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CRISIS Y DESAFIO DE
LA EDUCACION SECUNDARIA

[ escenario actual de la educacion, alejado de las bases que le dieron fundamento en el siglo XIX,
expone una debilidad que la vacia del sentido sobre el que enormes masas de poblacion vieron satis-

fechas sus necesidades educativas como apuesta al futuro.

Esta concepcion estaba fundada sobre el convencimiento de que la educacion era condicion para un fu-
turo promisorio y en el que confluian, aparentemente, las necesidades de la poblacion, fundamentalmen-
te inmigrantes, con las necesidades del Estado de construir una Nacion.

Aunque parezca contradictorio, la escuela sigue siendo hoy reconocida como institucion confiable y ge-
neradora de posibilidades. La escuela no da garantias de un progreso seguro, de una insercion social y
laboral cierta; sin embargo, sin ella no existe ni siquiera la posibilidad de competir en una sociedad cada
vez mds sujeta a los dictados de los mercados.

La crisis por la que atraviesa, cuya expresion mds notoria es el retraso, la reiterada repitencia y el aban-
dono de una enorme franja de jovenes de la escolaridad media, da cuenta del sostenimiento de la des-
igualdad, de la segmentacion y del cardcter elitista que la caracterizo en sus comienzos.

En momentos en que el capitalismo neoliberal desplaza la logica de organizar a una poblacicn en un
territorio para formar ciudadanos a partir de la ley, y se instala la del consumo como patrén de constitu-
cion de la subjetividad —-somos en tanto poseemos-, la escuela se encuentra despojada del sentido que la
origing.

La Ley Nacional de Educacion 26.206, al fijar la obligatoriedad de los estudios secundarios, consolida el
concepto de que la educacion no es una mercancia sino un derecho, creando las condiciones para que
cumpla con su mision integradora.

La irrupcion en la escuela de situaciones imprevistas: la violencia de distintos tipos, el cuestionamiento a
la autoridad, el asistencialismo, el trabajo infantil y adolescente, la maternidad y paternidad anticipada
de los alumnos, el consumo y la adiccion variada, genera impotencia frente a la representacion de lo es-
perado y esperable, y el fracaso escolar debido, entre otras causas, al desencuentro entre generaciones.
Estas reflexiones invitan a pensar en la necesidad de transformar un sistema fundado sobre principios
que promueven la uniformidad, la centralizacion y la distribucion de conocimientos para todos y que
tienda a generar la pluralidad y la diversidad de modo que las diferencias no aparezcan como una ex-
cepcion sino como un ingrediente fundamental, capaz de construir un espacio y tiempo habitables.

La realidad demostro que la escuela reproduce el orden social al generar la expulsion de quienes se en-
cuentran en situacion de inferioridad por un sistema que no contempla las diferencias, ratificando asi la
injusticia.

No se puede seguir sosteniendo en_funcion de principios democrdticos un sistema tinico, cuando ya se
demostro su ineficacia. Es posible pensar circuitos novedosos en estructuras, modos de organizacion y
enfoques pedagdgicos segun distintas necesidades y una escuela que desarrolle competencias y capaci-
dades semejantes con aprendizajes diferenciados.

Se requiere instalar un sistema que contemple estas cuestiones, lo que constituye una invitacion al pensa-
miento y una apelacion a imaginar una escuela que produzca cambios también en poblaciones actual-
mente excluidas.

Tenemos conciencia de que el voluntarismo no podrd por si solo modificar la situacion actual signada
por una regresiva distribucion del ingreso, con situaciones econdmicas y sociales lacerantes.

Un proyecto educativo diferente requiere la incorporacion no solo de profesores en cantidad y calidad su-
ficientes sino también profesionales de otras disciplinas, como psicologos, trabajadores sociales, expertos
en comunicacion y administradores. En este enfoque la educacion no se limita al trabajo con los adoles-
centes sino que abarca de un modo integral a sus familias.

Nos hallamos ante una crisis muy significativa que requiere ser enfrentada; por eso mismo urge abordar-
la. Hoy, mds que nunca, necesitamos una mirada que incluya la participacion de expertos y que también
tenga en cuenta las experiencias, los saberes y las esperanzas de toda la comunidad educativa (padres,
docentes, autoridades, politicos e imprescindiblemente a los jévenes). Solo asi la escuela secundaria argen-
tina podrd asumir su rol fundamental como uno de los pilares del desarrollo con equidad en nuestro pais.

ABRAHAM LEONARDO GAK (DIRECTOR)







PROCESOS DE |,
ESCOLARIZACION Y LA
AMPLIACION DE LA
OBLIGATORIEDAD ESCOLAR.
APORTES PARA UN

BALANCE NECESARIO ’




A PARTIR DE LA LEY DE EDUCACION DE 2006 ES POSIBLE DETECTAR
CIFRAS QUE HABLAN DE UNA MEJORA EN RELACION CON LA
DEMOCRATIZACION SOCIAL DEL NIVEL SECUNDARIO. SIN EMBARGO,

SE IMPONE UN DEBATE DE TIPO CUALITATIVO, QUE TENGA EN CUENTA
DISTINTAS EXPERIENCIAS EXITOSAS EN CUANTO A NUEVOS FORMATOS,
CAMBIOS EN EL REGIMEN ACADEMICO Y LA POSIBILIDAD DE ACOMPANAR
TRAYECTORIAS ESCOLARES DIVERGENTES DE LAS TRADICIONALES.




Introduccion

La obligatoriedad de la educacién secundaria constituyé para
una mayorfa de paises de América latina (Lépez, 2015) y en la
Argentina en particular, a partir de la Ley de Educacién Nacio-
nal 26.206/2006, un hito de politicas educativas con enormes
desafios para el sistema educativo, sus instituciones y actores.
Numerosas investigaciones acerca de la ampliacién de la obli-
gatoriedad han puesto foco, entre otros, en la reconfiguracién
de las estructuras académicas de este nivel educativo, las tran-
siciones de politicas socioeducativas focalizadas a universales
y la trama que se articul6 desde los noventa entre el Estado y

la sociedad civil, asi como las nuevas desigualdades sociales y
educativas y la experiencia escolar (Dussel, 2004; Kessler, 2004;
Martignoli, 2014).

Este articulo pretende ser un aporte para un balance de los
procesos de escolarizacién de adolescentes en la escuela secun-
daria, cuya nota distintiva no son solo variaciones cuantitativas,
sino matices cualitativos de trayectorias escolares interpeladas
por el imperativo de la inclusién y el derecho, junto a culturas
escolares y un dispositivo organizacional que cristaliza diferen-
cias sociales. Finalmente se plantean pinceladas en torno a la
emergencia de politicas educativas jurisdiccionales e iniciativas
institucionales, que imprimen modificaciones en el formato
escolar y en el régimen académico en clave de una escuela mas
democratica y justa.
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En sintesis, asistimos
en estos ultimos arnios

a la configuracion

de procesos de
escolarizacion que
desbordan los andlisis
tradicionales de
indicadores educativos.




Los procesos de escolarizacién de los adolescentes de los sec-
tores mas pobres y vulnerables se desarrollaron en las dltimas
décadas en una interseccién compleja entre politicas de amplia-
cién de derechos y procesos institucionales marcados a fuego
tanto por la segmentacion y la fragmentacién escolar, como por
procesos de declive y segregacion urbana. La incorporacion de
estudiantes de grupos sociales que mayoritariamente no asis-
tieron o que reingresan a la escuela, significados como nuevos
publicos, dio y da lugar a dilemas que circulan en el cotidiano
escolar como asistir o ensefiar, o reconocer e incluir, que hoy se
reconfiguran en politicas neoliberales e ideologias que despla-
zan el enfoque de derechos y sitiian a estos adolescentes desde
el tutelaje o el control del riesgo y la peligrosidad social (Wac-
quant, 2007).

A modo de radiografia general y provisoria sobre los procesos de
escolarizacion y lo que arrojan diferentes fuentes estadisticas,
del andlisis del periodo 2001-2010 hay consenso sobre la esca-
sa variacién de las tasas de escolarizacién, en similitud a una
mayorfa de paises de América latina (Lépez, Sourrouille, 2010).
En la poblacién de 12 a 14 aflos y de 15 a 17 afios, considerando
Censos Nacionales 2001 y 2010, el crecimiento se da del 95% al
96,5y del 79,4% al 81,6%, respectivamente. No obstante, entre
2003-2014 (EPH 2014/Areas Urbanas) (Botinelli 2015), se ad-
vierte una mejora de la asistencia educativa, particularmente
en algunas regiones del pais' y en el grupo de 15 a 17 afios crece
del 84% al 88%. También en el periodo 2003-2014 se acrecent la
incorporacion de adolescentes de sectores de menores ingresos
del 77% a 83%.

A pesar de este avance en el cumplimiento de un derecho y una
mayor democratizacién de este nivel educativo (especialmente
en acceso), una serie de ensayos (Gentilli, 2009; Brener y Galli,
2016) advierten la persistencia de procesos de inclusién exclu-
yente en su expresién material y simbélica y reconfiguracién de
la desigualdad al interior de las instituciones (Martignoli, 2012:
8). Ciertamente los procesos de repitencia y el abandono son
una expresion de este binomio inclusién-exclusién, y objetivan

1. En este trabajo se identifica las regiones con mayor crecimiento de matricu-
la en el periodo 2003-2014 como NEA (85% a 88%) y el NOA (82% a 88%). En
Cuyo y en el Gran Bs. As. la mejora es del 82% a 87% y 85% a 88%.

3 -

distancias entre trayectorias teéricas y practicas (Terigi, 2009)
en un entramado que vincula lo estructural, lo institucional y lo
individual (Briscioli, 2015).

Asimismo, la repitencia sigue siendo ‘el problema de las trayec-
torias”, que recrudece al calor de las agendas mediéticas y la
obsesion por la calidad, centrada en las capacidades individua-
les que jerarquizan a los estudiantes en la carrera escolar (Kri-
chesky, 2015: 1), bandera de los nuevos operativos de evaluacién
Aprender (2016) y el Plan Maestro (2017) del ministerio nacional
de Educacion, de muy escaso o nulo debate en la comunidad
educativa (Birgin, Morgade, 2017).

Si bien se senala que a los 17 afios (en base a matricula 2013),
solamente el 37% llega al tiltimo afio de secundaria sin repetir
(Rivas, 2015), en el estudio de Botinelli, 2015) se identifica para
el periodo 2006-2013 una disminucion de la repitencia en el ciclo
basico y orientado del 12,8% al 11,6% y del 8,1% al 6,4%, respecti-
vamente. Del mismo modo, entre 2005-2013 desciende el aban-
dono interanual en el ciclo basico y orientado del 9,9% al 8,4% y
del 18% al 14,5%, respectivamente, junto a modificaciones en los
niveles de egreso.

Cabe sefialar que el abandono escolar en el ciclo orientado, lejos
de ser absoluto, tiene un grado de relatividad, ya que luego de
uno o dos afios un grupo significativo de estudiantes que aban-
donan se inscriben en las ofertas de jévenes y adultos (EDJA),
con lo cual podriamos afirmar, a pesar de no disponer de datos
precisos, que asistiriamos a la configuracion de un circuito de
reescolarizacion en la que la EDJA cumple un papel singular. De
todos modos, dltimos estudios sefalan el caudal de jévenes en-
tre 16 y 29 afios (DINIECE 2013; Krichesky, 2015) * que engrosan
la matricula de esta modalidad, lo cual implica cambios institu-
cionales en un pasaje de la tradicional funcién de garantizar la
terminalidad y la formacién para el trabajo a un mayor énfasis
en estrategias de contencidn socioafectiva y social, con escaso
desarrollo de politicas curriculares y de formacién que acompa-
fien alos docentes en los Centros de Educacién Secundaria para
jévenes y adultos (CENS).

Maés allé de las variaciones cuantitativas que presentan estos
indicadores y los pasajes a las ofertas de jévenes y adultos,
resultan significativas las formas de escolaridad de baja intensi-

2. En DNIECE 2014 se sefiala que el 72% de la matricula de la secundaria

de adultos corresponde a las edades de 16 a 29 afos. En Krichesky 2015, se
sefala que durante 2000-2011 crece en la CABA esta oferta en mas del 100%
el grupo de hasta 20 afios. En 2011 su proporcion respecto de la matricula
total de la oferta era del 31,2%.
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Numerosas investigaciones acerca de

la ampliacion de la obligatoriedad

han puesto foco, entre otros, en la
reconfiguracion de las estructuras
académicas de este nivel educativo, las
transiciones de politicas socioeducativas
focalizadas a universales y la trama que se
articulo desde los noventa entre el Estado
y la sociedad civil, asi como las nuevas
desigualdades sociales y educativas y la
experiencia escolar.

dad caracterizadas por el desenganche (Kessler, 2004:193), con
intermitencias e itinerancia por el sistema, a lo que se suman
fenémenos de estigmatizacién multiple (individual y territorial)
y dindmicas de socializacién homogéneas que redundan en un
mayor aislamiento social (Chavez, 2012).

De todos modos, y a pesar de la acumulacién de desventajas
sociales propias de la pobreza y la vulnerabilidad, en un estudio
realizado sobre la experiencia escolar (Martignoli, 2014) se ob-
serva un significativa “impredictibilidad de resultados escolares
dado el encuentro relacional entre variadas y multiples situa-
ciones” (Martignoli, 2013; 295), propio de lo que Lahire (2004)
expresa en clave de acumulacién y reestructuracion entre las
experiencias vividas en forma de habitus o esquemas de accién
y la actualizacién de este capital en funcién de las experiencias
presentes (2004: 295). Desde esta perspectiva, la experiencia
escolar y la accién educativa son resortes indispensables para la
revisién critica de nuestro trabajo pedagdégico a los fines de alte-
rar trayectorias escolares fallidas y de exclusion.

10 > por MARCELO KRICHESKY
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2. Cambios en el formato y variaciones
en el régimen académico

La problematica del formato escolar como condicionante de las
trayectorias escolares tuvo un intenso debate y aportes desde

la investigacién y las politicas educativas. En la Argentina, con
antecedentes regionales (Perazza, Vaillant y Terigi, coord., 2009),
un conjunto de politicas emergentes de caracter estatal como,
entre otras: la de las escuelas medias de reingreso de la ciudad
de Buenos Aires (2004); los Centros de Escolarizacién para Ado-
lescentes y J6venes (CESAJ) de Buenos Aires (2008); el Programa
de inclusién y terminalidad educativa (PICT) de 14 a 17 aflos

de Cérdoba (2010), marcaron un cambio de rumbo en torno a

la posibilidad de instrumentar politicas curriculares orienta-
das a profundizar la flexibilizacién y la organizacion curricular
con el propdsito del reingreso, la aceleracion, el puente para la
continuidad escolar y la terminalidad (Toscano, Briscioli, Terigi,
2012). Un rumbo que tuvo incidencia en el desarrollo de otras
experiencias como en Rosario, Santa Fe (Fattone y Bernardi,

2014), o las escuelas secundarias creadas en acuerdo con univer-
sidades del conurbano (2012).

Un corpus de investigaciones producidas en torno a estas
propuestas educativas nos sefiala una serie de problematicas,
entre ellas la fragmentacién (Tiramonti, 2011) o la baja escala
pese ala alta intensidad pedagdgica en clave de alteracién de la
monocronia (Terigi, 2015). Otros trabajos analizan procesos de
sociabilidad y el papel que cumplen las relaciones pedagégicas
en base al reconocimiento emocional, social y/o politico, asf
como la reconstruccién del oficio de estudiante y la posibilidad
de proyectar otros futuros posibles como elemento constitutivo
del lazo social (Krichesky y Giangreco, 2016).

Junto a estas propuestas de cambio de formato escolar circuns-
critas al reingreso de los sectores més postergados de la po-
blacién, un conjunto de politicas para la educacién secundaria
obligatoria se orientaron desde el 2011 a producir variaciones
del régimen académico (como los casos de Buenos Aires y
Cérdoba en 2011, y posteriormente Rio Negro, entre otras) que



ponen el acento en diferentes aspectos, como: estrategias de
acompaiamiento y evaluacién adicionales a las consagradas
mesas de exdmenes de diciembre y febrero/marzo; la conside-
racion del ausentismo por materia y la posibilidad, por parte de
la escuela, de definir alternativas de escolarizacién vinculadas a
trayectorias discontinuas derivadas del abandono temporario,
enfermedad, mudanza, etc., hoy extensivo —con variantes— a
otras jurisdicciones del pais. Estas politicas dan y dieron pistas
de estrategias pedagdgicas institucionales destinadas a brindar
—a partir de un trabajo colectivo con docentes y otros actores
institucionales— no solo nuevas y mas oportunidades en el re-
corrido escolar sino la alteracién de la repitencia en el marco de
una escuela mds democratica y menos selectiva, que no renun-
cia ala ensefianza.

Junto a estas iniciativas de una escala jurisdiccional o experien-
cias populares de escuelas secundarias orientadas a construir
précticas y sentidos educativos alternativos a la politicas neoli-
berales (Vazquez, 2013: 20), proliferaron durante estos afos al-
ternativas de sindicatos, organizaciones o movimientos sociales
como los bachilleratos populares o las expediciones pedagdgi-
cas del movimiento pedagégico latinoamericano (Brito, Curti

e Imen, 2013-2014), que dan cuenta de otros modos de hacer

escuela y de instituir procesos colectivos de debate y de investi-
gacidn-accion en clave de una pedagogia emancipatoria.

En sintesis, asistimos en estos ultimos afios a la configuracion
de procesos de escolarizacién que desbordan los andlisis tra-
dicionales de indicadores educativos. Si bien la informacién
nos sefiala mejoras en cuanto a la democratizacion social del
nivel, resulta necesario, en el contexto actual, volver a poner
la mirada en el plano de la subjetividad de los estudiantes y
otros modos de transitar la escuela, asi como en diferentes
formatos escolares, y experiencias de variacion del régimen
académico ya acumuladas en varias jurisdicciones y en al-
ternativas de diferentes actores sociales (propias de movi-
mientos y organizaciones sociales) que trascienden la escena
escolar tradicional.

En este sentido, se trata de habilitar més espacios de delibera-
cion colectivos en y con las escuelas, gremios, movimientos y
organizaciones, universidades, para compartir no solo la expe-
riencia acumulada de politicas y experiencias institucionales
destinadas a restituir el sentido de la ensefianza y alterar pro-
cesos de exclusién. También se impone, ahora mas que nunca,
reconstruir colectivamente estrategias de actuacién pedagégica
en el marco de una escuela secundaria mas justa.

Los procesos de escolarizacion de los
adolescentes de los sectores mdads pobres y
vulnerables se desarrollaron en las ultimas
décadas en una interseccion compleja

entre politicas de ampliacion de derechos

y procesos institucionales marcados a
fuego tanto por la segmentacion y la
fragmentacion escolar como por procesos de
declive y segregacion urbana.
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a escuela secundaria en la Argentina, como en

todo el mundo y particularmente en América

latina, viene siendo un tema de debate en todos
los &mbitos posibles, desde los ministerios de Educacidn, los
medios masivos de comunicacién y la opinién publica. Algunos
agoreros del “todo pasado fue mejor” la califican como un nivel
en crisis, y suelen utilizar algunos datos duros —estadisticas edu-
cativas— para sustentar sus discursos. ;Es cierto que la escuela
secundaria “no puede mas™? ;Debemos volver a aquel pasado
para pensar en la escuela secundaria actual?
En las lineas siguientes se hard un recorrido sobre los ejes de
inclusién y calidad en la escuela secundaria, utilizando los datos
estadisticos disponibles y realizando un recorrido histérico para
acercarnos a posibles respuestas a estos interrogantes.
Suele repetirse en el discurso actual politico y medidtico “todo
lo que falta” para cumplir con los objetivos que nos planteamos
como pais en 2006 con la sancién de la Ley de Educacién Nacio-
nal (LEN) que hizo obligatorio el nivel secundario y le otorgé al
Estado la responsabilidad indelegable de garantizar el derecho a
la educacién de todos los nifios/as, adolescentes, jévenes y adul-
tos de nuestro pais. Sin embargo, pocas veces se discute desde
dénde partimos, cudl era nuestra linea de base en 2006 y qué
recorrimos hasta el momento. Y este tipo de lecturas catastrofi-
cas, que paralizan o espantan, estdn muy alejadas de la realidad
cuando podemos hacer un poco de historia y reflexionamos
sobre el camino realizado. Las lineas siguientes buscan también
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poner en evidencia lo que el Estado, los docentes, los jovenes y
la sociedad en general han avanzado en los dltimos afios, que
estd muy lejos de los discursos del actual ex ministro de Educa-
cién y Deportes de la Nacion, Esteban Bullrich, quien repetia un
diagnéstico desesperanzador, definido en términos de “fraude
educativo’, que nos coloca a todos los actores de la escuela se-
cundaria en la paralizacién que provoca el “panico’.

Por un lado, no hay dudas de que el cumplimiento de la obliga-
toriedad del nivel secundario es atin una deuda del Estado y un
desafio de la sociedad argentina. Pero no podemos perder de
vista que este desafio lo asumimos en diciembre de 2006 con la
sancion de la LEN y que, por lo tanto, han pasado solo 10 afios
de aquel compromiso. Nuestro pais demord 90 afios en cumplir
con la Ley 1420 (de 1884) que establecfa la obligatoriedad del
nivel primario. Con esto no decimos que deben pasar 80 afios
mas para lograr lo mismo en el nivel secundario, lo que expresa-
mos es que no puede hacerse andlisis sencillos a procesos que
son complejos.

A diferencia de aquella época, hoy la sociedad tiene plena con-
viccién de la necesidad de la escuela secundaria, demanda cada
vez mas y mejor educacion obligatoria. Este elemento es defini-
tivamente un factor importantisimo para que los objetivos plan-
teados se cumplan cada vez con mayor rapidez. Otro elemento
que motoriza el cumplimiento de la obligatoriedad radica en
que, luego de varios aflos de trabajo con cada una de las jurisdic-
ciones, hoy tenemos escuelas secundarias conformadas en todo
el territorio del pais. No olvidemos que con la sancién de la LEN
debid realizarse un proceso de reconversién y modificacion de la
escuela —que implicé politicas de infraestructura, modificacién
de planes curriculares, etc.— para que el viejo tercer ciclo de la
educacién general basica y el polimodal de la anterior Ley Fe-
deral de Educacion se constituyan en la escuela secundaria que
hoy estd en marcha. Y, por tltimo, atin hoy tenemos el desafio
de romper con la matriz fundacional de la escuela secundaria,
aquella escuela elitista, para privilegiados, para pocos, y conver-
tirla en una escuela de todos, con todos y para todos. Camino
que se ha venido construyendo, como veremos mds adelante, y
que debe profundizarse.

El hecho de constituir una inica escuela secundaria, a través de
la unificacién de las dos instituciones formadas por la normati-
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va anterior, es un elemento estructural de posibilidad para repo-
sicionar a la escuela secundaria que hoy necesitamos. En efecto,
desde la sancién de la LEN, las escuelas secundarias completas
pasaron de 5.100 a 11.000, con lo que vemos un incremento del
115%. Es decir, se duplicd la cantidad de escuelas secundarias
completas mediante la unificacién de los ciclos basicos (ex
Tercer Ciclo de la EGB) y los ciclos orientados (ex Polimodal),
reduciéndose entonces la cantidad de escuelas atomizadas. En
2015 -ultimo dato disponible- sélo quedan 193 escuelas de ciclo
orientado, 2.294 escuelas de ciclo basico —principalmente en el

El hecho de constituir
una unica escuela
secundaria, a traves
de la unificacion de
las dos instituciones
formadas por la
normativa anterior,

es un elemento
estructural de
posibilidad para
reposicionar a la
escuela secundaria que
hoy necesitamos. En
efecto, desde la sancion
de la LEN, las escuelas
secundarias completas
pasaron de 5.100 a
11.000, con lo que
vemos un incremento
del 115 por ciento.




ambito rural-, y las escuelas secundarias completas ascienden
a 10.952 (elaboracién propia sobre la base de los Relevamientos
Anuales de Informacién educativa 2006 a 2015, Direccién Nacio-
nal de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacién y Depor-
tes de la Nacidn).

Ademas de esta recomposicion estructural de la escuela secun-
daria, en los tltimos afios vemos un crecimiento exponencial
en la cantidad de adolescentes y jévenes que acceden a ella. Se
incorporan desde 2006 hasta 2015 cerca de 500.000 estudiantes
mas a la escuela secundaria comun, lo que implica un creci-
miento de matricula del 14%. Pero también se evidencia un
aumento en la matricula del nivel secundario de la modalidad
de jovenes y adultos, en un 40%. Por lo tanto, en 9 afios se ha
logrado la incorporacién de mas de 500.000 j6venes a la escuela
secundaria, ademas de los adultos que logran la finalizacion de
sus estudios. Este crecimiento de matricula secundaria también
puede verse plasmado en las tasas de asistencia a la escuela de
la poblacién de 12 a 17 afios: en 1960 asistia el 53% de la pobla-
cién; en 1980 lo hacia el 68%; en 1991 la asistencia ascendia a
76%; el 87% en el afio 2001, y en 2010, el 89%, mientras que en
2014 asciende a 93 por ciento.

En sintesis, se han logrado fortalecer las condiciones estructura-
les de la escuela secundaria, no sélo a través de la unificacién de
los ciclos basicos y orientados constituyendo un tinico estableci-
miento educativo, sino también con la implementacién de mul-
tiples politicas de proteccién y ampliacion de derechos: la Asig-
nacién Universal por Hijo o el Progresar, la implementacién de
los Planes de Mejora de la educacién secundaria y las politicas
de inclusién tecnoldgica a través del Programa Conectar-Igual-
dad, el programa nacional de formacién docente, la distribucién
de libros, los programas socioeducativos, entre otras. Sin dudas,
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estas politicas impulsaron la escuela secundaria, la dotaron de
recursos y colocaron a los sujetos en situaciones de igualdad,
elemento primordial para la garantfa de derechos y la educacion
publica de calidad.

Cuando se coloca el foco de analisis en los resultados de la es-
cuela secundaria, suele utilizarse para su andlisis la medida de
egreso o medidas de rendimiento de los aprendizajes. Es cierto
que “los resultados” siempre son una variable a mirar; sin embar-
go, no puede ser la tinica cuando lo que se busca es recorrer el
camino hacia una escuela secundaria para todos y de calidad. No
es posible hablar de “resultados exitosos” si estos son para pocos,
por lo que ningtin indicador de “resultado” debe leerse sin los
indicadores de “acceso’ que analizamos anteriormente. Dicho en
otros términos, no podemos disociar la inclusién de la calidad.
El egreso del nivel secundario en la Argentina es aiin una varia-
ble que debemos mejorar, aunque se ha avanzado a pasos agi-
gantados. Cuando se dice “sélo la mitad de los jévenes terminan
el secundario’, se utiliza como medida la “tasa de egreso’. Este
indicador estadistico mide la “trayectoria ideal” de los jévenes
—aquellos que empiezan el secundario en la educacién comiin

y logran terminarlo sin més de dos repeticiones en la misma
educacién comun-. Es decir, no considera el mill6n de jévenes
y adultos que lograron su titulacion a través del Plan de Finali-
zacién de Estudios (FINES) y la modalidad de adultos; tampoco
tiene en cuenta el pasaje de estudiantes entre escuelas —comin
y de adultos- o bien entre los sectores estatal y privado. Sin em-
bargo, incluso con todas estas salvedades, esta misma tasa de
egreso era en 2005 de sélo el 36,1%. Con lo cual, tomando esta
medida estadistica, desde la sancién de la LEN se ha logrado

un crecimiento de 10 puntos en la tasa de egreso. Pero ademas,
si miramos la poblacién con titulo secundario completo —inde-
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pendientemente del tipo de trayectoria educativa que realiz6-,
encontramos que en 2006 el 62% de la poblacién de 18 a 29 afios
tenfa secundaria completa y en 2013 ascendfa a 65% (segiin
elaboracién del Instituto Marina Vilte de la Secretaria de Educa-
cién de CTERA, en base a los Censos Nacionales de Poblacién y,
para 2013, la Encuesta Permanente de Hogares, segundo cuatri-
mestre). Y en el segmento de poblacién de 25 a 29 afios, el 68%
tiene secundario completo. Es decir, que 2 de cada 3 jévenes
completan el nivel secundario.

Entonces, si bien es cierto que atin debemos dar grandes pasos
para alcanzar una secundaria de todos, con todos y para todos,
no menos cierto es que se evidencian avances importantes para
alcanzar el cumplimiento de la obligatoriedad de la escuela se-
cundaria.

