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INTRODUCCIÓN
INTRODUCCIÓN

No elegimos el tiempo en que vivimos, pero formamos parte de él. La modernidad sólida que dio cobijo a la lógica de la escuela moderna ha cedido ante la invasión de la modernidad líquida, fluida, escurridiza, asociada a una extraordinaria movilidad y caracterizada por la sociedad del conocimiento, la cultura tecnológica, una crisis de las identidades, el derrocamiento de las ideologías, el individualismo ideológico, la fragmentación de los vínculos sociales.
 

La escuela, tanto como el resto de las instituciones sociales que se producen en este suelo inestable de desfondamiento y destitución, enfrenta actualmente los difíciles desafíos de garantizar una educación de calidad para todos los alumnos y promover un personal capacitado que pueda hacer frente a los imperativos sociales actuales. A su vez, al ser la institución escolar, una caja de resonancia de lo que pasa en la sociedad, se encuentra atravesada por contextos cada vez más complejos, en numerosos casos caracterizados por condiciones de pobreza, marginalidad y exclusión, lo cual dificulta en ocasiones definir cuál es su función en una sociedad en crisis: la enseñanza o la contención. 
Al respecto, Lewkovicz (2002) analiza a la institución  escolar, utilizando la metáfora “galpón”, un recinto a cuya materialidad no le suponemos dignidad simbólica. Esta metáfora de galpón admite una aglomeración de materia humana sin tarea compartida, sin una significación colectiva, un galpón es lo que queda de la institución cuando no hay sentido institucional: los ladrillos y un reglamento que esta ahí, pero no sabe si ordena algo en el interior de su materialidad. En definitiva es materia humana con algunas rutinas y el resto a ser inventado por los agentes. 

Sin embargo, apartándose de todo determinismo que supone que a mayor pobreza, mayor empobrecimiento educativo, es necesario recuperar el lugar que cada miembro de la comunidad educativa  tiene en tanto sujeto deseante, lo que abre itinerarios no previstos.
 Así como hay niños que desafían los pronósticos más sombríos sobre su aprendizaje, hay escuelas que parecen más efectivas en lograr niveles más altos de éxito escolar en sus estudiantes de lo que sería esperable, teniendo en cuenta los múltiples factores de riesgo con los que confrontan cotidianamente.
 Entonces, sí es posible afirmar que en algunos casos, existe algo que, a pesar de una situación desventajosa, genera una reacción que supera las expectativas previstas. Una especie de resistencia frente a la adversidad que se conoce como “resiliencia”, y que al igual que todo aprendizaje emerge como resultado de una interacción, es decir de algo que ocurre a partir de la relación de un sujeto con su entorno humano. Desde este punto de vista, resulta fundamental el hallazgo de figuras sustitutivas o instituciones que, le proporcionan a los individuos, sostén y recursos identificatorios alternativos.
 

En este sentido, es fundamental resaltar el lugar que ocupa la escuela dado que son ambientes decisivos para que los niños desarrollen la capacidad de sobreponerse a la adversidad, se adapten y adquieran las competencias necesarias para vivir adecuadamente en lo social, académico y vocacional.  En el presente trabajo se abordará exclusivamente a la escuela primaria y su incidencia en la vida de los niños en cuanto a la promoción de construcción de resiliencia, dado que, y acordando con Rockwell, es el nivel determinante – y para muchos el único – de la experiencia escolar, experiencia entendida como apropiación por parte de los alumnos de diversos conocimientos, valores, formas de vivir y de sobrevivir.

Sin embargo, son los docentes actores clave porque tienen la posibilidad de identificar estudiantes en riesgo y, si han logrado ganarse la confianza del alumno, pueden ayudarle a explotar sus potencialidades resilientes.
 En este sentido, los educadores están empezando a entender la necesidad de fomentar un ambiente que promueva la resiliencia en los jóvenes de hoy y los adultos del mañana.
                                                         
Ahora bien, este proceso de enseñanza y aprendizaje protagonizado por docentes y estudiantes, no ocurre en el vacío; tiene lugar en un tiempo y en un espacio determinado: el aula, contexto inmediato de sus interacciones, el cual a los fines del estudio, es pertinente observar.
Sin lugar a dudas, la resiliencia es un aprendizaje, una construcción interna que supone una reorganización de estructuras o esquemas cognitivos preexistentes en el educando, en donde aparece la figura del docente como un mediador especializado que debe crear un contexto que favorezca esta apropiación en una realidad única, grupal y concreta, que es la cotidianidad de la clase y, la escuela como el lugar por excelencia donde se dan estos complejos procesos educativos. Dicho esto, es sumamente pertinente abordar este complejo campo desde la psicopedagogía, entendida como un recurso que debe tratar de asegurar que esas situaciones de aprendizaje se produzcan en las mejores condiciones posibles y como una herramienta útil a la institución para que ésta pueda hacer frente a sus cometidos.

En consideración de lo expuesto, se cree necesario abordar en el presente documento la temática de la Resiliencia y su relevancia enfocada al campo de la Educación, conociendo cómo la escuela y, particularmente los docentes, favorecen el desarrollo de esta capacidad en los estudiantes del primer ciclo del nivel primario, generando nuevas posibilidades de resolver las múltiples y complejas situaciones que les presenta la sociedad actual.
El presente trabajo se ha estructurado en base a siete capítulos. Un primer capítulo que comprende los antecedes de estudio. En un segundo momento, se elabora el planteamiento del problema de investigación y los objetivos. En el tercer capítulo se presentan los conceptos teóricos que guían el desarrollo del trabajo. En el cuarto capítulo se especifica la modalidad metodológica utilizada en cuanto a características del estudio, descripción de la Institución Escolar, instrumentos de recolección de datos, categorías de análisis, procesamiento y análisis de datos. En el quinto capítulo se realiza una interpretación cualitativa de la información obtenida. Y por último, en un sexto momento se presentan las conclusiones finales. 

En definitiva, el desarrollo del trabajo intenta producir un acercamiento al tema de Resiliencia que invite a la reflexión y se constituya en un pequeño aporte al campo educativo.
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CAPÍTULO I
ANTECEDENTES DEL ESTUDIO
CAPÍTULO I
ANTECEDENTES DEL ESTUDIO 


Dada las importantes implicancias de esta temática en nuestra realidad social, se pueden encontrar varios estudios y experiencias a partir del concepto de resiliencia, que definen lo que está sucediendo hoy en esta área del desarrollo humano y, más específicamente, en el ámbito educativo, por lo que se considera oportuno remitirse a ellos para obtener una visión más amplia del problema en cuestión.

Un referente fundamental que es necesario relacionar en los antecedentes de esta investigación son los trabajos realizados, entre otros, especialmente por Poseck, Carbelo Baquero y Vecina Jiménez (2006), quienes revisan conceptos como la resiliencia y el crecimiento postraumático para resaltar la enorme capacidad que tiene el ser humano de resistir y rehacerse ante las adversidades de la vida. Los autores adoptan la premisa de que:

“(…) la adversidad puede, a veces, perder parte de su severidad a través de, o gracias a, procesos cognitivos de adaptación, consiguiendo no sólo restaurar las visiones adaptativas de uno mismo, los demás y el mundo, que en un principio podían haberse distorsionado, sino también fomentar la convicción de que uno es mejor de lo que era antes del suceso”.

Por su parte, Rodríguez Quiñones (2006) analiza en trece casos colombianos las expresiones creativas y resilientes de sujetos que han tenido que enfrentar situaciones de adversidad. Este autor llega a la conclusión de que si bien la adversidad, asociada a la presencia de episodios o condiciones de vida traumáticas, genera desorganización, caos e incertidumbre, estas condiciones se pueden llegar a transformar en factores que dinamizan el psiquismo de los sujetos y los orienta a construir procesos creativos que les permita afrontar de manera resiliente esas adversidades.

A través del análisis de dos historias de vida, Saavedra Guajardo (2005), intenta comprender los procesos cognitivo-afectivos construidos por el sujeto, a través de su historia de vida, que le permitieron progresar a pesar de los obstáculos presentes en su biografía y generar conductas y actitudes resilientes. Según el autor, se puede observar como existen condiciones relacionadas con el vínculo, la identidad, el sistema de creencias y el rol que ejercen y la visión que se tiene de si mismo, como características estructurales de los sujetos en las cuales se apoyarán y serán la base para construir la respuesta resiliente. 

Castañeda Cuellar y Benjumea Guevara (2005) en un “Estudio de Casos sobre Factores Resilientes en Menores Ubicados en Hogares Sustitutos”, hacen una descripción de los factores tanto de riesgo como de protección que caracterizan el nivel de desarrollo de resiliencia en niños en situación de abandono. Los resultados indicaron que los sujetos ubicados en una etapa de desarrollo resilientes, se destacan por la existencia de unas metas definidas y que tienen como característica proporcionar la independencia económica necesaria y la no repetición de patrones de maltrato ejercida sobre ellos.
 
La resiliencia aplicada al campo pedagógico permite poder visualizar aspectos que hasta el momento otros modelos teóricos no han tenido en cuenta. Acevedo y Mondragón Ochoa (2005) en base a un programa piloto,  señalan la importancia de construir ambientes educativos resilientes, dado que, el rol de los maestros, el clima de la educación en la clase, el currículo y las conexiones e integraciones con las comunidades, permiten favorecer a los niños en edad escolar inmersos en condiciones de pobreza y agobiados por traumas de tipo psicosocial y político.

Es de vital relevancia desarrollar resiliencia en la educación creando ambientes de relaciones personales afectivas, siendo el rol del profesor fundamental a la hora de transmitir esperanza y optimismo, centrándose en el descubrimiento de fortalezas de los alumnos.

Dentro de las instituciones educativas, es menester considerar que, para promover resiliencia en la escuela, los primeros implicados deben ser los docentes:

“…los docentes tienen un enorme poder para revertir el círculo vicioso de la pobreza, para recuperar el rol de la escuela como promotora de equidad, para brindar a sus alumnos más pobres ricas oportunidades educativas, lograr con ellos buenos resultados de aprendizaje, y prepararlos para ser personas felices y ciudadanos competentes y comprometidos en esta sociedad de la globalización y del conocimiento”.

Jadue, Galindo y Navarro (2005) desarrollan una investigación en una comunidad educativa en riesgo social, con la finalidad de conocer sus potencialidades para convertirse en una escuela resiliente a través de sus acciones cotidianas. El hallazgo sobresaliente en este trabajo es que la baja calidad de la docencia impartida por los profesores, es el principal factor de riesgo para el desarrollo de la resiliencia en la escuela. Los autores plantean que, a través de la profesionalización en la formación docente, es posible mejorar la calidad de la educación.

Richman, Rosenfeld y Brown (1998) realizaron una investigación con 25 estudiantes de escuela intermedia y superior en 17 escuelas de Carolina el Norte y Florida, en Estados Unidos, donde todos eran considerados de alto riesgo de fracaso académico, debido a que provenían de familias con bajos ingresos socioeconómicos, un solo jefe de familia y de grupos minoritarios. Durante el transcurso de la investigación estos jóvenes se beneficiaron de un programa de apoyo psicosocial integrado por personal de a escuela, los maestros, la familia, los amigos y el vecindario. Se enfatizó el proveerles apoyo económico, emocional y motivacional. Como resultado mejoraron su asistencia a clases, su autoconcepto, aumentaron el tiempo dedicado a los estudios, evitaron involucrarse en problemas y alcanzaron éxito académico.

Otro estudio interesante es el de González Arratia López Fuentes y Valdez Medina (2006), que intentan conocer cuál es el Estado del Estancamiento del Profesor y la Construcción de Resiliencia en la escuela. De acuerdo con estos autores los profesores tienen un papel fundamental en el trabajo directo con el niño, el joven y la familia. Partiendo de ésta reflexión es que la resiliencia tiene la ventaja de que puede integrarse como un esfuerzo interno de las escuelas, para fortalecer a los educadores en la identificación de capacidades y fuerzas que permitan mejorar la calidad de vida del niño y del joven.

Consiguientemente, Cardozo y Dubini (2005) se proponen investigar factores y conductas de riesgo así como factores que promueven conductas resilientes en los alumnos de cuatro instituciones educativas de la provincia de Córdoba, a los fines de contribuir a una mejor calidad de vida optimizando las condiciones y determinantes de salud. Los resultados arrojan que el empoderamiento de los jóvenes y la comunidad educativa a través de la participación en la construcción de capacidades individuales y colectivas, origina un mayor conocimiento sobre los factores de riesgo como así también de aquellos factores protectores generadores de resiliencia que inciden en el mantenimiento, control y autocuidado de la salud.  

Otro estudio interesante es el de Noell Fullana (1998), que identifica como factores protectores en chicos resilientes: considerar la escuela como una experiencia valiosa, sentido de responsabilidad personal, sentido de control sobre sus éxitos y fracasos y de su propio entorno, autonomía, capacidad para establecer relaciones positivas, presencia de adultos significativos en sus vidas, imagen realista, conciencia de la propia situación, reconocimiento de los puntos fuertes y débiles, poder imaginar un futuro con cierto grado de optimismo, habilidades para resolver problemas, tomar decisiones, buscar ayuda en los demás cuando la tarea lo requiere.

Los antecedentes anteriormente mencionados sobre resiliencia nos invitan a pensar la relevancia de la capacidad resiliente tanto en docentes, alumnos y hasta en instituciones educativas en lo que respecta a la capacidad que tienen los seres de reaccionar y recuperarse ante situaciones adversas o en extremo traumáticas, saliendo fortalecidos, para afrontar creativa y optimistamente la vida. Finalmente, debemos poner énfasis en que, la cuestión de la educación se vuelve central en cuanto a la posibilidad de fomentar la resiliencia de los niños, para que puedan enfrentar su crecimiento e inserción social del modo más favorable. 
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CAPÍTULO II
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 


A partir del relevamiento teórico y de investigaciones previas, surge la siguiente pregunta que orienta esta investigación:

· ¿Cómo la escuela favorece la construcción de resiliencia en sus alumnos?

En función de esto, como objetivo general se plantea:
· Conocer y describir las actitudes docentes que promueven la construcción de resiliencia en los alumnos. (Focalizando el estudio en el primer ciclo del EGB de una escuela primaria de características urbano-marginal de la cuidad de Villa María). 
Cabe aclarar que de la complejidad de este problema la presente investigación sólo va a abordar el trabajo áulico-docente, tomando como referencia a los autores Nan Henderson y Mike Milstein quienes ya previamente categorizaron los factores que favorecen la resiliencia. Estos factores serán tomados en este trabajo para construir una categorización de las prácticas docentes. De aquí se desprenden los siguientes objetivos específicos:

· Identificar las actitudes de los docentes en sus prácticas áulicas que se definen como favorecedoras de resiliencia.
 

· Construir una categorización de las actitudes docentes que promueven resiliencia.

·  Considerar, en el discurso de los docentes, aquellas actitudes que ellos señalen como constructoras de resiliencia.

· Considerar, en los documentos de la institución educativa concepciones en torno a las prácticas áulicas que se señalan como constructoras de resiliencia en los estudiantes.
En consecuencia, el trabajo desarrollado supone, además de una primera aproximación al tema de la resiliencia en contextos escolares, abordar el estado de la misma en uno de los principales agentes escolares, el docente, dando a conocer la relevancia del tema y analizando sus posibles prácticas más o menos resilientes. 
También, es preocupación del presente trabajo abordar el campo de la resiliencia educativa, resaltando sus esfuerzos no sólo en la superación de un paradigma centrado en el déficit, en el riesgo e imposibilidades de los sujetos y adoptar uno basado en las posibilidades, oportunidades y capacidades de los mismos, sino también, adentrarse en un terreno poco explorado y drásticamente nuevo, en donde son pocas las investigaciones que intentan relacionar la resiliencia con las prácticas pedagógicas que la promocionan. 
Resulta oportuna la observación de Cyrulnik (2002), para quien el abordaje de las dificultades de un niño ha sido contemplado tradicionalmente desde una perspectiva “sesgada”, es decir, que se analizaban únicamente los casos de los niños con problemas. Los estudios sobre vulnerabilidad de los niños tras acontecimientos traumáticos y la constatación de que muchos de ellos se habían mostrado “resistentes” a experiencias negativas y notablemente traumáticas para otros pequeños, dio lugar a que los investigadores mostrasen interés por las capacidades de afrontamiento de experiencias negativas, de desarrollo de estrategias cognitivas superadoras. Así surge el interés por examinar y potenciar los procesos que subyacen a la resiliencia, lo cual supone en cierto modo un giro en el modo de contemplar al niño con dificultades, dando relevancia a sus potencialidades, favoreciendo y/o reforzando sus competencias y capacidades.

De esta manera, el concepto de resiliencia, propicia un viraje fundamental en el campo de la educación y la psicopedagogía. La Resiliencia se constituye así como un marco de referencia que invita a pensar en positivo, pensar qué es lo que tienen aquellos que pudieron salir adelante, en su contexto, de manera exitosa; sugiere aprovechar las fortalezas y utilizarlas positivamente, siempre en clave de “construcción”.
Desde el campo de la psicopedagogía enmarcada bajo este marco referencial y entendida como un modelo teórico-práctico que permite indagar, diagnosticar e intervenir en pos de solucionar situaciones de carencia, conflicto, crisis, en instituciones educativas
, se podría ayudar a alumnos, docentes, directivos y a otros miembros de la comunidad escolar a incrementar su capacidad de promover resiliencia en ellos mismos y en otros.
En este sentido, la Psicopedagogía, debería contribuir a la colaboración y asesoramiento de un docente comprometido con la reflexión y el hacer; que ante ésta realidad en la cual la brecha entre las diferencias sociales es cada vez mayor, conciba y asuma a la educación como un medio de transformación de situaciones injustas. 
Hablar sobre un modo de hacer psicopedagogía al interior de las escuelas en paradigma de resiliencia, obliga a implicarse como sujetos activos, lo cual conlleva un trabajo diario de construcción de un espacio que le es propio, y que lleve a los actores institucionales a preguntarse, a descubrirse, a inventarse, a hacer y re-hacerse resilientes.
CAPÍTULO III
MARCO TEÓRICO

CAPÍTULO III
MARCO TEÓRICO

3.1. Resiliencia 
“Cada persona brilla con luz propia entre todas las demás. No hay dos fuegos iguales. Hay fuegos grandes y fuegos chicos y fuegos de todos los colores. Hay gente de fuego sereno, que ni se entera del viento y gente de fuego loco, que llena el aire de chispas. Algunos fuegos, fuegos bobos no alumbran ni queman, pero otros arden con tantas ganas que no se puede mirarlos sin parpadear y quien se acerca se enciende”.
 Eduardo Galeano
3.1.1. Una mirada histórica

Si bien el estudio científico de la Resiliencia es reciente, desde hace muchos años se ha observado, como algunos seres humanos al verse enfrentados a las adversidades de la existencia, consiguen resistir y adaptarse, fortaleciendo su desarrollo bío-psico-social. En palabras de Manciaux (2003), “aunque (...) el término sea nuevo, la resiliencia no es cosa de hoy” 

En 1954, una de las primeras investigaciones que maneja el concepto de resiliencia es la de Werner y Smith (1992), quienes estudiaron a un grupo de personas desde el nacimiento hasta los 40 años en la isla de Hawai. En este estudio analizan las estrategias que manejan las personas para superar adversidades ante condiciones de pobreza extrema, situaciones de estrés, abuso, entre otros. Los investigadores notaron que algunos niños que estaban aparentemente condenados a presentar problemas en el futuro, de considerarse todos los factores de riesgo que presentaban, llegaron a ser exitosos en la vida, a constituir familias estables y a contribuir positivamente con la sociedad. 

La observación de estos casos condujo, en una primera etapa, al concepto de "niños invulnerables" pensando en cuestiones genéticas pero esto rápidamente se descartó mirando en otra dirección, notando que los sujetos que resultaron resilientes tenían por lo menos, una persona (familiar o no) que los aceptó de forma incondicional, independientemente de sus personalidad, aspecto físico, etc. Estos sujetos tenían que contar con alguien sintiendo que sus esfuerzos, su competencia y autovaloración eran reconocidas y fomentadas. Se buscó, entonces, un concepto menos rígido y más global que reflejase la posibilidad de enfrentar efectivamente eventos estresantes, severos y acumulativos; se encontró el de “capacidad de afrontar”.
 Este modelo se esquematiza, diciendo que estas fuerzas negativas expresadas en términos de daños al niño, encuentre, una especie de escudo “resiliencia” que va a hacer que dichas fuerzas no actúen tan linealmente, sino que muchas veces las va a transformar en un desafío que puede incluso ser un factor de superación. 

Desde los años ochenta ha existido un interés creciente por tener información acerca de aquellas personas que desarrollan competencias a pesar de haber sido sufrido condiciones adversas. Se concluyó que la palabra "resiliencia" expresaba las características mencionadas anteriormente. 
Más tarde, el concepto de Resiliencia se introdujo en las ciencias sociales. Según Kotliarenco, etimológicamente el término Resiliencia proviene del latín resilio, dando cuenta de un volver atrás, volver de un salto, resaltar, rebotar. Su origen está en la metalurgia y se refiere a la capacidad que tienen ciertos materiales para resistir un impacto y recuperar su estructura. Posteriormente, profesionales de las ciencias sociales tomaron conciencia de que, en ciertas situaciones de alta conflictividad emocional, algunas personas, especialmente niños, lograban sobreponerse de manera inesperada sin desarrollar patologías psicosociales usualmente asociadas al estado postraumático. Así surgió la idea de que las personas también podemos ser resilientes como los materiales físicos.

3.1.2. Definiciones del concepto Resiliencia
Dada la complejidad del concepto de resiliencia, la definición del término resulta crucial a la hora de investigar el fenómeno. A continuación se define la resiliencia con el fin de explicitar el significado que de la misma se utilizará en esta investigación, con la perspectiva fundamental de relacionarla posteriormente con la educación, para la superación de la adversidad:
Para Suárez Ojeda (1993) la Resiliencia significa una combinación de factores que permiten a un niño, a un ser humano, afrontar y superar los problemas y adversidades de la vida y construir sobre ellos, transformando así los factores adversos en elementos de estímulos y de proyección.

Para Rutter (1985) expresa que la resiliencia es un fenómeno multifacético que abarca factores ambientales y personales, caracterizado como un conjunto de procesos sociales e intrapsíquicos que posibilitan tener una vida sana en un medio insano. Estos procesos se realizan a través del tiempo, dando afortunadas combinaciones entre los atributos del niño y su ambiente familiar, social y cultural. Así la resiliencia no puede ser pensada como un atributo con que los niños nacen o que los niños adquieren durante su desarrollo, sino que se trata de un proceso que caracteriza un complejo sistema social, en un momento determinado del tiempo”.
 

Para Kotliarenco, Dueñas y Caceres (1996) la Resiliencia surgiría de la interacción entre los factores personales y sociales y se manifiesta de manera específica en cada individuo. Estas diferencias individuales, serían producto del procesamiento interno del ambiente.

Para Cyrulnik, Boris (2002) la Resiliencia es “…resistencia al sufrimiento: se trata de la capacidad de resistir las magulladuras de la herida psicológica como el impulso de reparación psíquica que nace de esa resistencia”; “es un mecanismo de autoprotección que se pone en marcha desde la infancia mediante el tejido de lazos afectivos y la expresión de emociones, amortiguando así el choque de la experiencia traumática” y “la capacidad de una persona o grupo de personas para seguir proyectándose en el futuro a pesar de acontecimientos desestabilizadores, de condiciones de vida difíciles y traumas muchas veces graves” 

Como resumen de lo anteriormente propuesto se pueden rescatar aspectos cruciales para el concepto de Resiliencia:

-La Resiliencia se caracteriza por un enfrentamiento efectivo ante eventos traumáticos.

-No se refiere sólo a la capacidad de resistencia del individuo, sino también a su capacidad de construcción positiva, de responder adaptativamente y crecer a pesar de las circunstancias difíciles.

-La Resiliencia no es fija en el tiempo, pero implica un efecto duradero, un proyecto de vida, es por esto que hay que cultivarla. Nunca es absoluta, total, lograda para siempre, ya que es una capacidad que resulta de un proceso dinámico, evolutivo. 
 -Depende de la interacción (tejido de vínculos) de la persona y su entorno humano.

-Para favorecer la Resiliencia en los niños es necesario actuar sobre la adquisición de recursos internos (confianza, respeto hacia sí mismo y a los demás), y en el discurso social del cual es susceptible.
Aunque con ciertos matices, podría sintetizarse que la Resiliencia es la capacidad que tienen los individuos para reconstruirse positivamente en el transcurso de la vida ante circunstancias adversas, siendo importante la presencia de un Otro significativo.

3.1.3. Enfoque de Riesgo y enfoque de Resiliencia: dos enfoques complementarios

Comprender los riesgos que pueden comportar las dificultades de aprendizaje en el desempeño académico, social y laboral, así como para el desarrollo psicoemocional, es tan esencial como comprender cuáles son los factores y los procesos que facilitan el ajuste. 

Para una mayor comprensión del concepto Resiliencia es necesario tener una visión complementaria representada por estos dos enfoques de estudio:

El enfoque de riesgo es aquel que se centra en la enfermedad, en el síntoma y en aquellas características que se asocian con una elevada probabilidad de daño biológico, psicológico o social.

El enfoque de Resiliencia es aquel que describe la existencia de verdaderos escudos protectores contra fuerzas negativas, expresadas en términos de daños o riesgos, atenuando así sus efectos y, a veces, transformándolas en factor de superación de las situaciones difíciles.

Para Munist, Mabel y Otros (1998), conciben por factor de riesgo a todas aquellas características, hechos o situaciones propias de niño/adolescente o de su entorno que aumenten la posibilidad de desarrollar un desajuste psicosocial dañando la salud física y/o mental. Y por factores protectores a aquellas características, hechos o situaciones propias de niño/adolescente o de su entorno que elevan su capacidad para hacer frente a la adversidad o disminuye la posibilidad de desarrollar un desajuste psicosocial aún con la presencia de factores de riesgo. Ambos enfoques son consecuencia de la aplicación del método epidemiológico a los fenómenos sociales. Sin embargo se refieren a aspectos diferentes, pero complementarios. Al considerarlos de manera conjunta proporcionan una máxima flexibilidad, generando un enfoque global, fortaleciendo su aplicación en la promoción de Resiliencia. Así ambos enfoques se complementan y enriquecen, permitiendo de mejor forma analizar la realidad.

En síntesis, la resiliencia se teje, no hay que buscarla sólo en la interioridad de la persona ni en su entorno, sino entre los dos, porque anuda constantemente un proceso íntimo con el entorno social. 

3.1.4. Factores de Riesgo y de Vulnerabilidad en el Individuo

El enfoque de riesgo se centra en investigar aquellas características o circunstancias -individuales o ambiéntales- que se asocian con una elevada probabilidad de daño o desajuste en el desarrollo de los individuos. Los factores de riesgo se definen como cualquier condición negativa o potencialmente nociva que, puede o no, amenazar el desarrollo normal del individuo dependiendo de sus características de personalidad y de su contexto social, haciéndolos más o menos vulnerables ante las circunstancias adversas. 
Ugarte (2001) indica que el factor de riesgo es “cualquier circunstancia o evento de naturaleza biológica, psicológica o social, cuya presencia o ausencia ofrece la probabilidad de que se presente un problema determinado en una persona o comunidad"”
 Por otra parte, exponen Raffo y Rammsy (2000) que los factores de riesgo son el resultado de la estrecha interacción del individuo con el medio ambiente donde ambos estímulos juegan un rol activo y su respuesta depende de su carácter y su reacción única ante los componentes sociales y situacionales que lo rodean.

Sin embargo, para no caer en posicionamientos discriminatorios, es indispensable remarcar que, no necesariamente todo sujeto que haya experimentado de alguna forma factores de riesgo, acarrea directamente problemas o dificultades tanto en su desarrollo, como también, a lo largo de la vida.

Esto supone además, el carácter específico de los mecanismos implicados en la determinación del riesgo: en cada individuo tendrán una dinámica propia, única, que dependerá de la articulación de los componentes referidos con anterioridad. Sin lugar a duda, entonces se puede inferir que en la vulnerabilidad del individuo entran en juego las circunstancias adversas a las que se enfrenta, sus características de personalidad y el apoyo que reciba de su medio ambiente; de la forma en que conjugue estos elementos saldrá ileso o sucumbirá.
3.1.5. Aproximación al concepto Factores de Protección 

Es importante reconocer que en la resiliencia entran en juego los factores de protección internos y externos del individuo que lo capacitan para su desarrollo. El concepto de factores protectores, al igual que el de Resiliencia, representa la contraparte positiva de las condiciones de vulnerabilidad.
Se conocen como factores protectores a las condiciones o los entornos capaces de favorecer el desarrollo de individuos o grupos y, en muchos casos, de reducir los efectos de circunstancias desfavorables. 
Garmezy (1984) propone dos categorías para clasificar factores protectores: factores personales (constitucionales y psicológicos) y factores ambientales (familiares y sistemas externos de apoyo). Los factores protectores vinculados a los recursos personales del niño incluyen los elementos: de autonomía, capacidad empática, orientación hacia las tareas y factores temperamentales. Los factores protectores ambientales con que cuenta el niño son: un ambiente cálido, la presencia de alguna fuente de apoyo externo que facilite los recursos, comunicación abierta al interior de la familia, una estructura sin disfuncionalidades muy importantes, padres estimuladores y buenas relaciones con los pares.

