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(Argentina) 
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Resumen 
 
Este artículo procura presentar algunas reflexiones y conclusiones a partir de un trabajo de 
investigación sobre el tema

1
, realizado por el mismo equipo, en el cuál se estudiaron los roles de los 

diferentes actores del desarrollo en un territorio, con particular énfasis en la escuela como formadora 
de esos actores y en los aspectos de género relacionados con ese proceso.  
 
La incorporación de la perspectiva de género al enfoque de desarrollo local es fundamental, pues 
permite identificar y comprender las particularidades de hombres y mujeres en tanto actores y 
destinatarios del proceso de desarrollo, y por lo tanto promueve la formulación de proyectos desde 
una perspectiva integral. En este sentido, incorporando la perspectiva de género en la planificación de 
sus acciones, los municipios y actores locales que intervienen en el desarrollo territorial – tales como 
la escuela - aumentan su capacidad de respuesta frente a las necesidades de toda la población que 
habita en el territorio. Se asume también que el fortalecimiento de las capacidades de la escuela de 
nivel medio para cumplir ese rol requiere una revisión no solamente del enfoque pedagógico y de los 
aspectos actitudinales de los planteles docentes, sino también - en el grado en que esto es factible en 
las instituciones públicas de educación – de las nociones mismas de la gestión de estos 
establecimientos.   
 
El artículo repasa en su primera parte algunos conceptos que estimamos centrales sobre las 
características del desarrollo y de la construcción de territorialidad, como marco para la consideración 
de lo local y el papel de educación en el cambio, particularmente en el caso de comunidades 
vulnerables. Este fue el foco de la investigación mencionada - realizada en la provincia de Formosa, 
Argentina -, en una comunidad de alta vulnerabilidad y baja densidad de capital social, incluyendo a 
dos escuelas con características de población y gestión diferentes. Se analizan luego las 
particularidades de la inequidad de género y las posibilidades de formación de líderes de cambio en 
ese contexto. Por último, se concluye con una propuesta de intervención que considera la re-
construcción de metodologías de abordaje de docentes y directivos en el marco de su pertenencia a 
una organización y a un espacio local para la generación de valor público con equidad. 
 
El Desarrollo, la Construcción de Territorialidad y de Ciudadanía - Una Aproximación a lo Local 
 
La imaginación imita modelos ejemplares – las imágenes - los reproduce, los reactualiza, los repite 
indefinidamente. Tener imaginación es ver al mundo en su totalidad. El simbolismo añade un nuevo 
valor a un objeto o a una acción sin que por ello queden afectados  sus valores propios e inmediatos. 
El pensar simbólico hace estallar la realidad inmediata en su perspectiva. 
  
El desarrollo es un proceso densamente simbólico. El símbolo tiene como función primordial orientar 
la acción. Es en la conexión entre lo subliminal y la acción donde radica el poder de la capacidad 
simbólica, que puede ser definida como la capacidad para producir significados. En este sentido, los 
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símbolos cumplen una función de representación. La importancia de un suceso no radica en lo que 
efectivamente sucedió sino lo que tal suceso significa o representa 

Existe en consecuencia un ―patrimonio subliminal‖, que se va elaborando a lo largo de la historia de 
un pueblo. Cada acierto, cada error, va dejando un residuo, que a su vez va construyendo ese 
patrimonio subliminal, expresado por medio de símbolos. 

Un proyecto político o social no será eficaz solamente implantando símbolos, sino principalmente 
aprovechando y seleccionando los existentes, acudiendo al patrimonio subliminal representado por 
ellos, reorganizándolo y traduciéndolo al nivel de propuesta de acción. 

Desde esa perspectiva constructiva, podría conceptualizarse a los imaginarios sociales como 
«aquellos esquemas construidos socialmente que nos permiten percibir, explicar e intervenir en lo 
que en cada sistema social se considere como realidad»

2
. La realidad se construye socialmente 

mediante diferentes dispositivos en pugna entre Estado, mercado y empresas de construcción de 
realidad; a éstas se suman otras instituciones como la religiosa y educativa que también marcan su 
impronta en esa(s) realidad(es).  
 
El enfoque del desarrollo endógeno, al instaurar el símbolo en su carácter de instrumento de 
conocimiento, ha recuperado la importancia de la imaginación para la vida individual, la colectiva y la 
construcción del territorio. 
 
El desarrollo es entendido hoy como un conjunto de capacidades ligadas a la calidad de los recursos 
humanos, la capacidad organizativa y de articulación público-privada, la posibilidad de impulsar la  
innovación y el potencial emprendedor de los agentes locales, y la capacidad institucional territorial. 
Por lo tanto, se asume que el desarrollo es crecientemente endógeno, porque los factores de 
desarrollo son capacidades autogeneradas que el territorio puede aspirar a articular, dinamizar y 
orientar, en el marco de un proyecto político que lo promueva

3
.  

La articulación de intangibles no es espontánea ni automática. Requiere de un agente impulsor que 
no puede ser otro que el gobierno del territorio

4
. La región se construye socialmente, pero la 

capacidad para movilizar factores intangibles corresponde al gobierno territorial. Para ello requerirá 
instrumentar un proyecto colectivo, concertado, fundado en conversaciones sociales

5
, que dentro de 

la racionalidad dominante del sistema cumpla con dos requisitos: por un lado eliminar la noción que el 
desarrollo del territorio es un producto aleatorio (como fenómeno involuntario y casual) para 
implantar, por otro lado, la noción del desarrollo como producto probabilístico (poniéndolo en manos 
de la sociedad, como fenómeno volitivo y causal).

6
  

Lo escrito y analizado nos conduce a la afirmación que el desarrollo endógeno es propiedad 
emergente de un sistema territorial que aprovecha acertadamente sus capitales intangibles‖,

7
 Allí 

mujeres y varones se relacionan con espacios físicos bien delimitados en los que desarrollan sus 
actividades. Estos espacios se vuelven significativos para el grupo que los habita, se cargan de 
sentido porque por él transitaron generaciones que fueron dejando sus huellas, las trazas de su 
trabajo, los efectos de su acción de transformación de la naturaleza. Son espacios penetrados por las 
formas de vida de varones y mujeres que los habitan, sus ritos, sus costumbres, sus valores, sus 
creencias, los que les dan identidad. 