En la ultima década se desarrollaron diferentes marcos nor-
mativos en el seno del Consejo Federal de Educacién (CFE)
tendientes a garantizar la educacién de calidad, colocando al
Estado nacional, a los Estados provinciales, a los docentes y sus
organizaciones sindicales como sus promotores activos y prota-
gonistas. En esa linea, se ha valorado a la institucién educativa
como el ambito productor de claves para afrontar una realidad
compleja y en transformacién permanente, como el lugar pri-
vilegiado para la inclusién social y la ampliacién de derechos, y
al docente como productor de conocimiento. Nos interesa de-
sarrollar, a continuacién, una experiencia que buscé promover
estos procesos de reflexién y autoevaluacién en las escuelas a
través del Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién
Docente -PNEOyFD- (Resolucién 188/12, CFE) y el Programa
Nacional de Formacién Permanente “Nuestra Escuela” (Resolu-
cién 201/2013, CFE).

El PNEOyYFED estipul6 objetivos para todos: ampliar y mejorar



las condiciones de acceso, permanencia y egreso de todos los
jovenes; fortalecer las trayectorias escolares generando mejores
condiciones para la enseflanza y los aprendizajes, y fortalecer la
gestion institucional ampliando las estrategias educativas para
todos los adolescentes y jévenes. Junto con ello, se implementa-
ron los Planes de Mejora Jurisdiccionales e Institucionales (PMI)
en los que se establecian objetivos especificos para alcanzar
aquellas metas macro de la escuela secundaria. Para fortalecer el
disefio e implementacién de las acciones del PMI, desde el Minis-
terio de Educacién de la Nacién se propuso la elaboracién de un
indice para todas las escuelas de educacién secundaria, llamado
Indice de Mejora de la Educacién Secundaria Argentina (IMESA).
Un “indice” es un indicador estadistico que sirve para recortar

y sintetizar en un solo niimero realidades sociales que son
multidimensionales y sumamente complejas. Esta informacién
estadistica resulta necesaria para objetivar la realidad, ponerla
en valor y poder realizar un seguimiento a lo largo del tiempo,
siempre que se mantengan los mismos mecanismos de célculo y
recoleccion.

Asf, el IMESA se presenté como una herramienta de trabajo en
el Programa “Nuestra Escuela’, como una apuesta a la inclusién
con calidad, en tanto no se concibe una escuela de calidad que
no garantice a todos el derecho a todo. E1 IMESA fue pensado en
clave de derechos y de responsabilidades, para que cada escuela
pueda mirarse a si misma, reflexionar e indagarse respecto de

su propia historia y contexto y, a partir de alli, planificar sus
diversas estrategias en pos del cumplimiento de los objetivos
planteados.
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EI IMESA, como punto de partida y herramienta de evaluacién
y seguimiento, sintetizaba la relacién entre inclusién y calidad a
través de sus tres componentes:

» Laregularidad de la trayectoria: es deseable que los alum-
nos realicen su recorrido en la escuela evitando en lo posible
repeticiones de afio. En general, este aspecto de la trayectoria
escolar se mide a través del Tiempo Medio para completar el
nivel. Idealmente, cuando los alumnos no repiten ningtin afio
de estudio, este indicador es igual a la cantidad de afios del nivel
secundario, y es mayor si los estudiantes demoran mas en com-
pletar el nivel.

» La finalizacion de los estudios: es necesario que todos los
alumnos que inician el nivel lo completen. La conclusién de

los estudios se refleja en la Tasa de Egreso del nivel. Si todos
los alumnos logran culminar el nivel, la tasa asume el valor de
100. Su célculo combina los valores de promocion, repitencia y
abandono, e indica el porcentaje de alumnos que se inscriben en
primer afio y que completaran el nivel si la situacién se mantie-
ne constante —con los mismos niveles de promocién, repitencia
y abandono-.

» Los resultados de evaluacion de desempeiio: ademés de
aprobar cada afio en el tiempo ideal -Tiempo Medio- y concluir
sus estudios -Tasa de Egreso-, otro requisito es que todos se
apropien de los conocimientos establecidos para el nivel y los
manejen adecuadamente.

Es importante remarcar que un valor de IMESA similar puede
indicar desafios diferentes. Por ejemplo, si una escuela tiene alto
rendimiento en las evaluaciones de aprendizaje y una trayecto-
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En la ultima década se desarrollaron
diferentes marcos normativos en el seno
del Consejo Federal de Educacion (CFE)
tendientes a garantizar la educacion de
calidad, colocando al Estado nacional, a

los Estados provinciales, a los docentes y
sus organizaciones sindicales como sus
promotores activos y protagonistas.

ria de sus alumnos cercana a la ideal, pero no se pudo sostener
las trayectorias de los alumnos con mayores dificultades y, por
lo tanto, la Tasa de Egreso es muy baja, el indice no llegara a sus
valores méximos. Del mismo modo, si un establecimiento pro-
mueve a sus alumnos de un afio al siguiente y los retiene hasta el
egreso, pero los resultados en las pruebas de aprendizaje no son
satisfactorios, también obtendria valores mds bajos del indice.
De este modo, si la primera escuela debfa plantearse en su PMI
estrategias de retencién para que los jévenes no abandonen la
escuela, manteniendo a su vez altos desemperfios en las pruebas
de aprendizaje; la segunda escuela ejemplificada hubiera necesi-
tado poner el foco en las estrategias de ensefianza, las formas de
evaluacién y el seguimiento de los contenidos curriculares que
se trabajen cotidianamente.

Desde la perspectiva que considera que inclusién y calidad

son conceptos intrinsecamente relacionados, indisociables, se
combinaron estos indicadores para ponerlos a disposicion de
los docentes y directores, constructores de conocimiento y acto-
res protagonistas de las acciones de mejora. Por ello, el IMESA
fue comunicado y trabajado con los directores de cada escuela
secundaria en jornadas especificas, para pensar sobre los desa-
fios actuales de la educacién secundaria y como una primera
instancia de reflexién sobre la propia realidad institucional. De
este modo, nunca se concibi6 al IMESA para la constitucion de
rankings que estigmatizan y descalifican a algunas escuelas en
oposicién a otras, tampoco como mero instrumento de control.
Se traté de una herramienta que, lejos de “sefialar”, pretendia
‘orientar” la reflexién y el planeamiento de estrategias para la

mejora, siempre partiendo del contexto real de cada escuela, de
sus integrantes y sus modos de trabajo, favoreciendo la reflexién
institucional en aras de mejorar las trayectorias educativas y
garantizar las condiciones de acceso, permanencia y egreso de
todos los j6venes al nivel secundario.

En la actualidad estos caminos recorridos fueron borrados. El
Programa “Nuestra Escuela” tiene hoy una nueva impronta, pen-
sada mds en términos instrumentales de ensefianza y de apren-
dizaje, y centrada en los resultados. Hoy el IMESA tampoco se
coloca como herramienta que favorezca los procesos de autoe-
valuacién institucional. De hecho, no se ha calculado el IMESA
con los datos del nuevo operativo de evaluacién de aprendizajes
(APRENDER), y a cambio, se ha construido desde el Ministerio
de Educacion y Deportes de la Nacién un indice que combina
resultados de las pruebas APRENDER con indicadores de vul-
nerabilidad social que se calculan principalmente por el lugar
donde esté localizada la escuela. Se las llama “escuelas faro”. Un
“faro” se coloca para advertir a los navegantes que por alli circu-
len. Con ello, lejos de ser un instrumento para ‘orientar” la re-
flexién en las escuelas, estd siendo utilizado para “sefialar”. Y no
se trata solamente de una cuestién semdntica de “indice de me-
jora” a ‘escuelas faro’; se trata de la actual negacién del docente
como sujeto constructor del saber pedagégico institucional, y
de las escuelas y las organizaciones sindicales como los &mbitos
para realizarlo colectivamente. Se trata de una negacién de los
espacios colectivos, negacién de encuadres politico-educativos
y pedagdgico-didacticos que puedan interpelar las practicas,
recuperando logros y asumiendo desafios.
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.Qué se debe ensenar en la escuela?
Esta pregunta tiene multiplicidad de respuestas. Podrfamos
hacer un ejercicio intentando buscarlas. Nadie se atreveria a
cuestionar que ciertos saberes deben formar parte de la educa-
cion. Por ejemplo, esta totalmente aceptado que la matemaética
y la reflexién sistemdtica sobre la lengua nacional deben formar
parte de la enseflanza obligatoria.

Sin embargo, hay otros conocimientos sobre los cuales no existe
tanto acuerdo o que fueron variando a lo largo de la historia segiin
los contextos geograficos y las necesidades de las sociedades.
Ciertas disciplinas no forman parte de lo que se ensefia en las
escuelas y no existe un cuestionamiento por su ausencia. Por
ejemplo, la economia que, formando parte de nuestra vida
cotidiana, solamente esta presente en acotados periodos de la
ensefianza de algunas orientaciones de la escuela secundaria. La
astronomia y la retérica tenfan un lugar central en el curriculum
de la educacién griega que hoy no tienen en nuestra educacion.
Sin irnos tan lejos en el tiempo, hace unos 40 afios en la escuela
secundaria existia una materia llamada caligrafia en la que se
escribfa con pluma y era fundamental el aprendizaje de una
graffa correcta y estética.

ensar el curriculum implica siempre y en cual-
quiera de los niveles de ensefianza un inmenso
desafio. Porque pensar y definir el curriculum su-
pone decidir cémo queremos formar a las futuras generaciones.
Cémo queremos formar a los futuros ciudadanos, a los futuros
profesionales.

Y sobre eso, que en apariencia podria parecer que todos esta-
mos de acuerdo, en realidad, al hilar fino, al intentar definir qué
es lo importante, aparecen las diferencias, los desacuerdos y los
conflictos.

Por eso el curriculum escolar -tanto en el nivel inicial, en la
escuela primaria y en el secundario, como en la formacién supe-
rior, en la universidad- es un campo de disputa de sentidos.
Los Planes de Estudio, los Disefios Curriculares, son documen-
tos que expresan algtin nivel de acuerdo que se establece entre
ciertos sectores en un determinado momento, pero en la prac-
tica cotidiana y concreta en las aulas, estos documentos que
definen qué se debe ensefar vuelven a ser discutidos por cada
comunidad educativa, por cada institucion, por cada docente y
en ese espacio que es el aula se vuelve a definir el curriculum.
Por eso decimos que existe un curriculum prescripto, que es el
que determina lo que se debe ensefiar, y otro que es el real, que
es el que efectivamente se concreta en las aulas.

La diferencia entre uno y otro muchas veces tiene que ver con
ese rasgo controversial que tiene el curriculum y con el caracter
inacabado y siempre en proceso del mismo.
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Lo mismo podriamos plantear respecto del tiempo que se
dedica a cada campo del saber y a cudntos de sus conoci-
mientos se incluyen. Hace pocos afios, uno de los conflictos
que llevé a la toma de escuelas como modo de protesta de
los estudiantes secundarios de la ciudad de Buenos Aires
fue la reduccion del tiempo que se le asignaba a la materia
Historia en las curriculas. Temas como el cuidado de la
salud o el cuidado del ambiente o la Educacién Sexual inte-
gral recién empiezan a estar presentes en los dltimos afos
en los planes de estudio y con muchas més dificultades en
el curriculum real y en los tiempos que se les asigna en las
escuelas.

Cuénto de historia medieval debe saber un joven o si es mas im-
portante saber funciones matematicas complejas o economias
alternativas; si se destina mas tiempo a la literatura espafiola an-
tigua o al cuidado del agua en el planeta; por qué en educacién
fisica se incluyen contenidos referidos al cuidado del cuerpo; por
qué no se incluyen artes marciales o yoga y si béisbol, son discu-
siones que muchas veces estidn ausentes en nuestra sociedad o
que se resuelven con respuestas naturalizadas que no son anali-
zadas criticamente ni fundamentadas.
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¢Desde qué punto de vista o
perspectiva se ensefan los
contenidos?

Aqui, otra de las grandes preguntas que muchas veces aparece
solapada. Mayormente no nos preguntamos desde qué punto de
vista ensefiar la Matemadtica. Pero si lo hacemos cuando habla-
mos de la ensefianza de la Historia. Y no nos referimos solo a la
metodologia, sino al abordaje que define los contenidos especi-
ficos que se seleccionan para ensefiar. En el caso de la Historia
esto es bastante claro, ya que sabemos que las versiones de la
historia varian segtin el punto de vista, el posicionamiento y la
concepcion ideoldgica de las escuelas historiograficas. Parece
menos evidente en otros casos. En los tltimos dias ha cobrado
estado publico una discusién que ya parece antigua: en el caso
de la ensefianza de la Biologfa, si se incluye o no la teorfa de la
evolucion. Esta discusién, que en términos de la propuesta del
gobierno actual quedarfa bajo la “objecién de conciencia’, es un
claro ejemplo de lo que se denomina como “curriculum nulo’,
es decir, un conocimiento que no se enseia en la escuela, pero
cuya ausencia es formativa para los estudiantes. No conocer la
teorfa de la evolucion (en este caso, es solo uno de los tantos
ejemplos) nos limita en nuestra capacidad de andlisis de la rea-
lidad. No disponer de ciertos conocimientos, no saber de ellos
nos (des)forma. Esto ocurre tanto con contenidos especificos,
con perspectivas o puntos de vista o con procesos de pensa-
miento que se omiten en la ensefianza en las escuelas o se privi-
legian. La escuela privilegia operaciones de pensamiento como
la enumeracién, la descripcién, algo de la comparacién, menos
el analisis critico, y esta casi ausente el pensamiento divergente.
Estas ausencias son profundamente formativas ya que impiden
o dificultan la construccién de un pensamiento complejo, de
una mas profunda interpretacién de la realidad.



¢Quiénes son los que definen qué hay
que enseinar?

Si formulamos esta pregunta en las escuelas, la respuesta mas
frecuente que recibiremos por parte de docentes es: “Los técni-
cos del ministerio’. Sin embargo, en la realidad en la definicién
del curriculum intervienen diversos sectores con intereses espe-
cificos: el campo cientifico y académico, el &mbito de la salud, el
mundo empresario, las organizaciones sociales, familias y, por
supuesto, los docentes, son algunos de los que deberifan aportar
ala definicién de lo que se ensefia en las escuelas. Por supuesto,
equipos técnicos plasman esto en un documento que finalmen-
te es el que guiard a las escuelas, pero cudnto y a quiénes se les
da mayor lugar en esta consulta es una decisién politica.

Un claro ejemplo de una concepcién politica que privilegia dar la
palabra a ciertos sectores surgi6 en estos tiltimos dfas: a través de
la firma de un convenio entre el Ministerio de Educacion y el de
Agroindustria de la Nacién Argentina, en el que se refrendan va-
rios proyectos en los que las empresas agropecuarias intervienen
en la formacidn y en la ensefianza en las escuelas, las empresas
obtienen un lugar de predominio en el curriculum. El Proyecto
Aula AAPRESID (Asociacién Argentina de Productores en Siem-
bra Directa) es un claro ejemplo de la intervencién directa de los
sectores empresariales en la definicién de contenidos en la ense-
fianza agropecuaria. O el proyecto educativo “Un mundo de mine-
rales”, que motoriza la Cdmara Argentina de Empresarios Mineros
-CAEM- (puede verse mds en www.tiempoar.com.ar/articulo/
view/68698/va-a-libre-para-que-mineras-y-agroqua-micas-gene-
ren-contenidos-educativos; en www.aapresid.org.ar/aula-aapre-
sid/que-es/ y en www.caem.com.ar/unmundodeminerales/).
¢Desde qué perspectiva se abordardn las consecuencias de la
siembra directa a gran escala y de la contaminacién ambiental

en la extraccién minera a cielo abierto cuando los responsables
de esas actividades son quienes inciden en el curriculum esco-
lar? ;Se incluirdn otras perspectivas? ;Cuadl serfa el abordaje del
tema si quienes intervinieran en la definicién fueran las asocia-
ciones de agricultura familiar o las organizaciones que denun-
cian las graves consecuencias del uso de cianuro en la extrac-
cion del oro? La perspectiva sobre el cuidado del ambiente serfa
otra. Conocer solo una perspectiva limitara a los estudiantes en
su andlisis de la economfa, del ambiente y de sus propias vidas.
Que los alumnos tienen dificultades en la comprensién lectora
es un problema central en la agenda en nuestra sociedad ;Cémo
definir curriculum en torno a ello? Una opcién serfa que los es-
pecialistas en el campo debatan las dificultades y las particulari-
dades de leer en épocas de WhatsApp y Twitter, y que delineen y
definan los modos en que la escuela ensefie a comprender textos
literarios extensos e informativos complejos, entre otros. Sin em-
bargo, el Ministerio de Educacién de la Provincia de Buenos Aires
firma un convenio con sectores empresariales y a través del Pro-
yecto “‘Muy bien 10", por medio del cual un banco multinacional
y empresas de multimedios (ADEPA, Grupo Clarin, La Nacién,
Banco Santander Rio, Ensefid x Argentina, entre otros) ingresan
alas escuelas a formar docentes e introducir contenidos para la
enseflanza. Para mds informacién puede consultarse en www.
abc.gov.ar/muy-bien-10-ya-est%C3%A1-en-marcha o en adepa.
org.ar/muy-bien-10-una-iniciativa-innovadora-en-educacion/.
Es este otro claro ejemplo de una decisién politica que privilegia
alos sectores empresariales como actores y sectores que definen
qué se ensefia en las escuelas. Se planteard este proyecto, por
ejemplo, ensefiar una lectura critica del contenido de los medios
de comunicacién cuando dos grandes multimedios son los res-
ponsables de esta iniciativa?
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El cambio en la funcion y la finalidad
de la escuela secundaria

En nuestro pais la escuela secundaria tiene larga historia. Sus orige-
nes se sitlian en la época de la colonia y més tarde en la expansién
del Estado nacional, en el que la funcién fundamental era la forma-
cién de elites. Un curriculum humanista y clasico con una fuerte
impronta academicista acompafaba esa funcién y sus finalidades.
La preocupacion por la vinculacion de la escuela con el mundo
del trabajo comienza a vislumbrarse recién con los gobiernos
peronistas y en la década de los '50, con la creacién de la moda-
lidad técnica y la valorizacién de las escuelas de comercio, que
ya existian pero que cobran nueva relevancia en este momento
histérico. En esa etapa, basada en un modelo econdmico de
desarrollo que debfa ser acompanado por la educacién como
canal de movilidad social, de crecimiento y de formacién de

los recursos humanos necesarios a ese modelo, se produce una
diversificacion del curriculum del nivel medio con la ampliacion
de las orientaciones: los bachilleratos seguiran siendo la apuesta
ala formacién de las elites, los normales y comerciales tendrdn
un curriculum orientado a las necesidades de formacién para
ciertas profesiones a las que accedfa la clase media y la educa-
cién técnica, con planes de estudio pensados para la formacion
de los trabajadores de la creciente industria nacional.

Desde la dictadura de 1976 y con el punto ctilmine en la década
de los '90 con los procesos de desfinanciamiento y transferencia
del nivel a las 6rbitas provinciales, se consolida la gran crisis del
nivel medio, perdiendo parte de su sentido y la funcién para la
que fue concebido.

Esto se da junto con una fuerte expansién de la matricula, por
lo que las mayorias llegan a la escuela secundaria cuando esta
parece haber perdido mucho de su valor formativo.

- ‘

¢Qué desafios se presentan hoy para el
curriculum de la escuela secundaria?
Hace ya varios afios que la escuela secundaria viene siendo
cuestionada. Tal vez no sea una novedad, pero es cierto que hay
algunas condiciones que hacen que ese cuestionamiento hoy
adquiera ciertas particularidades y que la formacion que reciben
los estudiantes sea uno de los aspectos méas controvertidos. Pro-
ponemos aqui enumerar algunas de las variables que, considera-
mos, inciden en la necesidad de transformacion del curriculum
de la escuela secundaria.

Vivimos una época en la que se da una vertiginosa produccién
de conocimiento cientifico, profundos cuestionamientos de los
valores de verdad y grandes cambios culturales. Ademas, el de-
sarrollo impensable de la tecnologia permite que la informacién
circule con grado de inmediatez y esté a disposicion de quienes
se dispongan a buscarla.

La transformacién tecnolégica y su omnipresencia en la vida de
los sujetos cambiaron los modos de comunicacién, de las rela-
ciones personales, de organizacién de los tiempos y los espacios,
practicamente de la vida toda.

También se han transformado profundamente las relaciones en-
tre las generaciones y esto imprime al vinculo pedagégico carac-
teristicas particulares que suponen fuertes desafios. Esta modi-
ficacién de los vinculos entre generaciones pone en cuestion las
relaciones de autoridad y pone en jaque la idea del docente, y de
los adultos en general, como los portadores exclusivos del saber.

Desde la dictadura de 1976 y con el punto
culmine en la década de los ‘90 con los procesos
de desfinanciamiento y transferencia del nivel a

las orbitas provinciales, se consolida la gran crisis
del nivel medio, perdiendo parte de su sentido y la
funcion para la que fue concebido.




¢Como se refleja esto en el
curriculum?

Ante tamarfios cambios epocales en los sujetos y en las ins-
tituciones, cuando observamos el curriculum realmente las
transformaciones son muy pocas. La propuesta de ensefianza
sigue teniendo una base centralmente disciplinar, fragmentada
en una multiplicidad de espacios curriculares que siguen de-
nomindndose como materias, con un régimen académico y un
recorrido secuencial graduado que supone que un alumno que
no ha aprobado un tramo no puede pasar al siguiente, y que

si no ha aprobado (aproximadamente) un 20 por ciento de las
materias correspondientes a un afio de escolaridad debe volver
a cursar absolutamente todas como si no las hubiera aprobado,
con horarios fijos y una gran cantidad de profesores que pasan
y cambian cada 40 u 80 minutos desarrollando propuestas de
enseflanza segmentadas y con pocos niveles de integracion.

En los ultimos afios, y desde un poco antes de la sancién de la
Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06 que establece la obli-
gatoriedad de la escuela secundaria, se inici6 un interesante y
profundo proceso de transformacién de la escuela secundaria
en sus diferentes aspectos. En términos curriculares, los Nticleos
de Aprendizaje Prioritarios acordados a nivel federal formulan
saberes mds integrados y contextualizados y proponen la re-
duccién de la cantidad de materias y la integracion en areas de
conocimiento. Nuevas politicas educativas fomentan la revisién
de los regimenes académicos con propuestas de recorridos con-
tinuos durante los ciclos de la escuela secundaria, eliminan la
repitencia como modo de castigo y estimulan que los estudian-
tes continten avanzando en sus aprendizajes. Dispositivos va-
riados de acompafamiento a las trayectorias de los estudiantes,
atendiendo especialmente a aquellos que no logran cumplir en
los tiempos establecidos en el calendario escolar con los apren-
dizajes esperados por la escuela. Integracion de las disciplinas
en areas de conocimiento en las que se articulan contenidos y
abordajes con crecientes niveles de complejidad. Politicas de
inclusién digital que garantizan que todos los estudiantes de la
escuela secundaria tengan acceso a las tecnologfas. Politicas de
formacién permanente de los docentes para acompaiar estas
transformaciones y una revisién de la formacién docente inicial
en la que la formacién pedagdgica ha cobrado un lugar relevan-
te, incluyendo temas que amplian la formacién disciplinar.
Estas son algunas de las politicas que se han venido desarrollan-
do para generar y acompailar los cambios de la escuela secun-
daria, necesarios para que la obligatoriedad planteada en la ley
se concrete en la realidad.
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Qué es lo que hoy vuelve a plantearse
como la soluciéon magica del
curriculum

Lamentablemente, hoy asistimos a un profundo cambio en las
politicas generales y particularmente en las educativas. Esta-
mos ante un momento de un fuerte retroceso en el camino de
concretar una escuela secundaria inclusiva y de calidad. Lo que
se ha venido planteando como politicas universales comienza a
convertirse en proyectos a pequerias escalas; lo que se concibi6
como garantfas comienza a concebirse como premios solo para
unos pocos y se vuelve a hablar de merecimientos en lugar de
derechos.

A contramano de los procesos de democratizacion, las politicas
educativas actuales plantean como “nuevos” contenidos que
estan bastante trillados: la educacién por competencias o el
desarrollo de capacidades ya ha sido probada como la principal
herramienta de vaciamiento de los contenidos cientificos com-
plejos y culturales relevantes. El ‘emprendedorismo’ como una
novedad, estd dirigido a ciertos sectores sociales, aquellos que
quedan fuera del sistema laboral, pretendiendo formar con mo-
delos individualistas de un “sélvese quien pueda’ y quien no se
salva es porque no ha sido lo suficientemente capaz y quedara al
desamparo. La formacion para la incertidumbre fue enunciada
como un valor necesario para ciertos sectores sociales, aquellos
que no tienen la certeza de heredar de generacién en generacién
los bienes materiales que garanticen su subsistencia.

Un claro ejemplo de estas politicas es el proyecto del gobierno
de convertir al INET (Instituto Nacional de Educacién Tecno-
légica) en una “Agencia de Talentos™. No es un simple cambio
de denominacién. El Consejo Nacional de Educacion, Trabajo

y Produccién (CoNETyP) —un érgano consultivo y propositivo
(creado por la Ley de Educacién Técnico Profesional N° 26.058),
una mesa tripartita en la que inciden el Estado, los sindicatos




y el sector privado- pasaria a delegar su funcién de aprobar las
planes de estudio de las escuelas técnicas en manos de esta
Agencia que tendrd como objetivo, segtin consta en el propio
proyecto, “prospectar la demanda del sector socioproductivo de
forma sistemadtica y unificada’, y “determinar los programas de
formacién en funcién de la demanda identificada” (ver al respec-
to: www.inet.edu.ar/index.php/institucional/conetyp/ y www.
paginal2.com.ar/13235-formar-talentos-a-pedido-de-las-empre-
sas).

Es decir, el curriculum de la educacion técnica quedaria exclu-
sivamente en manos del sector privado, esto es, la formacién

de nuestros jévenes como ‘recursos humanos” al servicio de

las empresas. El desarrollo de talentos supone, ademas, la iden-
tificacion de los mds capaces ;Qué derecho a la educacion se
garantizard a los no seflalados como “talentosos™

Précticas profesionalizantes en las empresas es otra de las gran-
des “novedades” de la politica educativa actual. Sin un marco
regulatorio claro, estas précticas pueden convertirse rapidamen-
te en la provisién de “mano de obra barata” para las empresas.
Junto con los casos ya mencionados en los que las empresas
asumen directamente a través de sus fundaciones u ONGs con-
venios por los cuales el Estado contrata sus servicios de capa-
citacién o directamente del ingreso de personal a las escuelas a
ensefarles a los estudiantes, vemos el camino hacia una educa-
cién al servicio del mercado.

No hay en esto ninguna una novedad. Estas politicas en nuestro
pais ya se han desarrollado y han llevado a la fragmentacion y
destruccion del sistema educativo. Han llevado al vaciamiento
de una educacién de calidad para todos y todas, quedando un
sistema en el que algunos acceden a los circuitos de elite y reci-
ben educacién de calidad, mientras otros son formados segtin
los requerimientos del mercado laboral, para aceptar la incerti-
dumbre y adaptarse a lo que les toque vivir.

- ‘

¢Como pensar un curriculum para
una escuela secundaria inclusiva y de
calidad?

Hoy es atin una deuda en nuestra sociedad generar una for-
macién inclusiva y de calidad. La obligatoriedad de la escuela
secundaria logré el acceso de muchos jovenes pertenecientes

a sectores sociales que nunca antes habian llegado a este nivel
de la educacidn. Pero para que este acceso se convierta efecti-
vamente en derecho, debe acompariarse de la permanencia y

el egreso con aprendizajes de calidad. ;Cuéles son esos conoci-
mientos hoy? ;Cémo garantizar que todas y todos los estudian-
tes los logren? Sin pretensiones de concluir, dado que cualquier
respuesta resulta insuficiente para una pregunta tan compleja,
tomaremos a modo de cierre provisorio el concepto de Justicia
Curricular de Raewyn Connell.

Seglin esta autora, pensar en la justicia curricular es un com-
plejo proceso de lectura critica que requiere como minimo tres
principios. El primero es incluir la perspectiva y los intereses de
los sectores menos favorecidos, hacer lugar a su cultura, a sus
saberes, pensar la economia desde el lugar de los que menos
tienen, la sexualidad desde la diversidad, las cuestiones de géne-
ro desde el lugar de las mujeres. Esto implica darles la palabra y
la participacién en las definiciones curriculares.