De acuerdo con Edith Grotberg (1995), las fuentes para desarrollar la Resiliencia se basan en cuatro conceptos o pilares fundamentales. Para ella, los factores protectores y fuentes de la Resiliencia, se pueden resumir en el modelo YO-TENGO (personas que me quieren incondicionalmente y en quienes confío; personas que me ponen límites para que aprenda a evitar problemas o peligros; personas que me muestran con su conducta la manera correcta de hacer las cosas; personas que me ayudan y a la vez quieren que aprenda a desarrollarme solo) , YO-SOY (una persona querida; feliz cuando hago el bien a los demás y les demuestro mi afecto;  respetuoso de mí mismo y los demás), YO-ESTOY (dispuesto a responsabilizarme de mis actos; seguro de que todo saldrá bien), YO-PUEDO (hablar sobre cosas que me asustan o inquietan; buscar la manera de solucionar mis problemas; controlarme; buscar el momento apropiado para hablar con alguien o actuar; encontrar alguien que me ayude cuando lo necesito). La posesión de estas atribuciones verbales puede considerarse como una fuente generadora de Resiliencia.  Para Grotberg, la Resiliencia es el resultado de una combinación de estos factores, y aunque no necesitan estar presentes todos en una persona, sólo uno de ellos no basta. 

Recogiendo los aportes de Francisca Morales (2000), investigadora del CIDE (Corporación Internacional para el Desarrollo Educativo), entre los componentes de la Resiliencia, aparecen:

· Vínculos afectivos: Relación afectiva recíproca entre un individuo y otro que le resulta significativo. 

· Autoestima: Cumple un rol fundamental en las posibilidades de una persona para sobrellevar una situación de crisis y dolor, de saberse importante, de saberse capaz de salir adelante.

· Habilidades sociales: Capacidad de comunicación interpersonal, buena relación con los pares, control de los impulsos adecuado para la edad y adaptabilidad a situaciones adversas.

· Competencias: Capacidades cognitivas, destrezas motoras, conocimiento adquirido... todo lo que permite enfrentar una situación adversa, usando los recursos con que se cuenta para salir adelante.

· Humor: Optimismo frente a la vida. Aquello que nos permite jugar con nuestras propias limitaciones, aceptar lo inevitable y reconocer que los percances son contrariedades de la vida y no debemos quedarnos en ellos, sin avanzar. 

· Trascendencia: Entendida, a veces, como ligado a la religión. Algo que está mas allá, que lo incorpora, lo incluye y que tiene que ver con el sentido de las cosas que ocurren en nuestra vida.

· Creatividad: Capacidad inherente a todo ser humano de dar existencia a otra cosas, lo cual no sólo implica un producto, sino también un proceso creativo, en el que intervienen factores ambientales y personales, tanto afectivos como cognitivos. La creatividad implica apertura, flexibilidad, capacidad de ver alternativas, de ejecutar lo ideado, de planificar y concretar. 

Henderson y Milstein (2003) hacen un recuento de las características más importantes como factores de protección internos y externos que facilitan y promueven la resiliencia en el individuo. Entre las características individuales que facilitan la Resiliencia, están:
· Prestar servicios a otros y/o una causa

· Emplear estrategias de convivencia, como adopción de buenas decisiones, asertividad, control de impulsos, y resolución de problemas

· Sociabilidad, capacidad de ser amigo, capacidad de entablar relaciones positivas

· Sentido del humor

· Control interno

· Autonomía e independencia

· Visión positiva del futuro personal

· Flexibilidad

· Capacidad para el aprendizaje y conexión con este

· Automotivación

· Competencia personal, idoneidad en algo

· Sentimientos de autoestima y confianza en sí mismo.

Entre los factores protectores ambientales, se encuentran:

· Vínculos estrechos

· Valoración de la educación

· Estilo de interacción cálido y no crítico

· Límites claros (reglas, normas, y leyes)

· Relaciones de apoyo con muchas otras personas afines

· Compartir responsabilidades, servicios

· Acceso a recursos para satisfacer necesidades básicas de vivienda, trabajo, salud, atención y recreación

· Expresión de expectativas de éxito elevadas y realistas

· Promoción del establecimiento y logro de metas

· Fomento del desarrollo de valores prosociales (como el altruismo) y estrategias de convivencia (como la cooperación) 

· Proporción de liderazgo, adopción de decisiones y otras oportunidades de participación significativa

· Valoración de los talentos de cada individuo. 

Considerando lo anteriormente planteado sobre Resiliencia se destaca la importancia del entorno en el desarrollo de esta, es acá donde el sistema educativo tiene un rol crucial. Es por esto que a continuación se presenta una mirada sobre la Resiliencia en el ámbito de la Educación.
3.2. Educación
 “Entender la docencia como virtud es entramar la profesionalidad con los hitos mismos que forman la urdimbre de la personalidad: las facultades y las pasiones, como diría Aristóteles. La docencia es virtud porque es bueno enseñar y por lo mismo” deseable”, y es bueno enseñar, porque sin educación los hombres no podemos alcanzar nuestro fines, no podemos construir ideales de vida buena, no podemos desplegar nuestra capacidad de juzgar autónomamente y pensar críticamente. Incluso, sin educación no podemos aprender a distinguir lo justo de lo injusto, lo correcto de lo incorrecto”.

                                                                                               Carlos Cullen
3.2.1. EL ESCENARIO ACTUAL: El agotamiento de un rol docente, y un modelo escolar 
Hoy la tarea docente se encuentra sumida en un nuevo contexto, que algunos denominan periodo “posmoderno” y otros han bautizado como “Modernidad Líquida”
, caracterizado por la rapidez, la comprensión, la complejidad y la inseguridad donde no encajan los sistemas escolares que se encuentran impregnados de la lógica de la modernidad. En relación a la modernidad, la posmodernidad se organiza en la vida social, económica y política en torno a principios muy dispares.
 Así es como el avance vertiginoso en las telecomunicaciones que conlleva  a una divulgación más amplia y veloz de la información, cuestionan las antiguas certezas ideológicas de la modernidad  a medida que los individuos comprueban otras formas de vivir. La tecnología digital impregna los distintos ámbitos con sus artefactos, sus símbolos, sus códigos de representación, sus formas de organización. Su inmersión en el ámbito social influye y modifica implícita o explícitamente las formas de relación con el mundo.
 A su vez la globalización que se concibe como el “conjunto de procesos de homogeneización y, a la vez, de fraccionamiento articulado al mundo, que reordenan las diferencias y las desigualdades del mundo sin suprimirlas”
, impacta también, fuertemente en la realidad educativa de nuestro país. En la actualidad emerge una nueva situación definida por el paso de la globalidad a la globalización, de lo internacional a lo transnacional, de la solidez a la fluidez 
 

Vivimos un tiempo líquido, señala Zygmunt Bauman, en el que ya no hay valores sólidos sino volubles; la desintegración de la trama social y el desmoronamiento de las agencias de acción colectiva suelen señalarse como “efecto colateral” anticipado de la nueva levedad y fluidez de un poder cada vez más móvil, escurridizo, cambiante, evasivo y fugitivo. Pero la desintegración social es tanto una afección como un resultado de la nueva técnica del poder, que emplea como principales instrumentos el descompromiso y el arte de la huida.

Estas razones justifican que se considere que la “fluidez” o la “liquidez” son metáforas adecuadas para describir la naturaleza de la actual fase de la historia de la modernidad. Sería imprudente negar el profundo cambio que el advenimiento de la “modernidad fluida” ha impuesto a la condición humana, y menos aún, los nuevos problemas y grandes desafíos que todo ésto genera en las instituciones educativas.
A fines-inicio de siglo, docentes y escuelas están en una transición epocal crítica y paradójica, enfrentados como nunca al desfase entre lo viejo y lo nuevo, a viejas tareas pendientes y nuevos desafíos que no pueden esperar, a caballo de un viejo sistema escolar que está vivo en sus manifestaciones esenciales y un nuevo sistema escolar en gestación, ambos coexistiendo contradictoriamente en las mismas instituciones y sujetos. Los docentes, desorientados en su identidad y en su rol, sin piso, suspendidos a medio camino del instructor y el facilitador de aprendizajes, el apóstol, el técnico, el intelectual, el trabajador de la educación, el guía, el tutor, el analista simbólico, el profesional. La institución escolar, viviendo la paradoja epocal de la instalación de la sala de computación mientras el techo se cae y no hay dinero para mejorar la remuneración de los docentes, descoyuntada entre los múltiples proyectos, programas, propuestas y objetos de diverso tipo que “aterrizan” en la escuela, atareada tratando de armar el rompecabezas de la reforma y hacer sentido del conjunto, y demasiado a menudo tan ocupada con todo ello que no le queda tiempo para dedicarse a lo esencial: repensar, mientras se hacen, la enseñanza y el aprendizaje.
 
En este contexto la tarea docente presenta determinados ejes en tensión. Por ello se hace necesario un nuevo replanteo acerca de su accionar, un análisis profundo que considere determinados puntos que influyen constantemente en su subjetividad y el de su entorno, direccionando su práctica.

Desde esta manera, se propone en este estudio analizar y describir estas prácticas docentes desde una perspectiva holística, multidimencional, reconociendo las articulaciones, los cruces y atravesamientos, construyendo cartografías fluidas donde puedan objetivarse los múltiples y complejos fenómenos que constituyen este espacio social. 

Acordando con Edgar Morin (2001), se adopta una perspectiva epistemológica más amplia y de algún modo más abarcativa que la tradicional, la de la complejidad. Esta perspectiva plantea: 
“la comprensión del mundo actual y sus sucesos sin reduccionismos ni simplificaciones. Es decir, asumiendo la confusión, el desorden, la oscuridad y también el orden en lo real, y buscando al mismo tiempo modelos que faciliten la comprensión, la elucidación a través de un pensamiento complejo que no la mutile”. 

De esta manera reconoce las múltiples dimensiones de un fenómeno, en el cual cada parte tiene las particularidades del todo. Al respecto Lucia Garay (2000) expresa: 
“Las instituciones…son, como objeto social, complejas, como campo de la acción de los sujetos individuales, grupales o colectivos, sombreados laberintos. Producto y productora de procesos. Inscriptas en la historia social y en la organización singular, conocerlas es un verdadero desafío.” 

Asumiendo esta complejidad, cabe preguntarse en realidad, ¿Qué se entiende por práctica docente? Quizás pueda definírsela como
  “…el conjunto de actividades que se organizan día a día por parte del maestro, en los que se conjugan habilidades, valores y conocimientos concretizados en estrategias didácticas. Es el encuentro y desencuentro cotidiano entre el maestro y el alumno, entre el ideal y la realidad, entre el presente y el futuro; es el espacio cotidiano de negociación de conocimientos, valores, normas, etcétera”. 
  

En este caso aparecen como relevantes dos conceptos básicos para el análisis del accionar docente. Estos son los de “Práctica pedagógica” y “Práctica docente”, entendiendo al primer término como el proceso que se desarrolla en el contexto del aula en el que se pone de manifiesto una determinada relación maestro-conocimiento-alumno, centrada en el “enseñar” y el “aprender”; y al  segundo como el trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas condiciones sociales, históricas e institucionales, adquiriendo una significación tanto para la sociedad como para el propio maestro.
 

En otras palabras, la “práctica pedagógica” implica aquellas actividades que se desarrollan en el aula, e incluyen un proceso de doble vía: por un lado, la transmisión de contenidos curriculares seleccionados como conocimiento significativo dentro de un universo más amplio; y por otro, encontrar las mejores vías para que el educando se apropie del conocimiento o desarrolle la capacidad de generarlo. Y la “práctica docente” involucra una compleja red de actividades y relaciones que traspasan la Práctica Pedagógica, es decir, actividades y relaciones que cotidianamente el maestro despliega “fuera” del aula. Se refieren a las tareas que el docente realiza, no en relación al conocimiento, sino en relación a la institución educativa. 

Algunos ejemplos de las acciones educativas que desempeñan cotidianamente los docentes, pueden en ocasiones estructurarse bajo un marco dominado por la normatividad y el control. La existencia de listas de asistencia, libros de tema, libros de actas, las anotaciones de los trabajos hechos en clase, las anotaciones de participaciones en el aula, las calificaciones de evaluaciones, notas de concepto, calculo de promedios, entrega de libretas, informes y/o comunicaciones a los padres, la acentuada preocupación por la disciplina, limpieza e higiene tanto personal como del contexto áulico, el cumplimiento de la normativa institucional,  entre otras, constituyen típicos modelos de lo que se conceptualiza como “red burocrática”
 que generalmente obstaculizan el trabajo especifico docente.

Esta lógica “administrativista” constituye, al decir de Foucault (1998), una compleja red de dispositivos normalizadores
 que van disciplinando la práctica pedagógica, desvirtuado y desdibujando sus objetivos. De aquí se desprende una conceptualización de “Red Burocrática” entendida como un mecanismo de control que se ejerce sobre la práctica pedagógica a fines de regularla, pero que termina distanciándola de su especificidad concreta: los procesos de enseñanza y aprendizaje. La red burocrática se hace entonces efectiva a través de instrumentos de vigilancia permanentes, exhaustivos, omnipresentes, capaz de hacerlo todo visible, pero a condición de volverse ellos mismos invisibles, es decir, una vez consolidado su poder impiden en el docente una mirada objetiva, critica de lo que se esta haciendo.
Continuando con el análisis de la práctica docente, Achili (1987)
, menciona otros aspectos que configuran dicha actividad:

a) El maestro despliega su práctica en el contexto de la escuela, inserto en una organización jerárquica, que trasciende la misma institución escolar al engarzarse a lo estatal. Es decir, esta jerarquización procura una disociación entre la concepción, construcción de conocimientos y su recreación en el aula, obstaculizando la práctica pedagógica, aquella que hace del maestro un transmisor de información/conocimiento. Al maestro por el lugar jerárquico que ocupa sólo le resta transmitir y “ejecutar” el contenido de las currículas que llegan desde el Ministerio de Educación. Sin embargo, también están aquellos maestros que no interpretan los límites ya mencionados, y de esta forma, el aislamiento y la autonomía hacen que la práctica pedagógica sea controlada por él, encubriéndose y desdibujándose la disociación y la subalteridad de su trabajo.

b) La peculiaridad de la práctica docente está dado por la “limitada” formación profesional que el maestro tiene tanto en lo teórico como en lo metodológico la que se caracteriza como formación inconclusa. Esta experiencia de sentirse incompleto en la formación profesional, da una sensación de impotencia, desvalorizando así su propio saber frente al de los demás maestros y autoridades.

c) Considerar las condiciones objetivas en que se desenvuelve el trabajo del docente, pone de manifiesto otro conjunto de factores perturbadores del desarrollo pleno de su práctica.

Este punto que establece Achili hace referencia a la falta de estímulos que percibe el maestro para realizar su quehacer cotidiano y para “perfeccionarse”. Uno de los aspectos que concluye en este mal-estar docente es que el maestro es un salariado mal remunerado y muchas veces su práctica pedagógica se encuentra en condiciones lamentables.

d) Entre los distintos factores que interactúan configurando las características propias del maestro, es importante ver, cómo en su representación, juega la significación que adquiere su rol, tanto para sí como para la sociedad.

Este juego de reconocimiento intersubjetivo, resulta interesante considerar por la incidencia que tiene en la construcción de la identidad como sector social. Es decir, que la práctica docente se encuentra determinada por el sector social, donde el maestro es valorado o exigido por el conocimiento que puede o debe brindar, cuestión esta que está presente en la propia identidad cuando se juega la eficiencia del profesional. 

Por otro lado, se encuentra al maestro como continuador del rol materno, donde la afectividad aparece como una característica adscripta a su rol. Contradictoria construcción de su identidad, el maestro es pensionado entre la eficiencia y el afecto; entre la desvalorización de su propio saber y la sobrevalorización de su función.

De esta manera, puede evidenciarse que entre todas las profesiones conocidas, la de enseñar es quizás, la que requiere el desempeño del rol más complejo y más rico en matices. Supone, además del compromiso con la educación, el dominio de técnicas didácticas; ambas cosas son necesarias; saber qué es educar; para qué se educa, a quién se educa, y poseer recursos técnicos, conocimientos y habilidades que permitan desarrollar una tarea profesional eficaz.

El profesor tiene un papel determinante en el proceso de enseñar y aprender: es un mediador entre la cultura y los sujetos aprendientes entendiendo que estos destinatarios son también mediadores de su propio aprendizaje. El docente como un responsable del polo de la enseñanza incide en ella desde lo preinteractivo, lo interactivo y lo postinteractivo. Es decir, “su influencia afecta a los procesos de planificación, de desarrollo práctico de su acción y de la evaluación de la misma en el aula.” 
 Tales procesos, quedan afectados por otros factores más amplios y envolventes de la función docente, que son el contexto específico de la institución educativa y el contexto general. 

Por tanto, se puede afirmar que, el docente es un elemento constitutivo e imprescindible en  la calidad de la enseñanza y de la educación en general. Dicho esto, no hay duda sobre la influencia de su actuación en los resultados educativos (rendimiento académico, actitudes, motivación.). Sin embargo, se sabe que no hay una relación directa entre resultados logrados por los alumnos y la actuación docente. Es decir, que no se puede atribuir al docente toda la causación de tales resultados educativos, sino que él mismo es un solo factor más en el sistema de factores explicativos de los mismos. De ahí que no corresponde atribuir toda su responsabilidad en mejorar la escuela, sin embargo, es sabido que ningún cambio para la mejora de la enseñanza puede realizarse sin su participación ni sin su intencionalidad transformadora. 

3.2.2. EL ESCENARIO POSIBLE: El desafío de transformar la educación escolar y dar un giro radical a la cuestión docente
Silvia Duschatzky y Cristina Corea (2004) plantean el problema de cómo hacer escuela en condiciones desinstitucionalizadas, es decir, como pensar la educación en un suelo tan veloz, acelerado y fragmentado como el actual. O mejor dicho, como pensar la experiencia de hacerse sujetos, de hacerse humanos, de decidir, de subjetivarse sin andamiajes fuertes de referencia (autoridad, padres, escuela, etc.). Efectivamente la escuela no desapareció, allí están sus edificios y sus ocupantes. Pero en tanto no decidamos el agotamiento de un modo de hacer escuela, no habrá experiencia de subjetivación posible para maestros y alumnos. Sólo hay y habrá escuela allí donde haya algo que fundar. Es necesario pensar la situación de la escuela en un contexto singular denominado “el declive de las instituciones en tiempo de fragmentación”. El declive no deja afuera  a la escuela, sino todo lo contrario: es porque la escuela está que podemos advertir este horizonte de declinación institucional. Se trata entonces de pensar la declinación de la escuela, se trata de pensar qué estatuto tiene la escuela en la subjetividad de los niños para los que la escuela ya no es la llave para alcanzar el futuro, ni lugar de fuerte inscripción. En el imaginario de los maestros es necesario hacer presente la posibilidad de imaginar que otra escuela es posible, si pensamos de ahora en más a la escuela como un intercambio que tiene algo para producir en la experiencia del otro. 

La escuela, debe detenerse, en el tiempo y el espacio, debe analizarse, repensarse, desaprender para poder aprender. Debe realizar un nuevo “pliegue”, que recupere la capacidad reflexiva y critica desde parámetros epistemológicos, axiológicos, sociales y políticos. No puede “andar” sola, tiene que sumarse a los procesos sociales, tiene que juntarse con las otras instituciones y principalmente tiene que preguntarse por el “sentido”. 

De acuerdo a Narodowski (2004):

“Una recorrida por la realidad escolar viva, en los márgenes del sistema educativo, permite visualizar el enorme potencial que aun posee la escuela. Potencial que se desarrolla y se hace acto a pesar de las decenas de regulaciones. Postales de la fuerza de voluntad de enseñar de los educadores que, junto a las familias y a los alumnos logran establecer mecanismos dinámicos, flexibles para educar, adaptados a las realidades más disímiles y muchas veces a la dureza de las condiciones socioeconómicas. En distintos lugares, en distintos países, en distintas regiones, en distintas escuelas, muchos educadores, familias y comunidades educativas de las más diversas historias, trayectorias y características demuestran que las escuelas están vivas, o demuestran al menos que las escuelas se resisten a morir. Se trata de experiencias singulares, únicas, en las que la pasión por educar se sobrepone  la carencia de recursos; en las que la acción de la comunidad se sobrepone a la burocracia estatal  y en las que la voluntad de saber se sobrepone a la ignorancia y la mediocridad”.

  
Comprender el impacto del mundo posmoderno en las prácticas educativas, requiere la consideración del lugar que estos ocupen en el proceso de cambio; en realidad, son los docentes, más que otras personas, la clave del cambio educativo ya que su participación es fundamental para que este proceso tenga éxito; pero para que esto suceda es necesario atender a su capacidad para cambiar, y fundamentalmente, a sus deseos de hacerlo. `
En definitiva, el futuro de la enseñanza se encuentra íntimamente relacionada a la manera en que se enfrenten y resuelvan los problemas de la posmodernidad en nuestras escuelas y los sistemas escolares aún modernos.

La práctica docente en las escuelas se produce por factores englobados en el concepto de “condiciones materiales de trabajo”; pero también está atravesada por otros factores determinantes entrelazados con la historia y el poder del sistema educativo y las instituciones escolares. Son todas aquellas reglas no escritas, aquellos rituales que están fuertemente arraigados los que condicionan el devenir de la educación pero no la condenan.

Resulta necesario, no perder de vista el hecho de que las prácticas educativas tienen su lugar en un contexto real enlazado y entretejido por lo histórico, económico y político, y que ningún contexto es idéntico a otro. Por consiguiente práctica y teoría educativa nunca pueden ser neutrales y su efectos serán muy distintos según nos posicionemos en una educación orientada hacia la liberación o en una educación con objetivos domesticantes.

Sabemos que la función dentro de cualquier institución que se encuentra atravesada por la actual situación social, en donde se hacen presente  carencias de recursos - tanto materiales como emocionales- implica un compromiso que requiere la puesta en juego de todo el bagaje personal y profesional disponible con que se cuente.

Es por ello que desde este estudio se recalca: 
“Esta situación critica que atraviesa el país y la sociedad en general, nos empuja más que nunca a replantearnos el hacerse presente en lo cotidiano. Comprender que somos parte integrante de la red social, que nuestra palabra y acción es modificadora de la realidad, que somos escultores del futuro por venir, nos compromete a revisar los pasos a seguir.”… “El valor de las instituciones en estos momentos, reviste carácter de refugio. Los espacios donde trabajamos se hacen eco de demandas cada vez más acuciantes, demandas que rebasan los objetivos para los cuales fueron creadas. Y nosotros, los rostros, las manos, los corazones, lo brazos de estas instituciones, somos los que debemos responder.”… “Podemos tomar este espacio ya construido, como lugar donde sigan vigentes antiguas significaciones, o podemos resignificarlo pensándolo desde la nueva configuración social que se esta gestando, y por consiguiente, desde el nuevo sujeto que esta emergiendo.”

Las reglas del mundo están cambiando. Ya es hora de reflexionar y re-plantear las nuevas tareas sociales y las nuevas misiones para la escuela. Qué se toma, qué se deja, de qué se hace cargo… instancias que llevan a preguntarse, a descubrirse, a re-inventarse.
3.3. Resiliencia y educación
“Cuando un grano de arena penetra en una ostra y la agrede hasta el punto que para defenderse, esta debe secretar el nácar redondeado, la reacción de defensa da como resultado una perla preciosa.”

                     Boris Cyrulnik.
“De todos los recién nacidos el humano es el más indefenso. Posee escaso comportamiento innato, a partir de este punto debe adquirirlo todo. Todo a partir de cero. Es la educación la que sustentará la tarea fundamental.”
                                Pierre P. Grasse

3.3.1. Construcción de resiliencia en la escuela
Aplicando el concepto de Resiliencia en el ámbito pedagógico, se busca erradicar el prejuicio de que ciertos niños que sufren adversidades en sus vidas no pueden aprender lo que otros si logran.  Es por eso que, mediante el fortalecimiento de ciertas capacidades, se busca desarrollar en los estudiantes la Resiliencia a fin de encontrar modos de socializarse, aún cuando los problemas sean parte de la vida. 

Con respecto al concepto de Resiliencia en el plano educativo, es aplicable la siguiente definición de Rirkin y Hoopman (1991):
 “La resiliencia puede definirse como la capacidad de recuperarse, sobreponerse y adaptarse con éxito frente a la adversidad, y de desarrollar competencia social, académica y vocacional pese a estar expuesto a un estrés grave o simplemente a las tensiones inherentes al mundo de hoy”.
 
Desde otro marco conceptual el término resiliencia educativa puede ser visto como una dicotomía entre el desasosiego y la obstinación, en otras palabras, educar y aprender en muchas ocasiones enfrenta tanto a educadores y alumnos al dolor que se expresa en desolación, desesperanza, fatiga o desasosiego, pero la obstinación aparece como resistencia, en ese tesón cotidiano que los miembros de la comunidad educativa despliegan para afrontar esa situación traumática en la que se encuentran.
 A partir de esta conceptualización se puede observar la característica holística de la educación, que no sólo quiere desarrollar lo cognitivo, sino también las características personales que le permitan realizarse como individuo dentro de la sociedad.
Para desarrollar estas competencias la escuela debe construir resiliencia mediante interacciones personales con el alumno que le trasmitan optimismo y se centren en sus fortalezas, mediante la incorporación de factores constructores de Resiliencia a las estrategias de enseñanza y los programas de la institución escolar creando ambientes escolares caracterizados por estos factores constructores de Resiliencia.
 Al respecto hacen eco las palabras de Telma Barreiro (1998):

“La escuela a mi juicio, debería ser uno de los lugares de resistencia contra la deshumanización y la alienación del hombre contemporáneo, y contra el individualismo egoísta, uno de los lugares donde se reconstruyan y reparen vínculos, donde se practique y aliente la justicia. En la escuela debiera instalarse una eficiencia humanística en tal sentido. Un ámbito reparatorio.” 

En realidad, puede decirse que la resiliencia es una capacidad que puede ser aprendida, y por tanto, está en relación directa con los ambientes de enseñanza y aprendizaje y cómo éstos afectan a su desarrollo. La institución escolar se transforma, entonces, en un espacio significativo que imprime marcas imborrables en la construcción de la subjetividad.
 Según Duschatsky (2005), la escuela se presenta como una institución proveedora de progreso, pero no de un progreso entendido como ascenso social sino como posibilidad de despegue de la fatalidad de origen; la escuela se presenta como el soporte afectivo que viene a suturar relaciones primarias profundamente quebradas (violencia familiar, padres sin trabajo, abandonos, etc.)
 

De acuerdo con Rockwell, la escuela deja huellas, construye en el sujeto experiencia, que en sus terrenos son de orden escolar, transmitidas a través de un proceso real, complejo, en donde si miramos fragmentariamente, las prácticas que realizan los docentes constituyen un verdadero contexto formativo.
 Esta afirmación lleva a entender que los docentes, a través de sus prácticas educativas, constituyen uno de los grupos promotores de resiliencia para el alumno.
 
Después de la familia, la escuela es el lugar más propicio para que los alumnos experimenten las condiciones que producen la Resiliencia. De acuerdo a Manciaux (2003), el medio escolar es la segunda fuente de seguridad después del hogar y, a veces, la única.
 Es la razón por la que se destaca la importancia de estas instituciones en el desarrollo de las personas que se educan allí.
Como es de suponer, los alumnos y educadores resilientes necesitan escuelas constructoras de Resiliencia.  Esto se debe destacar, ya que los ambientes pueden obstaculizar la construcción de Resiliencia de diversas formas: condiciones precarias, falta de recursos, falta de propósito y de dirección, mensajes negativos sobre los méritos de las personas, hacer que las personas se sientan ignoradas.

Muchas escuelas de nivel socioeconómico bajo, han logrado hacer que tanto los alumnos como los docentes se sientan apreciados, seguros, valorados y estimulados.  Por ello, se puede afirmar con seguridad que todas las escuelas pueden estructurarse y desarrollarse, promoviendo la Resiliencia entre todos aquellos que participan de la comunidad educativa, y esto independientemente del nivel económico que procedan.
Acevedo y Mondragón (2004) sostienen que hay escuelas que, en iguales condiciones de pobreza, impactan con mayor fuerza en sus alumnos; esto implica ser más resiliente. Con la promoción de la resiliencia, las instituciones educativas disminuyen el fracaso y la deserción escolar en todos los niveles sociales, sobre todo en aquellos que presentan una mayor vulnerabilidad por encontrarse en zonas conflictivas. 

El recinto educativo debe ser un lugar agradable. La Resiliencia tiene mucho que ver con el ambiente y sus variables, y cómo estos afectan o benefician el desarrollo global de una persona. Por tanto, si el docente ofrece un ambiente óptimo, con técnicas, con metodología y con humanismo haría que los alumnos se sientan a gusto y puedan ver en su quehacer diario una realización personal.