La identificación de un grupo humano con su territorio se vuelve un factor de desarrollo en la medida 
en que potencie sus mejores capacidades y las proyecte hacia el futuro

8
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La noción de ―territorio‖ no se reduce a una demarcación geográfica. Forma parte de la cultura, y 
debe ser entendida en sus dos connotaciones, objetiva y subjetiva. Connota la posesión del espacio 
geográfico, supone un reconocimiento de sus huellas, es una forma de escribir la cultura. Las 
poblaciones no solo se distribuyen en un pedazo de tierra, sino también se comunican, se comparan, 
se interpretan e intercambian entre sí. En el conversar construimos nuestra realidad con el otro. El 
conversar no es una cosa abstracta. Es un modo particular de vivir juntos en coordinaciones del hacer 
y el emocionar. Por eso el conversar es constructor de realidades

9
. 

 
El territorio con sus ríos, sus plantas, sus animales, no se constituye como tal sino en tanto constituye 
sujetos concretos. Si no existiesen esas subjetividades estaríamos hablando de un pedazo de tierra. 
Cuando los aborígenes demandan territorio, muchas veces los gobiernos ofrecen solo un pedazo de 
tierra que no contiene la memoria histórica de los pueblos. Por otra parte, el solo concepto de 
territorio pierde importancia si no está acompañado de otra noción que agrega la dimensión política 
del problema: el concepto de territorialidad. Este supone la creatividad social del espacio, es la 
capacidad colectiva de quienes ocupan el territorio de crear y producir un espacio propio. Es una 
forma de conocimiento basado en la vivencia social del territorio, enuncia una experiencia colectiva 
interior. 
 
La territorialidad es un proceso de producción social que se construye a partir de cuatro niveles: a) 
conocer el territorio como tal, b) tener una visión territorial compartida e histórica a través de los 
sentidos y articulada con el mundo, c) construir imágenes territoriales comunes que son 
reproducciones de la realidad que se ha percibido, tener una visión comunitaria del territorio, d) 
constituir el símbolo territorial. Es la conversión de los animales, ríos, plantas, en símbolos. Es el paso 
básico en la formación de las culturas. La etnia encuentra en el territorio su propia memoria, 
encuentra escrita su propia historia. Las luchas por la reivindicación o por los derechos baja su 
intensidad cuando las comunidades comienzan a desconocer el símbolo territorial, a mirar el territorio 
con los ojos de quienes quieren construir ese símbolo de distinta manera

10
. 

 
A partir de todo lo antedicho, naturalmente se concluye que la existencia y la fortaleza de una cultura 
cívica es resultado de una serie de procesos sociales y de una historia. Ella no puede gestarse de un 
día para otro. Por lo tanto, su fortalecimiento es una tarea que deben asumir todos los agentes 
comprometidos con tareas de largo plazo, como lo es la formación y la educación de los jóvenes. 
 
Por lo tanto, desde la perspectiva de la investigación emprendida por el equipo de Estudios y 
Proyectos, una tarea básica de la educación para la inclusión social es que permita construir 
condiciones de ciudadanía, para lo cual habría que integrar el ―empoderamiento‖, la autoestima, la 
recuperación de la palabra, la eliminación de toda forma de discriminación y de marginación, el 
respeto a las minorías y el reconocimiento de las diferencias como parte inherente a la cultura 
ciudadana. La ciudadanía puede ser considerada una responsabilidad individual hacia la colectividad 
y una acción colectiva comprometida con el futuro de la sociedad. 
 
La Escuela como Agente de Cambio en Procesos de Desarrollo Local  

La sociedad contemporánea se construye con arreglo a nuevos esquemas, donde aparentemente la 
tradición y la costumbre ya no tienen lugar posible, lo que en gran medida provoca incertidumbre

11
. La 

sociedad global tiende hacia una homogeneización que pareciera tratar de eliminar cualquier 
resquicio de identidad, En este proceso de cambio la globalización afecta a las personas, aunque no 
necesariamente de forma destructiva. Sugiere Giddens, ―hemos de vivir nuestras vidas de un modo 
mucho más abierto para entender los cambios que se reflejan directamente sobre las personas‖ y son 
las organizaciones quienes deben acompañar esos cambios. Los jóvenes, los adolescentes y los 
niños son quienes viven un desencuentro entre su vida cotidiana, sus vínculos y las organizaciones 
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tales como las educativas que han perdido buena parte de su efectividad para pasar a convertirse en 
espacios de sujeción y faltos de estímulo para el pensamiento propio (Gruss L)  

Aceptar y liderar el cambio hoy, nos plantea un escenario de actores articulados en procesos 
participativos, innovadores y democráticos; y ciudadanos y colectivos en los territorios, capaces de 
moldear sus propios procesos y proyectos de desarrollo, activos en estos para generar valor público.   
 

La educación básica es un beneficio por ser un derecho básico, por ser un componente 
indispensable del desarrollo. Incide sobre la productividad, el cuidado de la salud, el 
comportamiento cívico, el trato y la educación de los (futuros) hijos, el intercambio con el 
medioambiente físico y el ejercicio de responsabilidades ciudadanas. Así, también es un medio 
para promover diversas dimensiones de las condiciones y calidad de vida. Es un resultado del 
desarrollo y, a su vez, un insumo a diversas dimensiones del desarrollo

12
.  

 
La Ley de Educación Nacional

13
 incluye entre sus principios los conceptos de equidad, igualdad, la 

eliminación de todas las formas de discriminación y un apartado específico referido a la promoción de 
la igualdad educativa. Asimismo, la política pública señala que la educación secundaria tiene la 
finalidad de “habilitar a los/las adolescentes y jóvenes para el ejercicio pleno de la ciudadanía, para el 
trabajo y para la continuación de estudios” (art.30), a partir de la generación de proyectos de vida.  
 
Sin embargo, es posible observar que en la práctica existe una brecha entre lo que la política pública 
enuncia y lo que ocurre en los espacios institucionales en el día a día, donde las variables de la 
participación, la articulación en función de objetivos, el conocimiento particular y diferenciado de las 
posibilidades reales de varones y mujeres en relación al acceso al trabajo y a la educación, la de-
construcción de estereotipos y diagnósticos de potencialidades territoriales no se incorporan al 
proceso de enseñanza aprendizaje. Esta situación adquiere rasgos particulares en las comunidades 
aborígenes, tal como se pudo verificar en el trabajo de investigación realizado por el equipo en la 
Provincia de Formosa. 
 