El otro gran principio de la justicia curricular es la escolariza-
cién comun, es decir, establecer una base de saberes comunes
que se debe ofrecer a todos los estudiantes, como una cuestién
de justicia social.

Por ultimo, un curriculum justo deberia tener como contenido
central la historizacién de las estructuras sociales que producen
la desigualdad.

La ampliacion de los actores y sectores sociales que intervie-
nen en la definicién del curriculum, la lectura critica de los
rasgos epocales, entendiéndolos como produccién histérica, la
inclusion reflexiva de saberes y modos de pensamiento critico,
la transmisién de la cultura heredada junto con lo nuevo que
irrumpe, la revision de las jerarquias de conocimientos y disci-
plinas, en fin, la concepcién de la educacién como derecho para
todas y todos y no de un merecimiento o premio solo para los
elegidos, son algunos de los pasos para ese camino.




LA CRISIS DE
PARADIGMAS
DE LA ESCUELA
SECUNDARIA

EL MODELO TRADICIONAL DE
ESCUELA SECUNDARIA NO ESTA
PREPARADO PARA RESPONDER

A LA COMPLEJA REALIDAD

SOCIAL QUE VIVEN MUCHOS DE
SUS NUEVOS ALUMNOS. EN ESTE
CONTEXTO ADVERSO, AGRAVADO
POR LA DISCONTINUIDAD DE

LAS POLITICAS EDUCATIVAS Y LA
DESVALORIZACION OFICIAL DE

LA TAREA DOCENTE, SE IMPONE

EL ESFUERZO DE REFLEXIONAR
POR FUERA DE LAS “SALIDAS”
FACILISTAS VINCULADAS CON LA
EXCLUSION DE LOS “INADAPTADOS”
Y LA NATURALIZACION DE LA
CRISIS.
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¢;Quiénes son estos
nuevos pibes que ahora
van a la secundaria?
¢;Qué circuitos sociales,
culturales, de consumo,
transitan? ;Como son
sus entornos familiares,
sus barrios, los adultos
de referencia que
deberian servirles de
andamiaje moral para
separar lo bueno de lo
malo?
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ntré ala docencia el mismo dia en que estaba
convocada una reunién de personal en el colegio
al que ingresé a trabajar. Aparentemente se iban
a discutir temas de vital trascendencia institucional, vincula-
dos a situaciones de indisciplinas graves de parte de algunos
alumnos, que afectaban el patrimonio y la seguridad de algunos
docentes.

La reunion fue una carniceria: percepciones tradicionales y re-
novadoras de la escuela, prejuicios recargadisimos acerca de los
alumnos, acusaciones cruzadas, y la impresion constante de que
esa situacién institucional cursaba otras cosas, ademads del caso
de indisciplina. Se estaban agitando sedimentos que afios de
subjetividades encontradas, y silenciadas, fueron depositando
en los vinculos entre los docentes. Braudelianamente hablando:
ese corto plazo, ese emergente histdrico, estaba hablando de
procesos largos y medios que, a su vez, denunciaban una crisis
organica: una crisis de paradigmas.

La rectora, que habfa firmado mi alta minutos antes en un expe-
diente que se elevaria hasta las kafkianas cumbres ministeriales,
lloraba desconsolada delante de su personal, gritando que re-
nunciaba en ese mismo instante.

La escuela secundaria, en la Argentina, no habfa sido pensada
para los alumnos que les roban celulares a sus profesores, bo-
rrando todo vestigio de autoridad adulta. Mucho menos habia
sido pensada, con aquellos esquemas disciplinares embutidos
rigidamente en los marcos positivistas, para abrir un canal de
comunicacion significativa entre estos “inadaptados” —esa fue
la palabra que se us6- y el conocimiento. A los “inadaptados”,
antes, se los rajaba de una patada en el traste. Y que se busquen
otro colegio. Y que se arreglen. Y punto: se extirpé el cancer del
cuerpo social que es la escuela, y ahora es un organismo sano.
También se ensayaron estas analogfas biologicistas en esa reu-
nion.

En 1960, el 45,90% de la poblacién argentina entre 13 y 17 afios
asistia a la escuela: menos de la mitad. La otra mitad probable-
mente trabajara entre las chimeneas de un modelo industrial
inestable pero préspero, inflando esa bomba a presién para el
capital concentrado que era el pleno empleo (esta es una razén



por la cual “dejar la escuela para trabajar” es aplicable tanto a
contextos de crisis como de expansién econémica). Cincuenta
anos después, en 2010, ese porcentaje habia ascendido a 89,01%:
practicamente se duplicé. Esto quiere decir que de 10 adoles-
centes dentro de ese rango etario, 9 se levantan todos los dias,
cargan su mochila y van a la escuela.

Este dato, extraido de los censos de poblacién del INDEC, sélo
hablarfa de un aumento matricular lineal, y hasta virtuoso, si
decidiéramos evitar muchas de las variables intervinientes en

el problema. ;Quiénes son estos nuevos pibes que ahora van a
la secundaria? ;Qué circuitos sociales, culturales, de consumo,
transitan? ; Como son sus entornos familiares, sus barrios, los
adultos de referencia que deberian servirles de andamiaje moral
para separar lo bueno de lo malo?

Estos nuevos pibes son los “inadaptados” de la reunién con que
inauguré mi transito por la escuela secundaria como docente. Hi-
jos de la tragedia social de la década de los 90, inaugurada y clau-
surada por las crisis catastréficas de 1989 y 2001-2002, muchos de
ellos desconocen las l6gicas institucionales de la escuela media,
basicamente porque son la primera generacion en su familia en
pisarla. Si es que hay familia, claro. Son los otros nietos de la dicta-
dura militar: no los nacidos en centros clandestinos, sino esos ni-
flos cuyos abuelos comenzaron a perderlo todo mientras, ademas,
esquivaban a los grupos de tareas. Sus abuelos se quedaron sin
trabajo. Sus padres vivieron de changas. Ellos apenas sobreviven.
Mientras tanto, aumenté la marginalidad y la urgencia por consu-
mir: un par de zapatillas, un celular, unos gramos mds de algo.
Paridos a lo bruto a una escuela secundaria que no los esperaba,
se produjo el choque inevitable con una cultura institucional
que los rechazaba con los anticuerpos de la exclusién. Evadien-
do lanorma, o esquivandola, se han negado vacantes por no
pagar la cooperadora, contabilizando creativamente, frente al
rostro de madres poco acostumbradas al trato con las institu-
ciones, cursos completos que impedian a sus hijos inscribirse. O
se los enviaba a otros turnos. Durante los '90 y la primera parte
de los 2000 la escuela secundaria tradicional se especializ6 en

la creacion de guetos para hacer sentir el rigor de la diferencia
social para los nuevos chicos y sus familias. Bajo la ficcién del
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“prestigio’, al que habia que cuidar més que a los procesos edu-
cativos, esos guetos para pibes excluidos servian para calmar
algunas conciencias —y perturbar muchas mas- y cumplir, de
alguna manera y a reganadientes, con la ley. Los “negros” aden-
tro, pero separados del resto.

Pero los pibes no ingresaron solos: traspasaron los palaciegos por-
tones de la secundaria con sus circunstancias a cuestas. Entraron
la violencia social, la marginalidad, las nifieces a la intemperie
absoluta, la orfandad, el minimo repertorio de reflejos que ptberes
sin familia podfan articular para poder confrontar a un mundo
adulto hostil. Ingresaron migrantes recientes cuyas lenguas mater-
nas no son el espafiol. Ingresé una complejidad que tomo por asal-
to los presupuestos que regian las logicas de la escuela secundaria.
La crisis son esos gritos en la reunion de personal. La crisis es

la frustraciéon de no poder manejar una clase donde uno o dos
pibes, en cinco minutos, detonan el clima de trabajo y obturan
cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje. La crisis somos los
docentes preguntandonos qué hacemos con estas bombas de
tiempo mientras los gobiernos nos acusan de “vagos” y ningu-
nean no solo nuestro salario, sino incluso nuestro sentido profe-
sional sugiriendo que somos reemplazables por voluntarios que
pasan por la puerta de la escuela.



La crisis de la escuela secundaria es una crisis de identidad: de
los alumnos como alumnos, y de los docentes como docentes.
De la escuela como escalerita hacia un trabajo mejor o, en el
mejor de los casos, como ascensor social.

En este contexto, los docentes tenemos un desafio, por sobre
todas las cosas. Ese desafio es la condicion de posibilidad para,
si el contexto politico-financiero ayuda -lo que no esté suce-
diendo en esta coyuntura— generar transformaciones virtuosas
en la escuela secundaria. Ese requisito minimo, y dificilisimo de
cumplimentar, es no naturalizar la crisis. No pensar que el esta-
do actual de cosas es perpetuo, o producto de dos o tres malas
decisiones mal tomadas. Es no organizar nuestra subjetividad,
cuando entramos a la escuela, con las légicas de esa propia
escuela. Es no hacer de un entorno institucional especifico la
medida de todas las cosas, y el lugar donde se juegan, a todo o
nada, nuestras pocas certezas.

Como sabe todo docente, los escenarios donde uno mas apren-
de de la propia practica profesional son los desafiantes: alumnos
que no se enmarcan, estrategias didacticas fallidas, reaccién
nula de los chicos, aporte minimo, estallidos sociales dentro

del aula. Solo se aprende a pilotear piloteando en la tormenta.
No obstante, los “escenarios catastréficos” (por utilizar algo del
melodrama tan caro a nuestra profesién) no alcanzan para ela-
borar estrategias que mejoren nuestra respuesta ante el proxi-
mo incendio. Para solucionar un problema, el primer paso es
conceptualizarlo como problema. Si el problema surge, estalla y
nunca comprendimos dénde estuvo el error humano, nos volve-
ré a pasar lo mismo.

La no conceptualizacién de los problemas que saltaron de la
caja de pandora de la inclusion nos lleva inexorablemente, si no
somos cuidadosos, por el camino de la alienacién. Esta catego-
ria marxista, sila aplicamos libremente a la crisis de la escuela
secundaria actual, genera agentes que no tienen un vinculo di-
recto con el esquema esencialmente pedagégico de su trabajo, y
quedan presos de una sobreburocratizacion y de la necesidad de
cumplir con determinadas exigencias del sistema que, en rigor,
son superfluas. Se encuentran entonces atajos como la fecha
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del cierre de notas, utilizar “la misma vara’ para medir a todos
los alumnos, reclamar por una presunta “baja de nivel” que los
lleva a emplear, como estrategia de resistencia, la desaprobacién
masiva, como una forma de impostar una exigencia académica.
Se niegan permisos para actividades pedagdgicas potencialmen-
te innovadoras con excusas como ‘el seguro no te cubre” o “no
estamos autorizados por el ministerio’. Quedamos entonces los
docentes, directivos, preceptores y auxiliares presos de determi-
nados mitos normativos que nos evitan afrontar las tensiones
que genera la inclusién educativa, como una ficcional zona de
bienestar que nos ahorra, bdsicamente, pensar. En la escuela, la
burocracia es una jaula elegida.

Flavia Terigi, en su articulo “Los cambios en el formato de la
escuela secundaria argentina: por qué son necesarios, por qué
son tan dificiles”, menciona tres problemas que se retroalimen-
tan y que forman buena parte de la matriz alienante del trabajo
docente:

a) Una organizacién del saber en compartimentos estancos,
con un modelo disciplinar decimonénico: las materias Biologfa,
Historia, Matematica, etc., se corresponden con un marco epis-
temolégico cuya obsolescencia quedo en evidencia, al menos,
hace 60 aifios. La interdisciplinariedad es parte constitutiva del
saber académico, y de esa manera es que se piensa la produc-
cion del conocimiento, como minimo, desde hace 35 afos. Las
materias de la escuela secundaria, asi, hace varias décadas que
estan desfasadas de las formas en que los diferentes campos
disciplinares concurren al analisis de un objeto de estudio. Mas
aun, esta organizacién rompe con la estructura curricular de la
escuela primaria, donde si se trabaja por dreas.

b) La formacién docente estd organizada, también, segtin este
esquema. De esta manera, las carreras del profesorado replican
una organizacion disciplinar obsoleta. En lineas generales, en

la formacién inicial docente se privilegian mas los contenidos
especificos que la potencialidad que tiene cada disciplina para el
trabajo colaborativo interdisciplinario en la escuela, y las posibi-
lidades de un abordaje integral de determinadas problematicas.
El enciclopedismo no es s6lo un arcaismo que fosilizé el tiempo
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de la escuela secundaria, sino que, ademads, se condice con la
estructura de las trayectorias de la formacién docente.

¢) Estos dos elementos no deberian, per se, salpimentar la alie-
nacion docente, de no ser porque el trabajo de los profesores
también estd organizado con este criterio: por horas catedra.
Los docentes -nuevamente, en términos generales y con varia-
ciones de provincia a provincia- no tenemos un cargo en una
escuela, sino horas sueltas que tratamos de ir acumulando -con
suerte, astucia y oportunidad- en una o dos escuelas. De mane-
ra que la fragmentacién disciplinar es fijada con los pegamentos
de una estructura laboral que desalienta los encuentros entre
docentes para pensar intervenciones interdisciplinares, inno-
vaciones pedagdgicas, la atencién de emergentes derivados de
la inclusién y la produccién de conocimiento sobre el quehacer
pedagdgico.

_

A estos problemas especificos que tienen que ver con la forma
en que se estructuran la formacién inicial docente, su agenda
semanal laboral y los conocimientos, debe sumarseles la crisis en
sentido politico de la escuela secundaria. ;Para qué sirve, efec-
tivamente? ; Debe formar mano de obra acostumbrada a la in-
certidumbre de la globalizacién, como planted Esteban Bullrich,
quien se presenta como “gerente de recursos humanos” del capi-
tal concentrado argentino? ; Debe formar sujetos criticos que se-
falen las fallas tectdnicas del capitalismo local? ; Debe preparar a
los adolescentes para tomar decisiones vitales sobre sus carreras
y prepararlos con una formacién generalista para el ingreso a

los estudios superiores? ;Todo eso junto, o jerarquizadamente?
;Cémo se traducen estas intenciones en politicas pablicas?

Las respuestas son transitorias: cada gobierno que puede as-
pirar, desde la recuperacién democrdtica, a un largo aliento



La crisis de la escuela secundaria
es una crisis de identidad: de los
alumnos como alumnos, y de los
docentes como docentes. De la
escuela como escalerita hacia un

trabajo mejor o, en el mejor de los
casos, como ascensor social.

politico —el menemismo, luego el kirchnerismo- planteé su
postura: mano de obra precaria en los "90, “‘ciudadanos criticos”
en los 2000. Por fuera de la veracidad empirica de esos discursos,
con el macrismo volvemos, como si la linea politica del sistema
educativo fuera un péndulo, a la idea del capital humano: formar
mano de obra. Y otra vez los anuncios mesidnicos de innova-
cién, plagados de promesas doradas sin informacion acerca de
su ejecucion concreta, de los recursos financieros comprome-
tidos, de la reparticién de funciones entre el Estado nacional y
las provincias. Asf ha sido la educacién en tiempos de la Alianza
Cambiemos: la politica educativa es el anuncio. El “Compromiso
por la educacién’, el “Plan Maestro’, la “reforma de la escuela
secundaria’ que sale en un diario y anuncia medidas que, en
buena parte, ya estan vigentes en resoluciones del Consejo Fede-
ral de Educacién hace ocho afios.

Ante la esquizofrenia politica —atravesada en la ya mencionada
subestimacién de la capacidad y el compromiso de los docentes,
y un salario que no refleja ni remotamente los enormes proble-
mas que han ingresado a la escuela en los tltimos 30 afios-, la
respuesta se traduce en las tensiones mencionadas al principio
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del articulo. Discursos y practicas excluyentes para atajar una
complejidad que, en un marco alienante, se resiste a ser concep-
tualizada. Entonces, los discursos hegemdnicos sobre la educa-
cién: que vivimos una etapa de decadencia, que se ha caido en
el facilismo, que los chicos salen sin saber leer ni escribir, que no
estan preparados para nada, que son marginales con titulo.
Algunos docentes intentamos, en tiempo que les robamos a nues-
tras vidas privadas —a paseos al sol, a almuerzos en familia, a jugar
con nuestros hijos—, escapar a esa necrosis de la subjetividad
docente a la que nos exponen las promesas mégicas y un trabajo
mal pago y de complejidad galopante. Asf, forzamos encuentros
en recreos, en horas libres o cervezas de por medio, para hacer
catarsis pero también para intentar comprender las razones de
los emergentes que nos preocupan. Nos obligamos a conversar de
lo que estamos hartos, y a tratar de rastrear la combinacion entre
politicas fallidas, abandono estatal y tradiciones sedimentadas
que estallan, por ejemplo, en las reuniones de personal.

Los docentes somos mas el objeto de estudio que protagonistas
de la produccién académica acerca del sistema educativo. De
manera que estar dentro del vendaval e indagar las razones de
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ese clima es un desafio doble, pero que al menos puede contri-
buir a calmar las angustias y frustraciones que genera diaria-
mente este trabajo. Todos los problemas que protagonizamos
no son personales, ni siquiera de la escuela donde tienen lugar.
Hay una combinacién de variables que generan esa exclusion,
esa neurosis, esa desconexion entre nosotros y los alumnos.

Un tiempo luego de aquella reunién donde se pidio la cabeza
—casi literalmente- de algunos alumnos, y para tratar de enten-
der las reacciones de mis colegas, la politica publica y las acti-
tudes de nuestros alumnos, comencé a escribir en un blog. Le
puse “Fue la pluma” por un error memoristico sobre las primeras
palabras del himno a Sarmiento, padre del aula, inmortal, gloria
y loor. Porque a pesar de ser un hombre inundado de conflictos
—quién no lo es—, Sarmiento es tal vez el maximo responsable

de la arquitectura de nuestro sistema educativo. Y que pensé en
una solucién masiva -y no fragmentada, como sucede hoy en
dia con quienes hablan de “la educacién del futuro’- a determi-
nada configuracion capitalista de la Argentina y sus necesidades
educativas. Import6 un modelo —el que Adriana Puiggrés llama
“Sistema de Instruccién Puiblica Centralizado Estatal’- que, pro-

bablemente, haya sido la politica ptiblica més cara, ambiciosa y
lenta de la historia de nuestro pais. Asi que, aunque su calvicie y
su mirada son una omnipresencia incémoda, todos los docentes
estamos, en un punto, en deuda con él.

“Fue la pluma” es un intento de escapar a esa alienacién bus-
cando respuestas a los aspectos de mi trabajo que me generan
aversion. Respuestas estructurales. Ademads, gracias a su forma-
to —no deja de ser un blog—, me da la posibilidad de esquivar los
corsets formales de la produccién académica, y no debo preo-
cuparme por lanzar al ruedo una idea que, seguramente, ya fue
mucho mejor discutida por cientos de personas.

Escribir, indagar las causas, los porqués de este sistema alienan-
te, tal vez pueda ser una valvula de escape posible -no obstante,
individual- a los nudos aparentemente indesatables de la escue-
la secundaria, de nuestro trabajo.

Como este mismo articulo, en un punto. Los docentes necesita-
mos recuperar la voz, cavando profundo en nuestras percepcio-
nes y la de los que nos rodean. No solo para tener mas protago-
nismo en el debate publico sino, también, como una forma de
exorcizar los fantasmas.
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ullying. Responsabilidad civil. Violencia. Cyber-

bullying. Jornadas de convivencia. Demandas.

Cartas documento. Juntas o separadas, son
algunas de las palabras, de los conceptos, de los eventos que se
hicieron lugar en el lenguaje de una institucién que, hasta fines
del siglo XX, las mantuvo lejos de su diccionario cotidiano. Una
institucién que es un pais —o varios— en si mismo; con fronteras
idiomaticas, culturales, aspiracionales, tan identitarias, por mo-
mentos, como las variables econémicas. S, no corras, estamos
hablando de la escuela secundaria contemporanea. Otra vez.
Mejor dicho, de uno de los tantos meteoritos que se desprendie-
ron de ese planeta inconmensurable, tan proclive al extractivis-
mo del sentido comtn que lo observa mediado por pantallas.
Un meteorito que se soltd del big bang de la sociedad discipli-
naria que nos molded durante la modernidad. Un meteorito en
llamas, vital, mutante, materializado en diferentes caras que
llevan el mismo nombre pero tienen mil variaciones culturales,
econdmicas, politicas, territoriales, en su interior. Un meteorito
cuyo horizonte debe ser el aqui y ahora, ya que no puede prome-
ter un futuro que desconoce.
En el centro de ese meteorito brilla una pregunta: ;qué hace la
escuela con los problemas de convivencia entre muros? o, en su
version de videograph televisivo, ;qué hacer con el bullying en las
escuelas secundarias?

Contratar una poliza
de seguro implica, en
primer lugar, aceptar
que esa situacion

va a acontecer (lo
cual en si mismo no
esta mal) y suponer,

a la vez, que no se

va a poder resolver
pedagogicamente,
con las herramientas
y potencias que la
escuela cuenta. De
este modo se rompe el
contrato social entre
familias y escuela,
que se sostiene en la
maxima “los problemas
escolares se resuelven
en la escuela, porque
todo lo que alli
acontece es un hecho
pedagogico”.
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Fernando Farall, director de Proteccién Médica Escolar (Prome),
que habitualmente vende coberturas médicas para empresas,
no se anduvo con muchas vueltas para resolver el problema.
Siguiendo su instinto mercantil ide6 una péliza de seguros “para
cubrir” situaciones de bullying. De este modo, con un gesto que
retuerce la pedagogia freiriana, la problematica de los abusos
escolares tuvo su arribo al mercado de seguros.

Seguin cuenta el autor del proyecto, el principal objetivo no es
proteger a los chicos y chicas, sino a las instituciones escolares de
eventuales reclamos que provengan como consecuencia del mal-
trato que sufren sus clientes, es decir sus alumnos. Los principales
interesados de esta pdliza son colegios privados, sobre todo los de
la franja de elite; aquellos que, en palabras de la socidloga Maris-
tella Svampa, pertenecen a “los ganadores” de la nueva estratifica-
cién contemporénea e incluso son parte de sus barrios cercados.
En una entrevista del diario La Nacidn, publicada en octubre de
2014, Farall explica que “la diferencia de la péliza obligatoria de
responsabilidad civil que tienen que tener los colegios, es que
ellas excluyen taxativamente el dafio moral que es el espacio que
viene a cubrir este seguro’. Para que la cobertura se active, los pa-
dres o el tutor responsable deben contar con una sentencia judi-
cial firme que acredite el dafio moral que sufri6 el menor a cargo.
En otras palabras, la solucién al bullying es ajena a la escuela; no
proviene de la dimensién pedagégica, menos de la dimensién po-
litica de las escuelas. Por el contrario, viene del costado judicial,
del registro normativo, de ese sintagma llamado “responsabilidad

civil” que transforma todo lo que toca en las escuelas.

- ‘

“Responsabilidad civil” es una de las expresiones mads recientes
de la jerga escolar y circunscribe a la escuela como a un corra-
lito, con limites protectores del afuera y, también, intramuros.
Traza una frontera y, como tal, dirime jurisdicciones, adjudica
coberturas e intemperies. Toda presencia imprevista, toda
circunstancia que desborda lo limitado o cualquier suceso

que irrumpe en la escuela, es un riesgo latente. La pasién por
la responsabilidad civil es la expresiéon de hasta qué punto se
han judicializado las relaciones escolares; del modo en que las
practicas publicas adoptan la estética propia de la seguridad
publica. La securitizacién de la sociedad —anglicismo proceden-
te de la semantica financiera— describe un tipo de lazo social
basado en el miedo al otro, un miedo colectivo generalizado.
Como postula el socidlogo Zigmunt Bauman, es el pasaje del
medio ambiente al miedo ambiente. En este clima de sospecha
generalizada, los agentes escolares se protegen del poder des-
tructor de la productiva y creciente industria del juicio. Cuando
los docentes y equipos de conduccion se sienten desprotegidos
y amenazados impera la perspectiva juridica. Desde ese estado
de cosas, se toma con frecuencia la via rapida de la salvaguarda
de la privacidad. Un gesto con efectos de profunda despoliti-
zacion de las relaciones institucionales y en el que la escuela
queda pertrechada entre sus muros, muy atenta a controlar el
derrame amenazante del afuera y deslindando posibles culpas
en el adentro. Incluso, en pequerias situaciones, se abandona el
sentido comun en nombre de una judicializacién posible de los
acontecimientos.




La noticia acerca de las pdlizas de seguro para “cubrirse” ante
posibles casos de bullying, lejos de sorprender, es una confirma-
cién del predominio de la dimensién judicial en las diferentes
partes que constituyen la escuela.

La judicializacién sitiia a las practicas escolares bajo la norma,
lo que se debe hacer y lo que no; lo que estd habilitado como
parte del funcionamiento normalizador de la escuela y aquello
que la desplaza de esta funcion. Pero lo hace del modo mas
extremo porque supone un plano juridico donde la responsa-
bilidad civil se impone como criterio de demarcacién para las
practicas escolares. El poder judicial ingresa por encima del
poder pedagégico, es un regulativo de duplicacién del dispositi-
vo disciplinario en el dispositivo escolar: la judicializacién de los
vinculos opera como una exterioridad legal que encierra a la es-
cuela dentro de sus propios muros. Coloca un cerrojo de miedo

enorme y multiplica adentro las responsabilidades que podrian
tomar por asalto a los agentes escolares y deshilacha el vinculo
pedagdgico, lo restringe y deshumaniza con el fin de disminuir
eventuales conflictos “innecesarios”. Para ilustrar esto, podemos
mencionar a modo de ejemplo las cada vez mas excepcionales
y cuestionadas salidas didécticas (excursiones, campamentos,
vigjes de estudio, etc.), la inconcebible resistencia al cambio de
pafiales en los jardines maternales o la reticencia a un abrazo a
cualquier estudiante. Virtualmente, el aparato judicial estd por
encima de la cabeza de cada uno de los docentes, todo el tiem-
po, en cualquier accién, como la de negarle una aspirina a una
alumna —incluso tras el consentimiento de un médico- por un

dolor de cabeza. Asi de preciso y asi de absurdo. Entonces, aque-
llo de lo que nos habla la judicializacién de los vinculos esco-
lares es de la debilidad de la escuela, de la pérdida de su fuerza
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disciplinaria tal como la conocimos en el modelo normal-tra-
dicional. Pone de manifiesto la preeminencia de la dimensién
juridica sobre la dimensién pedagdgica y politica de nuestras
escuelas contemporaneas.

Contratar una péliza de seguro implica, en primer lugar, acep-
tar que esa situacién va a acontecer (lo cual en s{ mismo no
estd mal) y suponer, a la vez, que no se va a poder resolver
pedagdgicamente, con las herramientas y potencias que la
escuela cuenta. De este modo se rompe el contrato social entre
familias y escuela, que se sostiene en la méxima “los proble-
mas escolares se resuelven en la escuela, porque todo lo que
allf acontece es un hecho pedagdgico’. La judicializacién de
los problemas escolares corre el foco, descentra lo pedagdgi-
co y evaliia dafios y riesgos. Y asi, como un efecto colateral,
construye poblaciones “en riesgo” que, en definitiva, suelen ser
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las mismas que las “de riesgo’. Aquellas de las cuales hay que
cuidarse. Contribuye a dar cuerpo a toda una pedagogia de la
Punicién. Pedagogia punitiva que al mismo tiempo que dise-
mina una idea del otro como amenaza instala todo un proceso
de judicializacién pedagdgica, que ha ido consolidandose en
los dltimos aflos y que los medios de comunicacién alientan y
potencian con la espectacularizacion de la violencia escolar y
el bullying como mercancia. Proceso que contribuye a desdi-
bujar y empobrecer el lugar del docente, emparentdndolo més
con un fiscal o abogado en busca de pruebas para des-cubrir al
culpable que con un educador que transforma cualquier situa-
cién escolar en una oportunidad educativa, ensefiando, acom-
paiiando, poniendo limites, con la conviccién de quien confia
en el otro y no con la sentencia anticipada de que ese otro es
su propio culpable.

La judicializacion de los vinculos opera
como una exterioridad legal que encierra a
la escuela dentro de sus propios muros.



Thomas Popkewitz, que ha trabajado con el concepto de “razo-
namiento poblacional” junto con las distinciones entre lo nor-
mal y lo anormal, se planteaba un determinado agrupamiento
de los niflos derivado del célculo de probabilidades centrado

en atributos discretos como definidores de la persona. El nifio
se concebfa como miembro uniforme de una poblacién, siendo
consideradas sus caracteristicas especificas como desviaciones:
nifios de padres separados, bebés de madres adictas al crack,
nifios con baja autoestima. Es decir, lo individual es medible en
funcién de las desviaciones en el par normal-anormal y a partir
de alli se establecen grupos de personas en relacién a la “patolo-
gia” y a las posibilidades de recuperacién.