La escuela construye Resiliencia a través de la creación de un ambiente de relaciones afectivas.  Esto requiere docentes que tengan una actitud constructora de Resiliencia, en otras palabras, que transmitan esperanza y optimismo.  Así, los adultos que trabajan en la escuela, deben esforzarse por buscar las fortalezas con la misma minuciosidad que suelen emplear para detectar los problemas en los alumnos y hacérselas saber.  De esta manera, se busca que los educandos puedan tener conciencia, tanto de los puntos fuertes como de sus debilidades.
3.3.2. Educabilidad y Resiliencia
Neufeld y Thisted (2004) refirieren a dos conceptos ampliamente utilizados en la actualidad en ámbitos educativos: "educabilidad" que implica preguntarse por qué la educación no es igualmente exitosa con todos los niños, y "resiliencia", factor que explicaría por qué unos en situaciones adversas salen adelante y se integran socialmente de manera activa, mientras que otros, en las mismas situaciones, no lo logran).
 
En cuanto a las condiciones de educabilidad se refiere a todos los aspectos que rodean la vida de los alumnos y que tienen un significativo impacto en el éxito o el fracaso escolar (alimentación, vivienda, salud, ingresos económicos del hogar, composición familiar, etc.). No se habla de ninguna condición genética ni inmodificable. Se habla de condiciones fundamentales para garantizar que los alumnos lleguen a la escuela en condiciones de aprender.
Para Néstor López y Juan Carlos Tedesco (2002), 
“el concepto de educabilidad apunta a identificar cuál es el conjunto de recursos, aptitudes o predisposiciones que hacen posible que un niño o adolescente pueda asistir exitosamente a la escuela. La idea central es que todo niño nace potencialmente educable, pero el contexto social opera, en muchos casos, como obstáculo que impide el desarrollo de esta potencialidad.” (…) ”La experiencia escolar, tal como la conocemos hoy en nuestros países, presupone un niño con un conjunto de predisposiciones desarrolladas previamente en el seno de su familia. La escuela, en tanto experiencia educativa formal, requiere de la presencia y eficacia de esta "educación primera" para su desarrollo. Sin embargo, centrar la atención en las condiciones de educabilidad de los niños lleva a interrogar a la escuela respecto a qué es lo que espera de ellos.” (…) “La noción de educabilidad debe ser comprendida como un concepto relacional, en tanto se define en la tensión entre lo que el niño trae y lo que la escuela espera o exige. Es en esa relación, en el punto límite del encuentro entre estas dos esferas, donde se definen los criterios de educabilidad”.
 

De acuerdo con Narodowski (2004), el uso que en los últimos años se hace de “educabilidad” se ha tornado social o cultural, ya que se argumenta que para que los niños pobres puedan ser educados en las escuelas, además de ser educables en el sentido clásico, deben tener satisfechas sus necesidades básicas. El valor de esta afirmación es indiscutible dado que difícilmente un ser humano pueda aprender si su organismo esta mal alimentado o si atraviesa condiciones de vida penosas. Sin embargo el uso frecuente del concepto de educabilidad se ha tornado abusivo en el actual contexto de degradación socioeconómica. El mayor abuso se encuentra cuando la educabilidad se constituye en una herramienta para predecir la exclusión educativa y cuando la usan  los responsables de la educación. 

D
e esta manera, la educabilidad social se convierte en un instrumento de discriminación, cuando se razona de la siguiente manera: “dado que estos chicos son pobres y dado que los pobres tienen problemas de educabilidad, pues no poseen el umbral social mínimo, entonces su educación y su esuela serán deficientes”. Una variable usual de este argumento es el de la asistencia social: “dado que estos chicos no son educables porque necesitan alimentarse y dado que la escuela los alimenta (y que, por lo tanto, los chicos van a la escuela a comer), entonces la función de la escuela en estos casos es alimentar, asistir socialmente, y secundariamente, educar.”

Para Tedesco (2003), el deterioro de las condiciones de educabilidad con las cuales un número significativo de los alumnos llega a la escuela es un fenómeno de magnitudes inéditas en el país. Más allá de la discusión acerca de cómo medir la pobreza, lo cierto es que el fenómeno más importante de los últimos años ha sido el veloz aumento de la cantidad de población que vive en condiciones de pobreza y de indigencia, que afecta particularmente a los niños y a los jóvenes.

“La cuestión es que las pésimas condiciones de vida de la población son un dato que lamentablemente tardara años en modificarse. Y los supuestos “problemas de educabilidad” se corresponden con alrededor del 70% de los niños y jóvenes argentinos, por lo que resulta de un cinismo exasperante discriminar a semejante cantidad de seres humanos, como si la exclusión social fuera una consecuencia natural e inmodificable sobre la que los educadores no tienen mucho que hacer, salvo dar de comer, “contener” emocionalmente y, si queda tiempo, enseñar unos pocos rudimentos de lectura y calculo. El abuso de la “educabilidad social” suele esconder prejuicios, pretextos y, paradójicamente, ausencia de compromiso social.”

En cuanto a la otra cara de la moneda, el concepto de resiliencia alude a la capacidad que muestran algunas personas para sobreponerse a situaciones traumáticas frente a las cuales la mayoría de los individuos no pueden resistir. Poner la mirada en estas personas y en sus características permite recuperar el optimismo acerca de la posibilidad de superar determinismos sociales, biológicos o culturales.

"La resiliencia intenta explicar cómo la adversidad no deriva de manera irrevocable en sujetos dañados, cuando éstos son individuos "resilientes", es decir, sujetos intelectual y emocionalmente competentes, con buenos estilos de enfrentamiento, motivación de logro autogestionado, sentimientos de esperanza y autonomía.(...) Desde la perspectiva de la educabilidad, los estudios sobre resiliencia aportan valiosa información acerca de las interacciones "sujeto-medio" o "naturaleza-crianza" que, sin duda, condicionan las posibilidades de insertarse con éxito en el sistema escolar. Pero, además, el concepto de resiliencia sugiere que la educabilidad no es un dato dado ni acabado; es una variable esencialmente socio-cultural que, por tanto, puede ser mejorada. Implica, ciertamente, identificar y promover los factores o mecanismos protectores que son observados en los sujetos "resilientes"; e implica una política social decidida a favor de más equidad social.

Además, la realidad de las escuelas a las que concurren muchos de los chicos que se encuentran en riesgo social muestra que cuando los educadores reconocen los problemas de pobreza pero apuestan por la educación de los chicos (incluyendo socialmente, pero también innovando pedagógicamente) rompen el circulo vicioso de la exclusión y consiguen formar personas que aprenden, que piensan critica y rigurosamente para comenzar a cambiar su realidad y la de sus semejantes.

Es necesario educar para que los alumnos sean capaces de elaborar una explicación de lo que sucede, sean capaces de tener un proyecto de vida y deben sentir que sus maestros tienen confianza en ellos y en su capacidad de enfrentar los desafíos que se presentan. 

3.3.3. No se nace resiliente, se aprende a serlo 
La resiliencia se construye en el sujeto, es el producto de un esfuerzo por superar la adversidad, en donde la interacción social cobra fundamental relevancia. Al respecto, Vygotski (1979) plantea que el desarrollo del niño es inseparable de las relaciones sociales y culturales, dado que estos procesos de interacción social propiamente dichos son constitutivos del proceso de aprendizaje. El aprendizaje, surge entonces, como la reconstrucción de los esquemas de conocimiento del sujeto a partir de las experiencias que éste tiene con los objetos -interactividad- y con las personas -intersubjetividad- en situaciones de interacción que sean significativas de acuerdo con su nivel de desarrollo y los contextos sociales que le dan sentido. El aprendizaje infantil podría ser considerado como un acto social, como un acto interactivo y no ya solo como un acto de elaboración cognoscitiva individual.
 
Desde una perspectiva constructivista, se entiende al aprendizaje -y por que no, el aprendizaje de la residencia- como un proceso de construcción activa de significados y de posibilidades de acción y de comprensión por parte de quien aprende. En este proceso el medio genera perturbaciones que pueden o no desequilibrar (conflicto cognitivo) las estructuras del individuo, según el nivel de competencia o grado de sensibilidad que experimenta el sujeto ante un estímulo determinado. Si el estímulo proveniente del medio desequilibra sus estructuras (desadaptación), sentirá la necesidad de una nueva adaptación iniciando algún tipo de actividad. Por ello que, desde esta perspectiva, la concepción de aprendizaje implica la existencia de un sujeto activo que realiza acciones tanto internas y no observables (mentales) como externas y observables (físicas).

Así se ponen en marcha los procesos de asimilación (el individuo integra en sus estructuras los objetos o conocimientos nuevos) y de acomodación (el individuo modifica sus estructuras como consecuencia de la incorporación precedente). Si entre asimilación y acomodación existe un equilibrio, entonces el individuo logra una nueva adaptación que compensa la perturbación originaria del problema.

De igual manera, el aprendizaje de la resiliencia, aparece como el resultado de la equilibración lograda por parte del sujeto ante los conflictos y perturbaciones que se le presentan en la vida y, que si bien logran en su momento desestructurarlo o desorganizarlo tanto, cognitiva como psíquicamente, a través del proceso de asimilación y acomodación podrá tramitar y significar lo ocurrido adaptándose a los requerimientos del contexto, y mejor aún, en algunos casos, podrá salir fortalecido experimentando aquel suceso traumático como una instancia más de aprendizaje.
Hasta aquí se evidencia, en este proceso de aprendizaje, lo que Vigotsky (1979) denomina ley de la doble formación, esto es que en el desarrollo cultural del niño toda función aparece dos veces: primero a nivel social y, más tarde a nivel individual; primero entre personas (interpsicológica) y después en el interior del propio niño (intrapsicológica).

A su vez, también se reconoce fácilmente una actitud activa por parte de quien aprende y quien enseña. Paulo Freire (1999) plantea que los educandos no son dóciles receptores, tipo depósitos de almacenaje, sino más bien se transforman en personas activas, investigadores críticos, siempre en diálogo con el educador, quien a su vez es también un investigador crítico.

Bruner y Vigotsky, reconocen el papel de la sociedad y de la cultura en los procesos cognitivos y el papel activo de los docentes como soporte de tránsito en estos procesos. Bruner utiliza la metáfora del andamiaje para explicar el papel de la enseñanza, donde como los andamios se sitúan siempre un poco más elevados que el edificio a cuya construcción contribuye de forma absolutamente necesaria, los retos de la enseñanza deben estar un poco más allá de lo que el alumno es capaz de resolver y como en los andamios, la ayuda debe ser retirada progresivamente para el alumno sea más autónomo; Vigostky, a su vez, propone trabajar en la “zona de desarrollo próximo” es decir con el nivel de dificultad más elevado pero cercano a sus posibilidades de aprender.

Po su parte, Ausubel (1982) propone trabajar desde la educación a través del concepto de aprendizaje significativo, asociado con metodologías renovadoras -por ejemplo el aprendizaje por descubrimiento- que enfatizan la actividad del alumno y sus intereses, esto último requiere un tipo de aprendizaje que tenga sentido para el alumno generando una actitud positiva hacia él.. 

Bruner (1972) señala que la cultura es un foro de transacciones de significados, generándose aprendizaje debido a que la nueva información asimilada por el niño es transformada en un proceso de interacción con el medio. Según esto, el rol de la escuela es fundamental pues su misión debe ser asegurar que los niños se desarrollen de manera integral al máximo. Así, los adultos que trabajan en ella deben estar concientes de que los niños pasan gran parte de su tiempo en este contexto, y por lo tanto, los estímulos que allí puedan recibir deben ser mediados ya que un adecuado proceso de asimilación potenciará un adecuado desarrollo neurológico y psicológico. 

Paulo Freire (1999) en su libro Pedagogía del oprimido propone una “pedagogía crítica” o “enseñanza emancipadora” según la cual, la tarea del docente como emancipador es plantear problemas: “plantear los problemas de los hombres en sus relaciones con el mundo”. Los estudiantes y su docente deben llegar a ser colaboradores, coinvestigadores que desarrollen juntos su conciencia de la realidad y sus imágenes de una realidad mejor posible. A esta actitud de apartarse de una aceptación inconsciente del estado de cosas y percibir el mundo de una manera critica, incluso en medio de fuerzas generales, sutiles y poderosas que tienden a deformar y oprimir, es a lo que se refiere Freire cuando habla de lograr una conciencia critica.
 

Como afirma Fernstenmacher (1994), en el binomio enseñanza-aprendizaje existe una relación de dependencia ontológica y no de relación causal, ya que según el autor la “tarea central de la enseñanza es posibilitar que el alumno realice las tareas de aprendizaje”. En dicha dependencia,  el concepto de enseñar cobra significado en tanto la existencia del concepto de aprender.
 

Por lo tanto, en lo que refiere al aprendizaje de la resiliencia, no puede desligarse de la enseñanza. Son procesos claramente diferentes, pero que indudablemente van siempre acompañados. No se nace resiliente, no se aprende sólo a serlo, sino que es a través de la guía y trasmisión de un docente en donde esta “capacidad de superación” tiene posibilidad de construcción en el sujeto.
3.3.4. Estrategias para mejorar la Resiliencia en el aula

Pero, para que los docentes puedan construir resiliencia en sus estudiantes, como dijimos antes, deben desarrollar prácticas escolares áulicas que la promocionen. 
Brown, Caston y Bernard
 (2001) sustentan que se debe fomentar una educación resiliente debido a los ambientes de riesgo en que viven los jóvenes de hoy día y, formulan ciertas prácticas esenciales en la educación resiliente, las cuales comprenden:
− Reforzar la toma de decisiones en los estudiantes proveyéndoles información adecuada para que puedan ser coherentes y buenas.

− Fomentar la motivación intrínseca la cual hace conexiones más profundas y significativas en la vida de los jóvenes. Esta apela a los pensamientos, sentimientos, las emociones y las conductas las cuales se integran en este proceso de aprendizaje. Trabajar para que la motivación intrínseca perdure a lo largo de toda la vida; en vez de señalar un problema en específico que con frecuencia los sella y los marca como personas en alto riesgo.

− Enfatizar la relación de los jóvenes con los adultos lo cual fortalece el desarrollo de su identidad, sus intereses y fortalezas. Esto permite ofrecer a los jóvenes mensajes de altas expectativas, de responsabilidad enfatizándoles el autoconocimiento y a ver la vida con potencialidades y posibilidades. Para que el aprendizaje tenga algún significado en los jóvenes, es indispensable que éstos se relacionen con sus educadores.
Los autores Muñoz Garrido y De Pedro Sotelo
 (2005), proponen que el profesor desde la práctica educativa es una figura fundamental en el proceso de promoción de actitudes que facilitan la resiliencia, entre las que enumeran:

— Establecer una relación personal.

— Descubrir en cada persona aspectos positivos. Confiar en sus capacidades.

— Ser capaz de ponerse en el lugar del otro para comprender sus puntos de vista, actitudes y acciones. En educación a esta actitud la llamamos empatía.

— Evitar la humillación, el ridículo, la desvalorización, y la indiferencia que afectan de forma negativa a la imagen y confianza que la persona tiene de si misma.

— Adoptar actitudes de respeto, solidaridad y comprensión.

— Saber que cada persona tiene expectativas, dificultades y necesidades diferentes a las nuestras.

— Desarrollar la escucha, expresión verbal y no verbal y de comunicación en general.

— Poner límites, tener comportamientos tranquilizadores y hacer observaciones que ayuden a mejorar la formación.

— Desarrollar comportamientos que transmitan valores y normas incluyendo factores de resiliencia.
Por otra parte, Henderson y Milstein
 (2003) proponen seis puntos relevantes que muestran de qué modo las escuelas pueden aportar los factores protectores ambientales y las condiciones que fomentan los factores protectores individuales. Cabe aclarar que de la amplia gama de posicionamientos respecto a esta temática, se toma como referencia los seis factores que favorecen la resiliencia de acuerdo a estos autores, por la claridad conceptual que manejan y la relevancia que tiene su estudio para con los fines investigativos propuestos:
1. Brindar afecto y apoyo proporcionando respaldo y aliento incondicionales, como base y sostén del éxito académico.  Siempre debe haber un “adulto significativo” en la escuela dispuesto a “dar la mano” que necesitan los alumnos para su desarrollo educativo y su contención afectiva. Un alumno que carece de afecto y apoyo, se siente marginado, no se cuida, no se siente tomado en cuenta y no recibe reconocimientos positivos.  

Para facilitar la Resiliencia en dichos alumnos, se debe expresar afecto y apoyo en conductas concretas: tomar en cuenta a todos los alumnos, saber sus nombres, acompañarlos cuando pasan situaciones difíciles e incentivarlo cuando logra algún triunfo.

Un alumno resiliente que recibe afecto y apoyo dentro del aula siente que la escuela es un ámbito afectivo.  Tiene sensación de pertenencia y experimenta la escuela como una comunidad.  Junto con ello, percibe muchas maneras de ser reconocido y premiado.

2. Establecer y transmitir expectativas elevadas y realistas para que actúen como motivadores eficaces, adoptando la filosofía de que “todos los alumnos pueden tener éxito”. El discurso de un alumno al que no se le han transmitido expectativas elevadas, es un “yo no puedo”.  Se describe negativamente, tiene poca confianza en sí mismo, se menosprecia continuamente y expresa sus limitaciones personales.
Algunas estrategias para favorecer la Resiliencia en dichos alumnos, es transmitir mensajes que brinden confianza en el alumno. Cuando se transmiten expectativas, se promueve la colaboración, y así, se ayuda al alumno a hacerse cargo de diferentes responsabilidades.
Un alumno resiliente que posee expectativas elevadas, cree que toda meta / aspiración positiva puede ser alcanzada.  Además, demuestra confianza en sí mismo y en los demás, y se alienta a sí mismo y a para hacer las cosas de la mejor manera posible.

3. Brindar oportunidades de participación significativa en la resolución de problemas, fijación de metas, planificación, toma de decisiones. Que el aprendizaje se vuelva más "práctico", el currículo sea más "pertinente" y "atento al mundo real" y las decisiones se tomen entre todos los integrantes de la comunidad educativa. Deben poder aparecer las “fortalezas” o destrezas de cada uno.

Un alumno que no tiene oportunidades de participación significativa en el aula, no reconoce sus talentos o habilidades, cree que sus ideas son ignoradas, es un receptor pasivo, es apático y tiene dudas sobre sus capacidades. 
Algunas estrategias para acompañar a este tipo de alumnos, es no verlos como un objeto pasivo, y dar responsabilidades altas. Un alumno resiliente con oportunidades de participación significativas, es aquel que cree ser escuchado en la adopción de decisiones en el aula / escuela.  Participa ayudando a otros a través del aprendizaje cooperativo, el servicio comunitario, la colaboración entre pares y otras vías.

4. Enriquecer los vínculos pro-sociales, implica promover el contacto entre los sujetos y la participación en actividades dentro y fuera de la escuela; esto fomenta los vínculos estrechos de los estudiantes y el que estén menos propensos a involucrarse en conductas de riesgo.
Algunas estrategias que puede implementar los docentes para mejorar los vínculos son: priorizar la colaboración de la familia (ofreciendo diversos modos de participación tales como talleres, jornadas de formación, actividades escolares, etc.), hacer que los padres tengan voz en la conducción de la escuela.  Facilitar actividades antes, durante y después del horario escolar (talleres de arte, música, teatro, deportes, etc.). Si se toman en cuenta las inteligencias múltiples, el alumno se sentirá más a gusto en la escuela.

Desde los vínculos prosociales, un alumno resiliente, es aquel que se conecta con al menos uno de los muchos adultos atentos de la escuela, participa en alguna de las actividades que ofrece la escuela antes, durante y después del horario de clases, tiene una conexión positiva con el aprendizaje, participa en interacciones cooperativas entre pares a través de estrategias de enseñanza y / o programas escolares.

5. Fijar normas y límites claros y consensuados. Conlleva el desarrollo e implantación de las normas de la escuela y al interior del aula. Requiere explicar la importancia de los mismos, clarificar las expectativas de su conducta y las consecuencias de éstas; el orientarlos sobre sus derechos, deberes y responsabilidades. 
Es necesario que las estrategias y políticas de aula trasciendan la idea de la disciplina como un fin en sí mismo. Un alumno al que no se le han dejado claros los límites, no tiene certeza de las expectativas y reglas que existen para él en el establecimiento, cree que las reglas no tienen sentido y no tiene voz frente al cambio o establecimiento de reglas.  

Algunas estrategias que pueden implementar los docentes para mejorar la fijación de límites claros y firmes, es hacer que los alumnos participen activamente en la determinación de estos límites.  Además, es esencial hacer que toda la comunidad educativa tenga claridad sobre cuáles son las políticas de la escuela.

Un alumno resiliente, que tiene límites claros y firmes, es aquel que comprende y respeta las políticas y reglas escolares,  participa en los cambios de políticas y reglas de la escuela.

6. Enseñar "habilidades para la vida". Incluyen cooperación, resolución de conflictos, destrezas comunicativas, habilidad para resolver problemas y tomar decisiones, etcétera. Esto sólo ocurre cuando el proceso de aprendizaje está fundado en la actividad conjunta y cooperativa de los estudiantes y los docentes. Un alumno que carece de habilidades sociales, tiene una conducta inapropiada, es poco asertivo (no resuelve bien los conflictos) y no toma buenas decisiones.  Para trabajar este aspecto, puede ser de mucho provecho aplicar un método de enseñanza basado en el aprendizaje cooperativo (habilidades para trabajar en grupo, llevarse bien con los demás, fijar metas, expresar ideas, etc.)
Un alumno resiliente que cuenta con habilidades para la vida, es aquel que recibe una instrucción apropiada para su nivel de desarrollo.  Además, es capaz de integrar las habilidades de tal modo que la mayor parte del tiempo pone en práctica la asertividad, la resolución sana de conflictos, la adopción de buenas decisiones y el manejo sano del estrés.

En conclusión, la resiliencia es una característica crucial para el éxito de alumnos y docentes. Las escuelas pueden utilizar el paradigma de la resiliencia como un modelo comprensivo para fomentar el éxito académico y social de todos los alumnos y promover un personal capacitado y motivado que sepa enfrentar los desafíos de la educación actual. Si estas seis condiciones se cumplen en las escuelas y al interior del aula específicamente, sus alumnos tienen más posibilidades de tener un perfil con rasgos de resiliencia. Henderson y Milstein (2003) indican que “implantar la combinación de estos seis pasos ha traído como resultado el aumento del autoconcepto positivo, identificación con la escuela, aceptación de las normas, altos resultados académicos, disminución de la delincuencia, uso de drogas, suspensiones académicas y abandono de la escuela”.
 
De esta manera, se puede apreciar el significativo potencial que acarrea el docente a través de sus prácticas cotidianas, intervenciones básicas que una vez implementadas tienen la capacidad de generar marcas psíquicas en el sujeto que lo van a acompañar durante toda su vida, simples  estrategias que pueden hacer la diferencia. 
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4.1. Características del estudio

El presente trabajo de investigación, constituye un estudio de corte cualitativo etnográfico, que se propone conocer y describir las actitudes docentes que promueven la construcción de resiliencia en los alumnos, tomando como unidad de análisis la realidad áulica de una institución educativa de nivel primario en situación de marginalidad perteneciente a la ciudad de Villa María y focalizando el estudio en el primer ciclo del EGB. 
Se trata de un estudio de carácter cualitativo, entendido como un proceso de construcción de conocimiento que busca comprender e interpretar las realidades humanas y sociales, las significaciones de los sujetos, percepciones, interacciones y acciones, en el contexto en el que ocurren.
 
Por su parte, es también etnográfico ya que permite:

 “describir e interpretar cómo las modalidades de interacción entre los seres humanos, situadas en un tiempo histórico determinado, practicadas en el marco de instituciones especializadas (la familia, la escuela, etc.) y que utilizan determinadas herramientas culturales (signos, códigos, lenguajes, etc.) generan un conjunto de normas, valores, formas de percibir la realidad y de actuar propios de esa situación”. No obstante,  desde la etnográfica educativa dicha investigación puede ser definida “como el estudio y análisis de las instituciones y los procesos educativos sirviéndose del método etnográfico. O más específicamente, la descripción e interpretación de la cultura de una institución educativa.”

Las principales fases que permitieron el desarrollo de esta investigación fueron:

1.  Consolidación del proyecto de investigación.

2.  Estado del arte del tema seleccionado.

3.  Elaboración del marco teórico. 

4. Selección de las técnicas e instrumentos correspondientes al enfoque metodológico seleccionado.

5.  Recolección de la información.

6.  Presentación y análisis de resultados. Esta fase comprendió:

6.1. Sistematización de la información a través de una matriz de datos.

6.2. Proceso de análisis interpretativo en forma independiente desde cada categoría de análisis integrando la información recolectada de las observaciones, entrevistas y documentos institucionales con marcos teóricos de referencia. 
7.  Consolidación del documento final para su presentación.
4.2. Descripción de la Institución educativa
Con la perspectiva de lograr una contextualización de la unidad de trabajo con la que se realizó esta investigación, a continuación se presenta una breve caracterización la institución educativa seleccionada.

El centro educativo cuya modalidad de gestión es publica urbana, con características de semi-urbana, se encuentra ubicado a 5 Km. del centro de la ciudad de Villa María.

Fue fundada en 1937 con dos aulas, cerca de las vías del ferrocarril. Luego de la donación de terreno y material, en 1941 se crea una escuela de tercera categoría a la que bautizan en el año 1943 con el nombre actual. Con el correr de los años y con el aumento de la población escolar se fueron agregando aulas hasta llegar a tener la estructura actual. 
 La institución funciona en un edificio fiscal, el cual cuenta con seis aulas, una dirección, un laboratorio-videoteca-biblioteca, una sala acondicionada para informática con ocho computadoras, una sala de maestros, una cocina, deposito y baños; no contando con salón de actos ni aulas para el desarrollo de las actividades de los ramos especiales. También cuenta con las siguientes instalaciones PAICOR: una cocina, un comedor amplio y dos baños. Ambas construcciones dan a un reducido patio descubierto compartido de cemento y tierra. Es de destacar que parte del patio de la escuela, se cedió en el año 1999 para la construcción de una amplia sala de jardín de infantes.

La escuela consta de una planta funcional compuesta por directora, vice directora, 15 maestros titulares, una portera y personal PAICOR. 

La población que asiste a la escuela es en su mayoría del Barrio las Playas, Barrio Los Olmos, Barrio Industrial entre otros. Concurren un total de 345 alumnos regulares que asisten a la institución, los cuales son parte de una realidad donde la desocupación, la violencia, la pobreza y la exclusión social los estigmatiza cotidianamente. 
Es una institución que atiende a una población que procede de sectores   marginales   de   la   ciudad,   con  un  nivel   ocupacional   de   los   padres concentrados en jornaleros, empleados no calificados y empleadas domésticas y un nivel educacional concentrado en el nivel primario.
Como características singulares de los niños aparece como relevante su gran necesidad de afecto y contención. También, se evidencia que el trato entre pares es muchas veces violento entendiéndose así, tanto en lo físico como en lo verbal. A pesar de esto, se denota un gran respeto por la figura del docente y directora siempre que se los trate adecuadamente. En cuanto al aprendizaje, son participativos, motivados y audaces en la resolución de actividades de carácter práctico y que rompen con el formato escolarizante. No obstante se demuestran apáticos y dispersos en actividades exclusivamente teóricas y que requieren gran esfuerzo intelectual.

En cuanto a la relación escuela – familia existe una escasa implicancia entre los miembros. Cada uno hace “lo suyo”, es decir,  predomina el tiempo, espacios e intereses individuales, y los miembros presentan dificultades de brindarse apoyo y de resolver problemas conjuntamente.
Otro de los aspectos relevantes que se ha presenciado es la falta de contención extraescolar, debido al analfabetismo de la gran parte de las familias, la precariedad de los lugares en los que viven y la fractura en los vínculos del niño que concurre a la escuela, muchas veces dificultando la relación escuela – familia.  (Anexo III; Documento Nº 1)
4.3. Instrumentos de recolección de datos 

Desde una perspectiva técnico instrumental en esta investigación se utilizarán técnicas propias del diseño cualitativo que permiten obtener la información relevante. Para efectuar este trabajo se utilizaron los siguientes instrumentos de recolección de información: observaciones, entrevistas semi-estructuradas y análisis de documentos institucionales.
Las observaciones desde una perspectiva etnográfica han posibilitado una profundización de los procesos de aprendizaje en su contexto más inmediato (el aula); un acercamiento a los principales actores intervinientes: docentes y estudiantes; y ha permitido un mayor alcance en la comprensión del inter-juego de factores que intervienen en éste ámbito. El propósito, es identificar aquellas actitudes docentes favorecedoras de resiliencia en los estudiantes. En total se han realizado cinco observaciones por cada curso del primer ciclo del EGB, durante todo el turno mañana, haciendo un total de 15 observaciones.
Las entrevistas semi-estructuradas se han realizado, una sola vez, a los docentes involucrados en esta investigación, para obtener información acerca de aquellas actitudes que ellos valoran como constructoras de resiliencia. Las entrevistas cuentan con una guía de preguntas orientadoras (Anexo II), teniendo la flexibilidad para adaptarse a cada caso en particular, esto con respecto a la secuencia y forma de las preguntas, de acuerdo con la situación de las entrevistadas. Se contó con el apoyo de una grabadora de tipo reportera con la finalidad de que las transcripciones se llevaran a cabo de forma textual, sin embargo, siempre se solicitó la autorización de los sujetos participantes para grabar la entrevista. Posteriormente se transcribieron con el fin de realizar un proceso de categorización emergente en torno a las cuales se sistematizó la información para la consolidación del análisis interpretativo.

