para el país. 


LA FAMILIA Y SU RELACIÓN CON EL ESTADO


Para referirnos a la participación de las familias, debemos también conceptualizar la idea de 


familia, siendo que la misma 


es un fenómeno histórico en su propio curso de vida: reglas y modos de relación entre


los sexos y las generaciones se transforman continuamente. Es el lugar social y


simbólico donde las diferencias se asumen como fundantes y, a la vez, construidas


(Espasandín, C., Melgar, A, Klein, R. 2009: 33). 


La familia es reconocida como estructura en movimiento, en permanente cambio. Es así que, 


si bien podemos considerar que la familia es el primer lugar de socialización y aprendizaje del 


niño/a; quien brinda contactos afectivos emocionales, resuelve necesidades, transmite valores 


y costumbres que lo introducen en el mundo social y cultural en el que vive; la misma, 


también se verá influenciadas y determinada por la coyuntura que la atraviesa, condiciones 


económicas, sociales y culturales que vivan las familias definirán su campo de posibilidades.


También es importante hacer referencia a la denominada crisis de la familia, la cual refiere 


más a modificaciones en sus funciones que a ésta como institución social. Quienes señalan 
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dicha crisis refieren a problemas en su estructura, tomando como «normal» o «adecuada» a la 


familia nuclear, lo que evidencia una escasa lectura de sus transformaciones, debiendo ahora 


referirnos a la misma en plural, por su multiplicidad de formas, maneras de convivencia, 


organización e integración que conforma.


Por otro lado, también es pertinente considerar que a lo largo de la historia se fue conformando


una relación entre la Familia y el Estado, en donde la intervención del Estado en la familia 


comienza con la formación del Estado Moderno. Es en el curso del siglo XX que las funciones


de reproducción social, que se atribuían a las familias, pasan a instituciones especializadas 


como escuelas, hospitales, asilos etc. Sin embargo, la llamada «crisis» del Estado de Bienestar 


(desde la ideología neoliberal), provocó algunos cambios en las políticas de las últimas 


décadas, visualizándose una transferencia de las tareas del Estado hacia las familias. De 


Martino (2001) señala una tendencia al «neo-familismo», un retorno de la familia a la arena 


publica como responsable de la reproducción social. (Espasandín, C., Melgar, A, Klein, R. 


2009: 41).


Debemos tener en cuenta que la creación del Plan CAIF se da en este contexto de instalación 


del modelo neoliberal. 


Las políticas de infancia pasan a ubicarse en el campo de los Derechos Humanos y se


erigen sobre los principios de la Convención Internacional de los Derechos del Niño. La


Convención jerarquiza el lugar de la familia y la comunidad en el desarrollo del niño,


así como reconoce la pluralidad de situaciones y arreglos familiares… Planteando


además el compromiso del Estado y la sociedad para asegurar su bienestar (Espasandín,


C., Melgar, A, Klein, R. 2009: 37).


Es así que es importante considerar que la familia en este contexto adquiere también un papel 


fundamental ya que, como se mencionó anteriormente, se considera que debe hacerse cargo de


«sus funciones», las cuales años atrás estaban en manos de expertos profesionales. 


LA FAMILIA DESDE SU FUNCIÓN CUIDADORA Y EDUCADORA 


Como se mencionó anteriormente, la familia es la institución central que se encuentra a cargo 


del cuidado de las personas dependientes, constituyendo el ámbito natural y privilegiado 


donde se realiza además la función educativa. Es fundamental reconocer la fuerte influencia 


del medio familiar en la educación y más aún en la educación infantil. 


En este sentido desde los Centros de educación infantil es fundamental un trabajo en conjunto 


con las familias, primer lugar de socialización del niño/a. 
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Por otro lado, al referirnos a la función educativa y cuidadora de las familias no podemos dejar


de lado el hecho de que históricamente el cuidado es visto naturalmente como tarea de las 


mujeres. Ellas siempre fueron quienes se encargaban del cuidado de los hijos/as y del hogar, 


mientras que el hombre era el responsable del sostén económico. En este sentido, teniendo en 


cuenta las transformaciones dadas en el mundo del trabajo y en la conformación de las 


familias, se observa que las demandas en torno a los cuidados no es la misma y por ende las 


personas que la atienden tampoco. 


La sociedad atraviesa cambios estructurales y en estos términos deben pensarse los 


dispositivos de protección y bienestar social. Podemos hablar de un momento histórico en 


donde aparece una «crisis del cuidado», entendiéndose esta como el aumento del número de 


personas que por su condición necesitan ser cuidadas (niños/as, enfermos, adultos mayores 


entre otros) y la disminución de personas que pueden ejercer esa función de cuidado, la cual 


tradicionalmente estuvo adjudicado a mujeres.


El denominado Sistema de Cuidados intenta dar una respuesta a este déficit que presenta 


nuestra sociedad. 


Una sociedad que se propone garantizar el bienestar de sus integrantes más vulnerables,


garantizando a la vez la igualdad de derechos de todas las personas, no puede obviar la


situación instalada en torno al cuidado. Se propone entonces la socialización de la


provisión y los costos de los cuidados, tanto monetarios como no monetarios. La


transformación es de tal envergadura que podemos hablar de un nuevo pacto social: del


modelo familista a un modelo de corresponsabilidad social (Hacia un modelo solidario


de cuidados, 2012: 13).


En esta línea el Plan CAIF tendrá un rol fundamental como garante de cuidados, dentro de una


política educativa dirigida a la primera infancia.


PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAR EN LOS CENTROS CAIF «HERMANA LAURA» Y «LOS 
PITUFOS»


En primer lugar es necesario volver a señalar que los resultados de esta investigación se basan 


en una pequeña muestra de cada Centro seleccionado, lo que no da cuenta de las generalidades


de la participación de las familias en Centros de primera infancia. Para su análisis se toma la 


definición de participación integral de Rebellato y Giménez (1997), señalada anteriormente, 
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donde son dimensiones de la misma formar parte, tener parte y tomar parte2. Las mismas 


oficiarán como variables para el desarrollo de la información producida en la investigación.


UNA MIRADA DESDE EL «FORMAR PARTE»…


En este sentido me detendré en la asistencia de las familias al Centro, es decir, a la respuesta 


de las familias al ser convocadas: ¿asisten o no asisten? Esta dimensión se ve abocada más a lo


cuantitativo y a la presencia directa de las familias. 


En cuanto al Centro «Hermana Laura» casi la mayoría de los entrevistados del equipo técnico 


evalúan como positiva la concurrencia y respuesta de las familias frente a convocatorias. De 


varios discursos también se extrae que la asistencia es variante y depende del tipo de actividad 


o instancia, así como de disponibilidad horaria, necesidades y posibilidades. 


Los familiares entrevistados también sostienen que se participa en la medida de lo posible, 


algunos refieren a instancias de festejo o actividades convocadas por el Centro y otros a 


actividades realizadas con la Comisión de Padres.


En cuanto a la observación realizada en los talleres se puede extraer que al primer taller sobre 


prevención de accidentes que fue realizado por médicos de la Policlínica de 25 de Agosto 


dirigido a todas las familias, asistieron en esta oportunidad tres familias. El segundo taller fue 


planificado por las técnicas del Centro, con un enfoque psicosocial, implementándose tanto en 


el horario matutino como vespertino para familias de Educación Inicial. La observación se 


realizó en la mañana y asistieron cinco madres.


En relación a la respuesta de las familias frente a convocatorias en el Centro «Los Pitufos» se 


puede recoger que la totalidad del equipo entrevistado considera que hay una buena respuesta 


a nivel de participación en este sentido. Es pertinente destacar que todos hacen referencia a la 


disponibilidad horaria de las familias. «Ahora la zona cambió y hay más formalización de la 


economía de las familias. Pero ta, eso implica que están mucho más tiempo trabajando y eso 


también acota la participación, realmente incide.» 


Se menciona que ha habido experiencias de baja participación o actividades que se realizan 


con pocos padres pero generalmente encuentran una buena respuesta: «Se organizan, se reúnen


para cada actividad, (…) una asistencia de más de un 50% que para nosotros eso ya es bueno».


2� «una concepción integral de la participación debe contener al menos tres de los sentidos principales que connota el término: 
formar parte, tener parte y tomar parte. Participar es en primer lugar formar parte, es decir pertenecer, ser parte de un todo que 
lo trasciende (…).Un segundo sentido de participar es el de tener parte, es decir jugar algún rol o tener alguna función en ese 
todo del que uno se siente parte. (…) Por último tomar parte, es decir decidir, completa la idea de participativo» (Rebellato, 
Giménez, 1997: 128).
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En la visión de los referentes familiares entrevistados en este Centro también quedan 


plasmadas estas cuestiones. Se recoge el interés por participar pero también las limitantes por 


disponibilidad horaria. 


UNA MIRADA DESDE EL «TENER PARTE»…


La segunda dimensión refiere al rol que ocupan las familias en los Centros, si existe un 


vínculo cercano, de relación fluida e intercambio de ida y vuelta. Un indicador que tomo para 


referir a este sentido de la participación tiene que ver con las actividades en las que las 


familias participan, qué tipo de actividades son. 


Desde el equipo de los técnicos en el Centro «Hermana Laura» se mencionan algunas líneas 


que establece el Plan CAIF acerca de la participación de las familias, afirmándose que desde 


su concepción la atención está orientada a los niños/as y a sus familias. Este Centro 


implementa el programa Experiencias Oportunas, donde el trabajo es con las familias en sala 


mediante talleres semanales. 


Por otro lado, el equipo de «Hermana Laura» plantea que el tema de la participación ha estado 


en constante debate en los últimos tiempos, buscándose nuevas estrategias y formas de lograr 


participación familiar. Resumidamente se mencionan varias instancias en donde hay presencia 


de las familias: los talleres de Experiencias Oportunas, reuniones de padres, talleres de 


alimentación y talleres psicosociales donde se tratan diversos temas, «…los temas surgen de 


cuestiones que les puedan interesar a los padres que en realidad se deducen de las necesidades 


de los niños». 


También existen emprendimientos por parte de familias, donde las mismas se organizan 


fundamentalmente para recaudar fondos para actividades o reformas deseables y necesarias 


para el Centro. Se mencionan actividades concretas, como las ventas económicas que 


organizan las familias, la venta semanal de tortas fritas, kermeses etc. Estas tienen como fin 


recaudar fondos para el paseo de fin de año, así como para el reacondicionamiento del Centro: 


baños nuevos, aire acondicionado, reparación de salones etc.


También desde el equipo técnico de este Centro se destaca que las familias asisten más a 


instancias de festejo y recreativas. 


Por otro lado, la totalidad de referentes familiares entrevistadas consideran que participan en el


Centro y que existe apertura del Centro hacia las familias. La presidenta de la Comisión de 


adultos referentes al responder acerca de la apertura del Centro para con las familias, expresa: 


«Por lo general siempre se conversa lo que se hace en la reunión de equipo en la reunión de 
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comisión y en casi todo lo que se plantea hay comunicación con los padres y en su gran 


mayoría están de acuerdo con lo que dicen».