 
El estudio realizado en comunidades vulnerables la Provincia de Formosa 
 
La Provincia de Formosa se encuentra ubicada en la región nordeste de la República Argentina. En  
2007 contaba con una población estimada en 532.338 habitantes, y encabeza desde hace décadas el 
mapa de pobreza de país. Más del 60% de la población se encuentra por debajo de la línea de la 
pobreza, y presenta una tasa de mortalidad infantil del 25,1 por mil, siendo la más alta del país.  
 
Esta investigación se desarrolló en 2007/8 en dos escuelas medias ubicadas en los Barrios Eva 
Perón y NanQom, situados en el área suburbana de la Ciudad de Formosa. El primero de estos 
barrios, está ubicado a 17 km. al norte del casco céntrico de la ciudad, dentro del llamado ―Circuito 
Cinco‖, que está compuesto por otros barrios populosos y cuya población (compuesta por personas 
de nacionalidad argentina y paraguaya) se aproxima a los 50.000 habitantes. El Barrio NanQom se 
ubica a 15 km. del centro de la ciudad, sobre la Ruta Nacional No. 11, y su población está estimada 
en 5.000 habitantes, predominantemente de la etnia toba, aunque también conviven pilagás y wichís. 
 
Entre las similitudes que presentan estas dos poblaciones encontramos una baja densidad de capital 
social, manifestada en la desconfianza entre pares y la inexistencia de canales de participación donde 
las comunidades puedan discutir y resolver los problemas conjuntamente. Esta situación se debe, en 
parte, a las condiciones de integración de estas poblaciones en los canales de participación política 
tradicional, con predominancia del ―clientelismo‖. 
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A estas cuestiones se suman el acceso deficiente a servicios públicos, la precariedad de las viviendas 
y el hacinamiento, la falta de trabajo o un trabajo inestable e informal, problemas de alimentación, y 
otras. Por otra parte, es preciso destacar que tanto el Barrio NanQom como el Eva Perón reciben 
nueva población de manera constante, formada por personas o familias que buscan un destino mejor 
cerca de la capital provincial. 
 
En cuanto a los problemas que afectan en estas comunidades a los integrantes de la franja etárea 
correspondiente a la escuela media (los y las adolescentes), están vinculados a la drogadicción y el 
alcoholismo, la deserción escolar, la maternidad y la paternidad a temprana edad, la ausencia de 
ofertas culturales o espacios recreativos y deportivos, la violencia y la constitución de ―patotas‖, la 
discriminación, las dificultades para el acceso a estudios terciarios que permitan aspirar a trabajos 
calificados, y los conflictos con la ley penal. 
 
Estos problemas fueron identificados por los y las adolescentes participantes de los talleres 
realizados en el marco de la investigación. Entre los obstáculos que percibían para poder realizar sus 
proyectos de vida adquirieron un gran peso las condiciones económicas, pero también señalaron que 
la educación que reciben es un condicionante que determina en parte esa condición de vulnerabilidad 
y de falta de oportunidades.  
 
Los resultados de la investigación permiten concluir que la inexistencia de políticas públicas que  
atiendan adecuadamente las necesidades de los y las adolescentes - incluida la educación - en el 
barrio aborigen y su escuela empeora su situación de discriminación. Los docentes de esta escuela, 
incluido su director, están aislados de la comunidad circundante, desconocen su cosmovisión, 
forzando a los alumnos a adaptarse a un medio que ignora sus tiempos, su cultura, su forma de 
vincularse.  
 
Por ejemplo, en esta escuela se enseña a diseñar un currículum a los y las estudiantes cuando en la 
realidad existe una fuerte limitación social para su posibilidad de acceso a un trabajo en relación de 
dependencia, por el prejuicio sobre su origen étnico. En este caso, los contenidos que se enseñan 
aparecen como una herramienta desvinculada de la realidad y del contexto en el que la escuela se 
inserta, contribuyendo a reforzar los sentimientos de exclusión que ocurren en la realidad social tal el 
caso de la enseñanza de computación como materia optativa y en horarios que dificultan la 
participación de los/as adolescentes. Una característica de estos/as adolescentes es que abandonan 
por tiempo prolongados la escuela para ―volver a la naturaleza‖ con los ancianos o los padres. 
Siempre regresan pero al no cumplir con las normas establecidas pierden su condición de regularidad 
y deben comenzar otra vez el año. La escuela es indiferente a esta costumbre. La comunidad no 
encuentra respuesta tampoco a su demanda de herramientas para la construcción de proyectos 
propios, orientados a la realización de emprendimientos, que les permitan entrar al mercado. 
 
Desde la perspectiva del enfoque de desarrollo local y de ciudadanía anteriormente tratados, debe 
señalarse que la escuela como actor local podría ofrecer espacios de discusión y reflexión  que 
posibiliten recrear sus propios paradigmas, con conocimientos y prácticas que les permitan vincularse 
con la cultura del ―blanco‖ sin sacrificar las bases locales de subsistencia. Asimismo fortaleciendo las 
capacidades autónomas de resolución de necesidades con base en la propia cultura.  Para ello la 
escuela debería re-inventarse en su gestión y en su proyecto politico-pedagógico. 
 
Realidad actual y Visión de Futuro  
 
Uno de los objetivos de la investigación realizada fue el de identificar los factores que podrían 
contribuir desde la escuela a potenciar el rol de los/as adolescentes como agentes de cambio, y a 
fortalecer a los otros actores comunitarios para articular en un proyecto común basados en el papel 
de la escuela como factor de desarrollo. Para ellos se buscó conocer las opiniones de los mismos 
jóvenes acerca de su situación y sus necesidades. 
 
Los y las adolescentes del Barrio NanQom definieron su realidad actual como una situación invadida 
por la ―carencia‖: la falta de trabajo, la ausencia de oportunidades para poder continuar los estudios 
en el nivel terciario y universitario, las condiciones precarias del barrio (malas condiciones de higiene 
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y salubridad), el deficiente acceso a los servicios públicos (falta de agua potable, electricidad, 
atención médica), mala alimentación, la drogadicción en los jóvenes, la ausencia de espacios de 
recreación, de Internet, etc. 
 