Los documentos institucionales fueron aportados por la vice directora de la escuela. Consisten en el Proyecto Educativo Institucional (P.E.I.), donde figuran los datos del establecimiento, una breve reseña histórica, los objetivos institucionales, el perfil de alumno, y los proyectos específicos realizados y a desarrollar.

4.4. Categorías de análisis y subcategorías

Para la categorización del trabajo, inicialmente se tomaron como referencia los seis factores que favorecen la resiliencia de Nan Henderson y Mike Milstein trabajados en el apartado “Estrategias para mejorar la Resiliencia en el aula” (Págs. 36 – 39): Brindar afecto y apoyo a sus estudiantes; Establecer y transmitir expectativas elevadas y realistas; Brindar oportunidades de participación significativa; Enriquecer los vínculos pro-sociales; Fijar normas y límites claros y consensuados; Enseñar habilidades para la vida.
Sin embargo, durante el análisis fueron surgiendo nuevas formas de enseñar esta capacidad, lo cual requirió la construcción de categorías diferentes a las sostenidas por los teóricos, estas son: Trabajo institucional que potencia lo colectivo y Búsqueda de estrategias didácticas alternativas.
En total, a partir del análisis realizado emergieron ocho categorías de análisis, de las cuales dos de ellas presentan subcategorías. Para una mayor claridad a continuación se presenta la definición correspondiente a cada una de las categorías y subcategorías.

Categoría Nº 1: Brindar afecto y apoyo a sus estudiantes, implica proporcionar contención afectiva, respaldo y aliento incondicional por parte de “adulto significativo” para superar la adversidad.

Categoría Nº 2: Establecer y transmitir expectativas elevadas y realistas para que actúen como motivadores eficaces, adoptando la filosofía de que “todos los alumnos pueden tener éxito”. 
Categoría Nº 3: Brindar oportunidades de participación significativa, implica otorgar a los alumnos responsabilidad dándoles oportunidades de colaborar para resolver problemas, tomar decisiones, planificar, fijar metas y ayudar a otros.

Categoría Nº 4: Enriquecer los vínculos pro-sociales, implica fortalecer las conexiones entre los sujetos propiciando un clima positivo caracterizado por el respeto, la confianza, el afecto, el apoyo mutuo.
Categoría Nº 5: Fijar normas y límites claros y consensuados, trascendiendo la idea de la disciplina como un fin en sí mismo y basándose en una actitud afectuosa, antes que punitiva. 

Categoría Nº 6: Enseñar habilidades para la vida, consiste en enseñar y reforzar estrategias que ayudan  los alumnos a sortear los peligros de la vida a través de la cooperación, resolución de conflictos, destrezas comunicativas, habilidad para tomar decisiones, entre otras. 

Categoría Nº 7: Trabajo institucional que potencia lo colectivo, contempla la idea de trabajar en forma conjunta y cooperativa entre todos los actores de la institución para alcanzar los fines propuestos.
Subcategorías:

7.1. Trabajo por proyectos en el aula, implica trabajar inter-disciplinariamente a partir de los intereses y motivaciones de los alumnos, a fin de favorecer el aprendizaje significativo orientado a la comprensión del entorno, de la realidad que lo circunda. 
7.2. Red multisectorial, implica el establecimiento de acuerdos con otras instituciones que pueden ofrecer una serie de insumos interesantes para mejorar concretamente el servicio educativo.

Categoría Nº 8: Búsqueda de estrategias didácticas alternativas, que mediaticen los contenidos de una manera significativa y se adecuan a las necesidades e intereses de los alumnos.
Subcategorías:                                                                   
8.1. La actividad Narrativa, potencial herramienta que contribuye a ampliar el mundo simbólico del alumno y permite desarrollar la creatividad, la inteligencia, la fantasía, etc.         
8.2. Actividades lúdicas, que implican una gama de actividades donde se cruzan el placer, la actividad creativa y el conocimiento. 

8.3. La producción gráfica, constituye una actividad altamente motivadora que favorece y desarrolla la creatividad, la observación y experimentación como fuente de conocimiento.
8.4. Canciones, instrumento didáctico que permite crear un entorno estimulante, lúdico y creativo para trabajar no  solo el plano cognitivo sino afectivo que interfieren en el aprendizaje.
8.5. Medios audiovisuales, importantes recursos educativos que resultan motivadores, sensibilizan y estimulan el interés de los alumnos hacia un tema determinado. 
8.6. Títeres, facilitan un ambiente lúdico, creativo, interesante y motivador a la hora de trasmitir contenidos pedagógicos. 
8.7. El Humor, componente altamente significativo para establecer un clima áulico cálido, positivo, y divertido en el que la tarea de aprender se haga mas llevadera.
.
4.5. Procesamiento y análisis de datos
El procesamiento y análisis de los datos se ha realizado sistematizando y codificando los segmentos de entrevistas, observaciones y documentos vertidas por los instrumentos de recolección de datos anteriormente mencionados, en una matriz de Office Word en donde figuran: según el Instrumento utilizado, los Datos (unidades mínimas de sentido), y los Códigos etiquetando a las unidades de sentido en base a las categorías construidas. 

Una vez recolectada la información y organizada en la matriz de datos, se llevó a cabo un proceso de categorización, que permitió la consolidación de las ocho categorías de análisis estructurales mencionadas anteriormente. Luego a través de la segmentación, la abundante información se redujo, seleccionando e identificando elementos de significación para cada categoría que, mediante una lectura interpretativa desde diversos marcos teóricos, permitieron reconocer la realidad, interpretarla, explicarla y otorgarle situacionalidad. 

Las conclusiones finales se han elaborado a partir de esta lectura cualitativa, respondiendo así a los objetivos de la investigación y, considerando que los resultados e interpretaciones del estudio suponen una nueva vía en la orientación y ayuda a los educadores en el proceso de enseñanza-aprendizaje, justificando la relevancia de abordar en el mismo el desarrollo y potenciación de habilidades sociales, de autodeterminación y de resiliencia en general, que favorezcan, a todos los alumnos.
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ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN


5.1. Presentación de Resultados
Retomando el propósito de la investigación que nos compete, se planteó inicialmente recuperar las categorías de los autores Nan Henderson y Mike Milstein con el objeto de identificar las actitudes de los docentes en sus prácticas áulicas que se definen como favorecedoras de resiliencia. No obstante, se apela también a una apertura en dicho análisis descubriendo prácticas docentes alternativas, ajenas a la categorización de los autores mencionados y, que por lo tanto, ameritan la construcción de nuevas categorías.

Por esta razón, el análisis se realizará a partir de recuperar la presencia de cada una de las categorías en los registros; para la presentación en este informe se sostendrá el mismo criterio, presentar el análisis por categorías incluyendo las de los autores Nan Henderson y Mike Milstein y las construidas a partir de las prácticas docentes alternativas.

5.1.1. anto a la primera categoria r lotanto ameritandi la construccion de 

























































Brindar afecto y apoyo a sus estudiantes
La categoría “ anto a la primera categoria r lotanto ameritandi la construccion de 

























































Brindar afecto y apoyo a sus estudiantes”, implica proporcionar respaldo y aliento incondicional. Es casi imposible superar la adversidad sin la presencia de afecto. En el área de la educación un ambiente afectivo es esencial para el éxito académico. Este factor es el componente crucial de las actitudes que construyen resiliencia, pero también debe expresarse en conductas concretas. 
Particularmente en los registros etnográficos, se encuentran actitudes de afecto u apoyo por parte de las docentes, expresadas a través de valoraciones positivas que elevan el o la autoestima de los alumnos, resaltando las fortalezas tanto en las producciones como también en el comportamiento de los niños. Algunos ejemplos son: 
“Docente: Pero que hermosos esos dibujos…” (Anexo I; Observación Nº 1) 
“Docente: Los tengo que felicitar por que se han portado bien todos, se los agradezco de corazón.” (Observación Nº 10)
“Cuando lo alumnos terminan de copiar, la docente les da un chupetín a cada uno como premio por la actividad realizada. “ (Anexo I; Observación Nº 3)
“Docente: yo y la seño ….. no les habíamos dado nada para el día del estudiante, es una tarjetita que dice así “ser estudiantes es compartir junto a sus compañeros, maestros, triunfos y fracasos, alegrías y tristezas”. Esta tarjetita quiero que la peguen de recuerdo en el cuadernito después de que copien lo del pizarrón”. (Anexo I; Observación Nº 11)
“Cuando terminan varios alumnos se acercan a la docente para mostrarle lo que hicieron, la docente mira los trabajos y a los que están bien les dice frases como: “genio”, “excelente”, “muy bien” y a los alumnos que tienen errores les explica lo que tienen que corregir. A todos les pone al final de la hoja una carita feliz en color verde.“ (Anexo I; Observación Nº 15)

Otra actitud que aparece en reiteradas ocasiones, visualizada en actos como así también en palabras, es tomar en cuenta a todos los alumnos ayudando especialmente a los reticentes. Brindar afecto y apoyo a todos los alumnos pero de forma personalizada de acuerdo a las necesidades individuales de cada uno, implica de alguna manera atender a la diversidad del grupo-clase con sus diferentes modalidades de aprender, tiempos y posibilidades. Esto de ve reflejado de alguna manera en las siguientes actitudes docentes:
“La docente y la maestra de apoyo ayudan a los niños que se han atrasado en la actividad.” (Anexo I; Observación Nº 1)
“La docente se da cuenta que un alumno no término de copiar la nota, se le acerca y lo ayuda a terminar.” (Anexo I; Observación Nº 7)
“Un niño se encuentra cruzado de brazos, la docente se acerca y le dice que lo va a ayudar. La docente para alentarlo le dice: dale muchachón si estabas trabajando lindo. El niño comienza a hacer la actividad.” (Anexo I; Observación Nº 9)
“De a ratos la docente le dice al niño que esta ayudando: Pero mira que bien, que linda letra estás haciendo. Dale, dale Carlitos así alcanzas a los chicos.”  (Anexo I; Observación Nº 13)

Por otra parte, un ambiente afectivo adecuando en la hora de clase no puede desligarse de conocer y comprender la realidad familiar, social y escolar en la que se encuentran los alumnos. Por ello, se hace imprescindible brindar apoyo emocional, investigando e interviniendo cuando alguno de ellos enfrenta circunstancias difíciles, que pueden o no interferir en sus aprendizajes. Los siguientes registros etnográficos dan cuenta de esto:
“Un alumno se encuentra llorando, la docente le habla en privado y como el alumno no se siente bien sale de aula para llamar a su madre.” (Anexo I; Observación Nº 5)
“Se acerca a uno de los chicos que no quiere escribir y le pregunta por que no escribe, el chico enojado se levanta y guarda las cosas en la mochila, la docente le dice que se siente y que si no trabaja en clase no va a poder aprender.” (Anexo I; Observación Nº 1)
Las diferentes situaciones escolares anteriormente desarrolladas se constituyen en evidencia permitiendo visualizar en actos la conceptualización de Brindar afecto y apoyo a los estudiantes. Al respecto hacen eco las palabras de Tedesco (1995), cuando expresa que las personas resilientes tienen tres características: en primer lugar, el resiliente en el momento del trauma y de la crisis piensa qué va a hacer cuando salga de ella, lo que se transforma en una parte fundamental del proceso de superación de las crisis. La segunda actitud que asume la persona resiliente es que es capaz de formular una explicación de lo que le sucedió. Y en tercer lugar, no menos importante, ha tenido vínculos especiales con una o varias personas que le permitieron fortalecer su autoestima y confianza en las posibilidades para superar las situaciones de crisis.

Es en este último punto, donde se hace hincapié debido que estas actitudes de afecto y apoyo hacia los estudiantes evidencian lo imprescindible de un vínculo fundante que permite significarse y resignificarse como personas. Entonces, el factor más relevante en la vida de las personas corresponde al vínculo afectivo de una figura significativa para los niños, en este caso un docente con el cual pueda relacionarse de manera cálida pero también estable. El amparo que proporciona un vínculo estable permite que el niño afronte sus crisis inesperadas e imprevisibles.
Por otra parte, es válido considerar, en el discurso de los docentes, aquellas actitudes que ellos mismos señalan como constructoras de resiliencia en cuanto a esta categoría. En los registros etnográficos se plantea un posicionamiento por parte de las docentes desde las fortalezas de los alumnos y no desde sus debilidades, es decir, se pretende brindar efecto y apoyo resaltando las posibilidades de aprendizaje de cada estudiante. El siguiente fragmento de entrevista da evidencia de lo dicho:
“El hecho de vincularse positivamente con los alumnos desde lo que pueden y no desde lo que no pueden hacer es sumamente importante, y lo vemos a diario con muchos alumnos. Es decir el hecho de que jueguen y estén contentos a la escuela para nosotros ya es muy importante.” (Anexo II; Entrevista Nº 1)

A su vez, se registra a nivel discursivo que el afecto y sostén emocional brindado hacia los alumnos no solamente proviene de la docente sino que pueden aparecer otros adultos significativos dentro de la institución, como es el caso de la maestra de apoyo. Ambas docentes trabajan colaborativamente en pos de realizar una atención pedagógica más personalizada en cuanto a las necesidades de los alumnos, facilitando por una parte la tarea de enseñanza y, por otra, la de aprender.
“Bueno nosotros tenemos maestras de apoyo que nos ayudan a nosotros los docentes, pero a veces ella sabe ir al grado y nos ayuda con esos nenes y eso facilita que la atención directa al nene que vos le podes dar,  yo con 27 alumnos no puedo estar todo el tiempo que a lo mejor necesita esa criatura para estar al lado…” (Anexo II; Entrevista Nº 2)

Otras conductas específicas que las docentes remarcan como relevantes en sus discursos son: motivar e incentivar a los alumnos, entender y comprender sus problemáticas, aconsejarlos en la construcción de sus aprendizajes y acompañarlos emocionalmente no sólo en su formación académica sino también en lo personal. En este punto, se puede establecer cierta relación entre lo que las docentes dicen hacer y lo que realmente hacen en sus prácticas, dado que tanto las observaciones realizadas dentro del aula, como las entrevistas efectuadas a las docentes denotan coincidencias que ligarían cohesivamente teoría y praxis.
“Es importante tener en cuenta la motivación, incentivar al niño…” (Anexo II; Entrevista Nº 3)
 “…son niños que necesitan mucho cariño, que el docente los entienda, los comprenda, los aconseje, no cierto, por que nosotros aparte de cumplir el rol de maestro seriamos como si fuéramos la segunda mamá, por que hay chicos que necesitan la parte del concejo para que adquiera buenos hábitos, aprenda a expresarse bien, el vocabulario, los modales de sentarse bien, de respetar cuando hay un intercambio, y bueno muchos necesitan que la escuela los acompañe no solamente en la formación o sea a nivel de conocimientos sino en la parte personal.” (Anexo II; Entrevista Nº 4)

Si bien la categoría “brindar afecto y apoyo a los estudiantes” ha sido registrada en numerosas oportunidades que hasta aquí se han desarrollado, es menester resaltar el hecho de que, en relación a los documentos esta variable sólo se tiene en cuenta en uno de los objetivos institucionales:
“Promover la formación de actitudes que fortalecen los valores de autoestima, pertenencia, respeto, solidaridad.” (Anexo III; Documento Nº 2)
El hecho significativo de que esta categoría sea la menos contemplada desde los documentos institucionales, pero que en la cotidianeidad del aula sea una de las prácticas más implementadas puede encontrar cierta explicación recuperando  la definición de Antúnez (1995) de Proyecto Educativo Institucional (P.E.I.) Este autor entiende al P.E.I como "un instrumento para la gestión -coherente con el contexto escolar- que enumera y define las notas de identidad del Centro, formula los objetivos que pretende y expresa la estructura organizativa de la institución"
, sin embargo en palabras de Terigi (1999), puede decirse que este documento institucional es sólo una guía, en otras palabras, no es cerrado, por su falta de detalle permite el surgimiento y la modificación en la puesta en marcha en el aula.
 Siguiendo esta corriente, Jackson (1968) señala que existe un currículum oculto entendido como el “conjunto de influencias formativas que la escuela ejerce sistemáticamente pero que no están explicitadas ni formalmente reconocidas”. 
 De esta manera, podría decirse que el curriculum oculto daría cuenta de la distancia evidenciada entre el conocimiento a enseñar y el conocimiento efectivamente enseñado en las aulas, donde la complejidad del acto pedagógico produce también una transformación significativa del conocimiento.
En síntesis, la categoría “ anto a la primera categoria r lotanto ameritandi la construccion de 

























































Brindar afecto y apoyo a sus estudiantes” aparece como una constante en las prácticas docentes evidenciadas aunque, desde los documentos institucionales sea la menos contemplada. Dentro de esta categoría se observaron las siguientes actitudes: motivar e incentivar a los alumnos con valoraciones positivas que elevan el o la autoestima, tomar en cuenta a todos los alumnos ayudando especialmente a los reticentes, investigar sus problemáticas e intervenir cuando alguno de ellos enfrenta circunstancias difíciles, aconsejarlos en la construcción de sus aprendizajes y acompañarlos emocionalmente no sólo en su formación académica sino también en lo personal. Estas actitudes no solamente provienen de la docente sino que pueden aparecer otros adultos significativos dentro de la institución, como es el caso de la maestra de apoyo.
5.1.2. Establecer y transmitir expectativas elevadas 
En lo referente a la categoría “Establecer y transmitir expectativas elevadas”,  
las estrategias de enseñanza que transmiten expectativas elevadas promueven la colaboración, antes que la competitividad, y se centran en la motivación intrínseca del alumno basada en sus propios intereses; también asignan la responsabilidad de aprender a los alumnos, haciéndolos participar y tomar decisiones respecto de su propio aprendizaje. Concretamente se puede observar esto en las siguientes prácticas docentes:

“Un alumno le muestra el dibujo a la docente y estaba mal hecho. La docente lo reprende por que estaba mal hecho y era por que no estaba prestando atención y en cambio estaba jugando. La docente le dice que lo haga nuevamente.” (Anexo I; Observación Nº 8)
“Docente: bueno vayan dibujando como les salga chicos, no tiene que quedar perfecto por que nosotros no somos los dibujantes de esa historia. Lo que me interesa es que dibujemos un poquito para poder contar la historia.” “…cada uno dibuja como pueda, como les salga lo que mas le agrada.” (Anexo I; Observación Nº 8)
“A un alumno la docente le dice que haga más linda la letra, termine los renglones como corresponde y se preocupe por completar el cuaderno.” (Anexo I; Observación Nº 13)
“La docente sigue pasando por los bancos mirando los dibujos, a los que ya están por terminar los felicita y a los que todavía no empezaron les dice que se anime a empezar a dibujar por que ella sabe que pueden.” (Anexo I; Observación Nº 15)
Con respecto a lo que los docentes dicen acerca de Establecer y transmitir expectativas elevadas a los alumnos, pueden mencionarse muy variadas elaboraciones en sus discursos en donde las exigencias son muy variadas ya que dependen, no sólo de la maestra, sino también de las características del grupo de alumnos. En algunos discursos se explicita que las exigencias de las actividades escolares varían de acuerdo a las posibilidades y necesidades de los alumnos tratando de adaptar los trabajos en función a sus particularidades cognitivas. A su vez, aparece la idea de valorar el esfuerzo por aprender más que lo aprendido, priorizar el aprendizaje social (en cuanto a la interiorización de normas y convivencia escolar) por sobre los contenidos puramente conceptuales, y finalmente, resaltar el hecho de que se exige que cada alumno aprenda, pero con sus tiempos y a su manera. Los siguientes fragmentos discursivos dan cuenta de las expectativas sostenidas por las docentes:
 “Trato de adaptar las actividades para ellos o de exigir a lo mejor menos teniendo en cuenta lo que él puede dar, exigirles menos siempre comparando con el resto, por que se trata de ser siempre lo mas, no se si justa, equitativa posible o viendo las posibilidades de  cada uno para que ellos avancen y aprendan lo que se puede, es decir, por ahí a veces priorizamos la parte social depende del niño que priorizadnos la parte social antes que la pedagógica, y otras depende, depende de la situación de cada uno, por ejemplo con este nene yo priorizo lo primero lo social y lograr que lo lleven y le hagan un tratamiento para que después el año que viene avance.” (…) “En general, que pasen a segundo grado con todos los contenidos adquiridos, pero bueno a algunos les cuesta más a otros menos…” (Anexo II; Entrevista Nº 2)
 “Las actividades, las tareas que les doy a los chicos no son iguales para todos por que se que cada uno tiene una necesidad distinta. Mis expectativas son muchas y muy amplias, yo quiero que todos aprendan y a veces se me olvida que cada uno tiene sus capacidades, pero bueno, siempre he pensado en que se puede y que lo logra cada uno a su medida y su forma.” (Anexo II; Entrevista Nº 3)
“Aprende el alumno que se esfuerza, nosotros aprendemos a través del esfuerzo, por que hay niñitos que a pesar de que no alcanzar el nivel que se exige pero vemos el esfuerzo que hace por superar día a día…”( Anexo II; Entrevista Nº 4)
“Que todos logren aprender en igualdad de oportunidades, que todos tengan esa oportunidad y todos puedan llegar.” (Anexo II; Entrevista Nº 5)
Puede inferirse también, cómo los docentes expresan expectativas elevadas al establecer relaciones fundadas en la atención individual a cada alumno, aplicando un método de enseñanza personalizado y valorando la diversidad. Se aprecia como estas expectativas si bien son elevadas son también al mismo tiempo realistas, transformándose en verdaderos motivadores eficaces. 
Uno de los obstáculos que se pueden encontrar, pero no en este caso, es la visión de los docentes centrada en el déficit y el riesgo que los orienta a detectar problemas, flaquezas, riesgos y déficit y a catalogar alumnos según estos diagnósticos. En la realidad estos rótulos de déficit atribuidos a los alumnos se han convertido en profecías que se cumplen por sí mismas, antes que un camino a la Resiliencia. Por el contrario, el paradigma de la Resiliencia refuta esta actitud y aporta los fundamentos para la “actitud resiliente”, con la cual los factores protectores aprendidos o proporcionados por el ambiente, tienen una repercusión más profunda en el curso de la vida de los niños y niñas que los factores de riesgo o los acontecimientos estresantes de la vida.
 

Por su parte en los documentos institucionales se observan las siguientes expectativas:

“Promover la formación de actitudes que fortalecen los valores de autoestima, pertenencia, respeto, solidaridad.”

“Desarrollar la persona como ser social a través de la interacción con los otros y el aprecio por los procesos de participación en la vida democrática y el trabajo colaborativo.”

“Promover y sistematizar la construcción de aprendizajes referidos a la lengua y la matemática, que posibiliten el acceso a otros campos del conocimiento.”

“Atender a la diversidad adecuando el curriculum a las características de los alumnos.”

“Desarrollar niveles cada vez mayores de autonomía, promoviendo procesos de autoaprendizaje y formación permanente.”

“Desarrollar las competencias básicas y saberes socialmente significativos en los alumnos, a partir de la resolución de problemas en el marco de un enfoque curricular globalizado.”(Anexo III; Documento Nº 2)
Estos objetivos institucionales que estarían indicando las expectativas que se pretenden para con los alumnos, se visualizan en forma congruente con los discursos de las docentes, en donde los alumnos más allá de adquirir las competencias académicas necesarias en cada área del conocimiento deben formarse como personas íntegras, socialmente activas y autoeficientes. También, es necesario recalcar que las prácticas prescriptas en dicho documento apuntan a la diversidad del alumnado por lo que las expectativas y el nivel de exigencia van a variar de acuerdo a cada alumno y sus necesidades.
En definitiva, en la categoría “Establecer y transmitir expectativas elevadas”,  
se observa que los docentes expresan expectativas elevadas pero al mismo tiempo realistas cuando pretenden que los alumnos, más allá de adquirir las competencias académicas necesarias en cada área del conocimiento, deben formarse como personas íntegras, socialmente activas y autoeficientes. Para ello, se fundan en un trato individualizado de los alumnos, aplicando un método de enseñanza personalizado y valorando la diversidad adecuando las expectativas y el nivel de exigencia de acuerdo a las características del alumnado. 
5.1.3. Brindar oportunidades de participación significativa
Con respecto a la categoría “Brindar oportunidades de participación significativa” implica otorgar a los alumnos, una cuota importante de responsabilidad por lo que ocurre en la escuela, dándoles oportunidades de colaborar para resolver problemas, tomar decisiones, planificar, fijar metas y ayudar a otros, sin perder de vista el lugar que cada uno ocupa en la escuela. La base fundamental de este paso radica en contemplar a los alumnos como recursos, y no como objetos o problemas pasivos. 
Las oportunidades de participación significativa que pudieron visualizarse claramente en los registros etnográficos, corresponden a brindar dentro del espacio áulico la posibilidad de que sean los alumnos quienes elaboren un documento con las normas de convivencia. Ello no sólo permite a los alumnos participar activamente del aprendizaje de las normas institucionales sino que también, posibilita la tan buscada autoría de pensamiento.
“La docente titular les dice a los alumnos que todos se están portando mal y que antes de trabajar en otra cosa van a escribir en los afiches lo que esta mal hacer en clase y lo que esta bien. (…) La docente pega dos afiches en el pizarrón, hace pasar a un alumno y le dice que en ese afiche vamos a escribir lo que podemos hacer en clase para que todos estemos tranquilos en el aula. HACER SILENCIO dicen algunos alumnos. La docente le dicta y el niño escribe. Pasa otra alumna y escribe PORTARSE BIEN. Luego siguen pasando alumnos y van escribiendo SENTARSE CORRECTAMENTE y ESCUCHAR A LA SEÑORITA.” (Anexo I; Observación Nº 2) 

Otra oportunidad de participación significativa observada en los registros, es la redacción por parte de los alumnos de una carta destinada a la directora de la institución con la finalidad de recorrer el barrio. Si bien la docente guía el proceso, son los alumnos quienes realmente elaboran el contenido de la carta. 
“Docente: bueno, hoy vamos a hacer una nota, pero no la vamos a escribir en el cuadernito, sino que les voy a dar unas hojitas en blanco para que hagan la nota. La docente pasa por los bancos y reparte las hojas. (…) Docente: bueno, pero todavía no escriban, la vamos a hacer todos juntitos en el pizarrón por que sino ustedes borran y borran y rompen la hojita. No escriban hasta que hayamos terminado la notita en el pizarrón. (...) La docente pone la fecha y dice: bueno, nosotros queremos recorrer el barrio, ¿a quien va dirigida la notita? Un alumno responde que a la a la directora. La docente le pide que pase y escriba, como el niño no alcanza, la docente le alcanza una silla y la ubica debajo del pizarrón. El niño se sube y escribe: Señora Diretora. La docente le dice que directora lleva una c de casa entre la e y la t. El niño agrega la letra. La docente pregunta que sigue y los alumnos dicen que el motivo. Docente: ¿y cual? Una alumna responde que si les da permiso para recorrer el barrio… “ (Anexo I; Observación Nº 7)

Un ejemplo concreto de participación activa de los alumnos, lo constituye la implementación por parte de la docente, de una estrategia de enseñanza destinada a brindar un espacio en donde los alumnos sean los protagonistas a través de la construcción colectiva de un cuento. 
“Docente: bueno ahora, inventemos un cuento alegre y divertido. Comienza la docente con una frase y luego cada alumno va agregando algo al cuento.” (Anexo I; Observación Nº 7)

También, aparecen evidencias de participación significativa en la construcción conjunta entre docente  y alumnos de una entrevista destinada al co-fundador de la escuela. En esta situación, son los alumnos quienes realizan las preguntas y de acuerdo a la finalidad que tiene la entrevista seleccionan conjuntamente con la docente los interrogantes más adecuados.
“Docente: lo último que hicimos es hacer preguntas de la entrevista que le vamos a hacer a Aldo Ruiz que es el co-fundador de la escuela. (…) Docente: haber, ¿les queda alguna otra pregunta para hacer al señor Aldo Ruiz? Los alumnos dicen que cuantos recreos había y si había alguna campana (…) Docente: también me gusta lo que dijo Sergio, si había comedor antes. ¿Cómo la tenemos que formular?. Alumno: ¿en esa época había comedor en la escuela? La docente la escribe en el pizarrón y pregunta: ¿Qué otra pregunta podemos hacer? Alumna: si había música, plástica. Docente: entonces podemos preguntar ¿Qué ramos especiales tenia la escuela en esa época?...” (Anexo I; Observación Nº 13)
En base a todas y cada una de las experiencias de participación significativa descritas hasta el momento, se cree necesario rescatar las ideas de Norberto Boggino (2007),

“El mejor ambiente escolar es aquel en el que los alumnos pueden escoger y decidir, pero esto sólo se logra si el docente lo posibilita y lo permite. Para ello deberá fundar su práctica pedagógica sobre la ética y en el respeto por la diversidad. El docente deberá respetar al otro en un sentido pleno; respetar sus conocimientos e ignorancias; respetar sus creencias, pautas culturales y religiosas y normas sociales; respetar el capital cultural del que dispone. Cada alumno llega a la escuela o al curso con lo que tiene y éste constituye el único punto de partida de sus aprendizajes y, por lo tanto, debe constituir el punto de partida de la enseñanza.”