En cuanto a las observaciones el primer taller constó de una instancia de intercambio y otra 


más expositiva por parte de las técnicas. En el segundo la dinámica no fue expositiva desde el 


equipo, sino que se planteó una propuesta lúdica con posterior intercambio. Se constató que 


algunas participantes ocuparon un rol más activo que otras, pero la totalidad pudo expresar 


preguntas, dudas y opiniones. 


En el Centro CAIF "Los Pitufos" en cuanto a esta línea planteada podemos ver como los 


técnicos también resaltan la importancia de las líneas que promueve el Plan CAIF. Aquí 


mencionan la importancia del trabajo con las familias que figura desde la denominación del 


Plan: Centros de Atención a la Infancia y la Familia. Específicamente en este Centro un 


técnico expresa que «siempre se ha procurado trabajar con las familias pero también que las 


familias participen. En definitiva se busca un buen vínculo con las familias, no es que seamos 


amigos en todo sino un vínculo que nos permita caminar juntos, cada uno desde su rol». 


Mencionan varias instancias donde visualizan intercambio y fortaleza en el vínculo: 


actividades concretas (asistir a limpiar, a realizar arreglos, etc.); actividades con los niños/as en


sala, talleres, paseos, reuniones así como encuentros de evaluación del Centro. Se menciona 


además que las educadoras tienen un vínculo estrecho con las familias, de intercambio y 


comunicación diaria en cuanto a la evolución, crecimiento y desarrollo de niños y niñas. Se 


destaca el énfasis puesto en el acompañar a las familias en el proceso de crianza de sus hijos, 


no cómo únicos responsables, sino como apoyo y sostén para las familias. «Nosotros estamos 


para acompañar pero no quiere decir que suplante a las familias», expresa un integrante del 


equipo técnico.


 Al igual que los técnicos del otro Centro, hacen referencia al Programa de Experiencias 


Oportunas, puerta de entrada al Centro en donde los niños/as asisten semanalmente con sus 


familias. También se desprende de las entrevistas la importancia que se le da a la participación 


de las familias en las salas. 


Se resalta además la preferencia por asistir a instancias lúdicas o de recreación. La educadora 


agrega que el que haya merienda para compartir es un gran motivador para la asistencia.


 La visión de las referentes de familias entrevistadas del vínculo entre el Centro y las familias 


es muy positiva. «Para nosotros han sido un apoyo muy grande uno viene pregunta y ellos 


siempre están abiertos a escuchar», dice una madre. Mencionan la disposición y apertura del 


equipo frente a cualquier situación que haya para plantear y/o abordar.
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Las familias principalmente destacan como instancias de participación los talleres de cocina, 


los paseos y las reuniones, resaltando también el interés por participar. Una entrevista 


manifiesta complicaciones de horarios lo cual dificulta su participación.


UNA MIRADA DESDE EL "TOMAR PARTE"…


Esta dimensión apunta a la participación activa de las familias en la toma de decisiones, 


propuestas y actividades relacionadas con el Centro. 


Las entrevistadas del equipo técnico de «Hermana Laura» relatan que anteriormente todas las 


actividades recreativas se planificaban desde el Centro para las familias, pero que actualmente 


están repensando estrategias buscando darle a las familias un rol más activo. 


Ahora estamos como intentando trabajarlo más integrado, que ellos sean los que


propongan, los que organicen y que se puedan ir apropiando de todas las herramientas


de la participación. Que si bien en la toma de decisiones vamos a trabajar


conjuntamente, se busca una construcción colectiva.


Se expresa también la idea de autonomía, pero no absoluta ya que se considera que en algunas 


cuestiones no es posible ni pertinente darles total autonomía a las familias.


Cuando se indaga acerca de la participación en el Proyecto Institucional y pedagógico, se 


recoge que lo ideal sería que las familias puedan participar pero que ha sido un proceso que 


está costando sobre todo en la interna del equipo. 


Un educador entrevistado expresa el interés de que la participación sea de otra manera, ya que 


lo institucional y el sistema son una gran limitante para ello. «Yo creo que las instituciones 


están tan acostumbradas a gobernar de alguna forma que no se animan a hacer que realmente 


la gente tenga una participación activa». 


Los referentes entrevistados expresan que sienten que sus opiniones son consideradas y que 


son partícipes en el Centro. De todas maneras refieren a la participación vinculada a lo 


asistencial, no logrando profundizar mucho en los roles asumidos y asignados. 


En «Los Pitufos» se recogen diversas visiones y concepciones. Desde el Centro se pone 


énfasis en la implementación de estrategias para promover una participación activa por parte 


de todos. En todos los discursos hay un consenso en que la planificación de las actividades 


está en manos del equipo del Centro, ya que no existe una organización o comisión de padres. 


«Acá hubo comisión, ahora no. El peligro de las Comisiones es que hay veces que es un grupo 


que genera un espacio de poder, contra los otros padres a veces», manifiesta uno de los 


técnicos.
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En cuanto a la planificación del proyecto institucional o pedagógico se recoge que el mismo es


elaborado por el equipo del Centro. «Nosotros planificamos y los padres tienen conocimiento a


través de los materiales, a través del portafolio, de las carteleras que hacemos. Siempre les 


contamos, una vez que los vienen a buscar les contamos cómo pasaron, lo que hicimos.». Las 


familias entrevistadas se muestran conformes con esto, ya que expresan que les parece muy 


buena la forma de trabajo. En cuanto al proyecto sienten que se brinda la información 


necesaria y que hay buena comunicación. Ningún entrevistado manifiesta interés en participar 


en su realización, expresando en uno de los casos no tener conocimiento al respecto.