Popkewitz sostiene que ese razonamiento prevalecié en la cons-
truccion de la figura del nifio en la escuela. Una muestra de esto
es cdmo se estableci la categoria de “potencial”: aquello que se
supone posee el nifio en forma innata y por razones fundadas en
el hogar o en la sociedad no logré desarrollar. Tal como sugiere
este autor, comprender las operaciones clasificatorias que supo-
ne el andlisis de las “poblaciones” permite develar las construc-
ciones acerca de las concepciones de infancias y adolescencias
presentes en los docentes.

Comprender a estos grupos “poblacionales” nos permite por

un lado analizar los sistemas clasificatorios y los “desvios” que
surgen por comparacion con el promedio, a la vez que develan el
poder de las practicas discursivas en las escuelas.

En el razonamiento poblacional, hay que prevenirse de aquellos

individuos y grupos que salen de la media, de lo esperado, de los
parametros arbitrarios de normalidad establecidos. La cuestion
es evitar ponerse en riesgo o, si no hay méas remedio, minimizar
los costos de su manifestacién. Mucho se hace referencia a este
concepto ‘en riesgo’ para adolescentes o jévenes de grupos sub-
alternos, y como ha estudiado Popkewitz tiene su raiz discursiva,
justamente, en las aseguradoras. Dice: “Al fijarse en la cuestion
del riesgo, por ejemplo, la literatura reciente ha recorrido el signi-
ficado cambiante del concepto de riesgo desde su formacion en
el contexto de la financiacion de los seguros en el comercio hasta
su utilizacion en las politicas de bienestar social como una tacti-
ca del Estado para organizar el bienestar de sus ciudadanos”.

El “riesgo’ como concepto se convierte en categorfa clasifica-
toria, ya sea para establecer compensaciones desde las politi-
cas publicas, la justicia (en términos de indemnizaciones, por
ejemplo). Pero sobre todo es una tecnologfa de poder visible en
las escuelas, por ejemplo en relacién al fracaso escolar. Segiin
Popkewitz, ‘el riesgo es una férmula para instalar el cdlculo de
probabilidades en los asuntos sociales. Supone una manera de
organizar y reclasificar a los individuos y los sucesos de forma
tal que se hagan susceptibles de ser asegurados’.

Esto que velamos como situacidén lejana, de otras sociedades,
quiere permear nuestras escuelas, nuestro sistema educativo e
introducirse judicializando las relaciones sociales, a la vez que
las despolitiza demonizando el conflicto y creando clasificacio-
nes tecnocraticas que separan lo que la escuela anhela junto.

La judictalizacion situa a las prdcticas escolares
bajo la norma, lo que se debe hacer y lo que no; lo
que esta habilitado como parte del funcionamiento
normalizador de la escuela y aquello que la
desplaza de esta funcion. Pero lo hace del modo mas
extremo porque supone un plano juridico donde

la responsabilidad civil se impone como criterio de
demarcacion para las prdcticas escolares.
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No existen aun los seguros contra todo riesgo en clave escolar,
y atin no sabemos si en algin rincén de nuestro largo y ancho
pais estan ensayando con cobertura contra terceros. Lo que
resulta cierto es que la necesidad de ir en biisqueda de una con-
dicion de terceridad para el/la adulto/a escolar, en tiempos de
judicializacién en estado permanente, es quedar atrapados en
las 16gicas de reduccion binaria con las que operan la perspec-
tiva dominante del bullying. En ellas cualquier situacion escolar
de conflicto o agresion se explica a través de una victima y un
culpable. Semantica medidtica que nos acostumbra a identifi-
car un culpable y una victima que, aunque cierto, restringe la
comprensién de dichas situaciones en el contexto escolar. A la
vez, extramuros, las emparenta con la l1égica depredadora de los
medios, en las que se etiqueta y congela a un menor de un lado y
a un nino o adolescente del otro. Cuya deriva final es la del dedo
moral en alto, la que clasifica entre buenos y malos, peligrosos

y en peligro; aumentando las apuestas del rating mediatico, que
embarra la cancha escolar y contribuye a un clima de miedo
ambiente donde prevalece el sélvese quien pueda como marca
registrada de una época.

La escuela dispone de un recurso valioso para suspender esta
légica mercantil securitaria: es una institucién de la presencia

y, en tanto tal, potencial creadora de vinculos comunitarios.
Potencialmente creadora porque ya sabemos que la permanen-
cia, en un mismo edificio escolar, de un conjunto de personas,
no crea lazo comunitario. Pero cuando la institucion recoge

el guante y asume el desaffo de tejer una trama comunitaria,
produce el mejor antidoto para conjurar el miedo ambiente: les
pone nombre y apellido a relaciones de cuidado que dificilmente
dejen a sus protagonistas a la intemperie de la desolacién. Y esa
oportunidad estd al alcance de nuestras manos.




DESDE LA PERSPECTIVA
NEOLIBERAL UTILITARISTA Y EL
DISCURSO DE LA MERITOCRACIA,
LAS NECESIDADES NO SON
RECONOCIDAS COMO DERECHOS
SOCIALES NO CUMPLIDOS,

SINO QUE SON ATRIBUIDAS A
FALENCIAS INDIVIDUALES, YA SEA
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Subjetividad y fragmentacion social

Nuestra sociedad viene atravesando desde hace mas de un afio
y medio diferentes procesos de fragmentacién que construyen
nuevas formas de desazdén y desencanto. Se quebrantan los la-
zos sociales y, desde alli, se producen nuevos atravesamientos

y sentidos de lo politico, lo econdmico y lo cultural. La incer-
tidumbre, asociada a una sensacién de pérdida inminente de
derechos o condiciones de vida que se presentaban como esta-
blecidas y previsibles, genera nuevos padecimientos y se relacio-
na con la aparicién de diferentes formas de sociabilidad.

Por otra parte, desde un lenguaje hegemonico a través de los
medios de comunicacion, se construye un discurso fuertemente
individualista que, pareciera, se introduce subrepticiamente en
cada uno de nosotros y como forma de dominacién a través una
especie de autocontrol y puniciéon que cada individuo ejerce so-
bre si mismo, convirtiéndose en su propio celador y carcelero. El
controvertido y engafioso discurso de autoayuda se transforma
en una separacion de los otros y especialmente actua discipli-
nando a toda la sociedad.

Asi, también se construyen formas de gobernabilidad. De esta
manera, el neoliberalismo produce construcciones novedosas
de subjetividad que pueden entenderse como esencial y nece-
sariamente fragmentadas. La ruptura del lazo, el temor y la vio-
lencia hacia lo Otro se transforman tal vez en una necesidad que
se explica como una forma de biopolitica que atraviesa cuerpos
y subjetividades construyendo una forma de dominacién que
pareciera eficaz.

Esas condiciones van desde el lazo social hasta los cuerpos y la
subjetividad. Es posible pensar que las subjetividades actuales
atraviesan un proceso de fragmentacion que se constituye desde
la imposicion violenta del neoliberalismo como un mandato
social y cultural que se presenta como Unica alternativa posible
a seguir, donde hay solo perdedores y ganadores temporales.
Los que ganan solo consiguen un efimero, circunstancial y tran-
sitorio lugar dentro de una forma cada vez mas ficticia de idea
inclusién social signada en una especie de necesidad de des-
igualdad. Una sociedad cada vez mas cercana a la metéfora de
sumatoria de individuos, sin relacién con el pasado, presente o
futuro colectivos. De este modo se fueron constituyendo formas
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de la individualidad que llevan a la sensacion de degradacion de
uno mismo y consecuentemente de lo Otro. Quien no pertenece
al mundo de los ganadores, dentro de esta légica, debe revisar
sus propias debilidades e incapacidades.

La subjetividad se moldea dentro de la l6gica del mercado y es
alli donde se fragmenta, se divide, para adecuarse engafiosamen-
te a cada demanda, pedido o mandato que surge de este. Desde
la exacerbacion del individualismo, el porvenir y los proyectos

se empaian y quedan marcados por la angustia y la desazén. La
promesa emancipadora de la educacién, al carecer de puntales

y certezas, gira nuevamente hacia un sinsentido que traspasa a
todos los actores sociales que la constituyen. Desde los enuncia-
dos hasta la construccién de sentido en la vida cotidiana.

El neoliberalismo construye una forma de mirada impersonal,
sin historia ni pertenencia, solo una supuesta individualidad que
tiene valor y 16gica desde la perspectiva utilitarista, donde la so-
ciedad se construye en definitiva en soledad, sin los otros. Don-
de lo diferente y lo desigual tienden nuevamente a ser atravesa-
dos por el discurso de la psiquiatria positivista, transformando
en individual el conflicto y el malestar social. Las reacciones
quimicas explican la vida cotidiana, en una nueva versién de la
autoayuda que evoca inevitablemente al temor a las masas que
podemos encontrar en los viejos textos de Ramos Mejia, cuando
expresaba que, en la conflictividad de la Argentina de principios
del siglo XX, las multitudes se mueven por instintos que podian
entenderse desde férmulas quimicas. Una sociedad que no se
reconoce como generadora de desigualdad y que pareciera ne-
cesitarla y hasta festejarla, forzosamente requiere apoyarse en
la exaltacién del egoismo, en la meritocracia, en las debilidades
de la voluntad, para autojustificarse. Las libertades transmu-
tan, pierden su condicién, quedan atadas al mercado, solo son
econdmicas, se desprenden del todo social y se transforman en
artificios que generan mas sujecién. Asi, las necesidades dejan
de ser derechos sociales no cumplidos, para transformarse en
falencias individuales, genéticas o conductuales. En sociedades
como la nuestra en la actualidad, donde la apariencia de una
felicidad artificial —publicitaria— es el reaseguro para seguir
perteneciendo, todo aquello que diga algo diferente se presenta
como disruptivo.
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La fragmentacion institucional

Por otra parte, también las instituciones, ahora acosadas més que
nunca por esas formas discursivas, fragmentan cuerpos, trayecto-
rias y subjetividades. Se muestran azoradas, con menor capacidad
de respuesta, atravesando una intensa crisis de legitimidad y
representacion al no poder cumplir con sus mandatos fundacio-
nales. La incertidumbre también atraviesa a las instituciones. Allf
es posible visibilizar formas de fragmentacién que se expresan a
veces como puja de diferentes sectores, personas, espacios. Pare-
ciera que cada lugar dentro de las instituciones construye, elabora
y ratifica un sujeto de intervencién social que es diferente, propio
de cada microespacio y ajeno a los otros. Al terminar de desdibu-
jarse el proyecto de nacidn, la fraternidad como elemento esencial
en la constitucién de este se evapora y se extravia el sentido, el
“para qué” de las précticas y los dispositivos.

- ‘

Las instituciones estatales, nuevamente degradadas por el
desfinanciamiento, la 16gica de mercado y la desacreditacion,
se inscriben dentro de una légica que vuelve a reafirmar que lo
publico es una carga que es sostenida por cada uno de los “in-
cluidos” sociales.

La nocién de solidaridad no se presenta como solidaria con la
de laigualdad. En otras palabras, se logré instalar un discurso
donde la solidaridad restringe la libertad. El neoliberalismo con-
siguié, por lo menos momentaneamente, separar las nociones
de Igualdad, Libertad y Fraternidad, sembrando lentamente, a
través del terrorismo de Estado y de mercado, una desconfiada
mirada hacia lo Otro. Las instituciones del Estado se encarga-
ban hasta no hace mucho de intentar ese reencuentro, donde
la diversidad, lo heterogéneo, construia integracién y fortaleza
social.

Una sociedad que no se reconoce como
generadora de desigualdad y que
pareciera necesitarla y hasta festejarla,
forzosamente requiere apoyarse en la
exaltacion del egoismo, en la meritocracia,

en las debilidades de la voluntad, para
autojustificarse.




La irrupcion de un sujeto inesperado

La produccién de subjetividad que surge de los escenarios ac-
tuales se relaciona con diferentes condicionantes que genera el
neoliberalismo; es, de alguna manera, una subjetividad que se
constituye dentro de una légica de integracion selectiva. Es de-
cir, atravesada por lalégica de mercado desde donde se ponen
limites, perfiles, recortes que se constituyen como un conjunto
de elementos que demarcan aquello que posiblemente sera
aceptado o rechazado tanto a nivel social como institucional.
De esa manera, el sujeto que se presenta en las instituciones,
demandando, transitdndolas, puede generar una distancia, que
se transforma en sensacién de extrafieza, azoramiento y sospe-
cha, convirtiéndose en un Otro que suele ser visibilizado desde
el temor.

Es un sujeto que tampoco coincide con los mandatos funda-
cionales de las instituciones y es contradictorio con la idea de
sujeto de intervencion que estas generaron dentro de las frag-
mentaciones que se fueron construyendo desde las légicas neo-
liberales. En otras palabras, una subjetividad que se funda desde
la exclusién, dentro de trayectorias fragmentadas, marcadas por
la pérdida de derechos y la incertidumbre.

Entre el sujeto que cada institucién sigue esperando y el que
realmente llega se produce una distancia que varfa segtin dife-
rentes circunstancias, que en determinadas situaciones puede
ser transitable y, en otras, produce un hiato, un vacio que lo
torna irreconocible y ajeno. Esa ajenidad se transforma en una
forma de temor que paraliza, desconcierta y, desde el rechazo,
construye una especie de limitacién que se expresa como inca-
pacidad. Asf, las instituciones, frente a ese sujeto inesperado, de-
jan de contener, de escuchar, de socializar y fundamentalmente
de cuidar. Paradojalmente, se invierte el sentido; quien debe ser
cuidado, alojado, produce muchas veces una accién inversa que
se puede sintetizar en cuidarse de quienes deben cuidarlo.

Por otra parte, en el transito de una sociedad que se proponia
recuperar la integracion a otra que ratifica la dualidad de la in-
tegracion y la exclusion, las instituciones acrecientan la falta de
solidaridad de unas con otras.

Los cambios sufridos en los tltimos meses dentro de nuestra so-
ciedad, que generan incertidumbre en el plano de los derechos y
la pérdida de libertades, impactan singularmente en diferentes
sectores: salud, educacidn, accién social, a partir de la pérdida
concreta de apoyos, acompanamientos y acciones que se orien-
taban a sostener a ese sujeto que llegaba a cada institucién, hoy
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entran en un plano de incertidumbre y el impedimento en la
accesibilidad que genera desconcierto e indignacién. Ese sujeto
inesperado se ratifica como producto del padecimiento de no
formar parte de un todo social que vuelve a separarse ahora con
nuevas formas de la violencia. Transformando la promesa de de-
rechos subjetivos y libertades en una manera de opresion que se
expresa en biografias donde sobresalen los derechos vulnerados,
su reparacion desde politicas activas, y ahora, nuevas pérdidas.
En otras palabras, emerge un sujeto que no es ya homogéneo,
sino que m4s bien es un sujeto que muestra la fragmentacion

y la desorientacién que lo constituye. Un desconcierto que se
presenta como premeditado, impulsado desde el temor y la re-
presién que evoca lo siniestro de nuestra historia.

Ese sujeto inesperado surge alli donde la complejidad del sufti-
miento marca las dificultades de los abordajes uniformes y pre-
establecidos, en expresiones transversales de la cuestion social
que superan muchas veces los mandatos de las profesiones y

las instituciones. Asi, es solo un individuo precario, temporal, al
cual se le obtura su posibilidad de ser en su relacién con otros.
Todo este proceso se da en una sociedad donde el porvenir
vuelve a oscurecerse y a enfermarse de incertidumbre, a través
de acciones de todo tipo que atraviesan de manera tenaz, persis-
tente y silenciosa lo cotidiano.



LA IRRUPCION DE UN SUJETO INESPERADO EN LAS INSTITUCIONES > 51 ‘

4.

Subjetividades resistencias y futuro

Las condiciones de construccién de subjetividad surgen tam-
bién desde la resistencia, desde la posibilidad de generacién de
disrupciones en el orden social que pretende establecerse. Se
expresan y sostienen desde la construccién de acontecimiento.
Los espacios de socializacién que aiin poseemos, tanto formales

como informales, muestran la posibilidad de recuperar el lazo
social que vuelve a ser acosado a través de una premeditacién
abierta y descarada. Estamos posiblemente ante una serie de
nuevas acciones siniestramente disefiadas, muy similares al te-
rrorismo de Estado, que apuntan a una destruccién sistematica
del lazo social, de nuestra integracién, de nuestra solidaridad.

Es desde la recuperacién de la identidad, la pertenencia, lo pro-
pio situado e imbricado con nuestra condicién latinoamericana,
que es posible transitar los recorridos que llevan a transforma-
ciones, a la reconstitucién de integraciones perdidas y recupera-
das desde la conquista.

Tal vez desde allf se puedan generar nuevas formas de institucio-
nalidad que den cuenta de lo heterogéneo, de las posibilidades
de acompaniar y cobijar que siguen latentes y presentes en nues-
tras practicas. Para ello necesitamos implicarnos intensamente
en un compromiso que parte de la idea de que no hay sociedad
posible sin un Otro.

En sociedades como la nuestra en la
actualidad, donde la apariencia de una
felicidad artificial —publicitaria— es el
reaseguro para seguir perteneciendo, todo
aquello que diga algo diferente se presenta
como disruptivo.
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DEMOCRACIA, PARTICIPACION
Y CONVIVENCIA.

ESTADO, JOVENES Y
POLITICAS DE CUIDADO



PARA QUE LA ESCUELA SECUNDARIA SEA UN VERDADERO LUGAR DE
INCLUSION Y DESARROLLO INTEGRAL ES IMPRESCINDIBLE DEFENDER

LOS MARCOS NORMATIVOS Y LAS PRACTICAS QUE ENTIENDEN AL CUIDADO
MUTUO COMO DERECHO. SOLO A PARTIR DE LA CONFIANZA, LA SOLIDARIDAD
Y LA RESPONSABILIDAD POR LOS DEMAS ES POSIBLE CONCEBIR UN
APRENDIZAJE QUE INCLUYA LA OPORTUNIDAD DE PENSARSE COMO SUJETO
CREADOR DE UN PROYECTO DE VIDA, EN COMPANIA DE OTROS.



“Cuida bien al nirio, Cuida bien su mente,
dale sol de enero...”

(“Todas las hojas son del viento’, Luis Alberto Spinetta)

A continuacion se presentaran, a modo de inicio de este trabajo,
algunas escenas cotidianas que servirdn para analizar el tema de
la invitacion para formar parte de esta publicacion. Las mismas
tienen lugar en situaciones escolares y no son producto de la
ficcion.

El intercambio con directores y docentes a partir de encuentros
de trabajo y reflexién sobre la educacién secundaria hizo que
distintas experiencias escolares cotidianas fueran analizadasy,
en esta oportunidad, solicitando que las mismas fueran ejes de
andlisis del articulo que a continuacién se presenta, se avanzara
en preguntarnos sobre el lugar del Estado en estos tiempos de
cambio, el desafio que tienen los docentes que entienden a los y
las jévenes como sujetos de derecho y cémo hacemos para que
la escuela siga siendo ese espacio de posibilidad para que todas
las experiencias vitales y educativas de los y las estudiantes ten-
gan allf su lugar.

En la escuela hay muchas escenas cotidianas cuyos ejes son di-
versos, entre ellos la ensefianza, la inclusidn, la participacion, el
acceso al conocimiento, la evaluacion, los vinculos entre pares,
las relaciones intergeneracionales, los proyectos con la comuni-
dad, entre tantos otros. En esta oportunidad las escenas elegidas
tienen una intencién politico pedagdgica clara y precisa: que
sirvan de marco para introducirnos en el tema de “Estado, jéve-
nes y politicas de cuidado”.

“Yo les pongo en el cuaderno de comunicaciones a los pibes que
son alumnos de esta escuela, con nombre, y apellido, y DNI, y que
soy su directora. Y les firmo y sello... porque la policia los agarra
antes de llegar a la escuela y los demora... por el aspecto, la gorri-
ta, etc... y los pibes se desesperan porque llegan tarde... y a veces
siguen de largo y es peor...” (Relato de una directora de escuela
secundaria del conurbano bonaerense).

“Es muy dificil ahora. Nosotras sabiamos que en el barrio contd-
bamos con una red para actuar en conjunto. Hoy hay muy poco
recurso. Nos sentimos solas. Hay un sentimiento de orfandad muy
grande a la hora de defender los derechos mds bdsicos de nuestros
pibes” (Relato de integrante de Equipo de Orientacidn Escolar de
escuela secundaria del conurbano bonaerense).

“Nos reunimos en el centro de estudiantes y decidimos marchar
hasta la municipalidad para apoyar la lucha de nuestros docentes.
Cuando vimos la cantidad de patrulleros que nos esperaban en la
puerta no lo pudimos creer. [Nosotros estamos ejerciendo nuestro
derecho! Ellos nos decian que nos fuéramos a hacer la tarea y a
tomar la leche... Una falta de respeto” (Relato de un estudiante de
escuela secundaria de distrito de zona norte).

“Estabamos pidiendo que nos atiendan en la municipalidad. Ya
habiamos estado el dia anterior y nos dijeron que esperemos. Nos
dejaron esperando. De golpe empezaron a empujarnosy a golpear-
nos y hasta nos tiraron al piso sobre el asfalto. Nosotros buscamos
respuestas a nuestras necesidades, no palos” (Relato de un estu-
diante de escuela secundaria del distrito de Berisso).

(Este articulo posee aportes de Adridn Melo, Juliana Ricardo y Gabriela Tolosa. Las reflexiones
forman parte de un libro en proceso sobre la educacion secundaria en la provincia de Buenos Aires.)
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Desde hace algunos afios, el cumplimiento efectivo y sustancial
de las ideas de democracia, participacién estudiantil y docente
y la convivencia requiere en las escuelas —tanto en relacién con
los marcos normativos como con los sistemas de valores— de un
desarrollo de las llamadas politicas de cuidado.

El concepto de politicas de cuidado surge ligado a la equidad, la
participacién, la igualdad y a la democracia. De hecho, comien-
za a tomar fuerza cuando los feminismos de los afios setenta
visibilizaron el cuidado como eje de analisis en el campo de las
ciencias sociales, dando cuenta de cémo histéricamente el mis-
mo fue una responsabilidad de las mujeres en el &mbito privado,
omitiéndose la responsabilidad de los varones y el Estado. La
existencia de un “mandato cultural” que vincula lo femenino

al cuidado ha legitimado la no remuneracién de estas labores,
dejando a las mujeres en condiciones de desigualdad econémica
y laboral. Por ello, como sefialé en su momento (2011) Ana Sojo,
se vuelve necesario “reflexionar sobre las circunstancias y con-
diciones bajo las cuales la prestacion social de cuidados puede
efectivamente contribuir a que se amplien sus opciones vitales y
su bienestar”.

Al analizar desde la perspectiva de género el concepto cuidado,
se visibiliza la dimension politica del mismo: el Estado debe ga-
rantizarlo si tiene como objetivo la promocion de relaciones de
género mas equitativas y busca la perspectiva de derecho para
todos/as mas alld de las condiciones etarias, de clase, religiosas,
sexuales, etcétera.

Un enfoque de derecho implica el reconocimiento de la condi-
cién ciudadana de los jovenes y su poder hacer en el presente.
Esto guarda una estrecha relacion con las politicas educativas
ya que no se apela a la concepcién de formar ciudadanos para
el futuro, sino a la formacion en el presente, promoviendo la
participacion activa de los sectores juveniles de la sociedad en
espacios donde son actores importantes.

Ahora bien, que la escuela promueva, genere condiciones, po-
sibilite, acompaiie y desarrolle la perspectiva de derecho y de
género lleva de suyo que las definiciones politico pedagdgicas en
términos institucionales y de ensefianza se basen en una politica
de cuidado.
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Hoy por hoy, pensar el cuidado remite, en primer término, a la
Declaraciéon Universal de Derechos Humanos, la cual afirma que
“la maternidad y la infancia tienen derecho a cuidados y asis-
tencia especiales’. En esta linea, la nocién de cuidado “desde un
enfoque de derechos, implica que todo ciudadano tiene derecho
tanto a cuidar como a ser cuidado”.

Desde esta perspectiva, se propone entender el cuidado como

el ejercicio del derecho de cuidar, ser cuidado y autocuidarse, el
cual ha de ser garantizado por el Estado potenciando la autono-
miay el bienestar de las familias y de los sujetos. En este sentido,
el cuidado se presenta a la vez como un bien ptiblico, como un
derecho y una obligacién y, por lo tanto, una dimensién de la
ciudadania.

Entender el cuidado como bien publico implica partir de la idea
de que si los sujetos no tuviéramos nuestras necesidades satis-
fechas, la sociedad no se reproduciria. El derecho al cuidado,

en tanto derecho universal establecido en beneficio de toda la
ciudadania, es entendido desde la doble circunstancia de per-
sonas que requieren y que brindan, es decir, desde el derecho a
dar y a recibir cuidados. Esto implica una nueva concepcion de
la relacion entre sujetos, familias, escuelas y Estado, basada en la
responsabilidad social del cuidado de las personas.

Los sectores vulnerables son justamente aquellos
que precisan mas especialmente de las politicas de
cuidado. Por ello en el reclamo, en el compromiso
y en el cumplimiento efectivo de las politicas de
cuidado radica la resistencia.



La CEPAL (2012) sostiene que el cuidado ‘caracteriza relaciones
entre personas cuidadoras y personas receptoras de cuidado en si-
tuacion de dependencia: nifios y nifias, personas con discapacidad
o enfermedades cronicas, y personas adultas mayores. No obstan-
te, todos los seres humanos potencialmente son sujetos de cuidado
a lo largo del ciclo de vida'.

“No obstante, todos los seres humanos potencialmente son suje-
tos de cuidado alo largo de la vida™: de allf que pueden también
recibirlo personas que, sin ser dependientes, no pueden total o
parcialmente cubrir por s{ mismos sus necesidades de cuidados,
o bien que, en el marco de la desigual division del trabajo pre-
valeciente en razon del sistema sexo-género, pueda tratarse de
personas activas y que cuentan con recursos, pero que asumen
que otros deben ser los encargados de cuidarlos. De allf que haya
un foco de las politicas de cuidado en las mujeres.

Ahora bien, la CEPAL indica ademds que “las politicas de cuida-
do deben formularse en estricto apego a un enfoque de derechos
y alos principios de igualdad, universalidad y solidaridad y re-
quieren abordar cuestiones normativas, econémicas y sociales
vinculadas con la organizacién social del trabajo de cuidado,
que considere aspectos asociados con los servicios, el tiempo y
los recursos para cuidar, en condiciones de igualdad y solidari-
dad intergeneracional y de género'".

El cuidado no es sélo una obligacion juridica o econémica; in-
cluye también aspectos relacionales y afectivos. Nuevamente
cito aqui a la CEPAL: “Las dinamicas de cuidado se desarrollan
bajo una gama de relaciones diversas, que incluyen los vinculos
de parentesco, de amistad, comunitarios o laborales: por ello
coexisten diferentes escenarios de cuidado, con diversa parti-
cipacién de actores como la familia, la comunidad, entidades
publicas y entidades privadas’.

Pensar el cuidado como un derecho implica una nueva con-
cepcién de la relacién entre sujeto, familia y Estado, basada en
la responsabilidad social del cuidado de las personas. Desde

el punto de vista educativo, incluir la dimensién del cuidado
garantiza la Uinica manera posible de enseflar y aprender en las
escuelas.

Trabajar desde una perspectiva de cuidado contribuye como
marco pedagdgico para desarrollar politicas de promocién de
derechos e intervenciones en ese sentido en las escuelas. Ge-
nera lazos de proximidad entre dos o més personas, cara a cara
en una situacion de compromiso, dependencia e interdepen-
dencia, donde una es tributaria de la otra y viceversa para su
bienestar. Aseguran las autoras Karina Batthyany, Natalia Genta
y Valentina Perrota en su articulo “El discurso experto sobre el
cuidado desde una perspectiva de género: analisis comparativo
entre el cuidado infantil y de adultos /as mayores en Uruguay™:
“El derecho al cuidado, reconocido e incluido en pactos y tra-
tados internacionales para algunas situaciones, aiin estd en
‘construccién” desde el punto de vista de su exigibilidad. Impli-
ca recibir las atenciones necesarias en distintas circunstancias
y momentos del ciclo vital, evitando que la satisfaccién de esa
necesidad se determine por la légica del mercado, la dispo-
nibilidad de ingresos, la presencia de redes vinculares o lazos
afectivos”.