Por otra parte, referido a lo que las docentes expresan en sus discursos como experiencias escolares significativas para la participación de los alumnos se observa la creación de proyectos tanto institucionales como áulicos dando lugar a la expresión, sentido de pertenencia y colaboración por parte del alumnado.

“Bueno fundamentalmente nosotros tenemos el trabajo por proyectos que realmente es significativo en los chicos, además bueno tenemos proyectos que por supuesto son bajados de nuestra zona y a nivel provincial, y bueno eso de la iniciativa pedagógica que nos proporcionan los fondos de PIES es “En la escuela yo también puedo”, es decir que la escuela es un espacio donde los ellos pueden expresarse, participar y bueno una de las actividades principales fue la formación de la murga.” (Anexo II; Entrevista Nº 1) 

Particularmente dentro del aula, y especialmente en el momento de lectura, las docentes expresan que un modo concreto de brindarles posibilidad de participación a los alumnos es otorgarles el poder de decisión en cuanto a la bibliografía para leer. En los discursos se remarca el hecho de que la lectura debe estar acompañada de placer, y por tanto, darles la posibilidad de elegir la bibliografía de acuerdo a sus gustos e interés hace aún más placentera esta actividad.

“…sea un alumno critico en la lectura, que elija el libro y no que la maestra le diga tenés que leer de acá  hasta acá, no señorita yo voy a leer este cuento por que me gusta y que diga no me gusta este otro por tal y cual cosa…” (Anexo II; Entrevista Nº 3)

La participación implica adquirir compromisos a través de la toma de decisiones de común acuerdo entre las partes, es decir estar abierto al diálogo, a la concertación y negociación, hacer acto de presencia, estar informado, opinar, gestionar, ejecutar, implicarse, comprometerse en proyectos.
 De acuerdo a esto, vemos en los datos recolectados como conjuntamente docentes y alumnos dan apertura al consenso en cuestiones educativas, involucrándose activamente ya sea en proyectos a nivel institucional, como así también en lo referente a la cotidianeidad del aula.

En el caso concreto de los documentos institucionales se puede apreciar como tanto en los objetivos educativos, como así también, en el perfil de alumnos que se desea formar, aparece en forma explícita un especial énfasis en promover y facilitar el desarrollo de una actitud crítica, responsable y participativa, que los fuera introduciendo en los usos, actitudes y prácticas democráticas que habrán de desarrollar en su posterior inserción en el mundo social y laboral:

OBJETIVOS: “Llevar adelante una gestión participativa y democrática, a través del trabajo colaborativo y la toma de decisiones consensuadas.” (Anexo III; Documento Nº 2)
PERFIL DEL ALUMNO: “Aprecie procesos de participación dentro del ámbito escolar.” (Anexo III; Documento Nº 5)
Del análisis de los datos se desprende la idea de que el espíritu participativo que se refleja en los principios educativos explicitados en el Proyecto educativo institucional parece haber impregnado las actitudes docentes hacia la participación de alumnos.

Rescatando las ideas de Apple (2005), “Las escuelas democráticas, no se producen por casualidad. Se derivan de intentos explícitos de los educadores de poner en vigor las disposiciones y oportunidades que darán vida a la democracia. Estas disposiciones y oportunidades implican dos líneas de trabajo. Una es crear estructuras y procesos democráticos mediante los cuales se configure la vida en la escuela. La otra es crear un curriculum que aporte experiencias democráticas a los jóvenes”.

Sintetizando lo anterior, en la categoría “Brindar oportunidades de participación significativa” se observa como docentes y alumnos dan apertura al consenso en cuestiones educativas, bajo el objetivo institucional de promover una actitud crítica, responsable y participativa en el alumnado. Concretamente estas situaciones escolares involucran: La posibilidad de que los alumnos elaboren un documento con las normas de convivencia dentro del aula, la redacción por parte de los alumnos de una carta destinada a la directora de la institución con la finalidad de recorrer el barrio, la participación activa de los alumnos en una estrategia de enseñanza, la construcción conjunta entre docente y alumnos de una entrevista destinada al co-fundador de la escuela, la creación de proyectos tanto institucionales como áulicos dando lugar a la expresión,  sentido de pertenencia y colaboración por parte del alumnado, la posibilidad de elección en cuanto a la bibliografía a utilizar.

5.1.4. Enriquecer los vínculos prosociales
La categoría Enriquecer los vínculos prosociales “implica fortalecer las conexiones entre los individuos y cualquier persona o actividad prosocial, y se basa en pruebas indicativas de que los niños con fuertes vínculos positivos incurren mucho menos a conductas de riesgo que los que carecen de ellos.” (…) “Moldear el clima de la escuela y en especial, del aula, es un medio importante de promover la resiliencia. Dar ejemplos de las conductas indicadas y propiciar un clima positivo caracterizado por el respeto, la confianza, el crecimiento, la cohesión, el afecto, el apoyo  y el estimulo, son modos importantes en que los docentes pueden reforzar la construcción de resiliencia.”
 Ejemplos de esta categoría son:
“Hay una pelea por una gaseosa, la docente interviene y le hace devolver al niño la gaseosa a otra alumna por que se la había sacado y le dice que eso no se hace porque sacar cosas sin permiso es como robar. El niño se levanta y la devuelve.” (Anexo I; Observación Nº4)
“La docente lo reta y le dice: dejen de buscarse defectos, por que nadie es perfecto, cada uno es como es, bajo, alto, colorado, morocho, flaco, gordito. Están creciendo y a lo mejor hoy están gorditos y mas adelante flaquito o al revés y eso es cosa de cada uno, no tiene que importarme como es el otro. Bueno basta.” (Anexo I; Observación Nº 9)
“La docente mirando los cuadernos se da cuenta de que un alumno no copio y que sus compañeros se lo copiaron por el. Reflexiona con los chicos sobre lo que es ser buenos compañeros y que si copian por otro no lo están ayudando realmente por que no dejan que aprenda por si solo y hay que decirle que copie como yo lo estoy haciendo.” (Anexo I; Observación Nº 12) 

En cuanto a los discursos de las docentes es relevante destacar que solamente una maestra tuvo en cuenta este tipo de práctica, siendo que en la cotidianeidad del aula y en los documentos de la escuela es un componente altamente promovido.
“Cuando hay mucha discusión en la parte social, que por ahí se pelean yo trato de hablarles, explicarles…” (Anexo II; Entrevista Nº 2)                                           

En los documentos se presta especial atención a esta categoría, tanto en los objetivos institucionales que se persiguen, el perfil de alumno deseado y las competencias sociales que se deben formar:
OBJETIVO: “Desarrollar a la persona como ser social a través de la interacción con los otros y el aprecio por los procesos de participación en la vida democrática y el trabajo colaborativo”. (Anexo III; Documento Nº 2)
PERFIL DEL ALUMNO: 

- Acepte, reconozca y actúe de acuerdo a valores fundamentales para la convivencia.

- Consolide la democracia

- Capaz de mejorar su calidad de vida practicando normas de convivencia como: respeto hacia el otro, responsabilidad, orden, puntualidad. (Anexo III; Documento Nº 5)
COMPETENCIAS SOCIALES: 

-Capacidad de análisis y autocrítica

-Trabajo colaborativo

-Habilidades interpersonales

-Capacidad para trabajar en forma mancomunada

-Apreciación de la diversidad  y multiculturalidad

-Compromiso ético. (Anexo III; Documento Nº 11)
Enriquecer los vínculos prosociales es sumamente importante dentro de cualquier institución escolar, ya que permite establecer un clima estable y armonioso dentro y fuera del aula, en donde el aprendizaje no sólo académico sino también social pueda tener lugar. Desde esta visión se acuerda con Maldonado (2004) cuando señala que:

 “La escuela es una institución en la que niños y jóvenes pasan buena parte de sus vidas y en la que los educadores permanecen durante toda su jornada laboral. En dicho lugar el primer aprendizaje es el de la convivencia. Este es condición y fundamento para que se originen los procesos de aprendizaje fundamental que un niño debe lograr cuando ingresa al sistema educativo formal es a convivir.” (…) “Preferimos alegar que mientras mejor resulte la convivencia mejores cualidades tendrá el aprendizaje; esto no implica negar la existencia de conflictos (estos son inherentes al aprender en varios sentidos), pero suscitara la emergencia de un clima de trabajo democrático, promoverá mejores condiciones para igualar oportunidades, alentara el trabajo cooperativo, valorara con otros códigos las producciones de los alumnos, estimulara el respeto por las modalidades diversas que implementan los estudiantes para acceder al conocimientos, etc.” 

De todas las experiencias escolares anteriormente desarrolladas en donde aparece la categoría “Enriquecer los vínculos prosociales”, emergen inherentemente prácticas docentes que ponen en relieve principalmente una relación dialógica con los alumnos, como herramienta necesaria para aminorar los conflictos y problemáticas cotidianas del aula, y así, promover un vinculo positivo entre pares. Bajo este posicionamiento, la palabra cobra suma importancia, dado que mediatiza las relaciones y sustituye al acto, muchas veces expresado en fuerza física. 
5.1.5. Fijar límites claros y firmes
Por su parte, en la categoría “Fijar límites claros y firmes” es sumamente relevante que los alumnos participen en la determinación de los límites, que consisten en normas de conducta y procedimientos para hacerlas cumplir incluyendo las consecuencias de incumplirlas. Los límites deben basarse en una actitud afectuosa, antes que punitiva. Algunas situaciones educativas extraídas de los datos recolectados que dan cuenta de este componente son:

“La docente les llama la atención a dos chicas que están dibujando en el pizarrón, a uno que quiere tomar gaseosa de la botella y la docente le dice que para eso tuvo el recreo, y a dos que se están pegando.” (Anexo I; Observación Nº 1)
“Hay barullo en el aula, la docente les llama la atención y les dice que cuando una docente habla, los alumnos deben escuchar y estar calladitos, pueden participar pero en orden.” (Anexo I; Observación Nº 11) 
“Llegan alumnos tarde y la docente les dice que cuando toca el timbre para salir ella les respeta el tiempo, pero cuando toca el timbre de entrada rapidito se tienen que meter al aula. Docente: esto no es un juego, no tengo que salir a buscar a los alumnos que no entran, van a hablar con María Inés (vice directora) para que les explique a que hora tienen que entrar, salir, la hora de ir al baño, el momento de estudiar. Es cuestión de educación, ya son grandes. Ustedes saben bien lo que tienen que hacer.” (Anexo I; Observación Nº 14)
“La docente lleva a un alumno a la dirección por seguir molestando, cuando vuelve al aula le dice al resto que el próximo niño que este parado molestando también se va a la dirección.” (Anexo I; Observación Nº 15)
Puede visualizarse en estos extractos que es una de las prácticas más utilizadas por las docentes, donde constantemente se ven obligadas a marcar el limite a los alumnos entre lo que esta permitido hacer y lo que no. Se observa también cómo cuando se inflinge la norma, la sanción correspondiente no es altamente punitiva sino que consiste en aclarar todas las veces que sea necesario cuales son los criterios institucionales que se deben seguir.

Varias docentes tomaron este punto en sus discursos diciendo:
“Es importante tener en cuenta (…) el límite pero no el limite como me corrigió la vice directora que dijo no, disciplina ya no, no es la palabra disciplina, es otra la palabra que sea menos rigurosa.” (Anexo II; Entrevista Nº 3) 
“Es un grado muy especial, es un grado heterogéneo, con muy marcadas las diferencias entre uno y otro, las necesidades de unos y otros, y bueno en donde la convivencia día a día es una ardua tarea para que ellos aprendan a vivir respetando los valores.” “Bueno, la violencia entre ellos, por eso hablamos de trabajar con ellos día a día en esa tarea en donde tienen que priorizar los valores, para que aprendan a respetar, me parece que en eso hay que hacer hincapié para poder llegar a un cambio” (…) (Anexo II; Entrevista Nº 5)
De esto se desprende, la idea implícita de que Fijar límites conlleva inexorablemente a trabajar sobre la convivencia áulica, como un modo de apaciguar la violencia entre pares y respetar la normativa institucional. También, aparece la preocupación por definir precisamente de algún modo lo que se esta realizando al respecto desde la práctica profesional, dado la imposibilidad de poder conceptualizar correctamente este modus operandi.

En los documentos se encuentra sencillamente identificable esta variable, aunque reconociendo que sólo se hace mención una única vez este componente: 

COMPETENCIAS EDUCATIVAS INTITUCIONALES: “La progresiva internalización de normas que posibiliten una armónica convivencia escolar y comunitaria”. (Anexo III; Documento Nº 7)
De acuerdo a Maldonado (2004) las instituciones educativas, independientemente de la conciencia que tengan, siempre operan bajo la influencia de algún paradigma dominante que siempre influye en el quehacer cotidiano. Este autor reconoce dos paradigmas, “el de la disciplina” y “el de la convivencia”, cada uno con un listado no exhaustivo de los principales indicadores, los cuales a los fines de la investigación solo tomaremos algunos de ellos. En el primero la escuela tiende a: desarrollar una cultura autocrática; centralizar el ejercicio del poder; imponen la disciplina rígidamente y funcionan como organización expulsiva; organizar la disciplina en base al control; generar y aplicar sanciones meramente punitivas; negar o desestimar los conflictos en las relaciones personales e institucionales; otorgar mayor significado a la violencia física que a la violencia simbólica. En el segundo la escuela tiende a: desarrollar una cultura democrática; descentralizar el ejercicio del poder; construir la convivencia dinámicamente y funcionar como organización retentiva; organizar la convivencia en base a la confianza; generar y aplicar  normas protectoras; admitir el conflicto como constitutivo de las relaciones humanas e institucionales; otorgar igual significación a la violencia física que a la violencia simbólica.

Esta presentación de los indicadores en torno a los paradigmas establecidos puede inducir a suponer una realidad bipolar y por tanto llevar a un pensamiento simplificador o reduccionista. Por el contrario, se apuesta a una interpretación compleja de la realidad entendiendo dichos fenómenos desde la pluralidad de dimensiones y reconociendo que las instituciones pueden estar atravesadas por varios paradigmas.

Sin embargo estos indicadores pueden ser útiles a la hora de establecer un perfil diagnóstico de la institución educativa en cuestión y llevar a hipotetizar que si bien se encuentra atravesada por el paradigma de la disciplina, estaría primando el paradigma de la convivencia dado la gran cantidad de indicadores que se comparten con esta postura.

En síntesis, la categoría “Fijar límites claros y firmes” se ve expresada en la mayoría de las prácticas educativas, en donde las docentes constantemente les recuerdan las normas institucionales a los alumnos y les marcan los límites entre lo que pueden hacer y lo que no. Sin embargo, cuando se transgreden las normas, las docentes recurren al diálogo y no a castigos altamente punitivos.

5.1.6. Enseñar habilidades para la vida
La categoría “Enseñar habilidades para la vida” puede efectuarse de diversos modos dentro del aula. Uno de ellos, es aplicar un método de enseñanza, basado en el aprendizaje cooperativo, que incorpore naturalmente las habilidades para llevarse bien con los demás, trabajar en grupo, expresar opiniones propias, fijar metas y tomar decisiones. Consiste en enseñar y reforzar estrategias que ayudan a los alumnos a sortear los peligros de la vida. Estas incluyen: cooperación, resolución de conflictos, estrategias de resistencia y asertividad, destrezas comunicacionales, habilidad para resolver problemas y adoptar decisiones.
Algunas situaciones escolares observadas que dan cuenta de la construcción de estas habilidades tienen relación con la enseñanza de hábitos alimenticios y de cuidado personal.  Es importante enseñar a los niños hábitos de higiene, y el consumo de alimentos saludables para propiciar en ellos una mejor manera de vivir, ya que promoviendo la participación de los alumnos en la obtención de habilidades y hábitos saludables se puede conseguir que éstos se perpetúen a lo largo de la vida del sujeto.

 “Doctora: los microbios hacen unas cuevitas en los dientes por que destruyen el esmalte de lo dientes, generalmente a estos bichitos les gusta la comida dulce. ¿Ustedes comen muchas cosas dulcen varias veces al día? Bueno, hay que comer sano por que si comemos muchas cosas dulces o saladas como papitas fritas, chisitos, a estos monstruos bacterianos les encantan y hacen cuevitas en los dientes que terminan enfermándolos.” (Anexo I; Observación Nº 5)

Otro ejemplo de la enseñanza de habilidades para la vida es la búsqueda de formas adecuadas de resolver situaciones problemáticas a través de una conducta ética. La acción de la escuela en sí misma transmite valores. Y son específicamente, las decisiones que se toman en diversas situaciones, las que efectivamente transmiten estos valores. 
“Le pide que los 2 alumnos de la pelea le expliquen lo sucedido y les dice que cuando alguien molesta no se recurre al golpe sino que se llama a la señorita. -Docente: ¿para que sirve lo que aprendimos? ¿Solo para la escuela? -Alumnos: no, para la calle y la casa. -Docente: exacto, aprender modales sirve para toda la vida y lo vamos a recalcar todas las veces que sea necesario hasta que lo recuerden.” (Anexo I; Observación Nº 11) 
“La docente agarra un libro y les lee un cuento, los niños escuchan atentamente. Luego la docente hace una reflexión del cuento y deja una enseñanza sobre ser buenos, cuidar a la familia y saber perdonar.” (Anexo I; Observación Nº 6) 

También constituyen habilidades para la vida la enseñanza de estrategias útiles para desenvolverse en diversas situaciones de la vida cotidiana. Es decir, enseñar y reforzar estrategias que ayuden a los alumnos en la resolución de problemas que generalmente se presentan en la vida diaria.
“Docente: Bueno, hoy vamos a seguir escribiendo notas por que tenemos que aprender ¿y por que motivo tenemos que hacer notas?. Los alumnos no dicen nada. -Docente: ¿La directora cada vez que quiere decirles algo a las familias va por la calle tocando las puertas de las casas y diciéndoles a las familias lo que tenga que comunicar? -Alumnos: no. -Docente: exacto, ¿y que hace? -Alumnos: manda notas.” (Anexo I; Observación Nº 7)
“Docente: haber, todos sabemos donde vivimos, ese nombre y ese número tenemos que saberlo de memoria, por que si yo me pierdo me puedo ubicar y regresar a casa.” (Anexo I; Observación Nº 9)
Desde los marcos teóricos que incursionan en el terreno de “educar habilidades para la vida en la escuela”, Carlos Cullen (1997) es quien lo traduce en términos de enseñar competencias dentro del ámbito educativo introduciendo algunos planteos pedagógicos referentes a esta problemática:

“Hoy día hay una marcada tendencia a hablar en el ámbito educativo, de formación de competencias. Se observa con creciente frecuencia en las escuelas un deterioro de la educación, que se traduce fundamentalmente en la falta de competencias adecuadas, en los egresados de la institución escolar, para desempeñarse eficazmente en la vida social. Por otro lado, todos los intentos de reforma o transformación del sistema educativo buscan formular las competencias necesarias para satisfacer la demanda social de aprendizajes.”
Pero, ¿Qué son las competencias?

“…las competencias se definen como las complejas capacidades, integradas en diversos grados, que la escuela debe formar en los individuos, para que puedan desempeñarse como sujetos responsables en diferentes situaciones y contextos de la vida social y personal, sabiendo ver, hacer, actuar y disfrutar convenientemente, evaluando alternativas, eligiendo las estrategias adecuadas y haciéndose cargo de las decisiones tomadas” .

Por otra parte, en el plano discursivo de las docentes se hace mención de estas competencias en las siguientes expresiones:

“Yo lo que quiero es que ellos adquieran los conocimientos pedagógicos, digamos los contenidos y a su vez la parte social, que ellos puedan lograr esa parte social, esos hábitos, esas normas, para un bien comportamiento y para que le sirvan el año siguiente, también estoy contenta por que ellos aprenden a pensar, a razonar, y no tienen miedo ni timidez, están dispuesto a hacer lo que vos le propongas, están dispuestos a hacerlo y eso me gusta a mi. Y en general, general, lo importante que aprendan en la escuela es a ser buenas personas.” (Anexo II; Entrevista Nº 2) 
“Es un grupo muy activo, deseosos de aprender si bien diariamente tenemos que trabajar muchísimo el tema hábitos se contribuye en su formación personal.” (Anexo II; Entrevista Nº 4) 

Puede identificarse que las docentes tienen en cuenta el componente “enseñar habilidades para la vida” como un contenido aparte de los conocimientos pedagógicos, señalando lo actitudinal y el desarrollo de la parte social como un factor esencial en la formación integral de los alumnos. A su vez, es relevante destacar que, dentro de la enorme amplitud en cuanto al entendimiento de educar en lo social, las docentes señalan como importante el aprendizaje de hábitos, la interiorización de normas, la construcción de un pensamiento crítico y una actitud ética, competencias que les habilitan a los alumnos a actuar constructivamente, enfrentando con éxito los desafíos y las situaciones que la vida les presenta.
En cuanto a los documentos institucionales se prescribe esta categoría en los siguientes apartados:
PERFIL DEL ALUMNO: “Haya desarrollado competencias dialógicas para la resolución de conflictos.” (Anexo III; Documento Nº 5)
COMPETENCIAS EDUCATIVAS INSTITUCIONALES: 

· “Análisis y resolución de situaciones problemáticas empleando procedimientos de complejidad creciente y variedad de estrategias.”
· “La progresiva autonomía y juicio critico para asumir posturas propias frente a situaciones problemáticas del mundo social y natural, utilizando procedimientos, conceptos y modelos.” (Anexo III; Documento Nº 7)
COMPETENCIAS PRÁCTICAS: 

· “Capacidad de aplicar los conocimientos en la vida diaria 

· Capacidad de adaptare a nuevas situaciones

· Creatividad y generación de nuevas ideas

· Habilidad para trabajar en forma autónoma

· Capacidad para gestionar y diseñar proyectos

· Iniciativa y espíritu emprendedor.” (Anexo III; Documento Nº 11)
En este sentido, se pude observar que la competencia no esta dada por la posesión de determinado tipo de saber, sino por la puesta en acto de ese conocimiento en la resolución de problemáticas contextualizadas. También, es necesario recalcar que las competencias que se supone la escuela debe formar, no es solamente para un desempeño eficaz del alumno, sino también que esas competencias sirvan para criticar y transformar esas condiciones. 
“Este tipo de competencias son susceptibles de ser traducidas como desafíos pedagógicos en las instituciones educativas; desafíos que no sólo acontecen en las aulas mediante los procesos de enseñanza y aprendizaje disciplinares, sino también, y entendemos en igual medida, en la construcción de culturas escolares innovadoras, que entiendan al futuro como una construcción colectiva e incierta demandante de sujetos con visión prospectiva y, pon ende, estratégica.”

Para Edgar Morin (2007)”vale más una cabeza bien puesta que una repleta”. Para el autor el significado de una cabeza repleta es en la que el saber se ha acumulado, apilado, y no dispone de un principio de selección y de organización que le otorgue sentido. En cambio, una cabeza bien puesta significa que mucho más importante que acumular el saber es disponer simultáneamente de: Una aptitud general para plantear y analizar problemas; y Principios organizadores que permitan vincular los saberes y darles sentido. 

De todo lo anterior, se puede apreciar que “Enseñar Habilidades para la vida” implica la necesidad de que la educación dé a los jóvenes las competencias que les permitan seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida. Estas competencias para la vida no sólo deben ser relevantes tanto para la vida futura de los estudiantes sino también para sus necesidades presentes. 
Hasta aquí se han desarrollado las categorías que los autores Nan Henderson y Mike Milstein proponen como constructoras de resiliencia y que, a los fines de la investigación se han retomado con el objeto de identificar, en los registros etnográficos, las actitudes de los docentes que en sus prácticas áulicas se definen como favorecedoras de resiliencia. No obstante, en el análisis de datos se han detectado prácticas docentes que fomentan la construcción de resiliencia pero que no han sido tenidas en cuentas por los autores de referencia. Por dicho motivo se procedió a la construcción de dos nuevas categorías que permitan describir las actitudes docentes que promueven esta capacidad: el trabajo institucional que potencia lo colectivo y la búsqueda de estrategias didácticas alternativas.

5.1.7. Trabajo institucional que potencia lo colectivo
Un “Trabajo institucional que potencia lo colectivo”, implica necesariamente una modalidad de funcionamiento institucional que posibilite espacios y tiempos destinados a que directivos, docentes, alumnos y padres puedan trabajan colaborativamente en pos de mejorar y potenciar el aprendizaje de la comunidad escolar.  Trabajar en forma colectiva debe imprimir un sentido global y articulado a las inquietudes, las iniciativas y, en general a la actividad de los miembros del colectivo escolar de manera que permita incrementar la efectividad en el quehacer educativo. Un trabajo colectivo institucional no puede ser responsabilidad de una persona, sino compromiso de todos los actores involucrados en la institución. Esto sólo se logra a partir de asumir a la participación no como una acción informativa, sino a través de la intervención de los actores en la construcción intersubjetiva de códigos comunes y mediante un proceso de continuo aprendizaje en el cual la participación sea un saber a ser construido.

Dentro de esta categoría “Trabajo institucional que potencia lo colectivo” se encuentran dos modalidades pedagógicas de llevarla a cabo, el Trabajo por proyectos y la Red multisectorial.
En cuanto al Trabajo por proyectos se pueden distinguir dos niveles: un nivel institucional y uno áulico. A nivel institucional el proyecto funciona como una respuesta a las necesidades, problemas y conflictos que se presentan a lo largo de la tarea educativa. La voluntad de alcanzar los objetivos propuestos se extiende a todas las personas implicadas, y esto también incluye la idea de trabajar en forma conjunta y cooperativa para alcanzar la meta propuesta. Es así como se fijan las bases para que el trabajo en equipo sea coherente, creando asimismo, las condiciones para que el individuo desarrolle su potencial creativo. En efecto, el proyecto debe contribuir a la motivación y el interés de aquellos que participan en su desarrollo, basadas en el contexto, los medios y los recursos puestos al servicio de los actores para estimularlos.
 En lo que respecta al trabajo por proyectos la vice directora y dos docentes de la institución expresan lo siguiente:

“Bueno fundamentalmente nosotros tenemos el trabajo por proyectos que realmente es significativo en los chicos, además bueno tenemos proyectos que por supuesto son bajados de nuestra zona y a nivel provincial, y bueno eso de la iniciativa pedagógica que nos proporcionan los fondos de PIES es “En la escuela yo también puedo”, es decir que la escuela es un espacio donde los ellos pueden expresarse, participar y bueno una de las actividades principales fue la formación de la murga.” (Anexo II; Entrevista Nº 1) 
“Tenemos muchos eventos, se hacen muchas cosas en la escuela, muchos proyectos a nivel escuela como la murga, como la feria de ciencias que eso hace que uno pierda un poco el ritmo, tiene que salirse del proyecto propio del aula para trabajar en conjunto que ayuda.” (Anexo II; Entrevista Nº 3)
“Facilitan el aprendizaje los proyectos que pone en marcha la institución, proyecto por ejemplo de convivencia en donde se pretende que el alumno con alegría y con juegos aprenda las normas de convivencia, el compañerismo evitando la violencia, las acciones violentas de pegar, decir malas palabras, el respetar a los compañeros, a los docentes.” (…) “También hace varios años que implementa la murga que es un derecho de alegría donde el niño se expresa como dice la palabra con mucha alegría…” (…) “Después están los festivales que se hacen de lectura lo cual se pretende que la familia se integre cada vez mas a la escuela, que concurra mas a la escuela, se los hace participar como modelos lectores.” (Anexo II; Entrevista Nº4)
A nivel áulico el trabajo por proyectos es parte importante del proceso de aprendizaje, esto implica trabajar a partir de los intereses y motivaciones de los alumnos, a fin de favorecer el aprendizaje significativo orientado a la comprensión del entorno, de la realidad que lo circunda. De este modo, los alumnos se ven involucrados de manera activa en tanto los conocimientos surgen desde las preguntas que ellos plantean:

“Ingresa al curso una odontóloga y la docente pide silencio. La doctora les pregunta a los chicos si saben quien es ella. Los alumnos responden que una odontóloga. -Docente: Escuchen chicos, la doctora no sabe que vamos a ir a la feria de ciencias. Cuéntelen como se llama nuestro proyecto. -Alumno: Por qué se caen los dientes.” (Anexo I; Observación Nº 5)
“..desde las ciencias naturales hacemos proyectos con la maestra paralela por el cuidado del medio ambiente, es básico, o sea buscamos temas recientes como la escasez del agua, la deforestación forestales, que son temas que estamos viviendo el la actualidad, son problemáticas de la actualidad y nosotros notamos que presentándoles a ellos temas significativos se despierta mucho su interés y ellos a pesar de que no tienen tanta bibliografía en la casa, buscan material y los que tienen computadoras bueno sacan de allí información o buscan noticias del diario, entonces cada uno a medida de sus posibilidades todos se interesan en aprender sobre el cuidado de la naturaleza.” (Anexo II; Entrevista Nº 4)
Según un articulo denominado “Aprendizaje por proyectos” publicado por el NorthWest Regional Educational Laboratory (2006), se destaca que “Esta estrategia de enseñanza constituye un modelo de instrucción auténtico en el que los estudiantes planean, implementan y evalúan proyectos que tienen aplicación en el mundo real más allá del aula de clase (Blank, 1997; Dickinson, et al, 1998; Harwell, 1997).” (..) “Más importante aún, los estudiantes encuentran los proyectos divertidos, motivadores y retadores porque desempeñan en ellos un papel activo tanto en su escogencia como en todo el proceso de planeación (Challenge 2000 Multimedia Project, 1999, Katz, 1994).” (…) “El aprendizaje basado en proyectos ofrece posibilidades de introducir en el aula de clase una extensa gama de oportunidades de aprendizaje. Puede motivar estudiantes de diferentes proveniencias socio culturales ya que los niños pueden escoger temas que tengan relación con sus propias experiencias, así como permitirles utilizar estilos de aprendizaje relacionados con su cultura o con su estilo personal de aprender (Katz & Chard, 1989)”. 
 Ejemplos de esta práctica didáctica lo constituyen los siguientes proyectos: 

“Docente: bueno ahora ponemos en el cuaderno lo siguiente: “Seguimos con nuestro proyecto”. -Docente: ¿saben que proyecto? Los alumnos no responden. La docente lee de un afiche al lado del pizarrón: “Proyecto Mi lugar, Tu lugar, Nuestro lugar” (Anexo I; Observación Nº 9)
“ …un proyecto que se llama mi lugar, nuestro lugar, tu lugar, pero es que conozcan el lugar de ellos, como va cambiando, visitamos a la señora del kiosco para que nos hablara de cuando ella venia a la escuela, hicimos durante una hora y media todo el recorrido por el barrio y ellos sacaron fotos” (Anexo II; Entrevista Nº 3) 
“Docente: Ahora vamos a abarcar la ciudad y el medio rural. Hay varios compañeros que viven en zona rurales, que no son de este barrio. -Varios alumnos levantan la mano y comentan donde viven en las zonas rurales. 