ALGUNAS REFLEXIONES


A la hora de hacer dialogar los resultados obtenidos con el marco conceptual desarrollado 


encontramos diversos aspectos pasibles de ser analizados y profundizados. Pero sobre todo 


interesa seguirnos interrogando y cuestionando acerca de los procesos de participación. Se ve 


que desde el Plan CAIF existe un discurso muy difundido sobre la importancia del trabajo con 


las familias y de su participación. Es fundamental entonces, pensar y reflexionar sobre qué se 


entiende por atención y trabajo con las familias, ya que existen diversas formas posibles 


vinculadas a los distintos posicionamientos, concepciones, marcos teóricos y metodológicos, 


objetivos, etc. 


En este sentido considero que esa reflexión se torna más compleja aun cuando se vincula con 


la puesta en práctica, ya que no siempre los discursos coinciden con las prácticas, ni las 


prácticas dan cuenta de los discursos. Se puede encontrar documentación y trabajos que 


plantean objetivos y metas, que buscan problematizar esta temática, llegando incluso a 


conclusiones sobre el ideal de participación. Pero el gran desafío parece ser poder promover 


una real participación, pasible de ser plasmada y llevada a la práctica cotidiana en los distintos 


Centros educativos y espacios, logrando así que las familias sean protagonistas activas con 


plenos derechos en la construcción de ciudadanía.


Considero que de los resultados obtenidos no podemos extraer certezas ni afirmaciones, ya que


se ha tomado una muestra muy pequeña y porque además, como mencioné, la participación 


sigue siendo una temática muy discutida a varios niveles. Sí en base a los resultados podemos 


enriquecer este debate y continuar pensando qué es hoy en día participar, en sus diversas 


formas.


A la hora de pensar en los resultados obtenidos en el estudio de campo esta diversidad y 


amplitud del concepto se ve plasmada. Encontramos que quienes responden las entrevistas 


refieren muchas veces a concepciones diferentes de participación. Tomando en primer lugar al 
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Centro CAIF «Hermana Laura» se resalta que desde el Centro y desde el equipo se encuentran 


en un momento donde problematizan y se interrogan acerca de qué es esto de participar. 


Mencionan que en las familias se encuentra instalada la idea de participación como asistencia, 


como colaboración, concepción que creo que está instalada a muchos niveles de la sociedad. 


Así pues yo también me pregunto e interrogo, el simple hecho de asistir ¿es participar?. Como 


plantean Rebellato y Giménez (1997) puede ser este uno de los sentidos de la participación 


pero si entendemos la participación como sentirse y ser protagonista, ser responsable de los 


acontecimientos presentes y futuros asistir no podría ser considerado participar. Tomando 


aportes de Rebellato y Giménez destacamos el énfasis «…en el pasaje de la gente a un rol de 


sujetos activos y no meros objetos de prácticas externas…» (Rebellato, Giménez s.d: 125). En 


este sentido, el hecho de asistir no asegura el pasaje del rol de sujetos activos. Pero por otro 


lado, para que esto sea posible, ¿es necesario asistir y estar presente en espacios de 


intercambio?


Si nos centramos en la participación de las familias en Centros de primera infancia, ¿podemos 


hablar de una participación activa de las familias, en donde sean protagonistas, si las mismas 


no asisten y no se vinculan con el Centro? Y si asisten y se vinculan con el Centro, 


¿necesariamente participan? Esta cuestión se ve muy clara en los testimonios recogidos en 


ambos Centros, ya que cuando se pregunta a las familias acerca de la participación aluden al 


aspecto asistencial y formal. La totalidad de los referentes familiares asocian la idea de 


participar con ir a reuniones, talleres, distintas convocatorias por parte del equipo o incluso a 


colaborar, pero en ningún testimonio aparece el sentido de participar como tomar parte, 


participar en la toma de decisiones. 


En el CAIF «Hermana Laura» vemos que existe también una fuerte asociación de 


participación con las actividades organizadas por la Comisión de adultos referentes, que tienen


como objetivo recaudar fondos. Agrego entonces para continuar profundizando la reflexión, 


que colaborar y asistir no implica ser parte en la toma de decisiones.


Estas ideas, si bien aparecen también en los testimonios de los técnicos y educadores del 


Centro, no son las únicas ni la que priman en muchos casos. Es interesante destacar que en 


ambos Centros existen diferencias importantes, pero se comparte la inquietud y reflexión 


acerca del trabajo con las familias. Vemos que las estrategias son distintas y diversas, aspecto 


que tomaré más adelante, pero se recoge a partir de los discursos la idea de promover la 


apertura del Centro, buscando que las familias sean partícipes. También se percibe que el tema 


de la participación de las familias es muy trabajado y forma parte de la propuesta del Centro. 


El tema es ¿cómo?, y ¿en qué sentido?.
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En los dos Centros se realizan convocatorias diversas para que las familias participen. Así 


pues, como se mencionaba, las familias son citadas a reuniones, paseos, talleres etc. Sin 


desestimar estas propuestas, desde lo personal considero que si bien las mismas son instancias 


que fortalecen los vínculos y enriquecen varios aspectos, las mismas por si solas no llegan a 


promover participación sustantiva en el más amplio sentido. 


Como se mencionó pareciera ser que lo recreativo es lo que más convoca, sin embargo desde 


el equipo técnico aparece un discurso centrado en convocar a familias a diferentes talleres en 


donde las pautas de crianza se vuelven centrales. Se menciona que los temas surgen de 


cuestiones que les puedan interesar a los padres que en realidad se deducen de las necesidades 


de los niños. En este sentido me cuestiono si es igual referirse a intereses de los padres y 


necesidades de los niños/as. ¿ Los adultos no tienen necesidades, deseos?