La discriminación constituye un aspecto que no les permite realizar plenamente su propia cultura. Los 
y las adolescentes señalaron sentirse discriminados por su color de piel, por su cultura, por su idioma 
y por ser diferentes. Según los siguientes testimonios, esta percepción es compartida por un grupo de 
padres y madres: 
 
- “Estamos discriminados, no hay aborígenes en un kiosco, menos en un supermercado, nosotros no 
tenemos libre empleo”. 
- “La ley 426 no se cumple. Nuestra cultura es muy discriminada. Yo tengo derechos pero si les 
reclamo, hago una nota, la mando pero van a pasar veinte, treinta años para que llegue a donde tiene 
que llegar”. 
- “Cuando nosotros hacemos reclamos, dicen que somos rebeldes, que estamos contra el gobierno. 
Pero si nos hacen algo que no sirve, ¿cómo no vamos a salir a reclamar?” (en referencia al Plan de 
Viviendas). 
 
Esta visión es compartida por otros actores de la comunidad (padres, madres, pastor/cacique, 
maestras/os, consejeros/as comunitarios/as), los que además mencionan otros factores adversos 
como el aumento de la cantidad de familias que ―viven del basural‖ ante la falta de trabajo, la 
prostitución de adolescentes por problemas de pobreza, un porcentaje significativo de chicos/as que 
no asisten a la escuela, la inseguridad que viven los chicos y chicas que van a la escuela en el 
recorrido hasta sus casas, la falta de propuestas de parte de las escuelas para adolescentes y 
jóvenes. 
 
La visión de futuro se relaciona con una esperanza de mejora identificada en la existencia de un 
trabajo estable, la posibilidad de estudio que pueda ayudar a su familia y a su comunidad, la 
recuperación de cultura toba a través de historias, de la lengua y de los valores y la dignidad de ―ser 
toba‖, la creación de espacios de recreación y actividades culturales para que los chicos/as y jóvenes 
tengan un espacio de expresión, la posibilidad de elaborar proyectos para la comunidad. El ideal 
percibido es que las personas del barrio se puedan unir en función del bien común: “que las personas 
se unan, que se plantee la necesidad, y entre todos buscar el bienestar”. Es interesante destacar la 
alta motivación de los/as adolescentess para estudiar en la Universidad, como un camino seguro para 
superar su condición actual.  
 
El deseo de estudiar y trabajar se manifestó tanto en los varones como en las mujeres del grupo, 
aunque es probable que finalizados sus estudios sean los varones los elegidos por los ancianos para 
continuar estudiando, según  la costumbre.  
 
La consulta sobre este punto a distintos actores de la escuela mostró que existe una relación 
conflictiva – casi disociada – entre el sentir y desear de los/as adolescentes y la propuesta de la 
escuela de nivel medio (incluída en esta investigación) pero no de la escuela primaria. La escuela 
primaria No. 335 funciona desde el año 1976 La enseñanza que se imparte es de orientación 
intercultural bilingüe, avalada por la Ley Integral del Aborigen y por la Constitución Provincial y 
Nacional. 
 
Se mencionó que hay una pérdida de autoridad de los adultos, relacionada con la dificultad para 
alimentar a sus hijos/as. ―El estado puso comedores, muchos chicos van ahí pero hay padres que no 
los mandan por orgullo. Yo no estoy de acuerdo con los comedores porque los ponen para paliar la 
situación y trae problemas porque el padre pierde autoridad, ya que los chicos le contestan diciendo: 
―Vos no me podes decir nada si no me das de comer‖ 
 
Pero la escuela manifiesta que existe poca o nula participación de las familias de los estudiantes, 
aunque pudo comprobarse que la misma no suele convocar a los padres. La organización a la cuál 
pertenece el equipo de investigación ha tenido su propia experiencia de convocatoria a los padres y 
madres de este barrio, a propósito de la realización de un proyecto de prevención de Sida e ITS, y los 
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mismos no solo concurrieron, sino que se organizaron para ayudar a otros padres que no 
participaban del Programa y que manifestaron vivir el conflicto de la falta de autoridad antes 
mencionado.  
 
Desde la perspectiva de los docentes, sin embargo, hay opiniones encontradas sobre este punto: 
 
- ―Creo que no hay un interés o una preocupación por una educación buena, porque desde que yo 
estoy acá un solo padre vino a ver cómo anda su hijo en la materia que yo estoy dando. Además hay 
otra cosa: que la comunidad toba está bombardeada por la cultura de los blancos‖.

14
 

 
El único docente toba de la escuela comentó: ―culturalmente nos cuesta, nuestros padres no nos 
acompañan en el estudio, no participan de las actividades de la escuela‖. Hay otras opiniones de este 
(único) profesor aborigen de la escuela, en relación con la señalada disociación entre escuela y 
comunidad en el barrio toba: 
 
- ―Teníamos una profesora que enseñaba, una profesional, una lingüista, que tenía las horas de 
lengua aborigen. Nunca nos enseñó nada, porque ella no dominaba nuestra lengua, ni oral ni escrita. 
En su hora no hacíamos nada‖. 
 
- ―No hay quien se desenvuelva para preservar la cultura. Yo tengo 12 horas en lengua materna, en 
lengua castellana tienen más horas… no hay una igualdad de horas. Lengua castellana es 
importante, yo siempre digo ´es importante´, pero tiene 40 horas. Lengua extranjera, tiene 18 horas‖. 
 
- ―No hay reunión de padres, pero es por los padres nomás que muchas veces también los padres 
mismos desconocen las cosas, los padres no pueden acompañar porque no entienden, no saben de 
qué se está hablando‖ (…) ―Hay reunión de los profesores que están como tutores de otros cursos, 
tenían todos los papeles (se refiere a evaluaciones del desempeño de los estudiantes). Yo les 
pregunté a ellos si ellos recorrieron la comunidad. Ellos no venían anteriormente porque no podían. 
Aparentemente no hablaron con los padres, tenían las cosas detalladas pero los padres desconocen 
si los chicos vienen, cómo les va en las materias. Yo le pedí al director que me entregue las libretas a 
mí y llevárselas a los padres y mostrarle si el chico viene, si tal materia se lleva y hasta ahora no pasó 
nada‖. 
 
El Cacique/Pastor señaló que el pasaje por la escuela posibilita la creación de un nuevo pensamiento, 
y que son las condiciones materiales y la falta de oportunidades para el ―indio‖ las que obstaculizan la 
llegada a la Universidad.  
 