Generar politicas de cuidado es crucial a la hora de garantizar el
bienestar y la promocién del desarrollo integral de las y los ado-
lescentes y jévenes que transitan la escuela secundaria. Estos
anos influyen fuertemente en la conformacién de subjetivida-
des, cobrando especial relevancia las relaciones que se establez-
can entre quienes cuidan y quienes son cuidados, las relaciones
de solidaridad entre adultos y jovenes y entre jévenes.

El derecho al cuidado, en tanto derecho universal
establecido en beneficio de toda la ciudadania,

es entendido desde la doble circunstancia de
personas que requieren y que brindan, es decir,
desde el derecho a dar y a recibir cuidados. Esto
implica una nueva concepcion de la relacion entre

sujetos, familias, escuelas

y Estado, basada en la

responsabilidad social del cuidado de las personas.
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La perspectiva de cuidado

La mirada de cuidado debe ser particularmente atenta. Es quiza
la expresién mds alta del carifio y la confianza necesarios en

la relacién pedagdgica entre docentes y estudiantes. Implica
ademas sensibilizar, enseflar y agudizar los sentidos para captar
las situaciones de padecimiento con el fin de articular acciones
anticipatorias.

Centrar las definiciones politico pedagégicas y su implemen-
tacién en el cuidado y confianza serd de vital importancia para
que los y las jévenes estudiantes puedan construir sus propios
proyectos de vida aprendiendo, participando, trabajando soli-
dariamente con otros. Alli la mirada docente adulta es clave y
necesaria desde una perspectiva que habilite y no que desanime,
que confie y no que dude y desconffe. Principalmente porque

la confianza en el marco de las relaciones pedagégicas ha sus-
citado un interés novedoso en el debate pedagégico y politico
contempordneo y mds atin en tiempos de la obligatoriedad del
nivel como decisién politica del Estado de definir que todos los
y las chicos/as vayan a la escuela. Ese todos implica las diversas,
desiguales, diferentes historias y trayectorias de los y las estu-
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diantes. Alli la confianza en las relaciones pedagdgicas se torna
imprescindible, principalmente porque el lugar de los docentes
no es neutral, puede favorecer trayectorias educativas de los y
las estudiantes o puede, por el contrario, marcarlas u obstaculi-
zarlas.

La filésofa francesa Laurence Cornu asume que la confianza

es una hipétesis sobre la conducta futura del otro siguiendo la
definicién de George Simmel. Segtin esta autora, la desconfianza
refiere a los tipicos modos de control o de disciplinamiento del
otro: se controla porque no se confia. Por el contrario, las rela-
ciones sociales (como las pedagdgicas) se basan en la confianza
en tanto apuesta que consiste en “no inquietarse del no-control
del otro™. Si se parte de este tipo de vinculo se debe asumir, si-
guiendo sus ideas, que la confianza es una relacién cotidiana,
pues no se podria vivir en sociedad en su ausencia. También se
trata de una categorfa relacional, ya que ni la confianza ni su
opuesto -la desconfianza— aparecen como atributos de los indi-
viduos, sino que se producen entre individuos. Cornu sefiala que
“tanto la desconfianza como la confianza son tan poderosas.
Porque cada una de ellas moviliza, vehiculiza, una idea del otro
que se pone en juego. No es porque el otro es bueno o malo, es
porque uno cree que es bueno o malo, que va a transformarse en
bueno o malo”.

Generar e instalar en los espacios escolares y en los sujetos
—docentes, estudiantes, familias— politicas de cuidado y clara
perspectiva centrada en la confianza, se vuelve fundamental: el
ejercicio de los derechos y responsabilidades que los ciudadanos
tienen entre si y para con el Estado previene de modo inespeci-
fico muchas situaciones conflictivas y de vulneracién de dere-
chos, al favorecer el bienestar de todos/as.

Hay adolescentes y jovenes que requieren un cuidado especial,
por encontrarse atravesando determinadas situaciones conflic-
tivas y de vulneracién de derechos como:

» Situaciones familiares de violencia.

» Autoagresiones e intentos de suicidio.

» Accidentes.

» Situaciones de consumo problematico de sustancias psicoac-
tivas.

» Vinculos cercanos con personas que se autoagreden o tuvie-
ron intentos de suicidio.

» Experiencias de vida en calle.

» Situaciones de violencia de género.

» Abuso sexual.

» Trayectorias educativas discontinuas.

» Situaciones de hostigamiento o ciberhostigamiento.

» Discriminacién por orientacién sexual, por identidad de géne-
ro, nacionalidad, religién, entre otros.

Para el desarrollo de éptimas condiciones de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, es necesario entonces establecer un
acuerdo educativo de cuidado entre docentes, familias y



estudiantes, donde se generen espacios de proteccién de los
derechos de las/os estudiantes como sujetos privilegiados de
cuidado.

En relacién con la convivencia, el marco es la Resolucién
1709/09 que promueve la construccion de Acuerdos y Consejos
Institucionales de Convivencia, teniendo como eje la construc-
cién colectiva de las normas. Cuidar y ser cuidado implica acep-
tar al otro como igual y diferente a uno mismo. Solo se puede
cuidar y se puede dejar que nos cuiden al que se considera un
semejante. Eso implica pensar normas de convivencia basadas
en estos valores tanto en los espacios escolares especificos
como en los espacios virtuales que se presentan como uno de
los nuevos lugares de aparicién de conflictos y de violencias.

La propuesta debe apoyarse en la concepcién de que la ciuda-
danfa implica relaciones de ciudadanos entre si y con el Estado
con valores ligados a la solidaridad, la corresponsabilidad, la
concepcion de la politica como la de ocuparse de los asuntos
que nos son comunes y el fortalecimiento de lazos sociales co-
munitarios. También implica el compromiso que —desprovisto
de todo prejuicio negativo, de toda discriminacién y de todo
racismo- iguala y une indisolublemente la vida propia a la vida
de todos los otros.

Las politicas publicas con un
Estado presente promovieron
sentido, serialando que no es lo
mismo ir a la escuela que no ir, que
no es lo mismo estar organizados
luchando por la conquista de
nuevos derechos que aceptar
pasivamente imposiciones, que no
es lo mismo habitar el Estado que
vivir en una sociedad donde el
Estado se ha retirado.
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Hasta aqui se han expuesto algunos principios y reflexiones en
torno a las politicas de cuidado que es preciso analizar en el
contexto actual. Hoy nos encontramos frente a un escenario que
estd pretendiendo socavar el corazén de la “mirada” —porque de
eso se trata, de un modo de ver ala escuela y a los que la habi-
tan- del cuidado.

Desde la sancién de la legislacién nacional y provincial de am-
pliacion de derechos se fueron definiendo politicas publicas
para su implementacién. Allf se generaron politicas de cuidado
y tenemos la responsabilidad ética, politica y pedagdgica no
solo de sostener esas politicas y, con ellas, a esos sujetos, a esos
chicos y chicas, a esos ciudadanos a los que se ha empoderado y
se pusieron en el centro de la escena. Hay que seguir trabajando,
intensamente, porque dichas politicas le dieron sentido a la afir-
macién de que, si se participa, se estd en mejores condiciones
para construir un futuro mejor, elaborar sus proyectos de vida
eligiendo quiénes quieren ser y cdmo quieren ser.

Las politicas publicas con un Estado presente promovieron sen-
tido, sefialando que no es lo mismo ir a la escuela que no ir, que
no es lo mismo estar organizados luchando por la conquista de
nuevos derechos que aceptar pasivamente imposiciones, que no
es lo mismo habitar el Estado que vivir en una sociedad donde el
Estado se ha retirado.

Hoy muchos jévenes tienen herramientas para leer, entender

e interpelar las politicas publicas vigentes. Lo vemos en sus
précticas culturales y en la eleccion que realizan para mani-
festar lo que piensan y sienten. Basta con observar la forma de
organizarse en su escuela para pensar nuevos horizontes, de
armar un proyecto para su barrio; de escribir, de leer, de cantar,
de ponerles letras a sus raps para mostrar lo que sucede en su
escuela y en su barrio, para dar cuenta del pais y de los sentidos
que le encuentran. Los y las jovenes tienen otras estéticas para
dar cuenta de lo que acontece en el micromundo escolar o en

el de la sociedad en su conjunto. Ellos necesitan dar cuenta de
las injusticias, los adultos queremos que pongan palabra... y asi
apelan a distintas maneras, formas y expresiones donde el cuer-
po no estd ausente para expresar alegria o dolor. Estos chicos y
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estas chicas son capaces de decir y de hacer, de transformar. Y
son capaces de hacerlo con otros.

A pesar de politicas pedagdgicas definidas, a pesar de escenas
escolares cotidianas como las descriptas, a pesar de que se ins-
tale en el sentido comun que lo importante son “los mejores, los
abanderados, los elegidos’, ellos, muchos de ellos, buscan otra
cosa, y eso se da de esa manera porque hay escuelas presentes,
equipos directivos y docentes con claridad en las politicas de
cuidado promoviendo la perspectiva de derecho y de género que
posibilitan que nuestros jévenes sigan apostando a proyectos
colectivos antes que a proyectos individuales, y eso sucede por-
que han entendido que el Estado es de todos/as y para todos/as.
Estos jovenes estudiantes secundarios son los primeros criticos
de una sociedad que tiende a naturalizar la injusticia y van di-
recto al corazoén de los problemas.

Las escenas narradas expresan un contexto actual que pone en
riesgo derechos adquiridos y que da cuenta del eventual peli-
gro del regreso de las democracias neoliberales. Democracias
que fueron caracterizadas por el politélogo Guillermo O'Don-
nell como delegativas. Caracteristicas de estas democracias
son la corrupcién como elemento estructural y la “propagacién
de zonas marrones” o dreas en las que la eficacia de un orden
nacional representado por la ley y la autoridad del Estado se
desvanece. Esto conlleva situaciones en las que los sectores de
la poblacién no acceden con igualdad al cumplimiento de sus
derechos, donde la obligacién del Estado en la administracion
de la justicia y de la seguridad de la poblacién es cuestionada
y donde los sectores mds vulnerables no estan exentos de la
violencia policial. Los sectores vulnerables son justamente
aquellos que precisan mas especialmente de las politicas de
cuidado. Por ello en el reclamo, en el compromiso y en el cum-
plimiento efectivo de las politicas de cuidado radica la resis-
tencia.

Decia Fernando Ulloa que la ternura confronta y destaca niti-
damente el insulto mayor de la crueldad. Sostener el acuerdo
educativo de cuidado es ante todo una definicién de politica
educativa y principalmente una responsabilidad que tienen los
docentes, porque frente a la inequidad, a la injusticia, al maltra-
to, a los golpes y a la indiferencia, la escuela siempre estard de
pie, tierna y esperanzadora.
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Tradicionalmente la escuela secundaria argentina, al igual que
la de otros paises, tuvo histéricamente una concepcion selecti-
va, con sentido elitista y disefio excluyente que, en articulacién
con determinadas condiciones sociales, politicas y econémicas,
hicieron del nivel medio el lugar de formacién de los cuadros
administrativos y como pasaje a los estudios superiores de los
grupos de elites. Funcion que a lo largo del siglo XX fue incorpo-
rando a los sectores medios desde una légica de ascenso social,
pero que mantuvo una estructura que naturalizd el fracaso para
las mayorias y el éxito para pocos.

La ampliacion de derechos que se dio en nuestro pais en las
primeras décadas del presente siglo, sobre todo con la sancién
de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206 —que establece, entre
otros aspectos, la obligatoriedad del nivel medio- supuso un
cambio cualitativo en el sentido y la estructura de la educacion
secundaria. Este proceso de democratizacién cuestiond las
tradiciones de selectividad e instalé la necesidad de un cambio
profundo y significativo de la escuela secundaria.

Este marco normativo exigié al Estado la puesta en marcha

de un conjunto de politicas para garantizar el acceso, la per-
manencia y el egreso de los y las estudiantes, asegurando una
educacién de calidad con igualdad de oportunidades, sin des-
equilibrios regionales e inequidades sociales; respetando las
diferencias entre las personas sin admitir discriminacién de
ningun tipo. Estas politicas supusieron no sélo preguntarse

por la matriz fundacional de la escuela misma, sino generar las
condiciones para la transicion de una perspectiva de seleccién
social a una democratizadora, junto con la implementacién de
politicas que impulsaron cambios en las formas organizativas,
pedagdgicas e institucionales que permitieran articular el pro-
yecto formativo con los propésitos indicados en la ley.
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Atendiendo estos principios y con el fin de promover la justicia
educativa, el Ministerio de Educacién de la Nacién inicié en
2013 un proyecto de creacién de Nuevas Escuelas Secunda-
rias con Universidades Nacionales. Destinadas y disefiadas
para garantizar la inclusién de los y las jévenes en situacion de
desigualdad social y educativa, que a su vez sirvieran de modelo
para el sistema educativo en su conjunto.

Se fueron sumando a esta propuesta distintas universidades
nacionales, con experiencias y tradiciones diversas en cuanto

al nivel preuniversitario, como se denomina a la escuela secun-
daria en el &mbito de las mismas. En el afio 2014 abrieron sus
escuelas la Universidad Nacional de Quilmes (en Ezpeleta), la
Universidad Nacional de Avellaneda (en Isla Maciel y Wilde) y
la Universidad Nacional de San Martin (en José Le6n Sudrez).
En 2015 se sumaron a este proyecto la Universidad Nacional de
General Sarmiento (con una escuela en su sede de Polvorines),
y la Universidad de Buenos Aires (en Villa Lugano). Durante ese
mismo afio también avanzaron con el disefio de sus escuelas

la Universidad Nacional de Entre Rios, que logré comenzar en
Concordia en marzo de 2016, y la Universidad Nacional Arturo
Jauretche en Florencio Varela, que con el cambio de gestién a
nivel nacional quedé trunco.

En cada uno de los casos, el Estado nacional, las universidades,
los municipios y las distintas comunidades evaluaron conjunta-
mente el lugar de emplazamiento y la definicién de las orienta-
ciones tomando en cuenta el andlisis de indicadores educativos,
las necesidades de la zona y las especificidades de cada casa de
estudios. En todos los casos, asumieron el desafio de llevar ade-
lante proyectos transformadores en zonas donde se encuentran
los y las jévenes con mayores dificultades para el acceso y la
permanencia en la educacién secundaria, desafiando el supues-
to destino de exclusién educativa y social.
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Por ejemplo, la Universidad Nacional de Quilmes acordé con

el Municipio de Quilmes la ubicacién de la Escuela Secundaria
de Educacién Técnica (ESET-UNQ) en la localidad de Ezpeleta
oeste, y el pleno del Concejo Deliberante voté en 2013 la cesién
de un terreno que el municipio tenfa reservado para la construc-
cién de un “polo educativo’, proyecto ansiado y anticipado por
los propios vecinos del barrio, que lo habian defendido frente a
la posibilidad de construccién de una unidad penitenciaria en el
mismo predio.

En la misma linea, el Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires cedié un amplio predio para la construccion de la Escuela
Técnica de la UBA (ETEC-UBA) que se integrarfa a una modifica-
cién del espacio urbano con la construccién de la Villa Olimpica
yla urbanizacién de la Villa 20. Esta universidad histérica, con
una larga experiencia en escuelas preuniversitarias, con perfiles
elitistas bien diferentes a los propuestos por la cartera educativa
nacional, se sum al desafio de ir mas alld de sus modelos y repen-
sar una propuesta inclusiva y de calidad en un barrio de la ciudad
de Buenos Aires con insuficiente oferta educativa.

La iniciativa de generar cambios para la escuela secundaria que
se puso en juego en el 4mbito universitario resulté compleja y
ventajosa a la vez. Pues, al mismo tiempo que se desafiaba las
tradiciones de las escuelas preuniversitarias con la creacién

de instituciones destinadas a la formacién de sectores de la
poblacién habitualmente relegados, conté con el conocimiento
acumulado por las universidades, sus recursos altamente forma-
dos y la autonomia universitaria para explorar propuestas inno-
vadoras. Ademas, el proyecto incorpord en gran medida a casas
de altos estudios con un trabajo territorial importante, varias

de ellas fundadas recientemente y con tradicién de incorporar a
la vida universitaria a primeras generaciones de jévenes prove-
nientes de familias sin experiencia en el nivel.

En el anio 2014 abrieron
sus escuelas la Uni-
versidad Nacional de
Quilmes (en Ezpeleta),

la Universidad Nacio-
nal de Avellaneda (en
Isla Maciel y Wilde), y la
Universidad Nacional
de San Martin (en José
Leon Sudrez). En 2015 se
sumaron a este proyecto
la Universidad Nacional
de General Sarmiento
(con una escuela en su
sede de Polvorines) y la
Universidad de Buenos

Aires (en Villa Lugano).



Los lineamientos pedagogicos que
definieron el proyecto

El proyecto de Escuelas Secundarias con Universidades Na-
cionales recogid el espiritu y las definiciones de las normativas
desarrolladas por el Consejo Federal de Educacién (resoluciones
N° 84/09y93/09), que estimulan a las jurisdicciones y escue-
las a llevar adelante experiencias innovadoras que exploren la
construccién de nuevos formatos escolares. Para atender su
mandato explicito de inclusion con calidad, resulté necesario
contemplar dos dimensiones intrinsecamente relacionadas: la
académica o aquella que reflexiona y actiia sobre los distintos
aspectos de la ensefianza, y la socioeducativa, o aquella que
piensa y disefia acciones sobre la experiencia vital de los y las
jovenes estudiantes y sus multiples contextos.

Desde el Ministerio de Educacion, entonces, se disefiaron linea-
mientos generales comunes a las escuelas que formarfan parte
de este proyecto y asf, se propusieron transformaciones en as-
pectos organizacionales y pedagdgicos que tuvieran como eje la
incorporacién (a), la permanencia (en) y el egreso de los jévenes
(de) una escuela secundaria valiosa.

Estos lineamientos definfan la necesidad de innovar, entre otros
aspectos, en la organizacion curricular, las practicas de

ensefanza, la regulacion de la convivencia y el régimen aca-
démico, redefiniendo las estructuras organizativas, creando
nuevos roles y repensando el trabajo docente, identificando
como prioritario el fortalecimiento de los derechos de los y las
estudiantes, y el acomparfiamiento de sus trayectorias educativas
reales. Asi, cada universidad retomd el compromiso al sostener y
disenar su escuela en didlogo con la comunidad en la que se em-
plazé, generando una sélida articulacién y gestando proyectos
que, necesariamente, suponen particularidades y caracteristicas
que les son propias.

Uno de los aspectos comunes a todas las escuelas consisti6 en
la redefinicién de ciertos elementos basicos del formato escolar
tradicional, como por ejemplo la posibilidad de que los y las
jovenes participen en diferentes espacios de aprendizaje, con re-
corridos variados y adaptados a sus necesidades y expectativas,
y que se reconozcan trayectorias extraescolares o extracurricu-
lares, colaborando asi con el sostenimiento de la escolaridad.
Para ello, se contemplaron distintas formas de agrupamiento de
los y las estudiantes dentro de la propuesta escolar, de modo de
atender a las diversas trayectorias educativas, fines especificos
de la propuesta de ensefianza o dando lugar a la eleccién por
parte de los estudiantes de acuerdo con sus intereses, permi-

Este proyecto propuso poner en
debate los sentidos tradicionales

de la escuela secundaria,

desde una concepcion de los

y las jovenes como sujetos

de derecho, con la confianza
pedagogica en que todos pueden
aprender y la responsabilidad
y obligacion de la escuela y los
adultos de ofrecerles multiples
oportunidades para lograrlo.
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tiendo asf una dindmica institucional que no reduce la organiza-
cién grupal exclusivamente a cortes etarios o estadios de apren-
dizaje. De alli que tanto en la ETEC-UBA como en la ESET-UNQ
se despliegan talleres de artes, idiomas y educacion fisica que
contemplan agrupamientos diversos que priorizan, segtin los
casos, intereses y saberes de los y las estudiantes.

Otro de los aspectos que supusieron la intervencion sobre el
formato escolar tradicional fue la organizacién ciclada de los
aprendizajes y su correspondiente promocién, principalmente
para el ciclo bésico de sus planes de estudios. Ello obligé a las
escuelas a pensar alternativas a la repitencia del afio completo
para aquellos alumnos y alumnas que no aprobaran algunos
espacios curriculares, uno de los niicleos que explica buena
parte del fracaso y el abandono escolar en la escuela secundaria.
Llevé en cada caso a proponer dos cuestiones complementarias
que modifican la experiencia de los y las jovenes en la escuela,
al mismo tiempo que desnaturalizan y orientan las préacticas
educativas. Por un lado, definir qué transformaciones al régimen
académico se revelan como necesarias (;la acreditacién de los
diferentes espacios curriculares debe considerarse ligada a la
promocion del afio escolar?, ;todos los y las estudiantes deben
cursar al mismo tiempo los mismos espacios curriculares?, entre

e ‘

otras preguntas). Por otro lado, cdmo resuelve cada escuela el
aprendizaje de los contenidos de los espacios curriculares que
no han sido aprobados por uno o mds alumnos dentro de la
cursada anual tradicional.

En la ETEC-UBA, estas respuestas se expresaron a través de la
creacion de cursadas mixtas, itinerarios pedagdgicos personaliza-
dosy tutorias académicas como parte de los recorridos posibles
para que los y las estudiantes puedan acceder al ciclo orientado
con aquellos conocimientos necesarios sin responder estricta-
mente a esquemas tedricos de cursadas. En esta escuela la pro-
mocién de cada nivel o afio se define por aprobacién de asigna-
turas o unidades curriculares y, a partir de ello, es el Colegio de
Profesores el érgano que evaltia y eleva al rectorado la propuesta
académica para cada estudiante. En el caso de la ESET-UNQ, /a
acreditacion de los espacios curriculares estd desacoplada de la
promocion anual, que se establece por cohorte completa (o sea,
todos los estudiantes de cada afio son directamente promovi-
dos al aflo subsiguiente independientemente de la cantidad de
espacios curriculares acreditados) y se definen unos espacios de
Atencidn a las Trayectorias Diversas (ATD) organizados discipli-
nariamente y que, en funcién de los objetivos especificos que
cada estudiante tiene, permitirdn la recuperacién de materias
adeudadas, la cursada anticipada de afios subsiguientes (acele-
racién, para jévenes con sobre-edad acumulada) o el apoyo para
evitar la reprobacién de las asignaturas en curso.

Los lineamientos elaborados por el ministerio definieron como
espacio curricular del ciclo bésico de todas las escuelas el es-
pacio de acompariamiento a las trayectorias escolares de los
estudiantes: se trata de una carga semanal fija destinada a tu-
torfas que promuevan el sentido y la valoracién del proceso de
construccién de conocimiento por parte de los y las estudian-
tes. Este espacio de dos horas reloj semanales fue redisefiado

y explorado con formatos diversos en cada una de las escuelas
afo tras afo, en grupos amplios y mas pequeiios, con formatos
mads rigidos y otros mas flexibles, con tiempos dedicados a la
reflexién -indispensable— sobre la convivencia en la escuela y
otros tiempos destinados directamente al acompafnamiento
académico.

Es importante sefialar que el redisefio de estos elementos de la
experiencia escolar supone una reflexion respecto de las con-
cepciones tradicionales sobre la evaluacién de los aprendizajes
en la escuela secundaria. Asi, se buscé recuperar el lugar de la
evaluacién como aspecto central de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje, mas alld de su funcién administrativa y clasifica-
dora, incorporando instancias de autoevaluacién, coevaluacion
y retroalimentacién respecto de los contenidos ensefiados y los
aprendizajes logrados, e incluyendo instancias colegiadas por
parte de los adultos a cargo del estudiante: profesores, coordina-
dores de curso, profesionales de orientacién y equipo directivo.



El desafio de construir una escuela enmarcada en el cumplimien-
to, por parte del Estado, de la obligatoriedad para el nivel que
marca la Ley de Educacién Nacional, y la atencion a las dimensio-
nes académica y socioeducativa, supone repensar la organizacién
escolar, asf como los roles docentes y sus funciones educativas.
En primer lugar, se definié la estructura del equipo directivo
conformado por un/a director/a y un/a vicedirector/a encar-
gado de los asuntos académicos y otro/a dedicado a las prac-
ticas socioeducativas. Esto marca una fuerte impronta, toda
vez que caracteriza la labor de la escuela en ambas dimensiones.
El proyecto define un nuevo rol para estas escuelas, el del/la
coordinador/a de curso. Su funcién principal es la de acom-
pafiar a un grupo (curso) de estudiantes en su cotidianeidad y
en su trayectoria escolar. Esta presente en el dia a dia para que
los/as alumnos/as puedan recurrir a ellos/ellas, ya sea por mo-
tivos académicos, personales o sociales. Es también el primer
referente en lo que concierne al trabajo sobre la convivencia y la
construccién y participacién ciudadana en la escuela. A través
de un vinculo estrecho, el/la coordinador/a participa activamen-
te de las trayectorias escolares y el seguimiento académico de
los/as alumnos/as a su cargo, con el fin de garantizar mejores
condiciones para sus aprendizajes. Son un nexo, ademads, entre
el alumnado y los profesores y directivos; es el primer referente
institucional para los/las estudiantes y sus familias.

Otro desafio para estas escuelas es la redefinicién de las funcio-
nes y los formatos de intervencién del Equipo de Orientacion,
pues se promueve la presencia de profesionales de distintas
areas que se sumen al cotidiano escolar y acompaiien a los y las
docentes (profesores/as y coordinadores/as de curso) en inter-
venciones planificadas desde una mirada interdisciplinar.

Estos equipos, tanto el de coordinadores/as de curso como los/as
integrantes del equipo de orientacién, han tenido conformaciones
diferentes segtin las instituciones, los perfiles de los profesionales
convocados y la organizacion institucional que se fueron dando
en cada caso. Los de la ESET-UNQ y el la ETEC-UBA constituyen
experiencias bien distintas de cdmo se articulan los equipos para
el cumplimiento de los principios rectores del proyecto: el acom-
pafiamiento académico de los y las estudiantes, el vinculo con

las familias y comunidades y el establecimiento de una red que
amplie, refuerce y garantice el mejor transito de los jévenes en sus
experiencias educativas. En la primera de estas escuelas el Equipo
de Orientacién funciona como una instancia de planificacién y
supervisiéon de las intervenciones que llevan adelante los coordi-
nadores en el desarrollo de sus tareas académicas y convivencia-
les; en la ETEC-UBA, la distribucion de las tareas se organiza de
forma complementaria, con los/as coordinadores centrandose en
los asuntos académicos y los/as integrantes del equipo de orien-
tacion con un eje mas territorial y el trabajo con las familias.
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Este proyecto propuso poner en debate los sentidos tradiciona-
les de la escuela secundaria, desde una concepcién de los y las
jovenes como sujetos de derecho, con la confianza pedagégica
en que todos pueden aprender y la responsabilidad y obligacién
de la escuela y los adultos de ofrecerles multiples oportunidades
para lograrlo. Estas escuelas en permanente construccién y en
continuo cambio —con nuevos roles, formatos organizativos

y modos de estar- cumplen sus objetivos fundacionales pues
muestran indicadores que suponen algunos avances en la dificil
tarea de una enseflanza de calidad e inclusiva.

Es posible reconocer, tanto en la ESET-UNQ como en la ETEC-
UBA -en un proceso que lleva cuatro y tres afios, respectivamen-
te—, muy altos indices de inclusién y permanencia de sus estu-
diantes, con disefios y redisefios de propuestas que respetan, en
todos los casos, las trayectorias reales de jovenes pertenecientes a
sectores populares. Estas experiencias exitosas —no sin frustracio-
nes- todavia mantienen como hipétesis el logro de indicadores de
egreso similares a los que ahora muestran en cuanto a retencion.
Los préximos afios mostraran una tendencia que permitird ana-
lizar el camino recorrido con mayor precision y, eventualmente,
reconocer buenas practicas e identificar errores a repensar.

La apuesta por la inclusién y la perspectiva de restitucion de
derechos educativos para los y las jévenes, junto con las inno-
vaciones que estas escuelas introducen a los formatos escolares
tradicionales —expresados en regimenes académicos naturali-
zados- encuentran muchas veces tensiones que involucran el
puesto de trabajo, asi como los valores, lgicas y practicas de los
y las docentes. También interpelan las formas de habitar la es-
cuela que los y las jévenes han aprendido a lo largo de su transi-
to por el sistema educativo, y el modo en que el mismo les habia
ensefiado a construir su oficio de alumno. Propone también un
valioso debate con las familias de los y las jévenes, y la comuni-
dad en general, incluyendo a las propias universidades que crean
y cobijan a estas escuelas, pues suponen perspectivas que discu-
ten fuertemente con el ideal meritocratico que conforma uno de
los nucleos de sentido de la educacién superior.