-Docente: vamos a estudiar los límites y a ubicar el espacio rural. Bueno haber, dejando un reglón en el cuaderno de ciencias sociales con color escriben: Proyecto Nº 2: Mi ciudad y el espacio rural que la rodea…forman parte de mi corazón y del corazón de mi país”. (Anexo I; Observación Nº 13)
Desde los documentos institucionales se contemplan el trabajo por proyecto como una estrategia didáctica por excelencia para posibilitar la construcción del conocimiento por parte de los estudiantes con el acompañamiento del profesor, para el logro de un aprendizaje significativo. A su vez, se pretende partir de una situación que desencadene un conflicto cognitivo en los alumnos y los conduzca a la búsqueda de posibles alternativas para resolver el problema planteado, así como también, favorecer el desarrollo de actitudes solidarias, de interacción y cooperación grupal para la realización de la tarea. Por último, se observa como se aborda los contenidos curriculares de manera integral, evitando la fragmentación del conocimiento en disciplinas escolares como compartimentos estancos.
¿POR QUÉ TRABAJAMOS POR PROYECTOS? “Creemos que la organización en Proyectos es el marco ideal para unir los objetivos didácticos con las prácticas cotidianas de los alumnos, es decir los problemas que les plantea la realidad. (…) El trabajo en proyectos supone un producto a lograr y una serie de acciones del docente y los alumnos tendientes al logro de ese producto final. En los proyectos tanto los maestros, como los alumnos y los padres sabemos hacia donde vamos y estamos interesados en alcanzar el objetivo. Esta modalidad propicia el trabajo colaborativo ya que permite comprometerse colectivamente alrededor de un problema que implica, por un lado un enfoque global con articulación de áreas y por otro, un trabajo individualizado de búsqueda de estrategias adecuadas para superar las diferencias de manejo de competencias que cada alumno posee.” (Anexo III; Documento Nº 8)
Por otra parte, la Red multisectorial implica el establecimiento de acuerdos con otras instituciones que pueden ofrecer una serie de insumos interesantes para mejorar concretamente el servicio educativo.

La escuela no sólo recibe demandas del medio social, sino que también puede dirigirse a él para obtener apoyos y servicios. En el medio existen una innumerable cantidad de instituciones con las que es posible concertarse para trabajar mancomunadamente y potenciar los recursos institucionales. Cuando se habla de recursos no se refiere sólo a los económicos y materiales, si no básicamente a aquellos que pueden aportar al mejoramiento de la actividad específica de la escuela.
 En los discursos de varios actores institucionales este es un componente que se destaca:
 “Y bueno también esta el trabajo que se realiza desde la red multisectorial se trabaja con el centro de las victimas, el centro de salud, la escuela especial Rosarinas es decir todo lo que se va abordando desde la red también aporta por que a lo mejor no vemos los frutos a corto plazo pero a largo plazo vamos a tener resultados muy positivos.” (Anexo II; Entrevista Nº 1)
“El trabajo en red, siempre se esta buscando apoyo en el trabajo en la red, a nivel directivo siempre nos están facilitando esa comunicación.” (Anexo II; Entrevista Nº 5)
A su vez, no pasa desapercibido por los documentos institucionales, sino por el contrario, es uno de proyectos que actualmente se esta implementando al interior de la escuela:

 “PROYECTO DE RED SECTORIAL BARRIOS LAS PLAYAS, VILLA ALBERTINA, VILLA DEL SUR, INDUSTRIAL, ZONA RURAL DE VILLA MARIA Y ANA ZUMARÁN. Las redes sociales son una trama de relaciones que facilitan una malla de contención a aquellos miembros más vulnerables de la sociedad. (…) La conformación de la red según este sector geográfico se fundamenta en el reconocimiento de que en dicho espacio se produce un mayor intercambio entre sus actores sociales y en que las instituciones de tal sector atienden a las mismas personas o familias. La detección de la problemática mencionada puede producirse a partir del desempeño de cada uno de los miembros de la red en su institución de pertenencia.” (Anexo III; Documento Nº 10)
En los datos recolectados se observa como aparecen en el aula, además de la docente, figuras significativas provenientes de otras instituciones que colaboran en el proceso de enseñanza. En el caso de las practicantes de un Instituto de Educación Superior de la ciudad no sólo participaron activamente planificando y ejecutando las clases conjuntamente con la docente sino que, en cierto modo, sirvieron de apoyo a la docencia colaborando con el aprendizaje de los niños. 
“La docente y practicante van pasando por los bancos ayudando a los niños. A medida que van terminando se levantan a mostrarle los ejercicios a las docentes, las cuales si están bien los felicitan y su algún resultado esta mal los ayudan a resolverlo.” (Anexo I; Observación Nº  2)
“Mientras los alumnos resuelven las actividades y van rotando de mesas, la docente y la practicante pasan por las mesas ayudando a los chicos mas atrasados.” (Anexo I; Observación Nº  3)
“Los chicos copian, la practicante pasa por los bancos ayudando a los alumnos. La docente se encuentra sentada en su escritorio escribiendo.” (Anexo I; Observación Nº 12)

También, aparece en el aula la figura de la maestra de apoyo colaborando con el maestro en los diferentes momentos de su tarea educativa: planificación, ejecución de los planes en el aula, evaluación, propuestas de mejora, etc, conociendo la situación especifica de los alumnos, haciendo un seguimiento del aprendizaje de los mismos e interviniendo en el aula para atender sus necesidades.
“En la sala se encuentra también la Maestra de Apoyo quien pasa por las mesas ayudando a los niños a que copien del pizarrón la fecha. Un alumno se le acerca y le muestra el cuaderno y diciéndole que había hecho la tarea. La maestra de apoyo llama a la docente y le dice que este alumno había hecho la tarea, la docente lo felicita y le dice que pinto muy lindo los dibujos.” (Anexo I; Observación Nº 1) 
“Bueno nosotros tenemos maestras de apoyo que nos ayudan a nosotros los docentes, pero a veces ella sabe ir al grado y nos ayuda con esos nenes y eso facilita que la atención directa al nene que vos le podes estar yo con 27 alumnos no puedo estar todo el tiempo que a lo mejor necesita esa criatura para estar al lado…” (Anexo II; Entrevista Nº 2) 
“Bueno ahora en la actualidad el maestro de grado ahora cuenta en este ultimo mes del año con otra maestra que va a apoyar exclusivamente a los niñitos que tienen dificultades o necesites apoyo en un tema en particular…” (Anexo II; Entrevista Nº 4) 
Desde los documentos institucionales se determina el rol de la maestra de apoyo de la siguiente manera:

TAREAS QUE ENCUADRAN EL ROL

“El/la maestra de apoyo

1. Acuerda y planifica con el maestro de grado situaciones didácticas de lectura y escritura.

2. Realiza las propuestas para todos los alumnos, incluidos los niños con NEE.

3. Colabora con las docentes en la preparación de instrumentos de evaluación diagnostica de lengua para cada grado de 1º ciclo.

4. Analiza con la maestra del grado los registros de las clases planificadas conjuntamente.

5. Acerca el material necesario para determinadas situaciones didácticas, como estrategia de intervención destinada a que la maestra de grado lo incorpore en su práctica.

6. Acuerda con la maestra de grado momentos de lectura y análisis del material bibliográfico.

7. Se constituye en interlocutor válido para discutir con la maestra de grado los criterios de promoción de los alumnos.

8. Acompaña a la maestra de grado en las reuniones de padres si ésta lo solicita, para comunicar información sobre el proyecto.
9. Toma parte  en reuniones de personal referidas a la implementación y desarrollo del Proyecto en la escuela.
10. Coordina talleres con MG de 1º Ciclo sobre temas del enfoque propuesto para el área de Lengua.
11. Acompaña en la construcción institucional del PCI del área Lengua para el 1º ciclo.
12. Lista y difunde los textos de Lengua que hay en la Biblioteca sobre el enfoque del proyecto.
13. Recupera experiencias áulicas que se encuadran en el enfoque, las documenta y favorece su socialización en la escuela.
14. Planifica y registra sus intervenciones como MA para contribuir al ajuste de las prácticas áulicas y acrecentar su profesionalismo docente.” (Anexo III; Documento Nº 12)
En síntesis, un “Trabajo institucional que potencia lo colectivo” presenta como dos modalidades: “el trabajo por proyectos” y “la red multisectorial” que le otorgan a la institución educativa un sentido de comunidad escolar, en donde directivos, docentes, alumnos y padres trabajan mancomunadamente para optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje.
5.1.8. Búsqueda de estrategias didácticas alternativas
Por último, y no por ello menos importante, se encuentra la “Búsqueda de estrategias didácticas alternativas”, categoría ampliamente utilizada por las docentes en sus prácticas para mediatizar los contenidos de una manera significativa a la realidad de los educandos.
Se entiende por estrategias didácticas a un proceso de toma de decisiones que realiza el maestro, con el objetivo consciente de que el alumno aprenda de la manera más eficaz. Estas acciones son secuenciadas y controladas por el docente, incluyendo la planificación de las acciones, los medios o recursos de enseñanza para su puesta en práctica, el control y evaluación de los propósitos. 
Las tradicionales metodologías de enseñanza basadas en la mera transmisión de información no responden a las demandas socioculturales de nuestro tiempo, por eso se hace necesario la búsqueda de estrategias docentes alternativas que se adecuan más a las necesidades e intereses de los alumnos. Duschatsky y Corea (2002) trabajan el concepto de invención para dar cuenta de la necesidad de construir estas nuevas experiencias:

“El enemigo de la educación es la idea de lo definitivo, de la determinación, de la impotencia, de la irreversibilidad (…). La invención supone producir singularidad, esto es, formas inéditas de operar con lo real que habiliten nuevos modos de habitar una situación y por ende de constituirnos como sujetos”. 

Por su parte, Bixio (2006) propone dos maneras de pensar esta cuestión: “Nuestros alumnos están interesados por conocer y aprender un sin numero de cosas, pero parecería que ninguna de estas coincide con las que la escuela propone. O también podemos hipotetizar que de lo que se trataría no es de cambiar los contenidos curriculares sino de cambiar los dispositivos institucionales a partir de los cuales se les propone aprenderlos.” (…) “Para ello los docentes, tendremos que estar dispuestos a modificar las rutinas habituales de nuestras estrategias didácticas, dispuestos a interrogar nuestros propios saberes e interrogarnos, dispuestos a explorar otros caminos de acceso…”

En los datos recolectados observamos como las docentes utilizan las siguientes estrategias didácticas alternativas:

5.1.8.1 La actividad Narrativa

La escuela es un potencial de espacios significativos en la constitución del psiquismo infantil en el que por medio de la actividad narrativa y discursiva contribuye a la promoción de la actividad simbólica
. De esta manera, la lectura de cuentos, es una actividad fundamental, dado que permite desarrollar la creatividad, la inteligencia, discriminar la fantasía y la realidad, elaborar situaciones conflictivas y problemáticas, elevar la autoestima; trasmitir valores y desarrollar una identidad
.                      
El docente al contar un cuento, mira a la cara a los niños y es allí donde se ve reflejado el texto y quien lo cuenta, va modificándolo, lo acelera  o le dan suspenso, se baja la vos para crear intimidad, generando climas con tonos y las posturas del cuerpo. Las preguntas e intervenciones de los alumnos durante una lectura muestran construcciones de sentido, de hipótesis; que lleva a las docentes a aclarar, retomar o generar un espacio de espera para que la lectura misma responda, modifique o corrobore las hipótesis de los niños. Desarrollar la capacidad de narrar y  participar es un punto importante en la apropiación  de las palabras por parte de los alumnos  y es un modo privilegiado de que cada uno de los niños se dé cuenta de sus propios saberes, de su propia interioridad. 
 

Ejemplos de estas experiencias escolares son:

“Docente: y cuenta la historia que había una rana saltarina que se encuentra con el conejo y el zorro. El zorro salto y tardo 10 segundos, luego el conejo salto y lo hizo en 6 segundos, mirando a la rana la invitaron a saltar dijo: hay no, yo no se saltar, soy chiquita pero tomo ventaja y se pincho con las hormigas y dijo “hay” y salto y…. ¿saben cuanto tardo? 2 segundos. Entonces la rana que creía que no podía finalmente gano ¿y saben que gano? ¡Una copa así de grande!” (Anexo I; Observación Nº 2)
“La docente narra otra poesía sobre cuentos, luego otra sobre los números, lee varias adivinanzas. Sigue con otra poesía y luego con piropos.” (Anexo I; Observación Nº 7)
“Docente: chicos para poder leer, vamos a ir al rincón de leer, nos vamos a sentar ahí y voy a leer un cuento que le falta una letra.” (Anexo I; Observación Nº 7)
“Docente: mientras ustedes van dibujando, yo les voy a contar un cuento, solamente tienen que escuchar para que lo disfruten.” (Anexo I; Observación Nº 15)
5.1.8.2. Actividades lúdicas    

La actividad lúdica es una dimensión del desarrollo humano que fomenta el desarrollo psicosocial, la adquisición de saberes, la conformación de la personalidad, es decir encierra una gama de actividades donde se cruza el placer, el goce, la actividad creativa y el conocimiento. Asumir el juego desde el punto de vista didáctico, implica reconocer la importancia que tiene en la vida psíquica de los niños y las enormes posibilidades educativas que comporta la acción de jugar en el ámbito escolar.

El siglo XX construye la posibilidad de la educación a través del juego. Pero esa construcción siempre supone que quien juega desarrolla un recurso o una potencia que le servirá para habitar otra situación. El juego es un recurso para educar mejor, para que la educación en lugar de ser una experiencia que requiere esfuerzo sea una experiencia divertida. Pero si bien se piensa la relación educación-juego, no se piensa al juego como algo en sí mismo. La valoración pedagógica del juego implica pensar que el juego sirve para otra cosa; bajo este punto de vista el juego en el espacio libre-cotidiano es muy diferente al juego dentro de un espacio normado e institucionalizado como es la escuela.
 Algunos ejemplos de situaciones lúdicas en la escuela son: 
“Vuelve la docente y como ve que estaban todos los alumnos parados dice: a la una, a la dos y a las tres, cuando me destape los ojos tienen que estar todos sentaditos o sino pierden. Los niños corren a sentarse.” (Anexo I; Observación Nº 1) 
“La docente saca cartones con números y les dice a los alumnos que van a jugar. Escribe en el pizarrón JUGAMOS A LA LOTERIA.” (Anexo I; Observación Nº 6)
“Practicante: Saben que vamos a hacer hoy, se acuerdan que el jueves hicimos una carrerita de actividades. Bueno hoy vamos a hacer parecido, cada mesa van a tener una actividad pero en vez de cambiar de mesa las actividades ustedes van a formar grupitos y van a ir corriendo a la siguiente mesa a completar la actividad. Recuerden que el grupo que complete todas las actividades va a ganar y van a tener premio. Miren les voy a explicar cada actividad, cuando yo aplauda pasamos a la otra mesa con otra actividad. La primera actividad, alguna vez alguien jugo o escucho como se juega al tutti frutti.” (Anexo I; Observación Nº 4)
5.1.8.3. La producción gráfica

“La producción proyectiva gráfica de un niño nos permite acceder a la modalidad de inscripción de lo simbólico en ese niño y a su disponibilidad representacional a través de imágenes. (…) Convocar a dibujar es llamar a producir un nuevo acto psíquico, dado que si hay efecto de ligadura para realizar el grafico (trabajo de simbolización), también hay modificaciones en el sujeto. En este sentido, el sujeto es llamado a producir (y producirse) desde un lugar simbólico que promueve la elaboración imaginaria”.

El dibujo en el aula es un recurso y un medio excelente para trabajar con los alumnos, ya que es una actividad altamente motivadora y a través de la cual se pueden llevar a cabo muchos de los objetivos propuestos a nivel didáctico, tales como favorecer el carácter lúdico del niño como medio de aprendizaje; favorecer la motivación; desarrollar la observación y experimentación como fuente de conocimiento; favorecer la reflexión y la creatividad; desarrollar diferentes técnicas específicas que ampren en lenguaje plástico del niño.

Algunas situaciones escolares observadas en donde figura la producción grafica son:

“La docente sigue página por página describiendo las imágenes junto a los chicos, en ocasiones ella o los niños leen parte del texto para entender que es lo que esta pasando en la historia. Cuando terminan la docente dice: bueno ahora observo las imágenes y voy dibujando lo que va pasando. ¿En el primer cuadradito que voy a dibujar?

Alumna: a Drácula

Docente: bueno vayan dibujando como les salga chicos, no tiene que quedar perfecto por que nosotros no somos los dibujantes de esa historia. Lo que me interesa es que dibujemos un poquito para poder contar la historia.

Los alumnos comienzan a dibujar.

Docente: cada uno dibuja como pueda, como les salga lo que mas le agrada.

Algunos chicos se levantan y les muestran los dibujos, la docente les dice que están muy lindos pero que no se olviden de hacer una casa, un yuyito, un árbol, algo por que no están en el aire. (Anexo I; Observación Nº 8)
Vice directora: Bueno yo les voy a repartir unas hojas y que les parece si ustedes se ponen a dibujar en forma de historieta lo mas importante que paso en el cuento y si se animan le escriben en las nubecitas los diálogos. Si se animan mejor. Las hojas la pueden usar como ustedes quieran, en forma apaisada o paradita, pero para que sepamos que estamos dibujando que les parece si ponemos el nombre del cuento y si quieren también ponen a la autora. Los cuadros lo pueden hacer con regla por una cuestión de prolijidad. Bueno, ¿entendieron?, manos a la obra.” (Anexo I; Observación Nº 15)
5.1.8.4. Canciones

“La reacción que las canciones producen en las personas no implica solo el plano cognitivo o de pensamiento, sino que provocan sentimientos y emociones que interfieren en el proceso de aprendizaje, con lo que se genera una oportunidad para trabajar sobre el componente afectivo de la enseñanza.” (…) “Si tenemos en cuenta este hecho, y tomamos la sugestión en el sentido de estímulo positivo que potencia nuestras capacidades en un estado de relajación, libre de tensiones en un entorno estimulante, lúdico y creativo, podemos utilizar la música como fondo para determinadas actividades en las que queramos potenciar la creatividad lingüística del alumno.”

Durante las observaciones se ha constatado como las docentes utilizan las canciones y la música para diferentes fines, en ocasiones para poner orden y disciplina en la clase, otras veces para divertirse y demostrar afecto y, por último, utilizan la música de fondo como una herramienta para que los alumnos se relajen y disfruten de la tarea:

“La docente pide que se sienten y hagan silencio, como los niños no lo hacen, comienza a cantar: … Me toco la cabeza, me toco la nariz, me tapo las orejas y cierro la boca así…” (Anexo I; Observación Nº 1) 
“La docente canta: la lechuza, la lechuza, hace shhhh, hace shhh, yo no soy lechuza y hago shhh.” (Anexo I; Observación Nº 2) 
“La docente hace pasar a algunos alumnos y cantan la canción: cerca de la laguna sale el chiriguare, con cola de burro y boca de bagre, chiriguare, chiriguare, ese burrito te va a comer, te va a comer, te va a comer, ya te comió.” (Anexo I; Observación Nº 6)
“Una alumna le dice a la docente que es su cumpleaños, la docente la saluda con un beso y le dice que Drácula puede esperar y que el cumple de Milagros está primero. La docente pone la canción del Feliz Cumpleaños con el grabador y algunos alumnos cantan. -Docente: ¿Qué pasa que nadie canta el cumpleaños de Milagros? Vamos a poner de nuevo la música y todos le cantan. Todos los alumnos cantan.” (Anexo I; Observación Nº 8)
“Mientras los alumnos copian del pizarrón escuchan música.” (Anexo I; Observación Nº 8)
“La docente pone música en el grabador y va pasando por los banco ayudando a los alumnos a realizar la actividad.” (Anexo I; Observación Nº 15)
5.1.8.5. Medios audiovisuales
Los medios audiovisuales se han considerado desde hace tiempo como un importante recurso educativo, ya que la mayor parte de la información que reciben las personas se realiza a través del sentido de la vista y del oído. La principal razón para la utilización de videos didácticos en los procesos educativos es que resultan motivadores, sensibilizan y estimulan el interés de los estudiantes hacia un tema determinado, de modo que facilitan la instrucción completando las explicaciones verbales impartidas por el docente. 

El Vídeo Didáctico es muy útil en la clase y tienen una intención motivadora ya que más que transmitir información sobre el tema, pretende abrir interrogantes, suscitar problemas, despertar el interés de los alumnos, inquietar, generar una dinámica participativa, etc... Pero claro, el uso de audiovisuales en el aula no es algo que garantice de entrada la calidad de la  enseñanza ya que es el profesor el que le asigna una función. Según Mena (1994), los medios audiovisuales pueden ofrecer múltiples posibilidades educativas aunque luego sea el docente el encargado de asignarle una función:

a.- Fomentar la participación bien a través del interés para investigar sobre un tema o bien para establecer discusión con el fin de desarrollar la observación y el juicio critico.

b.- Ampliar el marco de experiencia de los alumnos. Para que un aprendizaje deje de ser memorístico para convertirse en una representación de la realidad; ciertos conceptos o procedimientos pueden ser comprensibles para el alumno cuando se visualizan. Facilitan el acceso a la abstracción y corrigen o evitan la formación de falsos conceptos.

c.- Motivar el aprendizaje porque permite ponerlos en contacto con la realidad comunicacional más cercana.

d.- Provocar comportamientos imitativos ya que actúan como inductores de comportamientos, actitudes y valores de la sociedad.

e.- Provocar aprendizajes por descubrimiento por presentar de manera secuencial un proceso de funcionamiento, desarrollo o manipulación así como analizar la relación existente entre las partes y el todo en un modelo o proceso. 

A continuación, desde los registros etnográficos se puede observar como se utiliza un video para trasmitir el hábito de la higiene dental:
“Doctora: van a ver una película del Doctor Muelitas que se llama “viajando por el mundo”. En la película el Doctor Muelitas va a visitar a los chicos que viven en diferentes partes del mundo y les enseña como cuidarse los dientes.” (Anexo I; Observación Nº 5) 

5.1.8.6. Títeres

El uso de títeres crea un ambiente de juego, de espontaneidad que es favorable para la enseñanza. El alumno aprende mejor cuando las actividades de aprendizaje son divertidas. En las observaciones se evidencia cómo los títeres tienen la habilidad de captar y mantener la atención de los alumnos y por otra parte ayudar en la disciplina:
“La docente se pone un títere de conejo y pasa chico por chico haciéndole caricias en las mejillas. Guarda el títere y dice: bueno, vamos a abrir un ojo, ahora el otro ojo y vamos a estirar los brazos así nos desperezamos un poco. Bueno ahora que estamos todos despiertos vamos a sacar los cuadernitos y copiar lo que está en el pizarrón…” (Anexo I; Observación Nº 5) 
“La docente se dirige a un banco y saca un títere de vaca en forma de guante y se los muestra a los niños diciendo que se llama valentina y que si no se callan no la pueden escuchar.” (Anexo I; Observación Nº 2) 

 5.1.8.7. El Humor

Freud (1970) en El chiste y su relación con lo inconsciente establece una diferenciación entre chiste y comicidad, el chiste se hace y la comicidad se descubre en las personas, objetos, situaciones. Cuando hablamos de una enseñanza en clave de humor, nos estamos refiriendo a la comicidad. Freud señala, que lo ingenuo tiene que producirse, sin nuestra intervención, en actos o palabras de otras personas y nace cuando el sujeto parece vencer sin esfuerzo alguno una coerción que, en realidad, no existe en él. Determinadas manifestaciones ingenuas pueden, sin violencia alguna, ser igualmente calificadas de chistes ingenuos, porque la ingenuidad verbal coincide con el chiste en la expresión y en el contenido. Lo ingenuo, como comprensión y expresión propia de escolares, es en lo que halla Freud el proceso psíquico de lo cómico, que nace como un involuntario hallazgo en los movimientos, formas y actos, característicos de las personas cuando éstas se expresan.

En sentido positivo y práctico, se puede distinguir como las docentes incorporan el humor en la enseñanza, principalmente como promotor de motivación y diversión para que luego sea más sencillo introducir el tema de enseñanza: 
“Docente: Bueno entonces nosotros queremos hacer un libro de animales ¿si o no? Ese libro que vamos hacer va a tener mucha información y ¿que más? -Alumno: Animales -Docente: Si, fotos de animales. Por que sino traemos una vaca y la pegamos en el libro -Los alumnos se ríen -Docente: ¿Traemos un ciempiés y los pegamos? -Alumnos: No -Docente: Ah entonces figuritas de animales.” (Anexo I; Observación Nº 2)
“Para ver quien sigue la docente dice señalando a los chicos: pata sucia se va a la feria, pata sucia se reía y como pata sucia se reía decía a e i o u”. (Anexo I; Observación Nº 6)
“Ingresa al aula la docente de primer grado y le da a la docente de segundo un regalo, se saludan y luego la de primero se retira. La docente abre el regalo frente a los chicos, era una chalina, se lo pone en la cabeza y comienza a bailar como una odalisca.” (Anexo I; Observación Nº 10)
En base a los documentos la categoría “búsqueda de estrategias didácticas alternativas” aparece de la siguiente manera:
 “CRITERIOS RELATIVOS AL USO DE MATERIALES Y RECURSOS: Se acuerda propiciar un uso permanente de los materiales y recursos con que cuenta el Centro Educativo, ofreciendo a los niños variadas alternativas de resignificar sus aprendizajes de conectarse con el mundo de la cultura, de realizar experiencias lúdicas y recreativas y disfrutar de la lectura. Dichos materiales se seleccionarán en virtud de los intereses, edades, contenidos a desarrollarse y actividades propuestas. Se procurará también trabajar con os materiales que los alumnos aporten de sus hogares.” (Anexo III; Documento Nº 11)
Esto se condice con la perspectiva de Fenstermacher (1999) en cuanto a que el docente es en cierta manera un artista cuya puesta en práctica de los métodos de enseñanza es única: cada docente deberá implementar las herramientas didácticas puntuales y particulares para cada contenido y grupo de alumnos en cuestión.
 También podemos encontrar una visión similar en Edelstein (1996), para quien la construcción metodológica del docente es un acto creativo donde se articulan la lógica disciplinar, las posibilidades de apropiación de los alumnos, así como la situación y contexto de la enseñanza.
 Esto puede apreciarse en Gvirtz y Palamidessi (1998), y relacionarse con la flexibilidad de todo currículum en tanto vivido, puesto que la situación de enseñanza no puede ser simplificada a un modelo, sino que la misma es impredecible, multidimensional, inmediata, compleja y, si bien es planificada y orientada, de ninguna manera obedece a leyes exactas. 