- ―El chico aborigen es tímido, lo primero [que le pasa cuando conoce algo o a alguien] es [que siente 
timidez] tímido, no cuenta lo que está necesitando, pero sí era apto (la aptitud parece relacionarse 
con la adaptación y el conocimiento) ya puede decir, no es que no quiero ir al colegio, a la facultad, 
necesito una persona que me ayude con mi pasaje, pero él no [lo] va a decir, entonces perdió el 
estudio, pero como nosotros vemos las cosas, mejor ya miramos de lejos, cuál es el mejor y cuál es 
el malo‖. 
 

“En diferentes diagnósticos sobre el tema se identifica como el principal obstáculo para la escolaridad 
de los pueblos indígenas la inadecuación del currículo y de la escuela a su realidad cultural” (UNESCO, 
op. Cit, p. 17). 
 
 
En el caso del Barrio Eva Perón (que no tiene el mismo predominio de población aborigen que el 
anterior), los y las adolescentes mencionaron problemas similares a los manifestados por sus pares 
de la etnia Qom: la falta de trabajo, la adicción a las drogas, la discriminación, el vandalismo y la 
inseguridad, los impedimentos para insertarse en el mercado laboral. Además, mencionaron otros 
problemas que perciben como afectándolos pero que son de carácter más general, tales como la 
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corrupción, la indiferencia social, la violación de los derechos humanos, la falta de políticas 
sustentables, la pobreza y la falta de conocimiento. Las y los docentes aportaron más información 
sobre la realidad que viven los adolescentes. Mencionaron casos de abusos, violencia familiar y 
también de chicos/as que son abandonados por sus familias.   
 
De las entrevistas realizadas surge que las condiciones señaladas inhiben el pleno desarrollo de las 
potencialidades de los y las adolescentes. Señalan la ausencia de liderazgos que los apoyen y que 
incidan positivamente en la comunidad. También manifiestan estar desorientados y con pocas 
expectativas respecto al futuro, al estudio y al trabajo. Muchas/os sienten miedo o inhibición de 
manifestar sus propios valores positivos, solidarios y de superación, porque entienden que la 
modalidad de vida de otras personas en el barrio expresa una visión diferente y predominante, dentro 
de la cual ellos no tienen lugar. 
 
Como visión de futuro expresaron la existencia de una democracia más justa, la igualdad de género, 
―que todos los niños y niñas puedan vivir como tales‖, ser profesionales, conocer otros países, que se 
terminen la discriminación, la violencia y el abandono; que haya más fuentes de trabajo y de estudio; 
que podamos ayudar a la comunidad – fue otra de las expresiones reiteradas. 
 
Los adolescentes de esta escuela participan también de actividades fuera de la misma, en su 
comunidad, con otras escuelas de la Provincia, con organizaciones nacionales, etc. Tienen 
posibilidad de adquirir competencias para su formación como agentes activos en sus comunidades. 
No se ha trabajado con ellos el concepto de género, y los problemas de discriminación por género 
son habituales, reproduciendo estereotipos culturales que - según se ha manifestado - podrían tener 
su origen en el capital histórico de la región, como producto de la Guerra de la Triple Alianza, que 
dejó una sociedad casi de mujeres solas.  
 
Posibilidades de formación de agentes de cambio 
 
El enfoque del desarrollo local plantea un desafío a la educación. Se define como ―un proceso de 
desarrollo participativo que estimula las asociaciones entre los principales actores sociales públicos y 
privados en un territorio definido, permitiendo tanto el diseño como la implementación de una 
estrategia de desarrollo común, que haga uso de los recursos y ventajas competitivas locales con el 
objetivo de crear trabajo decente y estimular la actividad económica‖. (OIT, 2003). 
 
Esta asociación de actores comunitarios es posible si los ciudadanos son concientes de su rol como 
actores comunitarios. Y es a partir de la educación que es posible comenzar a vivir la experiencia de 
participar, actuar, articular e incidir los procesos para mejorar la calidad de vida de cada territorio.  
 
Amartya Sen considera que una de las realizaciones que puede ser vista como particularmente 
importante al evaluar la naturaleza del desarrollo es la capacidad de elegir. Algunas veces este 
concepto es utilizado de un forma un tanto estrecha y limitada, de manera que la verdadera libertad 
para elegir no se evalúa, sino más bien la atención se centra en si existen restricciones impuestas por 
otros que dificultan la libertad real.  
 
Por otra parte ¿Qué pasa con el rol de varones y mujeres en el desarrollo?  
 
Los modelos tradicionales no han considerado o han desestimado la importancia de la perspectiva de 
género en el desarrollo. Esto ha determinado que las situaciones de inequidad persistieran -e incluso 
se profundizaran- luego de intervenciones de desarrollo, manteniéndose desigualdades significativas 
en la participación y la distribución de los beneficios, como por ejemplo: 
 

 Varones y mujeres no tienen las mismas posibilidades de formación, información, acceso a 
créditos y apoyo financiero y técnico. 

 Las necesidades e intereses de varones y mujeres no son tenidos en cuenta de la misma forma 
por los planes de desarrollo que se formulan y ejecutan. 
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 No se consideran de manera suficiente las diferencias entre varones y mujeres en relación con 
los roles y responsabilidades en la vida social y económica, y en relación con el uso de 
recursos y el medio ambiente. 

 
Por las características mencionadas anteriormente, el enfoque de desarrollo local puede efectuar una 
importante contribución en este sentido. Aunque se reconoce que los proyectos de desarrollo local no 
pueden cambiar en pocos años las inequidades, sí pueden y deben aportar directamente a la 
construcción de relaciones sociales basadas en la equidad e inclusión. 
 
La escuela nº 30 del Barrio Eva Perón enuncia desde el diseño del Proyecto Educativo Institucional la 
importancia y la necesidad de establecer y mantener un vínculo con la comunidad en la que está 
inserta: 

“La organización educativa, entendida ésta como un conjunto de personas que comparten un 
espacio y una preocupación por encontrar soluciones a los diferentes problemas, hace imprescindible 
la participación comunitaria que le sirve de nexo, a partir del cual la escuela contextual realizará sus 
acciones, lo que le permitirá  avanzar hacia la construcción de una institución autónoma, sin perder 
de vista el fin para la cual fue creada, anticipándose de este modo a los cambios que en la sociedad 
se van perfilando”. 