La continuidad y profundizacién del proyecto que aqui se re-
sefla representa una oportunidad histérica. El hecho de que se
proponga atender —de forma innovadora y desde instituciones
ligadas a la produccion del conocimiento- especialmente a los
sectores de la poblacién tradicionalmente vulnerados en sus
derechos educativos, constituye un desafio escasamente explo-
rado en los sistemas educativos. El acompanamiento por parte
del Estado nacional supone un requisito indispensable para el
sostenimiento de estas experiencias y la transferencia de sus
hallazgos y logros hacia la totalidad del sistema educativo. Quie-
nes hemos tenido el privilegio de acompariar estas propuestas
tenemos, entonces, la obligacion politica de defenderlas.
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El desafio de construir
una escuela enmarca-

da en el cumplimiento,
por parte del Estado, de

la obligatoriedad para el
nivel que marca la Ley de
Educacion Nacional, y la
atencion a las dimensio-
nes académica y socioedu-
cativa, supone repensar la
organizacion escolar, asi
como los roles docentes y
sus funciones educativas.

oy,




UN BARRIO,
UNA ESCUELA

CREADA A PARTIR DE UNA
ARTICULACION ENTRE
AUTORIDADES NACIONALES,
MUNICIPALES Y UNIVERSITARIAS, Y
EN ESPECIAL GRACIAS A LA LUCHA
DE LOS VECINOS, LA ESCUELA
SECUNDARIA DE EDUCACION
TECNICA DE LA UNIVERSIDAD
NACIONAL DE QUILMES (ESET-
UNQ) FUNCIONA EN EZPELETA.
ALLI, ENTRE OTRAS COSAS, LOS
CHICOS RASTREAN, CONSTRUYEN
Y TRANSMITEN CONOCIMIENTOS
ACERCA DE SU PROPIA
COMUNIDAD Y DE SUS DERECHOS.
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“Hay un fusilado que vive”.
Rodolfo Walsh, Operacion Masacre

amara Romero vive en el barrio Los Alamos de

Ezpeleta, una localidad ubicada en el sudoeste

del partido bonaerense de Quilmes, lindante con
Florencio Varela y Berazategui. Una noche calurosa de noviem-
bre de 2014 participa junto con tres amigos en el robo de una
camioneta Kangoo, en una zona cercana a su casa. Al intentar
escapar, son interceptados por un patrullero Ford Ranger del
Comando de Prevencién Comunitaria. Tras una persecucion
que finaliza a unos cien metros del cruce de las avenidas Repiui-
blica de Francia y La Plata, la Kangoo detiene su marcha contra
una parrilla ubicada en una vereda, y termina incrustandose en
una casa. Horas después, el informe oficial dira -y la version sera
aceptada sin que se realicen los peritajes correspondientes— que
los nueve balazos policiales que la frenaron respondieron a otros
realizados desde la camioneta. Tamara, que iba en el asiento tra-
sero, muere al recibir dos de esos nueve balazos. Los policias la
sacan de la camioneta, y arrastran su cuerpo hasta dejarlo tirado
frente a la casa y negocio familiar. Su hermano Gabriel reclama
durante horas a los gritos que lo dejen acercarse. Tamara tiene
15 afios.
Meses después, en 2015, un grupo de estudiantes de 2° afio pasa
a diario por la vereda donde Tamara fue asesinada. Van camino
ala Escuela Secundaria de Educacion Técnica de la Universidad
Nacional de Quilmes (ESET-UNQ). La profesora de Construc-
cion de la Ciudadania les propone hacer un proyecto para pre-
sentar en el Programa Jévenes y Memoria que organiza la Comi-
sién Provincial por la Memoria y que culmina con un encuentro
en Chapadmalal, en el que estudiantes de escuelas de toda la
provincia de Buenos Aires comparten sus investigaciones. Co-
nocer el mar los y las ilusiona, y de a poco se entusiasman con la
propuesta, que se va armando clase a clase. Se hacen preguntas,
en principio sobre el barrio y buscando sobre el barrio encuen-
tran el caso de Tamara en algin diario. Contintian buscando, y
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realizan un importante hallazgo: en el predio en el que funciona
la escuela, en el mismo lugar donde estdn estudiando, afios atrds
se quiso construir una alcaidia destinada a presos “en transito’.
Es este dato significativo el que reorienta el proyecto y los de-
cide a investigar como fue que en ese lugar donde se pensaba
construir un lugar para el encierro, se construyd finalmente su
escuela. Realizan entrevistas a vecinos y vecinas que cuentan y
recuerdan lo sucedido pocos afios atrds y rememoran sus luchas
para evitar la construccién de la alcaidfa. Una de las personas
que entrevistan se llama Natalia Miranda y trabaja en la Unidad
Sanitaria del Centro de Integracién Comunitaria (CIC) “2 de
Abril”, del barrio La Esperanza, donde comenzé a funcionar la
escuela en su primer afio de vida, 2014. Estudiantes y docentes
arman un video, que recopila todo el material investigado, y tie-
nen que decidir un nombre para presentarlo. Entre risas y suge-
rencias, es Tomas, uno de los estudiantes, el que propone una
sintesis perfecta: ‘Menos balas, mds tizas”.

Diez afios antes de la muerte de Tamara, en 2004, Héctor Nar-
dini -titular de la sociedad de fomento “Parque del Plata’, de
Ezpeleta-y Julio Sosa -lider del Movimiento de Trabajadores
Desocupados—, que se oponen a la construccion de la alcaidfa,
se encuentran en el despacho del juez Ariel Gonzalez Elicabe,
que la impulsa, justificando su creacién en la necesidad de
“sacar a los presos de las comisarias’, ante las denuncias de las
organizaciones de derechos humanos por la situacién inhuma-
na en que vivian cientos de personas detenidas en lugares no
preparados para esa funcioén. El juez dice: “Lo mejor que le cabe
a esa zona es una cdrcel”. Los lideres comunitarios replican: “Ese
predio tiene otro destino: un polo educativo”. En Ezpeleta no hay
escuela secundaria, ni escuela de artes y oficios, ni jardin de in-
fantes, y el lugar es ideal. Detras de ellos, en pleno despacho del
juez, esta apoyada en una mesa la maqueta de la alcaidia que
sera emplazada en un descampado de Ezpeleta. Esta todo dis-
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Natalia recuerda cada una de
esas batallas: la de la tierra, la de
la vivienda, la de la escuela, la del
turno, y las cuenta con infinita
paciencia y detalle al grupo de

estudiantes que la entrevista una y
dos veces.




puesto para llevar a cabo el proyecto. El intendente de Quilmes,
Sergio Villordo, y el ministro de Justicia de la provincia de Bue-
nos Aires, Eduardo Di Rocco, ya firmaron el acuerdo respectivo.
Afuera, mientras tanto, un grupo de vecinos de los barrios La
Esperanza y La Resistencia, entre otros barrios circundantes al
predio, cortan las calles en rechazo a la decisiéon. Primero lo hi-
cieron en Ezpeleta, sin mayores resultados, asi que ahora el olor
a goma quemada inunda el centro de Quilmes. La protesta llega
a oidos de las autoridades provinciales, y finalmente el proyecto
de alcaidia se suspende. Es la lucha de los habitantes de los ba-
rrios la que logra frenar la construccion del edificio carcelario y
permite que el amplio terreno sea destinado, finalmente, al des-
tino para el que habia sido donado por sus duefios originarios:
un polo educativo en el que, diez afios después, serd inaugurada
la ESET-UNQ.

Quince afios antes de este episodio, es junio de 1989 y hace mu-
cho frio. Grupos de personas ocupan un terreno descampado
en el que, hasta veinte afios antes, habfa cavas de las que se sa-
caba tierra para fabricar ladrillos. Levantan, como pueden, unas
precarias paredes de chapa y cartén, improvisan unas fogatas
para resistir el frio y montan guardia, para que no los arrasen
las topadoras ni la policia que, de noche, les alambra el predio
para agravar el “delito” de tomar las tierras. Tiempo después,
esas precarias paredes van a dar lugar al barrio La Esperanza, de
Ezpeleta. Pero antes de que eso suceda, Natalia, que vino con su
familia de Paraguay pocos afos atrds, necesita escuela prima-
ria para continuar sus estudios. Con su madre salen a recorrer
diferentes instituciones, pero en todas les dicen que no hay va-
cantes, aunque ellas sepan y vean que en cada curso hay pocos
estudiantes. Insisten, pero la respuesta es siempre la misma.
Una directora les dice que no quieren ‘recibir a personas que ocu-
pan tierras, porque son usurpadores y ladrones”. Tiempo después,
la Escuela N° 41 del vecino partido de Berazategui la aceptara,
aunque no en el turno tarde como pedia su mama. Finalmente,
y por sus buenas notas y conducta, la dejaran cambiar de turno.
Natalia recuerda cada una de esas batallas: la de la tierra, la de
la vivienda, la de la escuela, la del turno, y las cuenta con infinita
paciencia y detalle al grupo de estudiantes que la entrevista una
y dos veces.

Veintiséis afios después de las tomas de La Esperanza, en 2016,
un grupo de estudiantes de tercer afio de la ESET-UNQ retoma
la historia de Tamara Romero. Leen notas, visitan la escuela
donde hizo la primaria y hablan con una de sus maestras, van

a su casa y a la modesta plaza donde pasaba largas horas sola.

72 >

Visitan también la Fiscalia Penal Juvenil de Quilmes, que investi-
ga el robo de la camioneta Kangoo y la muerte de la adolescente.
Presentaran el caso en la edicién 2016 del Programa Jévenes y
Memoria. Descubren que la versién oficial fue aceptada y que,
segun esta version, fueron los disparos efectuados por los com-
paiieros de Tamara los que le provocaron la muerte. Los tinicos
investigados, por lo tanto, son los adolescentes que iban en la
Kangoo y no los policias que realizaron el procedimiento. La
docente que coordina el proyecto dialoga con una funcionaria
de la fiscalfa. Para conseguir informacién intenta conmoverla
diciéndole que Tamara podria haber sido compariera o amiga de
cualquiera de los estudiantes que participan de la entrevista. La
funcionaria responde inmutable: “Hubieran elegido mejor a sus
amistades’”.

Cuarenta afios atras, es noviembre y Héctor Alberto Pérez lle-

ga a su casa de Quilmes Oeste. Sus padres salieron a cenar, asi
que piensa prepararse algo rapido y meterse en la cama. El dia
estd tibio, en poco menos de un mes llegard el verano, y quiza

la dureza de ese afio nefasto se suavice un poco. Esta cansado:
la jornada laboral empieza muy temprano, y sus deberes de de-
legado le ocupan muchas horas. Ademas, estudia en la Técnica
Ne 3, y milita en la Fede. Y, como cualquier pibe de 20 afios, le



gustan el fiitbol y las chicas. En algo de todo eso piensa Héctor
cuando llega a su casa. Pero no llega a entrar: una patota pa-
rapolicial lo secuestra, le pega, lo mete en un auto, lo traslada

a un centro clandestino, lo mata. Cuarenta afios después, en

la misma escuela que pudo haber sido una alcaidia pero es es-
cuela, un tercer afio realiza una investigacion sobre Héctor. Su
historia es elegida por tratarse de un estudiante de una escuela
técnica, militante politico en la Federacion Juvenil Comunista, y
obrero de la empresa Saiar. Los estudiantes visitan el ex Centro
Clandestino “El Infierno’, ubicado en Avellaneda, donde Héctor
estuvo privado ilegalmente de su libertad antes de ser asesinado.
Durante su estadia en ese lugar de horror y exterminio, muerto
de sed como sus compaiieros y comparfieras, se escabullé hasta
el patio, donde habia una canilla que goteaba. Allf, no solo saci6
un poco su sed, sino que cargd una bota con agua para sus com-
pafieros. Luis, su hermano, cuenta este episodio a los estudian-
tes, en ocasion de ser invitado a visitar la escuela. Luego de es-
cucharlo y de conmoverse con el relato, los chicos y chicas leen
textos de Primo Levi y de Tzvetan Todorov en los que se relatan
situaciones semejantes de cuidado y solidaridad en campos de
exterminio nazi, y como parte de su investigacién, buscan en sus
propias historias ejemplos de cuidado dado o recibido.

El juez dice: “Lo mejor que le cabe
a esa zona es una carcel”. Los
lideres comunitarios replican: “Ese
predio tiene otro destino: un polo
educativo”. En Ezpeleta no hay
escuela secundaria, ni escuela de
artes y oficios, ni jardin de infantes,

y el lugar es ideal.
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Armando el rompecabezas, tejiendo el
entramado

La ESET-UNQ funcioné durante 2014 en el Centro de Integracién
Comunitaria “2 de Abril” ubicado en el barrio Esperanza Gran-
de de Ezpeleta, una de las zonas mas postergadas del partido de
Quilmes. Durante 2015 el CIC tuvo que mudarse a la sede de la
Universidad Nacional de Quilmes, en la localidad de Bernal, y a
partir de 2016 la escuela funciona en su propio edificio inaugu-
rado oficialmente en octubre de 2015, en el predio ubicado en las
calles Kenny y Avda. Republica de Francia, Ezpeleta. El aumento
de matricula y el atraso en la construccién del edificio obligaron
a que, durante 2017, los cursos superiores (4° y 5°, volvieran a la
sede de la UNQ en Bernal. A la fecha (junio de 2017), en la sede
Ezpeleta estudian 219 chicos y chicas, y en la sede Bernal, 95. En
los cursos superiores eligen entre tres orientaciones: Tecnologia
en Alimentos, Programacién, y Comunicacién. Un total de 134
docentes se reparten entre ambas sedes, incluyendo 116 profeso-
res/as, 11 coordinadores/as socioeducativos/as, 3 integrantes del
Equipo Directivo, 3 del Equipo de Orientacién y una secretaria.
Los chicos y chicas del barrio constituyen la mayor parte de la
matricula, y todos/as ingresan por el solo hecho de inscribirse,
sin examen previo. Entre los derechos que la escuela les garan-
tiza estd la posibilidad de que construyan un conocimiento de
la historia reciente de su propia comunidad y de sus pares, asi
como también los recursos que les permitan transmitir esa his-
toria, para que otros la conozcan y accedan a ella. Asimismo, es
ese proceso de conocimiento y transmisién el que permite la
construccidn, a partir del mosaico de recuerdos, de una memoria
colectiva, de un lazo social. A través de las entrevistas realiza-
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das a militantes barriales y comunitarios; a vecinos y vecinas, y
a actores clave en la historia de la Escuela, indagando sobre sus
recuerdos, tanto los vividos directamente como los recibidos de
otras personas, estudiantes, y también docentes y directivos, ac-
ceden a datos que habfan olvidado o que desconocian.

Asi, el grupo de estudiantes que investigd sobre la vida de Héc-
tor Pérez, y escuché a su hermano y compaiieros de militancia,
se apropié de la historia de aquel joven no mucho méds grande
que ellos, en la multiple dimension de su corta vida: como estu-
diante de una escuela técnica, como militante politico, y como
obrero. Para entender el contexto de su secuestro y desapari-
cién, leyeron la Carta Abierta de un Escritor a la Junta Militar,
de Rodolfo Walsh, y la vinculacién entre el plan de exterminio
y la reconfiguracién del Estado para ponerlo al servicio del ca-
pital financiero.

En el proceso de esta construccién y transmisién del conoci-
miento, el grupo de estudiantes que trabajé en el caso de Tama-
ra Romero hizo un proceso de reflexién y discusion en el que se
pusieron en cuestién preconceptos y “verdades” acerca del cas-
tigo y de las consecuencias de las “malas acciones”. Guiados por
su docente, discutieron la idea del “merecimiento de la muerte”,
por tratarse de una chica que robaba. El acceso a su historia y
el conocimiento del modo en que habia muerto a partir de una
reaccién desmedida e innecesaria de las fuerzas policiales, asi
como también la constatacion de las multiples ausencias de las
areas sociales del Estado a la hora de cuidarla, de acomparnar-
la y de promover su vuelta a la escuela, permitieron deconstruir
esas ideas punitivas que forman parte del discurso hegeménico
social. Un discurso que elige olvidar todas las causas que partici-



Es la lucha de los habitantes de los barrios
la que logra frenar la construccion del
edificio carcelario y permite que el amplio

terreno sea destinado,

finalmente, al

destino para el que habia sido donado

..-‘h

pan en el hecho de que una adolescente salga a robar, o consuma
sustancias de modo problemdtico. Ese mismo discurso punitivo
que, en 2004-2005, ante las denuncias de las condiciones inhu-
manas en las que vivian presos, presas, ancianos y adolescentes
en comisarias, resolvia construir alcaidias “de transito’, en vez de
analizar las causas de esas detenciones de miles de personas sin
condena, es decir, juridicamente inocentes. Luego de ese aflo de
discusién y anélisis, al momento de presentar el caso de Tamara
en Chapadmalal, Candela dijo lo que el grupo habia elaborado
como conclusién: Lo mds importante que aprendimos es que,
aungque Tamara hubiera robado, o hecho cualquier otra cosa, eso no
Justifica que la hayan matado. Porque si a Tamara no la hubieran
matado, hoy estaria creciendo con nosotros y nosotras”.

En 2017, y en el marco del proyecto “Memorias del Barrio’, es-
tudiantes de los tres terceros afos de la ESET-UNQ trabajan in-
tegralmente las tres historias que hemos resefiado: asi, partici-
pando en entrevistas a fuentes significativas —el ex rector de la
UNQ, al momento de decidirse la construccién de la escuela, y
de su inauguracion; las personas que participaron en las tomas
y en las luchas para evitar que se construyera una carcel-, y sus
propias madres, padres, abuelas y abuelos; y asf van hilando los
casos, los nombres y los afios. Hablan con cercania de Héctor y
de Tamara. Saben que su escuela es la victoria de un proyecto
de inclusién por sobre uno de encierro. Discuten sobre derechos,
legalidad, castigo, justicia, memoria, a partir de esos nombres —ya
no “casos’, ahora cercanas vidas que ellos conocen y de las que
pueden contar edades, oficios, trayectorias, destinos tragicos—, y
de conocer como se han construido los barrios que habitan o que
son vecinos a los que habitan.

" por sus duerios originarios: un polo
educativo en el que, diez arios después,
~ serd inaugurada la ESET-UNQ.

La ESET-UNQ es el resultado de una decisiéon politica, posible
en un momento histdrico determinado, y durante un gobierno
que desplegé multiples medidas que objetivamente significaron
incluir y garantizar derechos. Significé, al igual que las otras ex-
periencias en otros barrios y con otras universidades publicas,
un proyecto que reunié el trabajo conjunto de tres d&mbitos po-
litico-institucionales: el Ministerio de Educacién de la Nacién, la
UNQ, y el Municipio de Quilmes —bajo la conduccidn, respectiva-
mente, del ministro Alberto Sileoni, el rector Mario Lozano y el
intendente Francisco Gutiérrez-, que se resume en la conviccion
de plantear que la mejor educacién posible debe estar en los lu-
gares donde mas se necesita. Uno de los entrevistados, Héctor
Gastiassoro, coordinador del CIC y activo protagonista de esa
decisién, lo explicaba asf: “Los padres tenian miedo, pensaban que
los profesores de la UNQui iban a ser muy exigentes, que sus hijos no
iban a poder. Tenian desconfianza de que los chicos no iban a poder.
Hay gente que le hace creer a otra gente que no puede’.

En este articulo intentamos mostrar uno de los multiples aspec-
tos en que los y las docentes de la ESET-UNQ trabajamos con
nuestros estudiantes: acompafiando sus pasos en la investiga-
cién de su propia historia, garantizando su derecho a preguntar,
a indagar, a investigar y a conocer. Haciéndoles saber cada dia
que pueden, claro que pueden. Con determinacién y entusias-
mo. A veces, nos sale bien. Lo dijo un dia Wendy (14), entrevis-
tada en un programa de radio para contar un proyecto del que
se siente protagonista, su bello rostro iluminado: “En la escuela
nosotros sentimos que los adultos nos cuidan. Nos dan abrazos
cuando estamos tristes. Podemos confiar. Y ademads, nos divertimos
y nos hacen reir”.



LA ESCUELA SECUNDARIA,

PROBLEMAS, CONQUISTAS
Y DESAFIOS

CON LA NUEVA LEY, EL NIVEL SECUNDARIO ES CONSIDERADO
OFICIALMENTE EN FUNCION DE UNA PERSPECTIVA QUE SUPONE LA
INTEGRACION Y LA PARTICIPACION DE LOS JOVENES, EN CONTRASTE
CON EL PARADIGMA “MERITOCRATICO” PREDOMINANTE. SE ANALIZAN

AQUI LOS LOGROS Y LOS DESAFIOS PENDIENTES, SEGUN LA MIRADA
DE LOS TRABAJADORES DE LA EDUCACION.







n el 2006 el nivel secundario de educacion asiste

a un histdrico cambio de paradigma: la Ley de

Educacién N° 26.206 proclama la obligatoriedad
del nivel, planteando la integracién social, educativa y cultural
de todos los adolescentes y jovenes. Este serd el piso a partir del
cual debatir la construccién de una escuela secundaria distin-
ta. Se avanza en la conformacion de escuelas secundarias de 6
aflos, nuevos Disefios Curriculares y un régimen académico para
organizar la trayectoria de los estudiantes y promover acuerdos
institucionales de convivencia, enfatizando la participacion
estudiantil.
Es un impulso a un profundo cambio cultural para la ampliacién
del derecho a la educacién, en un nivel educativo enraizado en
la seleccion social y meritocratica de su poblacion. Se plantea
un reto notable: dejar de pensar la escuela secundaria solo para
los que “son capaces”, “son perseverantes’, “son inteligentes”,
para hacer posible una escuela en la que “todos aprenden” por-
que es su derecho. Este debate serd el pilar de las transformacio-
nes, que convoca a una profunda revision de las practicas, que
no solo tienen que ver con las actividades 4ulicas y las tareas de
ensefar; nos exige revisar las mismas desde la organizacién, la
participacién y la democratizacién de las escuelas siendo esto el
eje principal de esta etapa.
Este debate deja frutos, marca una huella para transitar una
secundaria sin exclusiones. Sin embargo, persisten aiin acciones
y temas para considerar, ineludibles replanteos; todavia queda
mucho por recorrer hasta lograr una justa universalizacién.
Los trabajadores de la educacién construimos un debate orga-
nizados en el SUTEBA, realizando propuestas para resignificar
el estar en la escuela secundaria, proponiendo otros repertorios
escolares que tengan en cuenta la diversidad cultural y social de
adolescentes y jévenes.
Es impensable una escuela secundaria con la totalidad de las
trayectorias continuas y completas si atin quedan rezagos fuer-
temente arraigados que afloran aquella secundaria creada para
algunos pocos, exclusiva, que se dedica a determinados sectores
sociales y pretende que los demds puedan adaptarse a sus re-
querimientos.
A mas de una década de aquel inicio —en la que se logré pro-
ducir avances muy interesantes, sobre los que tendremos que
continuar la lucha para profundizarlos y descubrir los modos
que permitan concretizar definitivamente el derecho social a la
educacién-, es posible plantear algunos ejes que nos invitan a
pensar lo que sigue.
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Si bien el acceso a la
escuela secundaria

ha sido masivo

en un corto plazo,
persiste la dinamica
inclusion-expulsion

al no retener a todos
los jovenes hasta su
egreso. Resulta urgente
y necesario debatir
acerca de los modos

de estar, aprender y
ensenar en la escuela
secundaria, para que el
transito por ella ofrezca
una experiencia
educativa con sentido
y significado para los
estudiantes.




Se ha masificado el ingreso a las escuelas secundarias, aunque
no asi su egreso. Son justamente los sectores mas vulnerables
los que tienen dificultad para egresar o bien lo hacen por medios
compensatorios del nivel (CESA], planes FINES, educacién de
adultos, etc.).

En palabras de Silvia Vazquez, en su articulo “De la crisis al de-
saffo de reinventar la educacién secundaria’, “la inclusion es algo
mds que aumentar la matricula y los porcentajes de permanencia,
o disminucion de situaciones de abandono. Debe ser considerada
el primer peldario en la posibilidad de democratizar el acceso y
sostener la escolaridad de aquellas clases y sectores sociales tradi-
cionalmente despojados de sus derechos’.

Si bien el acceso a la escuela secundaria ha sido masivo en
un corto plazo, persiste la dindmica inclusién-expulsién

al no retener a todos los jévenes hasta su egreso. Resulta
urgente y necesario debatir acerca de los modos de estar,
aprender y ensefiar en la escuela secundaria para que el
transito por ella ofrezca una experiencia educativa con sen-
tido y significado para los estudiantes. Se debe fortalecer
una cultura educativa inclusiva, que contemple los procesos
de estar y hacer con otros, de constituirse como sujetos con
identidad propia, descubriendo pertenencia y ajenidad en
su grupo de pares, relacionandose a través de la cultura, de
adolescentes y adultos, conformando su repertorio cultural
por medio del respeto a las diferencias, asumiendo liberta-
des en el marco del limite que ejerce la autoridad pedagdgi-
ca.
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El formato escolar basado en la gradualidad y la anualidad
impone modos y tiempos de transitar este nivel, despojando

de oportunidades para los estudiantes con realidades que les
impiden una adecuacién a ese formato riguroso y académico,
acrecentando su situacién de desventaja.

Si bien asistimos a un sustantivo cambio de paradigma, la transfor-
macién pretende ser tal bajo la persistencia de una estructura gra-
duada, un curriculum con ldgica disciplinar, designacién de profeso-
res en torno a ellas, organizacion horaria fragmentada, que impide
interacciones entre docentes de cursos en comun, o entre materias
afines, o bien espacios para generar proyectos interdisciplinarios.

Se hace inminentemente necesaria la revision, la reedicion de

la organizacion tradicional de este nivel de estudios, pensar en
cambios sustanciales. No puede ocurrir que los docentes que
forman adolescentes y jovenes lo hagan en soledad. Es necesario
procurar espacios donde los docentes tengan oportunidad de un
trabajo colectivo en busqueda de un proyecto educativo comun:
“La formacién de jévenes para su vida adulta’. Para dicha forma-
cion es imperioso y relevante conocerlos, intercambiar estrate-
gias de intervencion y sus resultados, planificar de manera tal
que surjan proyectos integrales e integrados que pongan en evi-
dencia el conocimiento como parte de un todo y no como unida-
des aisladas de conocimiento, que no guardan relacién entre si.
A partir de 2014 se concret6 el Programa Nacional de Formacién
Permanente (PNFP). Desde el SUTEBA se propuso que en todas
las regiones educativas y distritos de la provincia de Buenos



Aires existieran reuniones a las que fueran convocados los capa-
citadores y las organizaciones sindicales en el marco del PNFP.
Es en esos &mbitos donde se producen los verdaderos avances,
dando en parte respuesta a la necesidad de espacios de inter-
cambio.

El trabajo colectivo posibilita acordar criterios comunes, en tér-
minos de relaciones vinculares, de estrategias, formas de trabajo
en el aula y evaluacién. Brinda a los adolescentes y jévenes la
oportunidad de percibir la solidez y unicidad de criterios que les
dan un caracter institucional a las intervenciones, a la vez que
permite fortalecer la autoridad pedagdgica.

En este contexto, luego de haber atravesado un cambio nada
menor, considerando que hay mucho todavia por modificar, es
preciso pensar en nuevos repertorios de accién de los sujetos
pedagdgicos, alumnos, docentes y familias, silo que queremos
es lograr una transformacién que perdure y haga carnadura en
nuestra sociedad, que haga lugar a la desnaturalizacién de la ex-
clusién de los mds desfavorecidos. El aleman Reinhart Koselleck
plantea que las sociedades se transforman por una combinacién
entre su “mundo de experiencias” y los “horizontes de expecta-
tivas”. Es tan importante tener en cuenta qué jévenes y adultos
pretendemos formar para el futuro, como preguntarnos por su
presente. ;Quiénes son los adolescentes y jovenes que transitan
hoy la escuela secundaria? ; Cémo construyen su subjetividad?
;Qué esperan de la escuela secundaria? Ahora bien, todos estos
cambios esenciales que esgrimen el destino de las futuras gene-
raciones no pueden imponerse desde un lugar tinico, con una
sola mirada. Debe necesariamente convocarse a todas las partes
involucradas, a la sociedad, los sindicatos, la comunidad de
padres, los estudiantes, las organizaciones sociales; nadie puede
estar ausente en este debate. Los trabajadores de la educacién
debemos estar de pie para seguir dando la pelea que procure
que los avances en este sentido no se detengan. Necesitamos
profundizarlos y de ninguna manera retroceder.
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El plan Conectar Igualdad fue un gran protagonista. Poner en
manos de los adolescentes y jévenes una maquina fue un acto
de igualdad magnifico.