Sin embargo, es relevante destacar que de la gran variedad de estrategias didácticas utilizadas por las docentes en el contexto áulico, solamente una docente tuvo en cuenta en su discurso la actividad narrativa y lúdica como herramientas de potencial significación para el aprendizaje de los alumnos. Quizás eso evidencie que, si bien se utiliza de manera creativa y rica estos recursos didácticos, no se los reconoce como recursos que sostienen estrategias didácticas alternativas, dada la gran naturalidad con que se implementan, y por tanto se requiera de algún espacio destinado a promover una “ruptura con la familiaridad acrítica, con el mito de lo obvio y lo natural, con el sistema de representaciones que la muestra como lo real y autoevidente.” 
 
“Son niños que les agrada todas clases de trabajo pero yo al hacer un curso de narración oral me vino muy bien el curso por que le di un sentido a la clase, más juegos, todos los juegos trato de jugar con los chicos hasta para hacerlos callar. Mucho cuento, mucha narración, entonces ellos les encanta todo eso, y bueno se divierten.”(…) “El juego, he descubierto después de 20 años de docencia que con el juego el chico aprende un montón, hasta para hacerlos callar.” (Anexo II; Entrevista Nº 3)
De lo anterior, se puede decir que la “Búsqueda de estrategias didácticas alternativas”, es mucho más que un conjunto de recursos educativos con los que cuenta el docente. En el proceso de enseñanza y aprendizaje, las estrategias didácticas representan un factor de gran importancia, debido a que son elementos mediante los cuales el docente dinamiza y operacionaliza el proceso didáctico; por ello es necesario enfatizar que para producir aprendizajes significativos en los estudiantes, se debe implementar el uso de estrategias que sean innovadoras y alternativas rompiendo con el formato tradicional de enseñanza. En este sentido, cabe mencionar que la actividad Narrativa, las actividades lúdicas, la producción gráfica, las canciones, los medios audiovisuales, los títeres y el Humor observados en las prácticas docentes, dejan de ser meros recursos para convertirse en estrategias didácticas alternativas en cuanto que tienen como finalidad lograr el óptimo aprendizaje adaptándose a los intereses, motivaciones y capacidades de los alumnos.
Para finalizar, se hace imprescindible destacar el hecho de que la mayoría de las categorías desarrolladas hasta ahora no se dan en forma aislada sino, por el contrario, aparecen en las prácticas docentes combinadas entre sí. De esta manera, se observa por ejemplo, como la categoría “Fijar normas y límites claros y consensuados” generalmente aparece aplicada junto con la “Búsqueda de estrategias didácticas alternativas”, es decir, se aplican límites pero no de manera autoritaria sino a través de alguna herramienta didáctica creativa que capte mejor la atención de los alumnos:
“Los hace hacer silencio diciendo que hay ruiditos de hojas en los árboles y que hagan silencio para escucharlas. Los niños se callan.” (Anexo I; Observación Nº 1) 
“Vuelve la docente y como ve que estaban todos los alumnos parados dice: a la una, a la dos y a las tres, cuando me destape los ojos tienen que estar todos sentaditos o sino pierden. Los niños corren a sentarse.”  (Anexo I; Observación Nº 1)


      También, el “Trabajo institucional que potencia lo colectivo”, particularmente el trabajo por proyectos, implica en algunos casos “Enriquecer los vínculos pro-sociales”, “Fijar normas y límites claros y consensuados” y “Enseñar "habilidades para la vida". Por ejemplo en el proyecto de convivencia se apunta a lograr una comunidad escolar armónica, respetando las normas institucionales y, trascendiendo en contexto educativo, aprender valores indispensables para la vida como lo son el respeto, tolerancia, empatía, entre otros.

“Facilitan el aprendizaje los proyectos que pone en marcha la institución, proyecto por ejemplo de convivencia en donde se pretende que el alumno con alegría y con juegos aprenda las normas de convivencia, el compañerismo evitando la violencia, las acciones violentas de pegar, decir malas palabras, el respetar a los compañeros, a los docentes.” (Anexo II; Entrevista Nº 4) 
De todo lo desarrollado, puede visualizarse como en la escuela objeto de estudio de la presente investigación, aparecen reiteradamente las categorías que se definen como constructoras de resiliencia. Esto permite también, observar el hecho de que las prácticas pedagógicas favorecedoras de la capacidad en cuestión, aúnan criterios no sólo de orden práctico, sino también discursivos y normativos. En otras palabras, dadas las características del estudio es posible evidenciar cómo estas actitudes docentes que operarían bajo el paradigma resiliente se interpelan en cuanto a lo que se hace en la práctica, lo que se dice que hace y lo que desde la normativa institucional se prescribe que debería hacerse.
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Este apartado plantea las conclusiones que, a partir de las interpretaciones previas, se han extraído, subrayando, por otra parte, que es necesario ser conscientes de que en ningún caso puede hablarse de conclusiones definitivas ni mucho menos generalizables a otras instituciones educativas, dadas las características inherentes al trabajo llevado a cabo.
En primer lugar, el constructo resiliencia se presenta como un nuevo modo de contemplar la realidad de las aulas y de las instituciones educativas, y ello de un modo más optimista y también más realista, puesto que, por una parte se centra en qué prácticas, desde el ámbito escolar, pueden contribuir a la formación de los alumnos como personas resilientes y, por otra parte, los indicadores incluidos en cada una de las dimensiones de la resiliencia no resultan desconocidos a los profesionales de la educación. 

De las nociones teóricas más importantes que se rescatan del concepto Resiliencia, se concluye que: la Resiliencia es la capacidad de los seres humanos que frente a situaciones adversas son capaces de superarlas y salir fortalecidos de ellas. Considerando la Resiliencia como una capacidad, es posible el desarrollo de esta, tomando en cuenta que existen factores protectores internos y externos de las personas, los cuales mejoran las respuestas de estas ante situaciones de riesgo. Destacando la importancia de la existencia de un vínculo afectivo con un otro, estableciéndose una relación significativa.
Al ser la educación un agente socializador importante e influyente en la formación y desarrollo de las personas, sobre todo en la etapa inicial, es decir, los primeros años de vida, es que esta influencia resulta ser más significativa. Es por esto la vital importancia de desarrollar Resiliencia en la educación creando ambientes de relaciones personales afectivas, siendo el rol del profesor fundamental a la hora de transmitir esperanza y optimismo, centrándose en el descubrimiento de fortalezas de los alumnos. Estos deben creer y confiar en sus propias fortalezas y capacidades para hacer cambios positivos.

Dado esto se desprende que el constructo de Resiliencia y sus características es factible de desarrollar mediante intervenciones a nivel de Educación. Es posible ya que al ser la Resiliencia una capacidad desarrollable se puede considerar que la Educación por medio del sistema escolar formal, dada sus características es uno de los agentes que más propiciaría el espacio para ello.

En relación a las prácticas pedagógicas se concluye a partir de la información obtenida que, si bien éstas no se desarrollan conscientemente desde el paradigma de la Resiliencia, intervienen favorablemente en la construcción de esta capacidad otorgando apoyo y herramientas simbólicas a los alumnos de la institución escolar. 
Cabe recordar que, si bien el propósito de la investigación que se planteó inicialmente fue recuperar las categorías de los autores Nan Henderson y Mike Milstein, (Brindar afecto y apoyo a sus estudiantes; Establecer y transmitir expectativas elevadas y realistas; Brindar oportunidades de participación significativa; Enriquecer los vínculos pro-sociales; Fijar normas y límites claros y consensuados; Enseñar habilidades para la vida), con el objeto conocer y describir las actitudes docentes que promueven la construcción de resiliencia en los alumnos, se ha dado también, la posibilidad de descubrir nuevas formas de enseñar esta capacidad, lo que requirió, por lo tanto, la construcción de categorías diferentes a las sostenidas por los teóricos, estas son: Trabajo institucional que potencia lo colectivo y Búsqueda de estrategias didácticas alternativas.
En el contexto de la escuela se advierte que el conjunto de docentes dan primacía al sostén emocional y al apoyo afectivo, condiciones que permiten desarrollar en el niño el sentimiento de pertenencia, de reconocimiento, de sentirse valorado y la certeza de saber que tienen a alguien en quien confiar. 
Por otra parte, también es válido considerar, que se plantea un posicionamiento por parte del docente desde las fortalezas de los alumnos y no desde sus debilidades y, que el afecto y sostén emocional hacia los alumnos, no solamente proviene de la docente sino que pueden aparecer otros adultos significativos dentro de la institución, como es el caso de la maestra de apoyo. Sin embargo es llamativo el hecho que desde los documentos institucionales esta condición no se visualiza como relevante pero que en la cotidianeidad del aula sea una de las prácticas más implementadas. 

La exigencia pedagógica involucraría confianza en la capacidad del niño para aprender, reconocimiento de esta capacidad, y ubicaría al docente en el lugar de quien puede y quiere ayudarlo en esta tarea. Establecer y transmitir expectativas elevadas implicaría estonces, una mezcla de exigencia y afecto que promueve el desarrollo de resiliencia. En la escuela objeto de este estudio, las prácticas docentes están fundadas en la atención individual de cada alumno, aplicando un método de enseñanza personalizado y valorando la diversidad. Se aprecia como estas expectativas si bien son elevadas son también al mismo tiempo realistas, transformándose en verdaderos motivadores eficaces. 

 En relación a las oportunidades de participación significativa que brinda la escuela, se evidencia la creación de proyectos tanto institucionales como áulicos que dan lugar a la expresión, sentido de pertenencia y colaboración por parte del alumnado. Conjuntamente docentes y alumnos dan apertura al consenso en cuestiones educativas, involucrándose activamente ya sea en proyectos a nivel institucional, como así también en lo referente a la cotidianeidad del aula. 
La promoción de estas prácticas democráticas por parte del docente además de facilitar el desarrollo de una actitud crítica, responsable y participativa en los alumnos, implica también fortalecer las conexiones interpersonales a través de una actividad prosocial que propicie la creación de vínculos positivos entre docentes y alumnos, como así también, entre pares.
Ahora bien, puede visualizarse que para crear vínculos prosociales, es necesario fijar límites claros y firmes que determinen las normas de conductas válidas para lograr una convivencia favorable en el aula. Este componente es una de las prácticas más utilizadas por las docentes, donde constantemente se ven obligadas a marcar el limite a los alumnos entre lo que esta permitido hacer y lo que no. Se observa también cómo cuando se inflinge la norma, la sanción correspondiente no es altamente punitiva sino que consiste en aclarar todas las veces que sea necesario cuales son los criterios institucionales que se deben seguir.
Otro factor protector que se desarrolla dentro de la escuela y, particularmente al interior del aula, es el relacionado con enseñar habilidades para la vida. Las docentes tienen en cuenta este componente como un contenido aparte de los conocimientos pedagógicos, señalando lo actitudinal y el desarrollo de la parte social como un factor esencial en la formación integral de los alumnos, donde el aprendizaje de hábitos, la interiorización de normas, la construcción de un pensamiento crítico y una actitud ética, serian las competencias que les habilitan a los alumnos a actuar constructivamente, enfrentando con éxito los desafíos y las situaciones que la vida les presenta.
En relación al “Trabajo institucional que potencia lo colectivo”, comprende el trabajo por proyectos y la red multisectorial. 

En cuanto al trabajo por proyectos, a nivel institucional funciona como una respuesta a las necesidades, problemas y conflictos que se presentan a lo largo de la tarea educativa. A nivel áulico el trabajo por proyectos es parte importante del proceso de aprendizaje, esto implica trabajar a partir de los intereses y motivaciones de los alumnos, a fin de favorecer el aprendizaje significativo orientado a la comprensión del entorno, de la realidad que lo circunda. 
La red multisectorial implica el establecimiento de acuerdos con otras instituciones que pueden ofrecer una serie de insumos interesantes para mejorar concretamente el servicio educativo. En los datos recolectados se observa como aparecen en el aula, además de la docente, figuras significativas provenientes de otras instituciones que colaboran en el proceso de enseñanza. 
En base a la Búsqueda de estrategias didácticas alternativas, puede decirse que es una categoría ampliamente utilizada por las docentes en sus prácticas para mediatizar los contenidos de una manera significativa a la realidad de los educandos. Entre ellas figuran la actividad Narrativa; actividades lúdicas; la producción gráfica; canciones; medios audiovisuales; títeres; el Humor.

Para finalizar, se hace imprescindible destacar el hecho de que la mayoría de las categorías desarrolladas hasta ahora no se dan en forma aislada sino, por el contrario, aparecen en las prácticas docentes combinadas entre sí. 

A partir de lo concluido a lo largo de este trabajo se dio respuesta a la pregunta guía de la investigación planteada al inicio, ¿Cómo la escuela favorece la construcción de resiliencia en sus alumnos?, descubriendo cuales son las prácticas pedagógicas de suma importancia para el desarrollo de esta capacidad. Por tanto puede inferirse que la escuela, presentaría características que contribuyen favorablemente al desarrollo de la capacidad resiliente en sus estudiantes, y que, sus cimientos pedagógicos podrían vincularse con cuatro tipos de aprendizajes que directa e indirectamente promocionan resiliencia: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

Según el Informe de la  UNESCO  sobre la Educación del siglo XXI dirigida por Jacques Delors (1996), “para cumplir el conjunto de las misiones que les son propias, la educación debe estructurarse en torno a cuatro aprendizajes fundamentales que en el transcurso de la vida serán para cada persona, en cierto sentido, los pilares del conocimiento: aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la comprensión; aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demás en todas las actividades humanas; por ultimo, aprender a ser, un proceso fundamental que recoge elementos de los tres anteriores. Por supuesto, estas cuatro vías del saber convergen en una sola, ya que hay entre ellas múltiples puntos de contacto, coincidencia e intercambio.”

Desde el campo de la Psicopedagogía se apuesta a la pertinencia de la presente investigación en cuanto que, con ella no sólo se pretende constituir un aporte y antecedente al desarrollo del conocimiento del campo educativo en temática de Resiliencia Educativa, sino también, favorecer una modalidad especifica de formación e intervención que permita a los miembros de la comunidad escolar incrementar su capacidad de promover resiliencia en ellos mismos y en los demás.
Por ello, se sugiere que es posible y necesario efectuar más investigaciones que aporten al tema, obteniendo datos empíricos que ayuden a desarrollar intervenciones pertinentes a los diferentes contextos escolares que se puedan encontrar en la realidad educativa argentina.
Para finalizar, se hace presente la necesidad de plantear ciertos interrogantes que invitan a pensar  la cuestión de la resiliencia educativa en nuestras escuelas argentinas. Preguntas que han surgido durante el desarrollo de la investigación, particularmente de los resultados arrojados por el análisis y que, por las características de dicho estudio han quedado sin responder.
La primera de ellas corresponde al planteo de que si, los docentes que participaron de la investigación pudieron implementar prácticas posibilitadoras de resiliencia en sus estudiantes sin ningún tipo de capacitación en esta temática, ¿sería favorecedor para estas prácticas una formación específica en resiliencia?

El segundo interrogante que deja abierto este estudio a otras instancias investigativas, refiere a si, la institución escolar elegida como unidad de análisis presenta todas y cada una de las categorías desarrolladas en el apartado anterior, ¿puede pensarse que sucede lo mismo en otras comunidades educativas insertas en realidades diferentes y en otros niveles del sistema educativo formal?
Sin lugar a dudas, el paradigma de la Resiliencia invita no sólo a tener una mirada diferente sobre los sujetos con quienes se trabaja en educación, sino a tener una nueva capacidad de escucha, y así proponer una nueva forma de intervención. Se hace necesario abrir espacios de reflexión y discusión sobre las prácticas pedagógicas, la norma, las relaciones afectivas, el desarrollo psicosocial de los niños. Siguiendo a Sergio Martinic
 (2003) se plantea que la posibilidad de cambio está en la construcción de nuevos sentidos interpretativos comunes a todos los actores de la comunidad educativa, de manera integradora, construcción en la que el profesor tiene esta vez el poder de crear espacios de conversación que permitan la confrontación y la reconstrucción de nuevos discursos que porten a un nuevo sujeto: el niño capaz de superar la adversidad. 
REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS


Acevedo, Victoria Eugenia y Hugo Mondragón Ochoa. “Resiliencia y escuela”. Pensamiento Psicológico, Vol. 1, Nº 005. 2005. Disponible en: http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=80100503. (Consultado el: 19 de agosto de 2008).

Achilli, Elena. La práctica docente: una interpretación desde los saberes del maestro. Cuadernos de Formación Docente Nº. 1. Universidad Nacional de Rosario. Santa Fé, Argentina. 1987

Amblard de Elia, Susana y Silvia Cartechini. Desde la Constitución subjetiva al aprendizaje escolar. Buenos Aires. Editorial Anábasis. 2008. 

Antequera Alcalde,  Sara. Las canciones en el aula de E/LE. Propuestas para el diseño de actividades didácticas. España. 2007. Disponible en: http://www.educacion.es/redele/Biblioteca2008/SaraAntequera/MEMORIA.pdf (Consultado el: 28 de abril de 2010.)  
Antúnez, Serafín. Revisita al contenido y elaboración del PEC. Siete metáforas amenazantes y diez conclusiones provisionales. Revista Aula de Innovación Educativa, Nº 38.1995. 

Apple, Michael y James Beane (Comps). “La defensa de las escuelas democráticas”. En: Escuelas democráticas. España. Editorial Morata.  2005. 

Baquero, Ricardo. Trabajo, actividad instrumental e interacción. Algunas claves de la psicología de Vigotsky. En Revista Novedades Educativas Nº 75. 
Baquero, Ricardo. Cap. 4. “Los procesos de desarrollo y las prácticas educativas”.  En Vigotsky y el aprendizaje escolar. Buenos Aires. Editorial Aique. 1996   

Bambozzi, Enrique y Gloria Vadori. Competencias genéricas: escuelas medias más allá de las disciplinas. Córdoba. Editorial Eduvim. 2009.

Bauman, Zygmunt. Modernidad Líquida. Buenos Aires. Editorial Fondo de Cultura Económica. 2003. 

Bendersky, Betina. La teoría genética de Piaget. Psicología evolutiva y educación. Buenos Aires. Editorial Longseller. 2004. 
Bixio, Cecilia. Chicos Aburridos. Rosario. Editorial Homo Sapiens. 2006.

Boggino, Norberto. Cómo enseñar y construir convivencia en el aula. En Cómo prevenir la violencia en la escuela. Estudio de casos y orientaciones práctica. Rosario. Editorial Homo Sapiens. 2007. 

Bruder, Mónica. El cuento y los afectos Los afectos no son cuento. Buenos Aires. Editorial Galerna. 2000.

Bueno Delgado, Georgina. Perfil sociodemográfico de los estudiantes universitarios sin progreso académico y la relación entre el apoyo psicosocial con enfoque de resiliencia y el éxito académico en los estudiantes de primer año de universidad. Madrid, España. 2005. Disponible en: http://eprints.ucm.es/7197/ (Consultado el: 20 de Marzo de 2010.)

Butelman, Ida: "Espacios institucionales y marginación. La psicopedagogía institucional: su acción y sus límites". En Pensando las Instituciones. Buenos. Aires. Editorial Paidós. 1996.
Camilloni, Alicia y Otros. Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos Aires. Editorial Paidós. 1996. 

Cardozo Griselda y Patricia Dubini. Promoción de salud y resiliencia en adolescentes desde el ámbito escolar. Argentina. 2005. Disponible en: http://www.palermo.edu/cienciassociales/publicaciones/pdf/Psico7/7Psico%2002.pdf. (Consultado el: 19 de Agosto de 2008.)

Castañeda Cuellar, Patricia y Lucía Alba Benjumea Guevara. Estudio de casos sobre factores resilientes en menores ubicados en hogares sustitutos. Cuba. 2005. Disponible en: http://www.javeriana.edu.co/biblos/tesis/psicologia/tesis04.pdf. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  

Chevallard, Yves. La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado. Buenos Aires. Editorial Aique. 1991

Coll, César. Las aportaciones de la psicología a la educación: el caso de la teoría genética y de los aprendizajes escolares. En Psicología genética y aprendizajes escolares. Madrid, España. Editorial Siglo XXI. 1983.

Corea, Cristina e Ignacio Lewkowicz. Pedagogía del aburrido. Escuelas destituidas, familias perplejas. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2004.

Cullen, Carlos. Crítica de la razones de educar. Temas de la Educación. Buenos Aires. Editorial Paidós. 1997.

Cyrulnik, Boris. Los patitos feos. La resiliencia: una infancia infeliz co determina la vida. Barcelona, España. Editorial Gedisa. 2002.

De Dominici, Cecilia. El asesor psicopedagógico como co-pensor y colaborador de propuestas de enseñanza y de aprendizaje en los nuevos escenarios educativos. Modulo Teorías del aprendizaje y de la enseñanza, Maestría en Educación y Universidad. Universidad Nacional de Río Cuarto. S/F.
De la Puente Samaniego, María Pilar. El humor, clave para la enseñanza de la expresión oral en los últimos niveles de la Educación Primaria. Revista de Pedagogía de la Universidad de Salamanca, Nº 6.1994  Disponible en: http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=122497(Consultado el: 28 de abril de 2010.)  

Delors, Jacques y Otros. Los cuatro pilares de la educación. En La educación encierra un tesoro. México. Editorial UNESCO. 1996.

Demaría Viviana Beatriz. “Nuevos escenarios de intervención en lo social y problemáticas infanto juveniles”. En Material de cátedra: Impacto de los paradigmas en la subjetividad. Curso de formación integral en derechos del niño. Marcos Juárez, Córdoba. 2002.

Duschatzky Silvia. “La escuela como frontera”. En: La escuela como frontera. Reflexiones sobre la experiencia escolar de jóvenes de sectores populares. Buenos. Aires. Editorial Paidós. 2005.
Duschatzky Silvia y Cristina Corea. Chicos En Banda. Los caminos de la subjetividad en el declive de las instituciones. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2004.

Echevarría, Hugo Darío. Los diseños de investigación y su implementación en Educación. Rosario. Editorial HomoSapiens. 2005.  

Fernstermacher, Gary y Jonás Soltis. Los enfoques de enseñanza. Buenos Aires. Editorial Amorrortu. 1999.

Freire, Paulo. Pedagogía del Oprimido. México. Editorial Siglo Veintiuno. 1999

Frigerio Graciela y Otros. “

FRIGERIO M POGGI G. TIRAMONTI" 
La Dimensión Comunitaria
”. En: Las instituciones educativas: Cara y Ceca. Elementos para su gestión. Buenos Aires. Editorial Troquel. 1992. 

Foucault, Michel.  Vigilar y castigar. México. Editorial Siglo XXI. 1998. 

Garay, Lucia. Algunos conceptos para analizar instituciones educativas. Córdoba. Publicación del Programa de Análisis Institucional de la Educación. 2000.
Gimeno Sacristán, J. Y Pérez Gómez, A. Comprender y Transformar la Enseñanza. Madrid, España. Editorial Morata. 1996.

Gómez Gómez, Elba Noemí. La recuperación de la Práctica Educativa y la Profesionalización de la Actividad Docente. Disponible en: http://educar.jalisco.gob.mx/05/noemi.html (Consultado el: 24 de febrero de 2009.)  

González Arratia Lopez Fuentes, Norma Ivonne y José Luis Valdez Medina. Estado del estancamiento del profesor y construcción de la resiliencia en escuelas primarias. Revista Mexicana de Orientación Educativa. Nº 9. 2006. Disponible en: http://www.unam.mx/cesu/iresie/. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)

Gvirtz, Silvina y Mariano Palamidessi. El ABC de la tarea docente: currículum y enseñanza. Buenos Aires. Editorial Aique. 1996.
Henderson, Nan y Mike  Milstein. Resiliencia en la escuela. Barcelona: España. Editorial Paidós. 2003. 

Jadue, Gladys; Galindo Ana y Lorena Navarro. “Factores protectores y factores de riesgo para el desarrollo de la resiliencia encontrados en una comunidad educativa en riesgo social”. Estudios Pedagógicos, Vol. 31. Nº 2. 2005.  Págs. 43-55. Disponible en: http://mingaonline.uach.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S071807052005000200003&lng=es&nrm=iso.  (Consultado el: 18 de Agosto de 2008.)  

Kotliarenco, María Angélica; Irma Cáceres y Marcelo Fontecilla.  Estado del arte en resiliencia. Sin Lugar. 1996. Disponible en: http://www.facilitar.org/docs/Estado%20del%20arte%20en%20resiliencia.pdf.(Consultado el: 30 de julio de 2008).
Lewkowicz, Ignacio. Sobre la destitución de la Infancia. Frágil el niño, frágil el adulto. Buenos Aires. En Página 12. 2002.

Maestre Castro, Ana Belén. El dibujo en la escuela. Revista Digital. Innovación y Experiencias Educativas, Nº 26. 2010. Disponible en:http://www.csi-csif.es/andalucia/mod_ense-csifrevistad.html (Consultado el: 28 de abril de 2010.)  

Maldonado, Horacio. Escritos sobre Psicología y educación. Córdoba. Editorial Espartaco. 2004.

Manciaux, Michel. (Comp.) La resiliencia: resistir y rehacerse. Barcelona, Gedisa. 2003. 

Martinic, Sergio. Las representaciones de la desigualdad en la cultura escolar. Revista Persona y Sociedad. Vol. XVII Nº1. 2003. 

Melillo, Aldo y Néstor Suarez Ojeda. Resiliencia. Descubriendo las propias fortalezas. Editorial Paidós. Buenos Aires. 2001.

Monereo Font, Carles e Isabel Solé Gallart. El asesoramiento psicopedagógico: una perspectiva profesional y constructivista. España. Editorial Alianza. 1996.
Morin Edgar. La cabeza bien puesta. Repensar la reforma, repensar el pensamiento. Bases para una reforma eductiva. Buenos Aires. Editorial Nueva Visión. 2007.

Munist, Mabel y Otros. Manual de identificación y promoción de la resiliencia en niños y adolescentes. Sin lugar. 1998. Disponible en: http://www.paho.org/Spanish/HPP/HPF/ADOL/Resilman.PDF. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  
Muñoz Garrido, Victoria y Francisco De Pedro Sotelo. Educar para la resiliencia. Un cambio de mirada en la prevención de situaciones de riesgo social. Revista Complutense de Educación Vol. 16 Nº 1. Disponible en: http://revistas.ucm.es/edu/11302496/articulos/RCED0505120107A.PDF (Consultado el: 28 de abril de 2010.)

Narodowski, Mariano. El desorden de la educación. Ordenado alfabéticamente. Buenos Aires. Editorial Prometeo. 2004.
Neufeld, María Rosa y Jens Ariel Thisted. “Vino viejo en odres nuevos”: acerca de educabilidad y resiliencia. En Cuadernos de Antropología Social Nº 19, 2004. 

Noell Fullana, Judit. La búsqueda de factores protectores del fracaso escolar en niños en situación de riesgo mediante un estudio de casos. España. 1998. Disponible en:http://www.fracasoescolar.com/conclusions2004/fullana.pdf. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.) 

NorthWest Regional Educational Laboratory. Aprendizaje Por Proyectos. Estados Unidos. 2006. Disponible en: http://www.eduteka.org/AprendizajePorProyectos.php (Consultado el: 28 de abril de 2010.)

 Novak, Joseph. “Una interpretación de la teoría del aprendizaje  asimilativo de David Ausubel”. En Teoría y práctica de la educación. Madrid, España. Editorial Alianza. 1982

Núcleo de Aprendizajes Prioritarios. Juegos y jugetes. Narración y Biblioteca. Nivel Inicial. Vol n° 1.

Núñez Rodolfo. Resiliencia Y Pedagogía Ignaciana. Chile. 2005. Disponible en:www.jesuitas.cl/paginas/documentos/TesisFinal.doc (Consultado el: 10 de Mayo de 2010.)  
Ovide Menin (coord.) Problemas de aprendizaje: ¿Qué prevención es posible? Rosario. Editorial Homo Sapiens. 2004

Pérez-Blasco J. y Otros. Resiliencia y riesgo en niños con dificultades de aprendizaje. Revista De Neurología. Vol. 2. Nº 44. 2007. Disponible en: http://www.addima.org/Documentos/Articulos/resiliencia%20y%20riesgo%20en%20ni%C3%B1os%20con%20dificultades%20de%20aprendizaje.pdf (Consultado el: 18 de Abril de 2010.)

Pérez Gómez, Ángel. Autonomía profesional y control democrático. En Cuadernos de Pedagogía N° 220. Monográfico: El profesorado. Fontalba. Barcelona.