Lo que aquí se enuncia pudo ser corroborado a partir de prácticas que la escuela realiza 
cotidianamente y del compromiso demostrado por el equipo docente del establecimiento, a partir del 
conocimiento sobre las problemáticas que afectan a los y las estudiantes que concurren a la escuela 
y la predisposición para participar en los espacios de capacitación. Asimismo, el equipo directivo 
fomenta activamente la capacitación y actualización docentes, a través de la generación de espacios 
de discusión vinculados a temáticas sociales. Directivos y docentes actúan en función de las 
demandas de los/as adolescentes de esa comunidad y en general es considerada disfuncional al 
sistema provincial. 
 

Por otra parte, se fomenta el desarrollo de capacidades y habilidades de los/as estudiantes para 
detectar problemas en su entorno, analizarlos y desarrollar proyectos solidarios de los que participan 
activamente, como es el caso del espacio curricular denominado ―Proyecto de Investigación e 
Intervención Socio-comunitario‖. En este sentido, pensamos que este espacio incluye una 
potencialidad para el desarrollo de los y las adolescentes como agentes de desarrollo aunque 
actualmente el foco esté en el fortalecimiento de valores solidarios. Estos bien podrían integrarse 
como responsabilidades ciudadanas, que ampliarían el marco axiológico de su propuesta. De todos 
modos ambos enfoques fortalecen el capital social. 

En este sentido es necesario apostar al argumento de Lechner, ―la producción de capital social 
presupone un imaginario fuerte del Nosotros‖ y podría concluirse que para la democracia es 
indispensable. Los ―otros‖  formando parte del ―nosotros‖… 
 
Conclusiones para la acción de las escuelas  
 
Estas conclusiones se basan en el enfoque de desarrollo local que hemos venido utilizando en este 
artículo, que implica la perspectiva de construcción de ciudadanía local, que promueve bases 
institucionales de igualdad. Reconociendo a los diversos actores e intereses locales en el ámbito 
local, reconociendo el desarrollo y su relación con el medio ambiente, como interés público y como 
responsabilidad ciudadana y reconociendo (UNESCO) la importancia de cuestionar el enfoque de que 
el género en educación se reduce a un contenido curricular necesario, una opción técnica, algo para 
agregar a una estructura ya definida. Dado que la desigualdad de género compromete el conjunto de 
las áreas educativas, las relaciones de aprendizaje, las relaciones institucionales, la práctica 
pedagógica, la gestión y el currículo, el enfoque debe ser necesariamente holístico‖

15
. 
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En este marco, comprobamos que la combinación de los aspectos de género con los de pobreza y 
etnia, presenta claramente la vulnerabilidad socioeconómica de las mujeres en comunidades como la 
estudiada, su exclusión en el territorio donde viven. Asimismo, las relaciones entre varones y mujeres 
en el espacio local están condicionadas por el estado de las relaciones de género en otros ámbitos 
y/o instituciones que se vinculan con ese espacio como, por ejemplo, la escuela y el Ministerio de 
Educación Provincial. 
 
Analizamos como la diferencia de gestión y el compromiso docente en cada escuela determinó en 
parte la visión de futuro que manifestaron los/as adolescentes y su relación con el contexto tal como 
lo   hemos descrpto                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                
anteriormente 
 
Apreciamos que en los procesos de desarrollo local la escuela puede ser un actor clave en la 
formación de agentes de desarrollo, en la medida que en ella se construyan escenarios de 
participación y articulación interna y con la comunidad, discusión, dialogo, negociación, análisis de 
problemas por relaciones causales, diagnósticos del territorio, construcción de vínculos extra-
territoriales. En este camino se encuentra la Escuela No 30 aunque todavía deba dar algún paso mas 
en este sentido.  
 
Esta formación de actores locales con orientación al desarrollo podría analizarse en el marco de los 
lineamientos internacionales, tales como la iniciativa de los Objetivos de Desarrollo del Milenio

16
  —

que además de garantizar a toda la población la finalización del nivel primario, aspira a brindar la 
condición necesaria para seguir progresando en los siguientes niveles, a que las personas adquieran 
los conocimientos indispensables para enfrentar los desafíos del mundo actual y, sobre todo, 
desarrollen su capacidad para aprender a lo largo de la vida. 
Esa capacidad se basa en cinco saberes: 
 

 a) Saber aprender. Construir el aprendizaje a partir de principios propios de cada 
territorio. Por otra parte exige que el aprendizaje sea continuo basado en el  diálogo, 
reflexión y evaluación permanente para adecuarse a cambios y errores del proceso.  

 b) Saber reflexionar. A partir de aspectos subjetivos o intersubjetivos, como las 
creencias y las ideologías personales o de grupo, así como de la información y 
conocimiento reconocido como sistemático y científico.  

 c) Saber participar con base en diálogos. Este tipo de saber es necesariamente 
participativo ya que reconoce que si bien existen aspectos técnicos el futuro no depende 
de marcar trayectorias tendenciales sino de un proceso de construcción social que resulta 
de la interacción entre perspectivas y prácticas sociales de todos los grupos  

 d) Saber construir un futuro valioso. El futuro como resultado de la planificación 
colectiva y una planificación individual, que signifique un reto y un desafío de logro 
posible. 

  e) Saber actuar como ciudadanos, con derechos pero en un marco normas y 
responsabilidades.  

 
Dentro de las sugerencias, basadas en los resultados de la investigación,  que podrían formularse en 
estos lineamientos de acción para las escuelas, se podría avanzar en distintos niveles: 
 
Una mirada a los docentes 
La escuela como actor local debe generar espacios de encuentro. En primer lugar entre alumnos y 
docentes; en segundo lugar, con otros actores (familias, organizaciones de la sociedad, empresas, 
etc.), considerando al espacio local como parte del espacio educativo, estableciendo diálogos, 
favoreciendo el tratamiento de conflictos y la construcción de propuestas comunes, multiplicando la 
diversidad y la calidad de los ambientes de aprendizaje, articulando entre educación formal, no formal 
y entre diversos niveles y roles educativos. 
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La educación de calidad adecuada es crucial para alcanzar mayores niveles de productividad y 
eficiencia social, así como más oportunidades y equidad en materia del acceso al bienestar y del 
pleno ejercicio de la ciudadanía. El conocimiento se traduce en valor social y valor económico en un 
escenario donde los adolescentes, en primer lugar, plantean ideas y estas son apreciadas.  
 