Aquí está señalada una interpretación restringida de los intereses de los padres vinculada 


inclusivamente con las necesidades de los niños y en particular las que lee el equipo del CAIF, 


no planteando la posibilidad de convocarlos o promover la participación a partir de otros 


intereses y necesidades, como vecinos, adultos, hombre, mujer, ciudadano, etc.


Sería oportuno profundizar la participación apuntando a una participación activa, protagónica, 


en donde las opiniones y propuestas sean tomadas en cuenta tanto para la toma de decisiones 


como para procesos de reflexión y evaluación. En este sentido sí se estaría buscando generar 


nuevos aprendizajes, desde la distribución del poder, posibilitando que las voces de todos sean 


escuchadas. Resignificar la palabra de quienes no son oídos, como plantea Giroux, dar la 


palabra supone «ser capaz de reconstruir la vida, investirla de significado y dar validez y 


confirmar la presencia viva en el mundo… Se tiene que analizar como parte de una política 


democrática más amplia de voz y diferencia». (apud Rebellato, 1999: 19)


En esta línea es oportuno considerar el testimonio de un educador recabado en la 


investigación, quien se cuestiona las formas de participación que se promueven desde el 


Centro, planteando además la necesidad de una Reforma Educativa «en donde se evalúe y 


discuta el tema de la participación, ¿qué es participar?, ¿cómo lo vemos? y ¿qué necesita la 


gente para participar?, porque no estamos acostumbrados a participar».


Algo bien interesante que se recoge también del estudio realizado es, que en ambos casos 


existen estrategias y formas de promover la participación distinta. Si bien ambos Centros 


pertenecen al Plan CAIF, su ubicación en la ciudad y la población que asiste a los Centros es 


bien diferente. 
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Se mencionaba anteriormente que, la participación puede establecerse en función de la 


demanda de educadores, técnicos o profesionales del Centro, siendo que las familias participan


únicamente cuando se las llama. También, o además, puede existir una participación activa por


parte de las familias en el proceso educativo de los niños/as, organizándose las mismas 


autónomamente para la concreción de ciertas actividades interactivas, pudiendo constituirse en


órganos con fuerte capacidad de decisión. Si pensamos desde esta perspectiva encontramos 


que en estos Centros se concretan fundamentalmente experiencias vinculadas a lo expuesto 


primero. Sin embargo en el caso del Centro ubicado en Colón Norte, encontramos también la 


existencia de una Comisión de adultos referentes, que se organiza autónomamente para 


realizar algunas actividades. Igualmente dejaría instalada la interrogante de si es un órgano con


fuerte capacidad de decisión, ya que necesitaríamos algunos elementos más que nos aporten al 


conocimiento del funcionamiento de la misma. Volviendo a hacer referencia a las diferencias 


que se visualizan entre ambos Centros, creo que esto guarda estrecha relación con las 


características de los mismo y la población que asiste. 


Es decir, el CAIF «Hermana Laura» se encuentra en una zona periférica de la ciudad con 


escasez de servicios y asisten allí familias con bajos recursos económicos. A pesar de la poca 


información recabada me animo a decir que esto es motor para la conformación de la 


Comisión de Adultos referentes, quienes organizan ventas y actividades para poder recaudar 


fondos. 


Así pues, creo que las formas de participación o inclusión de las familias en cada uno de los 


Centros guarda relación con el contexto en el que el Centro se ubica y con las características 


de su población. Volviendo a lo desarrollado en el marco conceptual reitero que las 


condiciones económicas, sociales y culturales que vivan las familias definirán su campo de 


posibilidades.


Esto se ve plasmado también en los discursos tomados en el Centro CAIF «Los Pitufos». Se 


plantea que la situación que viven a diario las familias incide en las posibilidades de 


participación. Muchas veces asociamos el problema de la baja asistencia con desinterés, 


dejando de lados otras cuestiones que pueden están influyendo. En este caso se expresa que 


casi la totalidad de las familias son trabajadoras, por lo cual muchas veces el horario de trabajo


es un impedimento para asistir, aun cuando existe interés. Además me interrogo si el interés o 


desinterés no se desprende del lugar que ocupan las familias en los Centros, ¿se sienten parte?,


¿existe el deseo de formar parte?


También en ambos Centros nos encontramos con parte de población en situaciones de riesgo o 


vulnerabilidad psicosocial, siendo familias que deben atender a diario diversas problemáticas. 
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Estas cuestiones sumadas a las laborales complejizan las posibilidades de las familias para 


asistir frente a convocatorias. En estos casos, frente a instancias de intercambio o actividades 


que se realizan deberíamos cuestionarnos si para estas familias la posibilidad de participar no 


es más una carga que un beneficio. Tomando aportes de Dornell podemos ver que muchas 


veces «Participar no es algo evidente para la gente. Sólo lo es para los convencidos de ello o 


para los profesionales, unos pocos dirigentes, trabajadores sociales, párrocos o políticos.» 


(Dornell 2005: 7) En este sentido es fundamental replantearse para qué se convoca, por qué, 


cuándo y de qué forma.