Perisset, Patricia Ana. “Los docentes y las oportunidades educativas: ¿ayuda para superar las desigualdades o tendencia al refuerzo de las mismas?” Revista Iberoamericana de Educación, Vol. 39, Nº 7. 2006. Disponible en: http://www.rieoei.org/deloslectores/1513Perisset-Maq.pdf. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  
Pichon Rivièrie, Enrique y Quiroga, Ana. Psicología de la vida cotidiana. Buenos Aires. Editorial Nueva Visión. 1995.
Poseck Vera Beatriz; Begoña Carbelo Baquero y María Luisa Vecina Jiménez. “La experiencia traumática desde la psicología positiva: Resiliencia y crecimiento postraumático.” En Papeles del Psicólogo, Vol. 27. Nº 1. 2006. Págs. 40-49. Disponible en: http://www.papelesdelpsicologo.es/pdf/1283.pdf. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  

Redondo, Patricia. “Entre el desasosiego y la obstinación: ser docente en los territorios de la pobreza”. En: Escuelas y pobreza. Entre el desasosiego y la obstinación. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2004

Rigo Mercedes y Otros. El Juego como puente para el aprendizaje. Material teórico del Curso de actualización a Distancia. Centro Crianza Fundación para la integración y la capacitación. Córdoba.
Rockwell, Elsie. La escuela cotidiana. De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela. México. Editorial Fondo de Cultura Económica. 2005.

Rodríguez Quiñones, María Aracelly. Creatividad y resiliencia Análisis de 13 casos colombianos. España. 2006. Disponible en:http://digitooluam.greendata.es:1801/view/action/singleViewer.do?dvs=1226571150843~256&locale=es_ES&frameId=1&usePid1=true&usePid2=true (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.) 
Rosalía Romero Tena. Utilización Didáctica Del Vídeo. España. 2002. Disponible en: http://tecnologiaedu.us.es/revistaslibros/public8.htm (Consultado el: 28 de abril de 2010.)  

Rosbaco, Inés Cristina. El desnutrido escolar. Dificultades de aprendizaje en los niños de contextos de pobreza urbana. Buenos Aires. Editorial HomoSapiens. 2005.

Saavedra Guajardo, Eugenio. “Resiliencia: la historia de Ana y Luis”.  Liberabit, Nº 011. 2005. Disponible en: http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=68601111. (Consultado el: 19 de agosto de 2008). 

Schlemenson, Silvia. Niños que no aprenden. Actualizaciones en el diagnóstico psicopedagógico. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2001.

Schlemenson, Silvia y Otros. Subjetividad y Lenguaje en la Clínica Psicopedagógica. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2005. 

Tedesco, Juan Carlos. El nuevo pacto educativo. Educación competitividad y ciudadanía en la sociedad moderna. España. Editorial Anaya. 1995.
Tedesco, Juan Carlos. Educar en medio de la tormenta. Disponible en: Clarín.com, Opinión. Año VII. N° 2528. Lunes 3 de marzo de 2003. (Consultado el: 11 de Mayo de 2010.)  

Tedesco, Juan Carlos y Néstor Lopez. Las condiciones de educabilidad de los niños y adolescentes en America Latina. Buenos Aries. 2002. Disponible en: http://www.monografias.com/trabajos31/condiciones-educabilidad-ninios-adolescentes-latinoamerica/condiciones-educabilidad-ninios-adolescentes-latinoamerica.shtml#_Toc126955323 (Consultado el: 27 de febrero de 2010.)  
Terigi, Flavia  Currículum. Itinerarios para aprehender un territorio. Buenos Aires. Editorial Santillana. 1999.

Torres Rosa María. La profesión docente en la era de la informática y la lucha contra la pobreza. En: Análisis de Prospectivas de la Educación en América Latina y el Caribe, UNESCO-OREALC. Chile. 2001. Disponible en: http://www.foro-latino.org/flape/boletines/boletin_referencias/boletin_28/documentos/16.pdf (Consultado el: 15 de Abril de 2010.)  

Véliz Borbarán, Estefanía y Otros. La Resiliencia como un tema relevante para la educación de Infancia: una visión desde los actores sociales. Chile.  2005. Disponible en: http://www.cybertesis.cl/tesis/uchile/2005/borbaran_e/html/index-frames.html. (Consultada el: 18 de Agosto de 2008). 

Yuni, José y Claudio Urbano. Mapas y herramientas para conocer la escuela Investigación Etnográfica e Investigación-Acción. Córdoba. Editorial Brujas. 2006. 












































































































































































� Bauman, Zygmunt. Modernidad Líquida. Buenos Aires. Editorial Fondo de Cultura Económica. 2003. Págs. 8-20.


� Lewkowicz, Ignacio. Sobre la destitución de la Infancia. Frágil el niño, frágil el adulto. En Página 12. 2002.


� Redondo, Patricia. “Entre el desasosiego y la obstinación: ser docente en los territorios de la pobreza”. En: Escuelas y pobreza. Entre el desasosiego y la obstinación. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2004


� Acevedo, Victoria Eugenia y Hugo Mondragón Ochoa. “Resiliencia y escuela”. Pensamiento Psicológico, Vol. 1, Nº 005. 2005.   Págs. 21-35. Disponible en: � HYPERLINK "http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=80100503" ��http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=80100503�. (Consultado el: 19 de agosto de 2008).


 


� Melillo, Aldo y Néstor Suarez Ojeda. Resiliencia. Descubriendo las propias fortalezas. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2001.


� Rockwell, Elsie. La escuela cotidiana. De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela. México. Editorial Fondo de Cultura Económica. 2005.


� González Arratia Lopez Fuentes, Norma Ivonne y José Luis Valdez Medina. Estado del estancamiento del profesor y construcción de la resiliencia en escuelas primarias. En Revista Mexicana de Orientación Educativa. Nº 9. 2006. Disponible en: http://www.unam.mx/cesu/iresie/. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)


� Henderson, Nan y Mike  Milstein. Resiliencia en la escuela. Barcelona: España. Editorial Paidós. 2003. 


� Monereo Font, Carles e Isabel Solé Gallart. El asesoramiento psicopedagógico: una perspectiva profesional y constructivista. España. Editorial Alianza. 1996.





� Poseck Vera Beatriz; Begoña Carbelo Baquero y María Luisa Vecina Jiménez. “La experiencia traumática desde la psicología positiva: Resiliencia y crecimiento postraumático.” En Papeles del Psicólogo, Vol. 27. Nº 1. 2006. Págs. 40-49. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.papelesdelpsicologo.es/pdf/1283.pdf" ��http://www.papelesdelpsicologo.es/pdf/1283.pdf�. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  


� Rodríguez Quiñones, María Aracelly. Creatividad y resiliencia Análisis de 13 casos colombianos. España. 2006. Disponible en:http://digitooluam.greendata.es:1801/view/action/singleViewer.do?dvs=1226571150843~256&locale=es_ES&frameId=1&usePid1=true&usePid2=true (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.) Pág. 182.


� Saavedra Guajardo, Eugenio. “Resiliencia: la historia de Ana y Luis”.  Liberabit, Nº 011. 2005. Pp: 91-101. Disponible en: � HYPERLINK "http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=68601111" ��http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=68601111�. (Consultado el: 19 de agosto de 2008). Pág. 96.





� Castañeda Cuellar, Patricia y Lucía Alba Benjumea Guevara. Estudio de casos sobre factores resilientes en menores ubicados en hogares sustitutos. Cuba. 2005. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.javeriana.edu.co/biblos/tesis/psicologia/tesis04.pdf" ��http://www.javeriana.edu.co/biblos/tesis/psicologia/tesis04.pdf�. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  Pág. 9.


� Acevedo, Victoria Eugenia y Hugo Mondragón Ochoa. 2005. Ob. Cit. Pág. 30.


� Véliz Borbarán, Estefanía y Otros. La Resiliencia como un tema relevante para la educación de Infancia: una visión desde los actores sociales. Chile.  2005. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.cybertesis.cl/tesis/uchile/2005/borbaran_e/html/index-frames.html" ��http://www.cybertesis.cl/tesis/uchile/2005/borbaran_e/html/index-frames.html�. (Consultada el: 18 de Agosto de 2008). Pág. 67.


� Perisset, Patricia Ana. “Los docentes y las oportunidades educativas: ¿ayuda para superar las desigualdades o tendencia al refuerzo de las mismas?” Revista Iberoamericana de Educación, Vol. 39, Nº 7. 2006. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.rieoei.org/deloslectores/1513Perisset-Maq.pdf" ��http://www.rieoei.org/deloslectores/1513Perisset-Maq.pdf�. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  Pág. 10.


� Jadue, Gladys; Galindo Ana y Lorena Navarro. “Factores protectores y factores de riesgo para el desarrollo de la resiliencia encontrados en una comunidad educativa en riesgo social”. Estudios Pedagógicos, Vol. 31. Nº 2. 2005.  Págs. 43-55. Disponible en: � HYPERLINK "http://mingaonline.uach.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-07052005000200003&lng=es&nrm=iso" ��http://mingaonline.uach.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-07052005000200003&lng=es&nrm=iso�.  (Consultado el: 18 de Agosto de 2008.)  





� Richman, Rosenfeld y Brown (1998) citados en: Bueno Delgado, Georgina. Perfil sociodemográfico de los estudiantes universitarios sin progreso académico y la relación entre el apoyo psicosocial con enfoque de resiliencia y el éxito académico en los estudiantes de primer año de universidad. Madrid, España. 2005. Disponible en: http://eprints.ucm.es/7197/ (Consultado el: 20 de Marzo de 2010.)


� González Arratia López Fuentes, Norma Ivonne y José Luis Valdez Medina. 2006. Ob. Cit.


� Cardozo Griselda y Patricia Dubini. Promoción de salud y resiliencia en adolescentes desde el ámbito escolar. Argentina. 2005. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.palermo.edu/cienciassociales/publicaciones/pdf/Psico7/7Psico%2002.pdf" ��http://www.palermo.edu/cienciassociales/publicaciones/pdf/Psico7/7Psico%2002.pdf�. (Consultado el: 19 de Agosto de 2008.)


� Noell Fullana, Judit. La búsqueda de factores protectores del fracaso escolar en niños en situación de riesgo mediante un estudio de casos. España. 1998. Disponible en:� HYPERLINK "http://www.fracasoescolar.com/conclusions2004/fullana.pdf" ��http://www.fracasoescolar.com/conclusions2004/fullana.pdf�. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.) Pág. 9.





� Tomando como referencia los factores que favorecen la resiliencia según Nan Henderson y Mike Milstein: Brindar afecto y apoyo a sus estudiantes, establecer y transmitir expectativas elevadas, brindar oportunidades de participación significativa, enriquecer los vínculos prosociales, fijar límites claros y firmes, y enseñar habilidades para la vida.





� Cyrulnik, Boris. Los patitos feos. La resiliencia: una infancia infeliz co determina la vida. Barcelona, España. Editorial Gedisa. 2002.


� Butelman, Ida: "Espacios institucionales y marginación. La psicopedagogía institucional: su acción y sus límites". En Pensando las Instituciones. Buenos. Aires. Editorial Paidós. 1996.


� Manciaux, Michel. (Comp.) La resiliencia: resistir y rehacerse. Barcelona, Gedisa. 2003. Pág. 15.


� Véliz Borbarán, Estefanía y Otros.  2005. Ob. Cit.


� Véliz Borbarán, Estefanía y Otros.  2005. Ob. Cit.


� Werner y Smith (1992) citados en: Bueno Delgado, Georgina. 2005. Ob. Cit.


	


� Kotliarenco, María Angélica; Irma Cáceres y Marcelo Fontecilla.  � HYPERLINK "http://www.resiliencia.cl/investig/estarte.doc" �Estado del arte en resiliencia�. Sin Lugar. 1996. Disponible en: http://www.facilitar.org/docs/Estado%20del%20arte%20en%20resiliencia.pdf.( (Consultado el: 30 de julio de 2008).


� Melillo, Aldo y Néstor Suarez Ojeda. 2001. Ob. Cit.


� Rutter, Michael  (1985) citado en: Kotliarenco, María Angélica y Verónica Dueñas. 1996. Ob. Cit. Pág. 20.


� Kotliarenco, María Angélica y Verónica Dueñas. 1996. Ob. Cit. 


� Cyrulnik, Boris (2002) citado en: Castañeda Cuellar, Patricia y Lucía Alba Benjumea Guevara. 2005. Ob. Cit. Pág. 38.


� Munist, Mabel y Otros. Manual de identificación y promoción de la resiliencia en niños y adolescentes. Sin lugar. 1998. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.paho.org/Spanish/HPP/HPF/ADOL/Resilman.PDF" ��http://www.paho.org/Spanish/HPP/HPF/ADOL/Resilman.PDF�. (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)  Pág. 1


� Ugarte (2001) citado en: Bueno Delgado, Georgina. 2005. Ob. Cit.


� Raffo y Rammsy (2000) citados en: Bueno Delgado, Georgina. 2005. Ob. Cit.


� Véliz Borbarán, Estefanía y Otros. 2005. Ob. Cit.


� Grotberg, Edith (1995) citado en: Munist, Mabel y Otros.1998. Ob. Cit. Págs. 22 y 23.


� Morales Francisca (2000) citado en: Núñez Rodolfo. Resiliencia Y Pedagogía Ignaciana. Chile. 2005. Disponible en:


� HYPERLINK "http://www.jesuitas.cl/paginas/documentos/TesisFinal.doc (consultado" ��www.jesuitas.cl/paginas/documentos/TesisFinal.doc �(Consultado el: 10 de Mayo de 2010.)  


� Henderson, Nan y Mike  Milstein. 2003. Ob. Cit. Pág. 28.





� Henderson, Nan y Mike  Milstein. 2003. Ob. Cit. Pág. 28.


� Bauman Zygmunt. 1999. Ob. Cit.


� Caraballo, Silvia. En el contexto de la revolución digital. Revista Novedades Educativas Nº 203, 2007.


� García, Canclini, 1999/2001. Citado en Escuela y globalización en América Latina: reencuentro entre pedagogía y política. Revista novedades educativas Nº 203, 2007.


� Lewkowicz, Ignacio. 2002. Citado en Escuela y globalización en América Latina: reencuentro entre pedagogía y política. Revista novedades educativas Nº 203, 2007.


� Bauman Zygmunt. 1999. Ob. Cit. Pág. 12.


� Carlson y Torres (2000) citados en: Torres Rosa María. La profesión docente en la era de la informática y la lucha contra la pobreza. En: Análisis de Prospectivas de la Educación en América Latina y el Caribe, UNESCO-OREALC. Chile. 2001. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.foro-latino.org/flape/boletines/boletin_referencias/boletin_28/documentos/16.pdf" ��http://www.foro-latino.org/flape/boletines/boletin_referencias/boletin_28/documentos/16.pdf� (Consultado el: 15 de Abril de 2010.)  


� Morin, Edgar. Los siete saberes necesarios para la educación del futuro. Buenos Aires. Editorial Nueva Visión. 2001. Pág 38.


� Garay, Lucia. 2000. Algunos conceptos para analizar instituciones educativas. Córdoba. Publicación del Programa de Análisis Institucional de la Educación. Pág. 5


� Gómez Gómez, Elba Noemí. La recuperación de la Práctica Educativa y la Profesionalización de la Actividad Docente. Disponible en: � HYPERLINK "http://educar.jalisco.gob.mx/05/noemi.html" ��http://educar.jalisco.gob.mx/05/noemi.html� (Consultado el: 24 de febrero de 2009.)  


� Achilli, Elena. La práctica docente: una interpretación desde los saberes del maestro. Cuadernos de Formación Docente Nº. 1. Universidad Nacional de Rosario. Santa Fé, Argentina. 1987


� Achilli, Elena. 1987. Ob. Cit.


� Foucault, Michel.  Vigilar y castigar. México. Editorial Siglo XXI. 1998. 


� Achilli, Elena. 1987. Ob. Cit.


� Pérez Gómez, Ángel. Autonomía profesional y control democrático. En Cuadernos de Pedagogía N° 220. Monográfico: El profesorado. Fontalba. Barcelona.


� Duschatzky Silvia y Cristina Corea. Chicos En Banda. Los caminos de la subjetividad en el declive de las instituciones. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2004.


� De Dominici, Cecilia. S/F. El asesor psicopedagógico como co-pensor y colaborador de propuestas de enseñanza y de aprendizaje en los nuevos escenarios educativos. Modulo Teorías del aprendizaje y de la enseñanza, Maestría en Educación y Universidad. Universidad Nacional de Río Cuarto. Pág.17.


� Narodowski, Mariano. El desorden de la educación. Ordenado alfabéticamente. Buenos Aires. Editorial Prometeo. 2004. Pág. 141


� Demaría Viviana Beatriz. “Nuevos escenarios de intervención en lo social y problemáticas infanto juveniles”. En Material de cátedra: Impacto de los paradigmas en la subjetividad. Curso de formación integral en derechos del niño. Marcos Juárez, Córdoba. 2002.





� Rirkin y Hoopman (1991) citados en: Henderson, Nan y Mike  Milstein.. 2003. Ob. Cit. Pág. 26.


� Redondo Patricia. Ob. Cit. Pág. 120


� Véliz Borbarán, Estefanía y Otros. Ob. Cit. Pág. 32.


� Telma Barreiro (1998)  citado en: Amblard de Elia, Susana y Silvia Cartechini. Desde la Constitución subjetiva al aprendizaje escolar. Buenos Aires. Editorial Anábasis. 2008. Pág. 31.


� Rosbaco, Inés Cristina. El desnutrido escolar. Dificultades de aprendizaje en los niños de contextos de pobreza urbana. Buenos Aires. Editorial HomoSapiens. 2005. Pág. 25


� Duschatzky Silvia. “La escuela como frontera”. En: La escuela como frontera. Reflexiones sobre la experiencia escolar de jóvenes de sectores populares. Buenos. Aires. Editorial Paidós. 2005. Págs.  29, 82.


� Rockwell, Elsie. Ob. Cit. Págs. 13, 14.


� Henderson, Nan y Mike  Milstein. Ob. Cit. Pág. 57.


� Manciaux, Michel. 2003. Ob. Cit.


� Acevedo, Victoria Eugenia y Hugo Mondragón Ochoa. Ob. Cit. 


� Neufeld, María Rosa y Jens Ariel Thisted. “Vino viejo en odres nuevos”: acerca de educabilidad y resiliencia. En Cuadernos de Antropología Social Nº 19, 2004. 


� Tedesco, Juan Carlos y Néstor Lopez. Las condiciones de educabilidad de los niños y adolescentes en America Latina. Buenos Aries. 2002. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.monografias.com/trabajos31/condiciones-educabilidad-ninios-adolescentes-latinoamerica/condiciones-educabilidad-ninios-adolescentes-latinoamerica.shtml#_Toc126955323" ��http://www.monografias.com/trabajos31/condiciones-educabilidad-ninios-adolescentes-latinoamerica/condiciones-educabilidad-ninios-adolescentes-latinoamerica.shtml#_Toc126955323� (Consultado el: 27 de febrero de 2010.)  


� Narodowski, Mariano. 2004. Ob. Cit.  Pág. 125 y 126.


� Narodowski, Mariano. 2004 Ob. Cit.   Pág. 125 y 126.


� Tedesco, Juan Carlos. Educar en medio de la tormenta. Disponible en: Clarín.com, Opinión. Año VII. N° 2528. Lunes 3 de marzo de 2003. (Consultado el: 11 de Mayo de 2010.)  


� Narodowski, Mariano. 2004. Ob. Cit.   Pág. 125 y 126.


� Navarro (2002) citado en: Tedesco, Juan Carlos y Néstor Lopez.  2002. Ob. Cit.


� Narodowski, Mariano. 2004. Ob. Cit. Pág. 125 y 126.


� Tedesco, Juan Carlos. 2003. Ob. Cit.


� Vigostky (1979) citado en: Baquero, Ricardo. Trabajo, actividad instrumental e interacción. Algunas claves de la psicología de Vigotsky. En Revista Novedades Educativas Nª 75. Pág. 76.                                                                                                                                      


� Coll, César. Las aportaciones de la psicología a la educación: el caso de la teoría genética y de los aprendizajes escolares. En Psicología genética y aprendizajes escolares. Madrid, España. Editorial Siglo XXI. 1983.


� Bendersky, Betina. La teoría genética de Piaget. Psicología evolutiva y educación. Buenos Aires. Editorial Longseller. 2004. 


� Baquero, Ricardo. Cap. 4. “Los procesos de desarrollo y las prácticas educativas”.  En Vigotsky y el aprendizaje escolar. Buenos Aires. Editorial Aique. 1996


� Freire, Paulo. Pedagogía del Oprimido. México. Editorial Siglo Veintiuno. 1999


� Bruner y Vigostky citados en: Pérez Gómez, Ángel. Cap. II. “Los procesos de enseñanza-.aprendizaje: Análisis didáctico de las principales teorías del aprendizaje.” En Gimeno Sacristán, J. Y Pérez Gómez, A. Comprender y Transformar la Enseñanza. Madrid, España. Editorial Morata. 1996.


� Novak, Joseph. “Una interpretación de la teoría del aprendizaje  asimilativo de David Ausubel”. En Teoría y práctica de la educación. Madrid, España. Editorial Alianza. 1982


� Bruner (1972) citado en: Pérez Gómez, Ángel. 1996. Ob. Cit.


� Freire Paulo.1999. Ob. Cit.


� Fernstermacher, Gary y Soltis, Jonás. Los enfoques de enseñanza. Buenos Aires. Editorial Amorrortu. 1999.


� Brown, Caston y Bernard (2001) citados en: Bueno Delgado, Georgina. Perfil sociodemográfico de los estudiantes universitarios sin progreso académico y la relación entre el apoyo psicosocial con enfoque de resiliencia y el éxito académico en los estudiantes de primer año de universidad. Madrid, España. 2005. Disponible en: � HYPERLINK "http://eprints.ucm.es/7197/" ��http://eprints.ucm.es/7197/� (Consultado el: 27 de Agosto de 2008.)


� Muñoz Garrido, Victoria y Francisco De Pedro Sotelo. Educar para la resiliencia. Un cambio de mirada en la prevención de situaciones de riesgo social. Revista Complutense de Educación Vol. 16 Nº 1. Pág. 119 Disponible en: http://revistas.ucm.es/edu/11302496/articulos/RCED0505120107A.PDF (Consultado el: 28 de abril de 2010.)


� Henderson, Nan y Mike  Milstein. 2003. Ob. Cit. 





� Henderson, Nan y Mike  Milstein. 2003. Ob. Cit. Pág. 14.


� Yuni, José y Claudio Urbano. Mapas y herramientas para conocer la escuela Investigación Etnográfica e Investigación-Acción. Córdoba. Editorial Brujas. 2006. Págs. 88-90


� Yuni, José y Claudio Urbano. Ob. Cit.  Págs. 111, 112





� Tedesco, Juan Carlos. El nuevo pacto educativo. Educación competitividad y ciudadanía en la sociedad moderna. España. Editorial Anaya. 1995.


� Antúnez, Serafín. Revisita al contenido y elaboración del PEC. Siete metáforas amenazantes y diez conclusiones provisionales. Revista Aula de Innovación Educativa, Nº 38.1995. Pág. 11.


� Terigi, Flavia  Currículum. Itinerarios para aprehender un territorio. Buenos Aires. Editorial Santillana. 1999.


� Jackson, P. La vida en las aulas. Editorial Morata. Madrid. 1968.


� Werner y Smith (1992) citado en: Henderson, Nan y Mike  Milstein. 2003. Ob. Cit. Pág. 202.


� Boggino, Norberto. Cómo enseñar y construir convivencia en el aula. En Cómo prevenir la violencia en la escuela. Estudio de casos y orientaciones práctica. Rosario. Editorial Homo Sapiens. 2007. Pág. 95.


� Frigerio Graciela y Otros. “� HYPERLINK "http://bejomi1.wordpress.com/2009/02/20/la-dimension-comunitaria-g-frigerio-m-poggi-g-tiramonti/" \o "Permanent link to LA DIMENSIÓN COMUNITARIA  G. 



FRIGERIO M POGGI G. TIRAMONTI" �La Dimensión Comunitaria�”. En: Las instituciones educativas: Cara y Ceca. Elementos para su gestión. Buenos Aires. Editorial Troquel. 1992. Págs.104-108.





� Apple, Michael y James Beane (Comps). “La defensa de las escuelas democráticas”. En: Escuelas democráticas. España. Editorial Morata.  2005. Págs. 24.


� Henderson, Nan y Mike  Milstein. 2003. Ob. Cit. Págs. 32 y 82.


� Maldonado, Horacio. Escritos sobre Psicología y educación. Córdoba. Editorial Espartaco. 2004. Págs. 81, 82.


�  Maldonado, Horacio. 2004. Ob. Cit. Págs. 154-158.


� Cullen, Carlos. Crítica de la razones de educar. Temas de la Educación. Buenos Aires. Editorial Paidós. 1997. Págs. 89-90.





� Bambozzi, Enrique y Gloria Vadori. Competencias genéricas: escuelas medias mas alla de las disciplinas. Córdoba. Editorial Eduvim. 2009. Pág. 30.


� Morin Edgar. La cabeza bien puesta. Repensar la reforma, repensar el pensamiento. Bases para una reforma eductiva. Buenos Aires. Editorial Nueva Visión. 2007.


� NorthWest Regional Educational Laboratory. Aprendizaje Por Proyectos. Estados Unidos. 2006. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.eduteka.org/AprendizajePorProyectos.php" ��http://www.eduteka.org/AprendizajePorProyectos.php� (Consultado el: 28 de abril de 2010.)


� NorthWest Regional Educational Laboratory. Ob. Cit. 





� Frigerio Graciela y Otros. 1992. Ob. Cit. Pág.103.























� Duschatzky, Silvia y Cristina Corea. 2002. Ob. Cit.  Págs. 89-90.


� � HYPERLINK "http://www.libreriapaidos.com/resulta.asp?criterio=autor&texto=BIXIO,%20CECILIA" �Bixio, Cecilia�. Chicos Aburridos. Rosario. Editorial Homo Sapiens. 2006. Págs. 31, 67.


� Schlemenson, Silvia y Otros. Subjetividad y Lenguaje en la Clínica Psicopedagógica. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2005. Pág. 14.


� Bruder, Mónica. El cuento y los afectos Los afectos no son cuento. Buenos Aires. Editorial Galerna. 2000. Pág. 39.


� Núcleo de Aprendizajes Prioritarios. Juegos y jugetes. Narración y Biblioteca. Nivel Inicial. Vol n° 1. Pág. 85.


� Rigo Mercedes y Otros. El Juego como puente para el aprendizaje. Material teórico del Curso de actualización a Distancia. Centro Crianza Fundación para la integración y la capacitación. Córdoba.


� Corea, Cristina e Ignacio Lewkowicz. Pedagogía del aburrido. Escuelas destituidas, familias perplejas. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2004. 


� Schlemenson, Silvia. Niños que no aprenden. Actualizaciones en el diagnóstico psicopedagógico. Buenos Aires. Editorial Paidós. 2001. Pág 54.


� Maestre Castro, Ana Belén. El dibujo en la escuela. Revista Digital. Innovación y Experiencias Educativas, Nº 26. 2010. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.csi-csif.es/andalucia/mod_ense-csifrevistad.html" ��http://www.csi-csif.es/andalucia/mod_ense-csifrevistad.html� (Consultado el: 28 de abril de 2010.)  





� Antequera Alcalde,  Sara. Las canciones en el aula de E/LE. Propuestas para el diseño de actividades didácticas. España. 2007. Disponible en: � HYPERLINK "http://www.educacion.es/redele/Biblioteca2008/SaraAntequera/MEMORIA.pdf" ��http://www.educacion.es/redele/Biblioteca2008/SaraAntequera/MEMORIA.pdf� (Consultado el: 28 de abril de 2010.)  





� Mena (1994) citado en: Rosalía Romero Tena. Utilización Didáctica Del Vídeo. España. 2002. Disponible en: http://tecnologiaedu.us.es/revistaslibros/public8.htm (Consultado el: 28 de abril de 2010.)  





� Freud, Sigmud. (1970) citado en: � HYPERLINK "http://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=119578" � De la Puente Samaniego�, María Pilar. El humor, clave para la enseñanza de la expresión oral en los últimos niveles de la Educación Primaria. � HYPERLINK "http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=180" �Revista de Pedagogía de la Universidad de Salamanca�, �HYPERLINK "E:\\Datos de programa\\Datos de programa\\Datos de programa\\Microsoft\\Word\\Nº 6.1994"��Nº 6.1994�  Disponible en: http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=122497(Consultado el: 28 de abril de 2010.)  


� Fernstermacher, Gary y Soltis, Jonás. 1999. Ob. Cit.


� Edelstein, Gloria (1996) citada en: Camilloni, Alicia y Otros. Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos Aires. Editorial Paidós. 1996. 


� Gvirtz, Silvina y Mariano Palamidessi. El ABC de la tarea docente: currículum y enseñanza. Buenos Aires. Editorial Aique. 1996. 


� Pichon Rivièrie, Enrique y Quiroga, Ana., Psicología de la vida cotidiana. Buenos Aires. Editorial Nueva Visión. 1995.


� Delors, Jacques y Otros. Los cuatro pilares de la educación. En La educación encierra un tesoro. México. Editorial UNESCO. 1996. 


� Delors, Jacques y Otros. 1996. Ob. Cit. Pág. 91.


� Martinic, Sergio. Las representaciones de la desigualdad en la cultura escolar. Revista Persona y Sociedad. Vol. XVII Nº1. 2003. Pág. 17 








PAGE  