En relación a la capacitación de los docentes, y superando la idea de un perfil meramente 
tecnocrático donde la formación es vista como un espacio que proporciona herramientas para afrontar 
situaciones desde una lectura lineal de los hechos (esto es: a tal problema, tal solución), los talleres 
reflexivos les permitirían visualizar su práctica desde ―afuera‖, es decir, objetivando sus propias 
acciones, pensando desde otro lugar por ejemplo las representaciones que sostienen los roles 
estereotipados de los varones y las mujeres, en el logro de oportunidades y en el desempeño. En la 
mayoría de las situaciones, los docentes emplean la mayor parte del tiempo en planificar y actuar y 
menos tiempo en observar y reflexionar sobre su acto de enseñar, hecho fundamental para introducir 
mejoras en la acción y por ende en el curriculum que se enseña. 
 
Este espacio de encuentro es un lugar donde los docentes no sólo podrían pensar la problemática, 
sino que podrían pensar-se como parte del problema de la transformación deseada en una 
comunidad. Creemos que ―es siempre posible encontrar dos horas cada quince días o cada mes, 
durante un año, para una formación en profundidad, que aporta mucho más que una formación 
puntual que será inmediatamente olvidada‖

17
. 

 
Una mirada a la gestión de la escuela  
 
―La organización educativa, entendida ésta como un  conjunto de personas que comparten un 
espacio y una preocupación por encontrar soluciones a los diferentes problemas, hace imprescindible 
la participación comunitaria que le sirve de nexo, a partir del cual la escuela contextual realizará sus 
acciones, lo que le permitirá  avanzar hacia la construcción de una institución autónoma, sin perder 
de vista el fin para la cual fue creada, anticipándose de este modo a los cambios que en la sociedad 
se van perfilando‖ 

18
  

Las estrategias y líneas de acción deben buscar articularse a nivel local, regional y nacional, 
estableciéndose roles y acciones complementarias en ofertas educativas que atiendan a las 
demandas locales de varones y mujeres. 

El  Enfoque de Resultados en el Desarrollo nos desafía a una cultura de gestión  enfocada en 
resultados para asegurar la creación de valor para los ciudadanos de una manera eficaz, eficiente y 
sostenible

19
. 

Este Enfoque gestiona iniciativas que generan valor público, fomentando mejores términos de trabajo 
conjunto con los gobiernos, el sector privado y la sociedad civil.  
 
Brinda la oportunidad de utilizar las lecciones aprendidas (producto de la evaluación) y desarrollar 
una Visión Compartida como marco conceptual del análisis y determinación de los escenarios sobre 
los que se planificará estratégicamente. Un escenario es  ―un brinco imaginario hacia en futuro‖. No 
se predice lo que sucederá, sino que se plantean varios futuros potenciales como situaciones de 
transformación deseadas por todos, que nos vuelven mas concientes de las fuerzas que actúan sobre 
nosotros en el presente.

20
  

Lleva implícito el compromiso de asegurar que la diversidad de voces de los ciudadanos se escuche, 
se atienda especialmente las de las personas pobres, las mujeres y otros grupos tradicionalmente 
con derechos vulnerados. 
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Exhibe su fortaleza en la comunicación del valor, del impacto y  de la transformación  de la sociedad 
traducida en la forma de mejoras sostenibles en las condiciones y la calidad de vida de los 
ciudadanos.  
 
El concepto de valor público aporta varios elementos que apoyarían la gestión de las escuelas,  
estratégicamente enfocada en la generación de resultados sociales, a saber: 
 
a) un punto de referencia que ayuda a los directivos  y docentes a mantener una dirección estratégica 
para guiar sus acciones. Permite orientar las decisiones con base en una reflexión sencilla: ¿lo que 
estamos haciendo genera algo que es valioso para la sociedad? ¿estamos logrando algo que la 
sociedad misma ha identificado como valioso? ¿ la sociedad estaría dispuesta a sacrificar algo para 
poderlo lograr? Preguntas de esta naturaleza fortalecen la base del pensamiento estratégico de este 
enfoque. 
 
b) una obligación de abandonar el cómodo espacio burocrático o tecnocrático de un entender 
abstracto de lo que constituye el ―bien común‖ y ejercer procesos iterativos e interactivos que ayudan 
a discernir y definir lo que la comunidad local público prefiere y, por ende, lo que genera valor para 
ella. En otras palabras, conduce a esfuerzos por escuchar la ―voz ciudadana‖ no sólo representados 
por los grupos que tienen mayor acceso a los canales para hacer escuchar su voz, sino a diversos 
grupos e intereses que componen la sociedad. Enfoca a los directivos y docentes en una exploración 
continua de las necesidades y expectativas de los ciudadanos. En consecuencia, se debe considerar 
tanto las oportunidades de creación de valor como las interacciones estratégicas siendo capaz de 
pensar y actuar estratégicamente: directivos, docentes y alumnos. 
 
c) permite superar los escollos de la burocracia, y de las erróneas interpretaciones de las políticas 
publicas y hacer, aún en escenarios de conflicto, de baja densidad de capital social y de falta de 
articulación con la comunidad. 
 
Si bien este Enfoque es utilizado generalmente en la gestión del sector público, programas 
nacionales, proyectos sectoriales, ONgs es posible adaptarlo a la dinámica de las escuelas bajo la 
condición que los Planes Estratégicos de las mismas sean el objetivo de la ―transformación deseada‖ 
y que los directivos y docentes tengan el compromiso para el logro del mismo.  
 
Una mirada a los alumnos/as 
 
En este esquema, un foco central para el rol de los directivos y docentes  es responsabilizarse (con 
otros) por procesos que efectivamente generen resultados, habiendo reemplazado el concepto que la 
obligación consiste en cumplir con su función Las actividades transversalizadas mantienen gran 
importancia, en su rol de vehículos para crear cambios sociales, a través de efectos e impactos en los 
alumnos y la comunidad. Dejan de instalarse exclusivamente en la responsabilidad funcional (vertical) 
y desarrollar responsabilidades transversales por ejemplo la articulación entre materias. Promueven 
que los miembros de la organización (directivos, docentes y alumnos/as)  perciban la relación entre el 
aprendizaje experiencial, el desarrollo personal y los resultados. 
 