En esta línea me pregunto si las formas de participación que se promueven son las apropiadas 


para el contexto actual en el que vivimos. Las familias de contextos desfavorecidos ¿participan


más?, ¿En qué? ¿Por qué?, ¿Se vincula esto con las políticas propuestas?, ¿Cuál es el lugar del 


Estado?, ¿Y de la sociedad civil y las familias? En evaluaciones realizadas, hasta mismo del 


Plan CAIF, se concluye y se alude frecuentemente a la escasa participación de familias. Por 


otro lado, para los equipos de trabajo se está tornando complejo encontrar las formas para 


tapar esas ausencias y promover participación activa de otras formas. A esto se le suma que las


familias no cuestionan las formas establecidas, quizá porque les parece que así está bien, 


prefieran no ser partícipes o muchas veces porque aprecian los servicios, cuidados y atención 


como favores y no como derechos.


En esta línea resulta también interesante referir a una dimensión más de la política en sí. Es 


decir, siendo que la misma implica co-gestión entre el Estado y la Sociedad Civil. ¿Cuán 


dispuestas están las OSC a que los padres participen en la propia Asociación o en la co-


gestión?, ¿Este aspecto es cuestionado y debatido?, ¿Las familias son destinatarias o son 


protagonistas?, ¿Que decisiones toman?.


Si bien algunas conclusiones fueron esbozadas en el análisis, este trabajo no pretende arribar a 


conclusiones, sino más bien «abrir puertas» para continuar profundizando y reflexionando de 


manera tal que nuevas interrogantes habiliten un mayor desarrollo. Destaco entonces algunas 


líneas para seguir pensando como: la reproducción de roles estereotipados de género (padres 


en arreglos y mantenimiento del Centro, madres en cuidados y crianza), experiencias y 


modalidades de participación, cooptación y diálogo entre integrantes de las Asociaciones 


Civiles; integración y renovación de sus integrantes, el papel y lugar de otros familiares, 


formas y características de familias a las que se convoca a participar, peso de los procesos de 


segregación territorial, entre otros.
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Considero que las evaluaciones son siempre fundamentales pero se tornan imprescindibles en 


la actual coyuntura debido a la valorización que ha surgido en la última década de la primera 


infancia y frente al desarrollo e implementación del Sistema Nacional Integrado de Cuidados.


Quizá debemos continuar profundizando en estas cuestiones y debates, buscando construir 


colectivamente, escuchando todas las demandas y necesidades y así lograr promover formas 


de participación que garanticen posibilidades de decidir, de autonomía y protagonismo.
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UNA ESCUELA PARA LA PARTICIPACIÓN: PRÁCTICAS COLECTIVAS PARA LA TOMA 
DE DECISIONES


ELIANA LOTTI, DEBORAH TECHERA , LYLIETH VARELA1


Este texto se propone dar a conocer el Proyecto-Escuela de Participación Popular en Políticas 


Públicas en Red (de aquí en adelante, Proyecto-Escuela), una experiencia pedagógico-metodológica


que consideramos novedosa. Dicha experiencia se origina a su vez en el marco de una práctica 


colectiva de planificación-gestión integrada y participativa, que viene desarrollándose en el oeste de


Montevideo desde el año 2006.


MARCO TEÓRICO METODOLÓGICO


El Proyecto-Escuela pretende ser un espacio de formación basado en prácticas compartidas de 


participación para la toma de decisiones sobre cuestiones públicas. Partiendo del saber acumulado 


en el marco de las experiencias existentes en la región, se busca hacer visibles y fortalecer este tipo 


de acciones y procesos de gestión colectiva. Todo esto en el marco de un proyecto pedagógico 


orientado a la construcción de conocimiento y hacia la acción conjunta de diversos actores 


provenientes de multiplicidad de sectores y abocados a la resolución de problemas concretos de la 


realidad.


La Escuela se sustenta en una metodología general con enfoque integral para la solución de 


problemas concretos de gestión y acción, que se vive como una práctica de planificación-gestión 


integrada y participativa, donde cada participante se involucra desde su situación real y concreta, 


construyéndose desde allí el diagnóstico y eventual solución de la situación a afrontar. Ella existe, 


no como espacio físico concreto, ni como ciclo de conferencias o clases académicas sino como un 


proceso de trabajo grupal de análisis situacional, el cual incluye la identificación de problemas, 


procesos positivos y actores relevantes, así como la elaboración de propuestas de acción y la 


conformación de un compromiso colectivo.


El modelo metodológico que da origen a estas prácticas es el de la familia de Metodologías de 


Planificación participativa y gestión asociada elaboradas por FLACSO2, que surge como una clara 


critica a las formas de planificación tradicional y al modelo «monológico» impersonal del 


diagnóstico tecnocrático.


El espíritu de la metodología de puede resumir en estas palabras:


Representa un tipo de construcción político-técnico-comunitaria con un sentido de poder


compartido que se contrapone al habitual juego de suma cero de nuestra tradición política.


1�Centro de Estudio Interdisciplinarios Latinoamericanos - Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación.
2�http://flacso.org.ar/institucional/programas/programa-de-planificacion-participativa-y-gestion-asociada/



http://flacso.org.ar/institucional/programas/programa-de-planificacion-participativa-y-gestion-asociada/





Propicia la democratización de la cultura tanto del Estado como de la Sociedad en una gestión


complementaria, de asociación de recursos [...]. El estado y la sociedad deberían entender que


se necesitan para fortalecerse y que abriendo el juego hacia la co-gestión facilitan la


transparencia, el control, la integración y un trayecto hacia una sociedad más democrática y


equitativa. [...] deberían «entenderse» de otro modo [...] con un método de acción que ponga


en igualdad de situación a ambos. En lo que respecta a los sectores sociales, capacitándolos


para negociar con el estado. En lo que respecta al estado, capacitando a sus funcionarios para


entenderse con la sociedad. (Poggiese, Redín, Alí, 1999)


OBJETIVOS


El objetivo general de la propuesta es ensayar un modelo alternativo de gestión y formulación de 


políticas concernientes a lo público. Como proceso, es integral y complejo, por la diversidad de 


actores involucrados y porque trabaja simultáneamente en múltiples dimensiones como lo son los 


vínculos de confianza, la voluntad política, las prácticas culturales, las relaciones de poder, la 


construcción y generación de conocimiento, entre otras. Se busca con ello un impacto positivo en el 


bienestar social y comunitario, mediante el fortalecimiento de la incidencia de las personas y los 


sujetos colectivos en la toma de decisiones acerca de problemas que nos interpelan.