¢ Qué se pudo construir a partir del plan?

En primer término, se generaron condiciones de acceso, pues
las desigualdades econdmicas, sociales, culturales influyen en
forma directa en la capacidad de tener e interrelacionarse con
las tecnologias. Se logré garantizar que todos los adolescentes y
jovenes de las escuelas publicas secundarias contaran con una
netbook.

Una vez que las maquinas estuvieron al alcance de los estudian-
tes se hicieron visibles algunas diferencias que tenfan que ver
con la intensidad del uso potencial de estas maquinas. Pudo
observarse que en algunas clases los docentes ofrecieron un uso
de baja intensidad, que tenfa que ver con utilizar algin portador
de texto, alguna imagen, hasta solicitar una presentacién en
Power Point: digamos que pasamos del portador de la carpeta
al portador en la computadora; fue una cuestiéon de cambio de
portador. En otros casos, hubo profesores mas interesados por el
mejor aprovechamiento.

Como senialaron en su momento Flavia Costa y Fernando Bor-
dignon, la investigadora Inés Dussel habla de dos grandes gru-
pos. Por un lado, aquellos a los que se les proporciona opciones
predisenadas, limitadas y hacen usos mas restringidos de las
tecnologfas: resaltan el texto, incluyen iméagenes, bajan conte-
nidos o reproducen la légica de las redes sociales apelando a lo
“divertido’, al “me gusta’ y a la “autenticidad” de la catarsis emo-
cional como principio rector de su relacion con los materiales.
Por otro, los que son capaces de (y a quienes se estimula para)
hacer operaciones complejas advirtiendo las limitaciones de las
diferentes herramientas, seleccionar reflexivamente los conte-
nidos y circuitos de comunicacidn, y desarrollar criterios para
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valorar la confiabilidad de las fuentes disponibles.

Otra diferencia tiene que ver con las desiguales condiciones de
infraestructura entre escuelas. No todas las escuelas cuentan
con los mismos recursos, con conexioén a internet y personal
formado que procure el mantenimiento de equipo y redes. La
desigualdad de las condiciones de las escuelas pasa a generar
desigualdad entre los estudiantes que cursan en escuelas dife-
rentes.

Que las netbooks entren al aula permite renovar el interés por lo
que la escuela puede ofrecer: produccion y transmision de sabe-
res que favorezcan el crecimiento personal e individual, como la
construccién de una cultura comun en un d&mbito con igualdad
de oportunidades, que permita a todos disponer de un bagaje de
conocimientos de calidad para desenvolverse ya sea en su vida
laboral o estudiantil, ejerciendo plenamente su ciudadania en
libertad, ser ciudadanos libres en el sentido freiriano.

En esta etapa, nos queda en primerisimo lugar la necesidad de
garantizar la continuidad del plan. Hay muchisimas escuelas
que durante el 2016 y en lo que va del 2017 no han recibido ma-
quinas; si esto persiste no serd posible plantear lo que sigue. Si
se mantiene la decision politica de dar continuidad a este plan
se hara necesario desarrollar politicas de formacién especifica
para que los docentes logren enriquecer su tarea de ensefiar, a
través de diversidad de herramientas informaticas. Los profeso-
res necesitan elementos concretos para utilizar las tecnologfas
en sus areas de conocimiento.

Si bien el nivel de progreso del trabajo con las mdquinas serd
lento y su desarrollo no serd homogéneo en todas las escuelas,
se torna imperativo que el uso de las maquinas en la ensefian-
za sea mas significativo, mas critico y relevante en el conjunto
de las escuelas. Es el mayor desafio para los trabajadores de la
educacion, pero lo es alin més para las politicas educativas que
se planteen. Resulta inaceptable pensar la escuela sin esta tec-
nologfa.



Es impensable una escuela secundaria con
la totalidad de las trayectorias continuas

y completas si aun quedan rezagos
fuertemente arraigados que arioran aquella
secundaria creada para algunos pocos,
exclusiva, que se dedica a determinados
sectores sociales y pretende que los demas
puedan adaptarse a sus requerimientos.

Profundizar las practicas
democraticas y participativas de los
estudiantes

Desde siempre se ha relacionado a la juventud con un estado de
rebeldia, convertirse en adulto de acuerdo con los imperativos
sociales genera rechazo y rebelién frente al sistema reinante.
Vivimos un clima de época donde la juventud se manifiesta
rebelde pero también militante.

Los jévenes toman la palabra desde diferentes iniciativas. Por
ejemplo, tomas en las escuelas en reclamo por condiciones
adecuadas: en 2010 mds de 40 escuelas bonaerenses fueron
tomadas reclamando obras de infraestructura; en 2011 la Coor-
dinadora de Estudiantes reunia a los estudiantes de Lants para
formar nuevos centros en el distrito y organizar actividades; en
2012 resurgieron las tomas por el cambio en las curriculas de los
colegios técnicos en CABA sin la debida participacién de docen-
tes, padres y alumnos. Estos son antecedentes de la capacidad
de organizacién de los adolescentes.
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En 2013 se sanciona la ley nacional 26.877 que promueve la
creacion de centros de estudiantes en todo el pafs. Su correlato
en la provincia es la ley 14.581 aprobada en noviembre de 2013.
Se intenta asi garantizar las vias institucionales donde los jéve-
nes puedan canalizar sus reclamos, una iniciativa que consagra
como derecho la necesidad de los jévenes de organizarse para
la defensa de sus derechos e intereses, que reconoce el protago-
nismo de los adolescentes, visibiliza sus practicas y revaloriza su
lugar activo.

Sin dudas se trata de un reconocimiento juridico de la partici-
pacion y protagonismo cada vez mas visible de los jévenes en
las escuelas, participacion que presenta diferentes matices: hay
centros que se preocupan por embellecer la escuela, realizar
jornadas recreativas, pero no salen a las calles ni se involucran
en los temas sentidos de la educacidn; otros organizan algunos
debates en torno a cuestiones pedagdgicas, organizativas e insti-
tucionales; otros salen a la calle y se comprometen en las luchas
del pueblo. Algunos han podido concretar las elecciones para su
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conduccion; otros se manejan en forma mds horizontal, a través
de un cuerpo de delegados por aula.

Sin duda el reconocimiento juridico es una conquista central y
relevante, pero hay un gran desafio por delante que tiene que
ver con profundizar los debates al interior de las escuelas que
procuren generar conciencia acerca de la herramienta politica
que representa el centro de estudiantes como érgano democra-
tico, para hacer valer los derechos de los jévenes de acceder a
una educacién publica, con calidad social que permita a todos el
acceso, el transito con aprendizajes significativos y el egreso en
tiempos adecuados a la realidad de todos.

En sintesis, no hay ninguna duda sobre el debate profundo y
urgente en torno a la educacién secundaria, un debate que viene
siendo desde los antecedentes de la ley 26.206. Desde SUTEBA
se indicé: “Durante mds de diez afios la resistencia de la docencia
organizada en la CTERA y la lucha de la sociedad por la defensa
de la Escuela Publica, construyeron la correlacion de fuerzas que
permitié derogar (...) la Ley Federal de Educacidn. Al calor de esas

luchas se fueron construyendo conceptos y propuestas alternati-
vas, muchas de las cuales quedaron plasmadas en (...) la LEN N°
26.206, que se transforma asi en plataforma de nuevas luchas para
los trabajadores de la educacién’.

Ahora bien, transmitir una mirada simplista y fatalista, tal como
aparece en los medios en estos dias, desconociendo la histori-
cidad del nivel, poniendo en escenario una reforma dréstica e
inconsulta que se impone con una mirada sesgada, no generara
los cambios necesarios. Es imperioso producir una propuesta
escolar relevante, convocante e interesante a las nuevas gene-
raciones; no se puede plantear una reforma que deje fuera del
debate a todos los sujetos involucrados: jévenes, padres, sindica-
tos. El conjunto de la sociedad tiene mucho por decir.
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El trabajo de dirigir una escuela
Gestionar, liderar, administrar, dirigir, gobernar, conducir: mul-
tiples verbos que usamos a diario para dar cuenta del trabajo de
los directivos.

Miles de directoras, directores, vices, secretarias/os desarro-
llan tareas en la escuela que garantizan el funcionamiento del
sistema educativo. Son agentes del Estado, parte del engranaje
institucional que permite que la escuela enseiie, incluya a las/los
chicas/os, se vincule con las necesidades de la comunidad a la
que pertenece, entre otras muchas y variadas actividades.

El brazo del Estado llega a los lugares mdas recénditos de nues-
tro pafs, a través de las escuelas. Sus directivos son responsa-
bles de que las politicas educativas se concreten en cada una
de ellas y, en el caso de la educacién secundaria, que la obliga-
toriedad se garantice a partir del trabajo educativo cotidiano.
Sin embargo, la tarea de organizar la institucion, dirigir el tra-
bajo docente y generar condiciones de ensefianza para que las
chicas y chicos efectivamente aprendan es un trabajo que ha
sido subestimado desde la perspectiva de la formacién. Pocos
docentes participan en instancias formativas sobre la gestién
escolar. A una escasa o nula oferta formativa se suma la baja
valoracion acerca de la responsabilidad ética y politica que los
directivos asumen.

La escuela es un territorio complejo donde confluyen los obje-
tivos de las politicas de Estado vigentes, las practicas docentes
cotidianas, las normas que dan marco al trabajo pedagdgico

y administrativo, la discusién e intereses de distintos actores
sociales y comunitarios, las reivindicaciones laborales, las situa-

ciones de vida de quienes la conforman. La directora/el director
es responsable de conjugar esta complejidad en un proyecto
comtuin. Nada mas y nada menos.

La escuela es también un territorio habitado por personas;
personas con amores, con pasiones, con problemas, con ganas,
con ideas nuevas y viejas, con resistencias, con desilusiones,
con memoria, con suefos. El director/a, en esa escena, ocupa el
lugar de quien debe entramar esa realidad multiple y compleja
para ponerla al servicio de un proyecto comun que tiene como
principal objetivo la disposicién de condiciones para garantizar
el derecho a la educacion de sus reales protagonistas: las chicas
y los chicos que le otorgan sentido.

Sila educacion no es un quehacer neutral, sino eminentemente
politico, el trabajo directivo define el gobierno y la conduccién
de tamaiio desafio en las instituciones escolares.

Parafraseando al maestro Freire, diremos que el directivo es un
politico y un artista. Siempre tiene cierta opcion: la educacién
para qué, para quiénes, a favor de quiénes, contra qué. A su vez,
tiene la responsabilidad e inestimable posibilidad de interrum-
pir los destinos prefijados de las/los jévenes de una comunidad
construyendo lo comtin, lo que nos pertenece a todos/as, in-
ventando lo que todavia no esta, transformando las situaciones
cotidianas de injusticia.

Siendo esta una tarea necesariamente colectiva y de sustancial
responsabilidad politica y pedagdgica, venimos a plantear aqui
la necesidad urgente y fundamental de formacién que este tra-
bajo requiere para efectivizar la obligatoriedad de la educacién
secundaria en la Argentina.

Las escuelas que obtienen buenos resultados
académicos son aquellas que ponen la energia en
despertar en sus estudiantes el deseo de aprender,
las que logran provocar una duda conceptual que
se vuelve inaguantable, las que pueden esperar a
que aparezca la comprension mientras se ocupan de

mantener vivo el interés. Son escuelas que escuchan
y confian en sus estudiantes, sabiendo que —junto
con ellos— son protagonistas fundamentales del

desafio de saber.
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La extensién de la obligatoriedad a la educacién secundaria
completa, inaugurada a partir de la sancién de la Ley de Edu-
cacion Nacional N° 26.206, resulta un punto de inflexién en la
historia de nuestra educacion.

La educacién secundaria surgié con el objetivo de formar a las
futuras elites dirigentes del pafs, de preparar a un selecto sector
para los estudios superiores y, durante un siglo, este mandato
marcé las practicas educativas e institucionales.

A partir de la obligacién que asume el Estado de garantizar el
derecho a la educacién secundaria de las/los jévenes, estas prac-
ticas escolares y las formas de hacer escuela de la modernidad
comienzan a ser interpeladas, revisadas, puestas en discusion.
Esta es una de las principales cuestiones que atraviesa hoy el
desafio de la obligatoriedad. Y la realidad, una vez mas, nos sor-
prende con su diversidad, variedad y multiplicidad.

En contextos similares y enfrentados a realidades con conflic-
tos parecidos, unas escuelas desertan de la responsabilidad de
ensefiar, mientras que otras enfrentan las dificultades y salen
airosas de la contienda. Todas reconocen que “sus docentes no
fueron preparados para esto’, pero mientras unas lo enuncian
como explicacion de su imposibilidad, como punto de llegada

y rendicidn, las otras lo viven como desafio para pensar, como
invitacion a la incertidumbre y al desconcierto, como terreno
resbaladizo en el que no queda claro de qué asirse, como punto
de partida para formarse y pensar. Avanzan fortalecidas por el
debate franco entre pares, por la confianza en lo que pueden
cuando deciden accionar como colectivo, porque los/as estu-
diantes lo merecen porque la educacion es su derecho, y porque
es urgente.

¢Qué hace que estas escuelas puedan? ;Son sus equipos directi-
vos? ;Son los espacios que como colectivo docente le dedican a
la propia formacién? ;Es la confianza en que tienen algo valioso
para ofrecer a las nuevas generaciones? ;Es su capacidad para
correr una y otra vez el limite de lo posible? ;Es el coraje que les
permite romper con lo establecido y asumir riesgos? ;Es la pers-
pectiva ético-politica que guia las acciones que emprenden? ;Es
la capacidad de sorprenderse ante lo que alumnos y alumnas
hacen con lo que ellas les ensefian? Seguramente es todo esto y
mas.

Hace anos que las escuelas han dejado de recibir estudiantes tal
como los conocfamos. Llegan nifios/as, adolescentes, jévenes

y adultos a los que debemos volver nuestros alumnos, y de los
que tenemos que convertirnos en sus maestros y profesores. No
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esta dado simplemente por la definicién de roles, sino que es un
proceso de filiaciéon que se va cimentando en la tarea a partir de
generar unos lazos, antes inexistentes, que nos permitiran tra-
bajar juntos para que el conocimiento se construya y para que el
aprendizaje acontezca.

Las escuelas que pueden son las que sostienen la asimetria en la
relacion pedagdgica para que el acto educativo se pueda consu-
mar. Son las que no profesan ante sus alumnos el discurso pseu-
do democrético que reza “somos todos iguales, yo soy uno mas
de ustedes, decidamos entre todos”. Son las que entienden que
esa relacion necesariamente diferenciada no genera beneficios
ni otorga privilegios al adulto; muy por el contrario, la asimetria
radica en que quien esta en la posicién adulta tiene mds respon-
sabilidades, tiene obligaciones que el otro no tiene. Reconocer

y partir de los saberes y de la cultura de las/los jévenes es con-
dicién fundamental para que ese vinculo sea posible y para que
exista acto educativo.

Las escuelas que obtienen buenos resultados académicos son
aquellas que ponen la energia en despertar en sus estudiantes el
deseo de aprender, las que logran provocar una duda conceptual
que se vuelve inaguantable, las que pueden esperar a que apa-
rezca la comprension mientras se ocupan de mantener vivo el
interés. Son escuelas que escuchan y confian en sus estudiantes,
sabiendo que —junto con ellos- son protagonistas fundamenta-
les del desafio de saber.

En las escuelas que no se detienen ante el obstaculo hay lugar
para el postergado encuentro entre la escuela y la cultura. Allf

es posible superar el mero proceso de escolarizacion para ir en
busca de la participacion real de las/os jévenes y sus familias
como participes y productores de cultura. Es posible dar ese
salto cualitativo que aleja de la inercia y habilita a sujetos que
tienen derecho al goce, al esparcimiento, al acceso a diversos
bienes culturales y a la produccién artistica y cultural.

¢;Qué tienen en comin estas escuelas? Tienen en comun sus
directores/as o equipos directivos. Tienen en comun la voluntad
politica de transformacion de los contextos de injusticia que la
comunidad vive cotidianamente y la conviccién de que es posi-
ble lograrlo con el trabajo colectivo de docentes, auxiliares do-
centes, personal no docente y la comunidad de la que son parte.
Estas escuelas también tienen en comun la necesidad de poner
en discusién el sentido mismo de la escuela para sus jévenes,
para sus docentes, para su comunidad. Dicha discusién transcu-
rre en un contexto que desafia al Estado a garantizar la obligato-
riedad de la secundaria.



El trabajo del equipo directivo acuerdos, generar espacios de discusion de las ideas o los temas,

“El que nomina, domina’, afirma un conocido apotegma acu- abordar las situaciones de conflicto inherentes en los procesos
flado por Bourdieu, utilizado para explicar distintos fenémenos de didlogo y negociacién y, especialmente, poder obtener lo
politicos y socioldgicos. Nos atreveremos a invertir la frase para mejor que cada una de las personas involucradas en la escuela
plantear también que quien domina, nomina. tenga para aportar.

Las diversas formas de nombrar el trabajo de directivos se en- » El trabajo del directivo construye condiciones para la efectivi-
cuentran en consonancia con las ideas educativas —-no siempre zacién de la obligatoriedad de la escuela secundaria cuando:
explicitas— de diversos momentos histéricos, de distintos pro- -se dan procesos de organizacién y formacién hacia el inte-
yectos de pais. Podemos reconocer, por ejemplo, una extensa rior de las instituciones,

bibliograffa y difusién mediatica de los anos '90, centrada en la
idea del liderazgo del/la directora/a, a fuerza de su capacidad
(individual) emprendedora. También fue muy utilizado el térmi-
no “gestién” en los tiempos de la reforma educativa que trajo la
Ley Federal de Educacién. Con un componente que enfatizaba
las capacidades técnicas por sobre las politicas, se escribieron
multiples materiales de capacitacion y se formaron un par de
generaciones de directivos.

Sin detenernos en lo que ya estd extensamente discutido, com-
partiremos algunos aspectos sustantivos para seguir pensando
esta formacién:

» La escuela no es una empresa, sino una institucién estatal,
cuyo fin no es el lucro, sino garantizar el derecho a la educacion
de las personas. Por lo tanto, la labor directiva no puede com-
pararse con la de un gerente de empresa o un manager, dada la
oposicién de sus objetivos.

» La labor directiva es sustancialmente politica. Ni es neutral,

ni es puramente técnica; muy por el contrario, es una tarea que
debe conducir a otros hacia determinados objetivos sustentados
por ciertos valores y principios. Si bien requiere de un conoci-
miento especifico para ser desarrollada, no es suficiente saber
cédmo hacer, sino organizar, conducir y formar al colectivo do-
cente para lograr procesos educativos de calidad.

» Toda tarea directiva se desarrolla desde una posicién, un lugar
construido en la trama institucional que integra los vinculos con
los distintos actores y, a su vez, con el proyecto de la escuela.

» El trabajo directivo no parte de la capacidad emprendedora de
los individuos, sino de un proyecto educativo que puede y debe
ser compartido y construido con otros. Por eso, no puede basar-
se en liderazgos individuales, mucho menos carismaticos, si lo
que se busca es la sostenibilidad de la propuesta organizativa
para el logro de los objetivos planteados.

» La tarea directiva no es solitaria; por el contrario, requiere

de la organizacién del trabajo en equipo, de la articulacién y la
coordinacién de intereses (a veces contrapuestos), necesidades,
pasiones, fines entre distintos actores para el logro de los fines
que son comunes a la institucién. Implica entonces la capacidad
del directivo de escuchar las distintas voces, consensuar, generar
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-se conforman equipos de trabajo, Los temas y las cuestiones que conforman la agenda del/la direc-
-la labor pedagdgica ocupa el centro de la escena escolar, tor/a o el equipo directivo son diversos, multiples y complejos.
-todo el equipo de la escuela se pone al servicio del proyecto, Incluyen la gestién administrativa, el armado y la organizacién
-las/los estudiantes son los protagonistas del trabajo que la del proyecto pedagdgico, la conformacién de equipos de trabajo,
escuela les ofrece, la formacion del equipo docente, el seguimiento de dispositivos
-la comunidad es y se siente parte de ese entramado social, que faciliten el acompafniamiento de las trayectorias escolares, la
educativo y comunitario, coordinacion del abordaje de las situaciones conflictivas, la mo-
-la escuela es parte fundamental de la organizacién de la torizacién y el impulso de practicas y experiencias que mejoren
comunidad a la que pertenece. el trabajo de la escuela, la coordinacién de instancias de evalua-

cién formativa con los docentes, el vinculo con la comunidad, la
participacién de las/los chicas/os en el proyecto de la escuela.
“La educacion es la accion politica de distribuir’, dice Graciela Fri-
gerio. Se distribuyen bienes culturales socialmente validos, pero
también se distribuyen formas de vincularse con el conocimien-
to, lo que constituye una condicién para el logro de la emancipa-
cién de los sujetos. Las/los directivos tienen la tarea y responsa-
bilidad ética y politica de que la escuela pueda garantizarlo.
Conducir y gestionar una escuela implica conocer, reconocer,
resistir, interrumpir la inercia de lo dado. Con todo esto, queremos
destacar el lugar clave que ocupa la direccién de una escuela para
efectivizar la obligatoriedad del Estado de garantizar el derecho
ala educacion, sabiendo de la ausencia o escasez de propuestas
formativas dirigidas a formar equipos directivos. Asf y todo, po-
demos afirmar que estos conocimientos, capacidades, saberes se
forman; se retroalimentan de la experiencia directiva y se poten-
cian cuando la experiencia y el conocimiento pueden ser compar-
tidos, reflexionados y construidos con pares, entre colegas.
Presentaremos ahora el dispositivo de formaciéon de directivos
desarrollado en el marco del programa “Nuestra Escuela’, una
experiencia de politica publica de formacién de directivos, sin
precedentes en la Argentina.

El Programa Nacional de Formacion
Permanente estuvo inscripto en un proceso
historico de transformaciones educativas
enmarcadas en un proyecto educativo
nacional que asumio la ampliacion

de derechos como nucleo rector de las
politicas publicas surgidas a partir de la
recuperacion de la centralidad del Estado.



El Programa Nacional de Formacion
Permanente “Nuestra Escuela”: la
formacion de directivos en el centro
de la escena

El Programa Nacional de Formacién Permanente “Nuestra
Escuela” se desarrollé entre fines del afio 2013 y fines del 2015.
Lamentablemente, quedd trunco en la actual gestién de Mau-
ricio Macri, privando a los docentes involucrados de derechos
conquistados. El programa fue desguazado y reconvertido en
una oferta denominada “Programa Nacional de Formacién si-
tuada” que poco tiene que ver con la propuesta aprobada por el
Consejo Federal de Educacién en 2013 y refrendada en un acuer-
do paritario por todos los sindicatos docentes.

El programa “Nuestra Escuela’ fue una iniciativa federal que
puso en marcha la formacién gratuita, universal y en ejercicio de
todos los docentes del pais. Constituyé la respuesta de los Es-
tados nacional y provinciales a una reivindicacion histérica del
colectivo docente, a la vez que contribuyé a generar las condi-
ciones para alcanzar las metas acordadas de politica educativa.

El programa, financiado enteramente por el Estado nacional,

se fundamentd en la Ley de Educacién Nacional, en la que se
plantea la educacién como un derecho y al conocimiento como
un bien publico. El programa nacional, aprobado por Resolucién
del CFE N° 201/13, convocé al Ministerio de Educacién de la Na-
cién, al Consejo Federal de Educacién y a las centrales sindicales
a corresponsabilizarse en una propuesta de formacién continua
para la docencia argentina, reconociendo que lo colectivo pro-
picia las mejores posibilidades para reflexionar, transformar y
potenciar la accién educativa en el sistema, las escuelas y las
aulas.

El Programa Nacional de Formacién Permanente estuvo ins-
cripto en un proceso histérico de transformaciones educativas
enmarcadas en un proyecto educativo nacional que asumi6

la ampliacion de derechos como nticleo rector de las politicas
publicas surgidas a partir de la recuperacién de la centralidad
del Estado. La consolidacién del Sistema Educativo Nacional, la
creciente responsabilidad concurrente de las jurisdicciones en
las politicas concertadas federalmente, asi como la continuidad

La escuela es un territorio complejo donde
confluyen los objetivos de las politicas de
Estado vigentes, las prdcticas docentes
cotidianas, las normas que dan marco al

trabajo pedagogico y administrativo, la
discusion e intereses de distintos actores
sociales y comunitarios, las reivindicaciones
laborales, las situaciones de vida de quienes
la conforman. La directora/el director es
responsable de conjugar esta complejidad en
un proyecto comun. Nada mds y nada menos.
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en la asistencia técnica y financiera del Estado nacional, consti-
tuyeron una oportunidad histérica para el desarrollo de un pro-
grama que involucraba a todos los docentes del pais.

El programa nace como politica de centralizacion de los esfuer-
zos dispersos de distintos dmbitos en la formacién continua, en
funcién de los lineamientos de politica educativa establecidos
en la Ley de Educacién Nacional y en el Plan Nacional de Edu-
cacion Obligatoria y Formacién Docente. Sienta una base para
el trabajo articulado entre los diversos actores involucrados en
la formacién y promueve un entramado que da sostén a las pro-
puestas formativas desde las politicas del Estado y no mds desde
lalégica del mercado.

La proteccién y ampliacion del derecho a la educacién de nifios
y nifias, j6venes y adultos es el sentido mas relevante del dere-
cho de los docentes a la formacién permanente. Es decir, el de-
recho de los docentes a una formacién permanente a lo largo de
su carrera profesional se reconoce, cobra sentido e intencionali-
dad en el derecho de las jévenes generaciones y de los adultos a
recibir una educacién de calidad.
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Este programa enlaza la jerarquizacién de la formacién docente
con la calidad de los aprendizajes, articulando procesos de for-
macioén con mecanismos de evaluacion y fortalecimiento de la
unidad escuela como dmbito privilegiado de desemperio laboral
y, a la vez, espacio de participacion, intercambio y pertenencia.
La propuesta integral del programa parte del reconocimiento

de los docentes y de las instituciones educativas como sujetos y
ambitos en donde se construye saber pedagdgico para producir
procesos de mejoramiento de la ensefianza y de los aprendiza-
jes. Desde esta perspectiva, la evaluacion institucional se asume
como parte de un proceso de formacién y como una tarea de
gran valor politico dado por la intencionalidad de promover la
mejora de la educacién. Por lo tanto, la evaluacion institucional
participativa prevista en el Programa reconoce la condicién del
trabajo docente como una practica pedagdgica contextualizada,
que integra acciones individuales y colectivas que transcurren
en instituciones publicas, lo que conlleva la necesidad de involu-
crar a toda la comunidad educativa.

Dado que el programa abordaba integralmente la formacién
colectiva e individual de los/as docentes, para su concrecién se
definieron dos componentes de trabajo complementarios. El
componente I) institucional, que inclufa la totalidad de es-
cuelas, de gestion estatal y de gestion privada, y que se desarro-
llarfa en tres cohortes a lo largo de tres afios cada una.

Este componente se desarrollé en servicio; fue de escala uni-
versal, implementacién gradual y progresiva, centrado en el
escenario institucional, acreditable (por Resolucién CFE 257/15)
y desarrollado por el Ministerio de Educacion de la Nacién y los
ministerios de Educacion de las jurisdicciones, con el acompa-
famiento de los sindicatos, con la intencién de dar sustento al
proyecto educativo nacional. Su dispositivo central estuvo cons-
tituido por las jornadas institucionales.

Los destinatarios y protagonistas del componente institucional
fueron los equipos docentes e institucionales, los directivos y
supervisores. En cada caso, se disefiaron y desarrollaron recorri-
dos formativos destinados a cada uno de ellos.

El componente II) especifico se centr en prioridades forma-
tivas de actualizacién y profundizacién de acuerdo con roles,
disciplinas, niveles y modalidades en los que se desempenaba
cada docente, vinculadas con los objetivos del Plan Nacional de
Educacién Obligatoria y Formacién Docente. Su principal objeti-
vo fue la mejora de las practicas de ensefianza.

El desarrollo de ambos componentes del programa se dio en
simultaneo, articuldndose en el trabajo en cada territorio y en
cada escuela, sinergizando la formacion politica, ética, pedagé-
gica y didéctica en un proceso que hizo al colectivo docente su
principal protagonista.