La aplicación de la metodología  de Aprendizaje por Proyectos busca enfrentar a los/as alumnos/as a 
situaciones que los lleven a rescatar, comprender y aplicar aquello que aprenden como una 
herramienta para analizar, resolver problemas o proponer mejoras en las comunidades en donde se 
desenvuelven o en la construcción de su personal proyecto de vida. 
 
De esta manera, elos/as toman una mayor responsabilidad sobre su propio aprendizaje y tienen la 
posibilidad de aplicar en proyectos reales, las habilidades y conocimientos adquiridos en el aula. 
 
Cuando se utiliza esta estrategia, se estimulan sus habilidades más fuertes y desarrollan algunas 
nuevas. Se motiva en ellos interés por el aprendizaje, un sentimiento de responsabilidad y esfuerzo y 
un entendimiento del rol tan importante que tienen en sus comunidades como ciudadanos. 
 
Los y las estudiantes buscan soluciones a problemas al: 
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 Hacer y depurar preguntas. 
 Debatir ideas. 
 Hacer predicciones. 
 Diseñar planes y/o experimentos. 
 Recolectar y analizar datos. 
 Establecer conclusiones. 
 Comunicar sus ideas y descubrimientos a otros. 
 Hacer nuevas preguntas 
 
Esta experiencia puede ser definida como: 
 
· Un conjunto de atractivas experiencias de aprendizaje que involucran a los y las estudiantes en 
proyectos complejos y del mundo real a través de los cuales desarrollan y aplican habilidades y 
conocimientos. 
 
· Una estrategia que reconoce que el aprendizaje significativo lleva a los adolescentes a un proceso 
inherente de aprendizaje, a una capacidad de hacer trabajo relevante y a una necesidad de ser 
tomados seriamente. 
 
En contextos pedagógicos de este tipo, se puede aprender a pensar hechos de la realidad de manera 
crítica, fundamentar teóricamente sus ideas con el aporte de distintas disciplinas, debatir y 
consensuar posibles soluciones con el apoyo de todo el grupo-clase, estimular el pensamiento 
estratégico para concretizar estas soluciones y ver la evaluación permanente de las acciones como 
un proceso fundamental en pos de los objetivos perseguidos. En este sentido, también fomenta la 
autoevaluación de los y las estudiantes y le permite a las y los docentes revisar procesos individuales 
en las dinámicas grupales que se crean. Además, el aprendizaje por proyectos estimula la 
participación y la satisfacción por aprender en contextos más solidarios y cooperativos, dejando a un 
lado los aspectos competitivos que muchas veces encierra la tarea individual. 
 
El trabajo en clase en base a proyectos, aporta a:  
 
 la resolución de problemas,  
 la aplicación de habilidades comunicacionales a problemas reales,  
 una mirada crítica sobre el territorio  
 una visión estratégica para el desarrollo de la comunidad 
 la participación en procesos asociativos 

 
La vida asociativa vinculada a organizaciones formales (sindicatos, partidos políticos, juntas de 
vecinos, etc) se esté ampliando a otras formas de asociatividad con fines específicos y objetivos 
inmediatos. Es la asociatividad una capacidad ciudadana que hace posible la participación y el 
ejercicio de los derechos, en el marco de instituciones dispuestas. La escuela  a partir por ejemplo de 
sus Centros de Estudiantes puede generar espacios donde se comience a construir capital social, a 
partir de asociarse con un fin común, compartir valores y confianza y practicar el ejercicio de la 
democracia. No es tarea fácil, pero es un requisito. Tocqueville sostiene que el gobierno democrático 
es fortalecido cuando enfrenta una sociedad civil vigorosa, que incluya también a los jóvenes..    
 
Recomendaciones finales  

 

a) Potenciar el aspecto ―nosotros ciudadanos de este territorio‖ por sobre el de ―ustedes‖ o ―ellos‖, 
para integrar a los diferentes actores de la comunidad a la escuela, para ganar respuestas 
conjuntas. En este sentido es importante diferenciar los roles de los actores sociales, 
productivos y los organismos de gobierno, así como los aportes específicos de cada uno de 
estos actores, considerando que en territorios de baja densidad de capital social, algunos 
sectores no participaran y otros lo haran con poco compromiso. 



  
 
 

 

 

 

“Buscar a la gente, empezar con lo que sabe, 
aprovechar lo que tiene” 

 

  b)   Garantizar un aprendizaje vinculado a la formación de la identidad de las personas y de su 
capacidad para convivir, hacer, emprender y aprender de modo continuo, como el pilar 
fundamental de una concepción integral de la educación para el siglo XXI (UNESCO, 1996)  

b) Consensuar un mapa de recursos organizacionales, productivos, de riesgos que sirva como 
insumos para el trabajo en aula. 

c) Gestionar a partir de un Enfoque para Resultados en el Desarrollo,  que implique descentralizar, 
participar, evaluar y enfocar la gestión a partir de la misión de la escuela  hacia el  logro de 
resultados con mejoras sostenibles de la calidad  

d) Plantear un cambio en la relación de los adolescentes con la escuela, de    consumidores a 
actores (Dussel) y de los docentes como proveedores a facilitadores 

e) El Desarrollo Local es el escenario natural para que varones y mujeres compartan las 
oportunidades y los beneficios del desarrollo a partir de una educación que valorice el espacio 
local. 

 
Reflexión  
 
Esta investigación propone una línea posible de trabajo en escuelas en territorios de baja densidad 
social. Los responsables de las Políticas Publicas en cada provincia deberían ―descubrir‖ en sus 
ámbitos de acción las oportunidades para iniciar estas experiencias. Reflexionar acerca de que es 
posible una escuela para el cambio, para la cohesión social, una escuela que entienda y atienda las 
demandas de los alumnos/as como futuros ciudadanos y líderes de un mundo que nos plantea 
desafíos complejos o sencillos pero desafíos al fin. Una escuela donde el/la es ―un ser humano que 
con su capacidad y motivación es constructor de dos tipos de tecnologías en el entorno donde habita. 
Por un lado, crea tecnologías sociales, que son las instituciones, que le permiten vivir con el otro y 
simultáneamente crea tecnologías materiales que le permiten vivir mejor con el otro‖.
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―Piensen que es poco menos que imposible 
esperar resultados distintos haciendo siempre 
las mismas cosas‖. 
Albert  Einstein a sus alumnos del Instituto de 
Estudios Superiores de la Universidad de 
Princeton 
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