Objetivos específicos que definen el proyecto son:


1. Promover el desarrollo y aumento de capacidades para actuar en procesos decisorios 


vinculados a las políticas públicas y la toma de decisiones en procesos socio-


gubernamentales en red.


2. Acercar a los y las participantes a experiencias concretas en la región, ayudando con ello a 


profundizar y enriquecer el análisis de las mismas a través de la discusión metodológica y 


prácticas colectivas.


3. Contribuir al fortalecimiento y reconfiguración del tejido social a través de prácticas 


solidarias y de colaboración, enfatizando otra forma de hacer, en lo político, que tiene que 


ver con el diálogo, la reflexión y el compromiso conjuntos, aprendiendo nuevos modos de 


pensar con otros.


En el encuentro de las distintas perspectivas se halla la riqueza de la propuesta, pues éste permite un


abordaje holístico y comprehensivo. Se incorporan entonces visiones y saberes que hasta ahora el 


«saber técnico» excluía. También se cambia la percepción de la realidad como algo manejable o 


calculable por la de una realidad «turbulenta»3 y compleja. A la vez que se la interroga y analiza se 


la va construyendo, ajustando y reajustando mediante las prácticas. Esta riqueza de hacer juntos 


3� Ver Robirosa M., Cardarelli G., Lapalma A. (1990)







entre diversos, implica también una nueva temporalidad, la de la construcción colectiva que es 


diferente a la institucional.


Se busca, por lo tanto, especialmente trascender la división entre saber «académico» y saber 


«popular», entre teoría y práctica, mediante un dispositivo que permita a los interesados: a)  


participar en talleres de planificación participativa sobre algunas políticas públicas; b) recibir 


aportes teóricos y metodológicos, y c) evaluar todo el proceso.


DESARROLLO Y FUNCIONAMIENTO


De acuerdo a lo anterior, el proyecto se desarrolla a través de sucesivos módulos; cada uno de los 


cuales es, a la vez, un recorrido completo y autocontenido, y una parte del macro-proceso que 


significa el proyecto-escuela como un todo. Cada uno de los módulos son unidades completas de 


formación, que pueden irse sumando a un recorrido de más largo alcance, generando acumulación y


complejización. En el transcurso de un módulo, se desarrollan de manera intensiva, sistemática y en


un período de tiempo acotado, talleres de planificación participativa sobre diversas áreas-problema 


de interés general y que al mismo tiempo se estén dando en el marco de alguna experiencia 


concreta.


La propuesta convoca a personas tanto del ámbito comunitario, como del técnico-académico, y del 


político y de gestión, que tengan interés en el tema: participación popular en políticas públicas en 


red. Por lo tanto, vincula a integrantes de Consejos Vecinales y/o Municipales, personas interesadas 


en la co-gestión de espacios públicos, integrantes del ámbito de las Intendencias Departamentales 


y/o del Gobierno Central, para formarse como «dinamizadores de políticas públicas en red».


A modo de ejemplo, algunas áreas-problema identificadas (que refieren a políticas públicas de 


diverso orden) son: inseguridad y convivencia, desarrollo y territorio, cultura y ambiente, gestión 


asociada de lo público.


La forma en la que se estructura cada módulo implica tres momentos:


Momento I) Instancia de presentación de la propuesta y de la experiencia sobre la que se trabajará 


(con introducción a la Concepción Metodológica de Planificación-Gestión integrada y participativa 


que orienta la propuesta).


Momento II) Se divide a su vez en: a) talleres de planificación participativa sobre diferentes 


problemas-políticas públicas y b) reuniones de apoyo teórico-metodológico.


Momento III) Instancia de cierre. Un «campamento» de un fin de semana de duración donde, en un 


ambiente distendido y lúdico, se comparten las vivencias y reflexiones, se sacan conclusiones y se 


evalúa el proceso).







EXPERIENCIA DEL PRIMER MÓDULO


El primer módulo se desarrolló como un taller de planificación participativa para el abordaje del 


problema/política «convivencia en el espacio público» y de desarrolló entre agosto y setiembre de 


2014.


El carácter interinstitucional de este Módulo se conformó entre el Espacio de Gestión del Parque 


Público Punta Yeguas, la Intendencia de Montevideo, el Ministerio de Educación y Cultura y la 


Universidad de la República a través del Instituto Superior de Educación Física y la Facultad de 


Humanidades y Ciencias de la Educación (CEIL - Centro de estudios Interdisciplinarios 


Latinoamericanos).


Se propuso compartir el aprendizaje para la toma de decisiones entre estado y sociedad que se viene


desarrollando en el denominado Espacio de Gestión del Parque Público Punta Yeguas (impulsor de 


toda la propuesta del Proyecto-Escuela en función de su Plan de Manejo)4. Apoyándonos en esa 


experiencia concreta, y tomando como eje el trabajo sobre los problemas de convivencia en el 


espacio público, se tuvo oportunidad de aplicar la metodología, en la práctica de esta propuesta.


La reflexión colectiva es la protagonista de todo el proceso, y sólo como producto de tal práctica 


reflexiva conjunta se legitiman los resultados obtenidos. Un acuerdo colectivo intersubjetivo es el 


que permite la acción para la transformación de la realidad problemática entre los diversos actores 


involucrados. El modo de construcción colectiva de conocimiento que la metodología preveé se 


basa en una «estrategia operativa», consistente en el abordaje multiactoral (intersectorial, 


interdisciplinario y trans-saberes) en simultáneo, en un mismo escenario de trabajo, y una 


«secuencia lógica elemental» que plantea una serie de momentos técnicos para transitar la reflexión 


colectiva.


Los dos dispositivos principales para ello son:


a) Un registro público y único de los consensos y disensos a los que se llega en el intercambio 


intersubjetivo, con la finalidad de lograr acuerdos y asumir compromisos, pudiendo siempre 


recuperar el proceso, recurriendo a lo registrado en papelógrafos.5


b) La construcción, en formato plenario, de un modelo problemático que conforma un mapa del 


asunto a abordar según lo entienden los participantes. Se trata de identificar problemas y tejer 


posibles relaciones entre ellos, ubicándolos en una superficie de papel y relacionándolos con una 


flecha cuyo sentido va desde el que se considera colectivamente la causa hacia el que se considera 


colectivamente el efecto. Estas relaciones se van sumando unas a otras, definiendo procesos, y 


4� Para conocer más de este espacio: www.coodi.com.uy
5� Este material se encuentra sistematizado en un docuento de trabajo, aún sin publicar, que fue entregado a todos los participantes del
Proyecto- Escuela (Proyecto-Escuela de participación popular en políticas públicas elaboradas y gestionadas en red. Primer Módulo: 
Convivencia en el Espacio Público. Edición 2014 / Montevideo - Uruguay)







pueden ajustarse en función de nuevos acuerdos arribados en el marco de la reflexión colectiva, que


alterna el trabajo en grupos, con plenarios de recorrida por los avances de cada uno. La descripción 


de la realidad allí graficada, será aquella que este colectivo acuerde y, en ese sentido, será una 


realidad subjetiva y arbitraria, pactada por todos, es decir, «intersubjetiva», con el objeo de obtener 


las mejores condiciones para tomar decisiones juntos y poder generar transformaciones.


Estas instancias de diálogo y construcción colectiva se complementan con la inclusión de distintas 


mesas-panel con invitados especiales provenientes del ámbito comunitario-territorial, académico y 


de gestión, organizadas a partir de un listado de actores identificados inicialmente por el Espacio de 


Gestión del Parque Público Punta Yeguas, que abarcaban diferentes lógicas y miradas sobre la 


convivencia en el espacio público. Con este listado inicial, el Consejo Interinstitucional del 


Proyecto-Escuela fue definiendo para cada una de las instancias los actores convocados, asegurando


en cada una de ellas la presencia de diversidad de sectores.


Realizar los diferentes módulos previstos, habilita a complejizar y profundizar la práctica, así como 


mejorar la transferencia y su internalización por parte de quienes transitan el proceso. Si bien los 


módulos son idénticos en su propuesta y «modo» de funcionamiento, los asuntos de política 


pública, los problemas concretos de la realidad, es decir el «qué» cambian de uno a otro. Esto 


permite incorporar este modo de procesar diferentes problemas públicos. Al mismo tiempo, la 


forma en que las personas transitan uno tras otro los módulos, nunca es la misma. Aquellas personas


que, habiendo realizado el primer módulo, y asistiendo por segunda, tercera o cuarta vez, tengan 


interés, voluntad y posibilidad, pueden participar de la orientación metodológica, llogrando así una 


apropiación, entrenamiento y profundización adicional.


El cierre del primer módulo fue hecho en un campamento, que incluyó una evaluación colectiva del 


proceso, donde se destacó el rol de la metodología (tanto en sus aspectos positivos, como en 


aquellos que implicaron dificultades) y la conformación de un compromiso como grupo, habilitado 


por el marco dialógico de intercambio y clima general de fraternidad.


RESULTADOS Y DESAFÍOS


Consideramos que la realización de este primer módulo fue positiva por el nivel de compromiso 


alcanzado, el detalle del análisis reflexivo y la construcción de propuestas. La puesta en 


funcionamiento de esta primer etapa dejó en la gran mayoría de los participantes un vivo interés por


continuar en el proceso más a largo plazo, por lo que ya contamos con una «primera generación» 


constituida y a la espera del lanzamiento del segundo módulo.


Sin embargo somos conscientes de que no son pocas las dificultades y obstáculos para lograr los 


objetivos buscados. Hubo dificultades en la coordinación de los tiempos del estado y los tiempos de







las personas que participaron; en sostener un nivel alto de interés y compromiso a lo largo del 


proceso, y en la conformación efectiva de redes de gestión asociada que sobrevivan a las instancias 


prácticas de trabajo propuestas por el Proyecto-Escuela.


Asimismo queda pendiente ampliar el seguimiento de cómo continuaron algunas experiencias 


involucradas, luego de pasar por el primer módulo, así como de quienes participaron a título 


personal. A la fecha se busca organizar un encuentro con esta primera generación, a prácticamente 


un año de haberse realizado el Módulo 1, con el propósito de analizar los alcances de esta 


propuesta, además del reencuentro y el afianzamiento de los lazos tendidos.


Más allá de las organizaciones, instituciones y experiencias involucradas, el éxito de este tipo de 


prácticas depende de las personas en sí, de su voluntad de diálogo, de construcción colectiva, de 


búsqueda de alternativas con otros, implicando no sólo los aspectos políticos sino lo emotivo y lo 


corporal, el ser en su totalidad.
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