El recorrido de formacién para directivos de educacién obli-
gatoria, de nivel superior y de supervisores constituyé un pilar
fundamental de todas las acciones del componente institucional
del programa.

Hasta 2015 participaron 45.301 directivos de instituciones edu-
cativas de distintos puntos del pais de todos los niveles y moda-
lidades en el recorrido de formacién virtual.

El recorrido de formacion se organizo con el fin de fortalecer
una de las bases del trabajo directivo: asesorar y acompanar la
tarea de ensefianza como parte de los procesos formativos del
equipo docente. De este modo, el programa se propuso legitimar
y fortalecer el rol pedagégico de cada director/a, aportando
estrategias de trabajo institucional e invitdndolos a pensar nue-
vas preguntas; aportando materiales de lectura, dindmicas de
trabajo, debates a partir de nuevos paradigmas y tiempos de
reflexion, que convocaran a repensar las escuelas y los modos en
que vienen produciendo conocimientos y subjetividades.

La propuesta formativa se centrd en tres aspectos principales:

1. La formacién ética, politica y pedagdgica de los directivos en
relacion con los temas que abordaba el programa.

2. La formacién conceptual, pedagdgica y diddctica para la
organizacién y la coordinacién de las jornadas institucionales

e interinstitucionales a desarrollarse durante los tres afios de
formacion.

3. El acompaifamiento para articular el modo en que el progra-
ma se convertia en condicién de posibilidad para fortalecer y
mejorar el proyecto de trabajo de cada escuela.

La propuesta de formacion fue contextualizada, es decir, tuvo la
mirada puesta en la escuela como parte de una comunidad. La for-
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macién permitié profundizar marcos conceptuales, metodoldgicos
y didacticos para revisar las practicas educativas cotidianas desde
otros posicionamientos, para aprender de ellas y luego poder cam-
biar aquellas que no conducian hacia los objetivos planteados.
Desde esta perspectiva, la formacién permanente trasciende

el hecho individual que queda sujeto a requerimientos o nece-
sidades de un trabajo pensado y asumido exclusivamente en
solitario; reconoce a la institucién educativa como un dmbito
productor de conocimiento en una realidad que estd en perma-
nente transformacion y que demanda una mirada compleja. En
semejante tarea, los equipos directivos ocuparon un lugar cen-
tral e indelegable.

Los contenidos se organizaron en torno a 6 bloques temdticos

a desarrollarse a lo largo de 3 afios y que reflejan los temas del
recorrido general de formacién de los docentes. En el recorrido
formativo de directivos, cada uno de los temas se amplié y pro-
fundizé. Se orienté y acompaii6 la planificacion de las jornadas
de trabajo y se incorporaron las discusiones y los productos ela-
borados por el colectivo docente como insumos fundamentales
del proceso de evaluacién institucional y del disefio de propues-
tas de mejora de la escuela.

La formacién estuvo a cargo de los capacitadores del progra-
ma. El acomparniamiento y la formacién incluyeron: encuentros
presenciales (visitas a escuelas; encuentros de trabajo con direc-
tivos, supervisores) y virtuales (trabajo de cada agrupamiento
en el aula virtual con su capacitador) que se complementaron y
fortalecieron progresivamente.

En este proceso de acompaifiamiento especifico y situado con-
vergieron todos los planos, actores y dimensiones del programa,
para construir las condiciones para el desarrollo de un proceso
de formacién, capaz de promover la mirada y la reflexién nece-
sarias para la transformacién de las précticas pedagdgicas de
cada una de las escuelas.



Reflexiones finales para seguir
pensando y haciendo

La breve pero sélida experiencia del programa “Nuestra Escuela’
permite recuperar y afirmar la direccionalidad y sentido de los
avances logrados en términos de:

» Trascender la concepcién de la formacién docente permanen-
te como un hecho individual sujeto a requerimientos o necesi-
dades de una carrera profesional pensada y asumida exclusiva-
mente en solitario.

» Valorar la formacién como nota constitutiva del trabajo do-
cente y como parte de las responsabilidades centrales del equi-
po directivo.

» Reconocer a la escuela como un &mbito productor de conoci-
miento en una realidad que estd en permanente transformacién
y que demanda una mirada compleja a partir de la perspectiva
de multiples actores.

» Combinar la formacién en contexto y colectiva con las forma-
ciones individuales, para reponer el lugar central del territorio es-
colar en la reconstruccion de una practica docente mas efectiva.
» Revalorizar el trabajo directivo reponiendo la centralidad de lo
pedagdgico y lo organizacional como sus ejes de accién.

El programa ha posibilitado a los distintos actores del sistema
—a sus sujetos e instituciones— recorridos diversos y comple-
mentarios, de manera dindmica, progresiva, creativa y critica.
Ha invitado a volver a pensar el sentido del trabajo docente, a le-
gitimar a los educadores como productores de saber pedagégico
valioso y necesario para mejorar y cambiar el trabajo educativo
cotidiano, y ha logrado reponer la centralidad de la ensefianza
en la tarea docente. También ha generado, a lo largo y a lo ancho
del pafs, un proceso de movilizacién pedagégica que ha sido una
oportunidad para visibilizar debilidades, aciertos y desafios pen-
dientes, para aprender a construir los problemas que debemos
abordar, para buscar colectivamente nuevos caminos.

A pesar de la desarticulacion y el vaciamiento del programa
entre 2016 y 2017, que incluyd la suspensién arbitraria de la
formacién de directivos, nos queda atin recuperar los avances y
aprendizajes realizados, para seguir construyendo, traccionan-
do, recreando y fomentando propuestas de formacién de directi-
vos que tomen como punto de partida la construccion iniciada.
Gobernar una escuela es una clase de arte. Una tarea profunda-
mente humanista que implica constante creacion, generacion,
produccién, organizacién, busqueda, formacién, invencién.

Los invitamos a pensar un porvenir que permita visualizar a
directivos que son conductores, dirigentes politico-pedagdgicos
que generan condiciones institucionales, cuya principal finali-
dad es garantizar el derecho a la educacién de las/los jévenes.
Alld vamos.




UNA VERDADERA ENSENANZA COMPROMETIDA DE LA LECTURA,

LA ESCRITURAY LA LITERATURA VA MAS ALLA DE LOS ANTIGUOS
MODELOS PEDAGOGICOS ESQUEMATICOS. SE TRATA DE PONER EN
JUEGO TEXTOS, PREGUNTAS, INTERPRETACIONES E INTERACCIONES
QUE INVITEN A LOS CHICOS A APROPIARSE DEL LENGUAJEY A

RECREAR SUS IMAGINARIOS POSIBLES A PARTIR DE NUEVAS
REFLEXIONES Y PERCEPCIONES.

LOS NUEVOS SUJETOS DE LA
ESCUELA SECUNDARIA: A LA
CONQUISTA DE LOS SIGNOS






n otros tiempos, la escuela secundaria, a la que

asistian sectores medios més homogéneos, pa-

recfa ser un espacio sin grandes sobresaltos ni
sorpresas. Desde su obligatoriedad, otro escenario se va consoli-
dando: nuevos sujetos, “extraios’, “inesperados’, “desajustados”,
desamparados, comenzaron a ocupar el territorio escolar sin lle-
gar a conquistarlo. Y por eso a estos nuevos pobladores ya no se
les puede ensefar “lo mismo” en el “mismo tiempo” y de la “mis-
ma manera’, ni diseflar contenidos segiin cronogramas estrictos
pautados con anterioridad. ; Por qué esta imposibilidad?
Habria muchas razones, pero hay una, a mi entender, esen-
cial: “La comprensién no es una cuestién de alfabetizacién
sino de lenguaje y cultura’, dice Jean Hébrard. Es comin en-
contrar chicos que pueden leer pero no comprenden lo que
leen; o logran escribir —incluso sin faltas—, pero lo escrito es
insustancial y forzado. Ensenar el lenguaje, a leer y escribir
en la escuela secundaria, y en este momento histérico-cultu-
ral, es en si mismo complejo, y mas atn si se trata de los mas

postergados. Nos obliga a dejar de lado modelos pedagégicos
esquematicos, abstractos, que debilitan el deseo, la curiosidad
y las posibilidades ciertas de ir a la conquista de un lenguaje
transformador.

Antes de abordar algunas ideas que sustentan esta perspectiva
de lenguaje en la transmisién de la literatura, la lectura y la es-
critura, miremos con detenimiento las fotos de los chicos en el
momento de escribir. Los tres pertenecen a un primer afio de
una escuela secundaria estatal cuyos estudiantes, mayoritaria-
mente, sufren condiciones de existencia muy dificiles: barrios
hacinados, espacios colmados de ruido continuo, sin un lugar
apropiado para estudiar, dormir y descansar en silencio. Ademas
de cierta desposesion cultural y simbdélica por tener que focali-
zarse en la rutina del sobrevivir, y por la circulacién de la palabra
acotada a la estrechez de imaginarios ajustados a destinos sin
sorpresas. Contexto ineludible que los ubica desde el inicio de su
escolarizacién en desventaja respecto de otros sectores sociales
“naturalmente” mas protegidos.
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Les comparto ahora la lectura que de las fotos hizo una biblio-
tecaria de la provincia de Buenos Aires, Silvia Fernandez Borda,
con quien me vinculé a partir de los materiales de “Lecturas
grabadas” (una coleccién de cuentos de escritores argentinos y
latinoamericanos, disponible en formato pdfy en archivos de
audio) y de una serie de encuentros en los que se trabajé el enfo-
que de lenguaje que alli se presenta. Recursos que el Ministerio
de Educacioén de la Nacién distribuyd en el afio 2015 a todas las
escuelas secundarias del pais, en el marco de politicas publicas
destinadas a ampliar presencia estatal y derechos de acceso a
bienes culturales significativos para mejorar la vida de quienes
estan creciendo y formandose:

- ‘

Yo tengo estas imdgenes muy vistas en primaria, desde primer
grado... gorra incluida. Hace mucho que no me detengo a observar
a los chicos mds grandes para ver si estan escribiendo con mds sol-
tura, especialmente cuando el acto de escribir estd relacionado con
la creacion propia y no con la copia. Pienso que tal vez haya algo
de inmadurez en toda su postura con respecto a lo esperado para
chicos de primer ario de secundaria. Veo esfuerzo. concentracicn,
estdn enfocados en lo gue hacen: una actitud de trabajo que hoy
dia es dificil de alcanzar para los profesores a partir de una simple
consigna, por esa razon supongo que responder a la consigna dada
les resulta interesante y estdn comprometidos con esa escritura,
involucrados personalmente, no es un acto mecdnico, sino un es-
fuerzo de expresion.

Veo rigidez en los miisculos, cuello, hombros, mano. Estdn ponien-
do todo su cuerpo en la escritura, cierto gesto en la boca, alargada,
probablemente apretando letras. Como es una produccion que vie-
ne de su interior la protegen con su cuerpo, con su mano. Buscan
intimidad, hasta que estén dispuestos a mostrar —o no- lo produci-
do. A mi me resultaria incémodo escribir con la gorra puesta, pero
me parece que es parte de la coraza que tapa lo gue sale de aden-
tro, cubre, protege, como si fuera una extension del propio cuerpo.
(El subrayado me pertenece.)

La voz lleva a atender el ritmo y el sentido de lo
escrito, a visualizar el papel central de la puntuacion
y la acentuacion en la respiracion de los textos.Y

asi quienes estan aprendiendo a leer y a escribir

comprenden que la coma es tan importante como la
palabra, y el silencio, tan importante como el sonido.




Esas imagenes con gorras no la sorprenden, tampoco que es-
criban como si se tratara de nifios del nivel primario. No hay
tono de queja o reproche. Al contrario, va a lo esencial, a lo que
revelan: postura y gestos ensimismados, boca, manos y dedos
en tension, el cuerpo todo volcado a la trabajosa escritura. El
movimiento de la boca acompasa el trazado de las letras que
se les resisten. Dedos que aprietan lapiceras con la atencion al
maximo obligando a pensamientos y palabras a volcarse cuida-
dosamente en el papel como si se trazara un dibujo o elaborara
una artesania, con las cabezas hundidas en la hoja como para
decirse un secreto que descubren ahi, en ese acto de escribir.
Gorras y capuchas los protegen de miradas hostiles, y también
les ampara una intimidad lastimada que la escritura propia,

sin violencias ni sumisiones, hace aparecer con otra luz. Caben
algunas preguntas. ; Cémo lograron a pesar de su aparente im-
pericia escribir los textos singulares que escribieron? ;De dénde
parten? ;De una consigna dictada de pronto? ;Qué ocurrié an-
tes para que una escritura personal y distinta acontezca? ;Qué
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ocurrird luego para que este modo de escribir se profundice en
el tiempo?

Veamos un ejemplo de escritura de Esteban, uno de mis
alumnos de primer afio. Podria ser cualquier nifio de las
fotos. Para facilitar la lectura de su texto manuscrito, lo
transcribo tal cual, salvo la correccién ortogréfica, algin
punto seguido, y leves cambios surgidos de la lectura que
hicimos juntos y a solas de lo que escribid. La lectura en

voz alta tiene un lugar protagénico en las clases. Tanto en
los encuentros més intimos con los chicos como en la cla-
se colectiva. Sea en la voz del docente o a través de voces
grabadas que escuchamos con la ayuda de las netbooks y
dos pequertios parlantes. La voz lleva a atender el ritmo y el
sentido de lo escrito, a visualizar el papel central de la pun-
tuacién y la acentuacion en la respiracién de los textos. Y asi
quienes estan aprendiendo a leer y a escribir comprenden
que la coma es tan importante como la palabra, y el silencio,
tan importante como el sonido.
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Lo que entiendo es que Rosa estd soterrada con la vida, o sea

ella trata de borrar todo lo que le pasé con su familia y piensa en
otra cosa para no acordarse de lo soterrada que estd. Después sus
recuerdos malos se los acuerda otra vez y le da tanta tristeza que
se convierte en dolor. Ella también piensa a veces en hacerse ella
misma, porque se da cuenta de que lo que le pasé la cambio por
completo y quiere reparar los errores. Después dice Rosa que si al
alma de una le fuera bien hacer veladuras, lo que entendi leyen-
do es que como que si ella quisiera estar muy vieja para morirse
y terminar lo ocurrido. Después dice que seguro lo que duele se
pondria opaco y no se sufriria mds. Lo que entendi mientras
escribia es que Rosa tiene el dolor por lo que recuerda que le paso
antes, como si hubiera pasado por primera vez.

Vemos la lucha por significar en el esfuerzo atento expresado en
“lo que entendi leyendo’, “lo que entendi escribiendo” y hasta en
el conector que inventa ‘que como que si”. Vemos la aventura

de quien se lanza a escribir y descubrir lo que puede el lenguaje,

Las posibilidades a las
que abre esta literatura
nos interroga sobre
qué textos elegimos

en esta iniciacion a

la palabra. Porque no
se trata, como suele
creerse, de empobrecer
contenidos con lecturas
“faciles” y al “alcance”
de un destinatario
“disminuido” al que

le “falta” lenguaje y
cultura. Es en esta
vision donde esta la
pobreza, no en los
chicos.

-7 ‘

nada menos, que en el mismo acto de escritura. Este texto de
comprension, libre de la ansiedad de la nota, con una palabra
propia —comprender es traducirse- hace experiencia con el len-
guaje, explora, y pudo expresarse porque antes hubo nutrientes
esenciales que abonaron el terreno.

Escucharon una voz leyendo Veladuras, la novela breve de Maria
Teresa Andruetto, un relato profundo y sencillo pero cuyo len-
guaje, desplegando y espesando la trama, invita a detenerse, a
releer, a reflexionar y apreciar estéticamente. Las posibilidades
alas que abre esta literatura nos interroga sobre qué textos ele-
gimos en esta iniciacién a la palabra. Porque no se trata, como
suele creerse, de empobrecer contenidos con lecturas “ficiles” y
al “alcance” de un destinatario “disminuido” al que le “falta” len-
guaje y cultura. Es en esta visién donde estd la pobreza, no en los
chicos. Asf estarfamos alimentando una escuela para pobres, di-
ferencial, sin la “dignidad” y el desafio de ir a la conquista de esos
territorios de libros y lenguajes que les ofrecemos. Veladuras es
un texto propicio para aprender a demorarse en el va y viene de
la palabra, en su melodia que a modo de leitmotiv musical enhe-
bra los vocablos, para comprender la relacién estrecha entre la
gramatica y los significados: se vuelve sobre términos, combina-
ciones, frases, situaciones, estructuras ya dichas, cuyo sentido va
de la mano con la historia de la protagonista en su proceso de
autoconocimiento y de recuperacién psiquica.

Para escribir de un modo singular, los chicos vivieron una
experiencia virgen, directa con el texto. Se dejé de lado la
didéctica del cuestionario-guia, que condiciona la recepcion
imponiendo pautas, qué mirar y qué saltear; no hubo restime-
nes, que evaporan lo que més importa en esta etapa que es la
experiencia estética y la inmersion en un lenguaje frondoso y
abundante; ni tipologfas que llevan a lecturas seriadas y esque-
maticas (clases de palabras, clases de oraciones, tipos de texto,
el género y sus caracteristicas, el tipo de narrador, la estructura
del relato, las figuras retéricas, y podemos continuar). Evita-
mos que estos “cldsicos” de la cultura escolar se sobreimpri-
man a la lectura genuina, a los primeros cuerpo a cuerpo con
los textos, quitandole frescura, haciendo foco en la jerga y no
en la expansién de la palabra literaria, en el despertar a esa
sintesis de goce, problematizacién y sentido que nos ofrecen
las buenas obras. Para la teoria, clasificaciones y andlisis habra
tiempo cuando un lenguaje méas espeso sea parte de sus vidas,
cuando el acto de leer y escribir sean précticas incorporadas.
Entonces la teoria y ciertas sistematizaciones servirdn para
profundizar esa experiencia primaria, insustituible, esencial,
esa paradoja de toma de distancia y cercania con el lenguaje.
La complejidad de la experiencia y la marafia de sentidos no
puede ser clasificada. Importa en estos comienzos cruciales
abrir las significaciones para que entiendan qué es el lenguaje,
para qué sirve, tenerlo a mano, incorporarlo, ir apoderdndose.



En lugar de estrecharles la lengua, se las ponemos enteramen-
te a su disposicién.

Y en esa escenografia previa a la escritura de Esteban tuvo un
lugar protagénico la voz, la lectura en voz alta, ptblica, colec-
tiva, que los va llevando a una lectura privada y personal. Una
voz que eleva la atencion lectora de los chicos, la escucha, la
comprension. Una voz calma, lenta, que sigue las inflexiones,
tonalidades y ritmos del texto en sus variaciones, que calla en
los silencios que impone la historia, para dejar respirar los sig-
nificados de las palabras. Es asi como surge la emocion que los
lleva a los signos y a los significados. Pasa primero por el cuerpo
antes de hacerse idea. Afecta los sentidos mientras se va com-
prendiendo. Lo que Clarice Lispector llama “sensibilidad inteli-
gente’, meta de toda formacién: “Si nos paramos solo en el plano
racional, sistematico, intelectual y no hay emocién que abra la
posibilidad de pensar creativamente es un pensamiento seco, no
productivo. Es la comprensién de lo que ya esté construido”.
Otro nutriente indispensable para la lectura y la escritura es el
tiempo “perdido’, el tiempo moroso del leer, ese que lucha con la
tiranfa de los tiempos escolares. Como dice el dramaturgo Mau-
ricio Kartun, “la lectura es transformacién revolucionaria del
tiempo porque es tiempo liberado, no mero tiempo libre”. No es
el tiempo libre del entretenimiento por un rato, no es el tiempo
exterior de la copia que almacena contenidos en sus carpetas,
sino un tiempo de experiencia en el que se guardan los significa-
dos para s{ mismos. Es necesario en este sentido no malgastar el
tiempo, dejar de ser méquinas de leer y escribir sin interrupcion.
Leer y escribir menos para leer y escribir mejor. Para que los chi-
cos se vayan haciendo de ese fondo de reserva, de ese hervidero
previo de ideas, de lenguaje que se va macerando y haciendo
memoria.

Y esa sensibilidad literaria se va macerando al conjuro de otros
lenguajes artisticos, cine, musica, danza, pintura, fotografia, am-
pliando la apreciacién y gozo de la expresividad humana toda.
Una manera de acercar otras experiencias estéticas, ajenas a sus
consumos habituales, e incentivar un recorrido multiplicador de
la cultura a través de una obra literaria.
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Como dijimos, no solo cuenta el “antes” del proceso de
escribir, sino también el “‘después” de lo producido: ;cémo
corregir? Anular, tachar, el socorrido “parrafo confuso’, el
comentario lapidario, no son verdaderas correcciones, solo
un expediente para “olvidar” el problema de fondo que es

la dificultad de los chicos en manejar el lenguaje, en com-
prenderlo y la confianza que necesitan para aprenderlo. La
ilegibilidad de sus textos muchas veces tiene que ver con
que necesitan deseos y recursos para escribir, no es un tema
de vagancia e irresponsabilidad. Por otra parte, la aproba-
cién de un texto no deberia centrarse solo en el buen uso
normativo, con lo basico que es. Sino también en detectar
un hallazgo, un giro personal, algo que titila, un temblor en
la originalidad de una combinacion, en algo que promete,
que hace la diferencia.

Por eso no podemos evaluar segiin los patrones de lo que
serfa el alumno ideal o considerando a los que tienen un
mayor despliegue intelectual y simbdlico, y que ese sea el
punto de referencia para evaluar al resto. Mas que comparar
a un chico con otro hay que pensar a cada uno en relacién
consigo mismo y con lo que les va ocurriendo, en este caso,
con el lenguaje, la lectura, la escritura. Y en este sentido, hay
que incorporar en las instancias de evaluacién el trabajo
con la duda, el error, la contradiccién, porque no solo son
condicion necesaria de la experiencia y el aprendizaje, sino
sintomas que le dicen al docente por dénde ir. No se trata
de buscar en esos textos lo que no dicen, sus “faltantes”,

sus “faltas”, sus “errores”, sino leer lo que es, lo que hay, lo
que intentaron, lo que pudieron plasmar. Y a partir de alli
interesarlos en lo que dicen para que puedan reponer algo,
interrogar su escritura, expandirla, profundizarla, rehacerla.
La idea es que adquieran el comienzo de una seguridad de
poder decir mejor lo que quieren expresar, y ayudarlos a
saber qué quieren expresar.



+Como “corregimos” y lefmos el texto de Esteban? En su escritura
aparecen repeticiones de distinto tipo. Algunas que pueden se-
falarse sugiriendo otras opciones como la del conector temporal
“Después”. En cambio, la palabra “soterrada’ la utiliza en una mis-
ma frase dos veces y no fue observada como una repeticién a revi-
sar porque precisamente se estd apropiando de una palabra nueva
y la estd desplegando, se la esta explicando a si mismo y a nosotros,
porque la palabra tiene vida en el contexto que le recrea el texto y
aunque no la comprenda del todo, Esteban la va cercando, va inti-
mando. Nos detenemos también en los conectores cuando surge
un problema de ilacién o sentido. Asf en “Le da mucha tristeza que
se convierte en dolor”, comparamos su opcién con otra, cambian-
do “mucha’ por “tanta... que”. Elige de inmediato la segunda y en
ese momento se le explica la diferencia. El adverbio de cantidad
“mucha’ no refiere al grado, como sf ocurre con “tanta... que’, que
sefiala la cantidad suficiente y necesaria para que la tristeza trans-
mute en dolor. Y todo esto lo conversamos, pues lo que importa es
que les tome el pulso a las palabras y capte los matices implicitos
en sus usos. jDe qué sirve hacerlos copiar listados de conectores
que luego aplican en ejercicios artificialmente? Es cuando hay en
juego alguna verdad, algtin interés, que los chicos lo internalizan.
Necesitamos una escuela secundaria en la que se hable de lo que no
se habla y en la que se deje de hablar de lo mismo que ya no se escu-
cha. Necesitamos cambiar las preguntas y tonificar las conversacio-
nes para la formacién de un sujeto mds penetrante, impertinente y
comprometido. Necesitamos otra lengua, otros textos, otros tiem-
pos, demorarnos en el peso de las palabras, en sus dimensiones cul-
turales, tonales, en sus estereotipos, sus registros, sus usos. Hacer de
cada palabra un relato que abra los significados coagulados a todas
sus acepciones, ver sus significaciones en los textos, en la historia
de la humanidad y en la experiencia personal de los chicos. Nece-
sitamos de un tipo de literatura que perturbe el lenguaje que ya no
dice, el sopor de este “mundo feliz", las desdichas resignadas de una
vida que parece repetirse; una literatura que les haga conocer nue-
vos miedos, angustias, deseos. Y desde estas percepciones nuevas
puedan recrear sus imaginarios y elegir qué quieren ser, qué quieren
tener y cdmo quieren participar del mundo que les toca vivir.

Es comun encontrar
chicos que pueden leer
pero no comprenden
lo que leen; o logran
escribir —incluso sin
faltas—, pero lo escrito
es insustancial y
forzado. Enseriar

el lenguaje, a leer y
escribir en la escuela
secundaria, y en este
momento historico-
cultural, es en si mismo
complejo, y mas aun

st se trata de los mas
postergados.



EN OCTUBRE DE 2006 SE SANCIONO LA LEY DE EDUCACION SEXUAL
INTEGRAL (ESI), QUE CONCIBE A LA SEXUALIDAD EN SUS MULTIPLES
Y COMPLEJAS DIMENSIONES. ADEMAS DE LAS REACCIONES EN SU
CONTRA DESDE POSICIONES TRADICIONALISTAS O CONFESIONALES,
ESTA INICIATIVA ENFRENTA RIESGOS SERIOS DE DESMANTELAMIENTO,
QUE IGNORAN INCLUSO LAS NECESIDADES PLANTEADAS POR LOS
PROPIOS ESTUDIANTES.

GENERO Y ESCUELA SECUNDARIA.
POLITICAS IMPLEMENTADAS Y
DESAFIOS PENDIENTES
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Introduccion

Desde 2006 contamos en la Argentina con una ley que establece
para todos los niveles educativos la obligatoriedad de inclusién
de tematicas relacionadas con las sexualidades. La ley y el plan
de accién que la ley determina (Programa Nacional de Educa-
cién Sexual Integral) se sustentaron en una clara decisién poli-
tica del ejecutivo y del legislativo nacionales a la vez que en una
fuerte alianza estratégica con los movimientos sociosexuales, en
su versiéon mas “militante” (organizaciones feministas y Igbtiq) y
en su versién mas ‘académica’ (universidades y centros de inves-
tigacion).

Alo largo de su despliegue, estas politicas fueron tomando de
manera creciente los aportes de la perspectiva de género y de
los derechos sexuales y reproductivos. En cada avance tedrico

y politico, las iniciativas fueron objeto de oposicién de parte

de los actores tradicionales que, con diferente incidencia, han
protagonizado y protagonizan debates y, a veces, una oposicién
virulenta. Por una parte, las tradiciones medicalizantes y sexis-
tas propias de las politicas de salud en la educacién (el discurso
biomédico de la “prevencién” del contagio de ITS o del embara-
zo no planeado) vienen ‘defendiendo’ su lugar en el d&mbito edu-
cativo como el enfoque vélido y necesario para la inclusién de la
sexualidad como tema de trabajo en las escuelas. Por otra parte,
y mas alld de las realidades y necesidades de las bases practican-
tes, la conduccion de las diferentes religiones también tendié y
tiende a impugnar los fundamentos y los contenidos que la Ley
de Educacién Sexual Integral sostiene.

El nuevo escenario del gobierno de Cambiemos ha abierto al-
gunos interrogantes y, sobre todo, representa un preocupante
‘enlentecimiento’, si no pardlisis, de las iniciativas que el pro-
grama nacional habia encarado. El proceso latinoamericano
actual ademads plantea algunos rasgos mas que inquietantes: el
resurgimiento de voces opuestas al enfoque de la ley, que vuelve

104 >

a sostener que “la ideologfa de género” afecta a los sujetos y a las
familias de manera negativa.

En el presente articulo nos proponemos analizar las tensiones

y avances de la ley de ESL, fundamentalmente desde la perspec-
tiva del enfoque y contenidos que ha logrado incorporar en la

escuela secundaria, y avanzar en el andlisis de algunos de los
silencios o huecos cuyo abordaje queda pendiente, subrayando,
para finalizar, los desafios y los desarrollos insoslayables para
que la Ley de Educacién Sexual Integral sea una realidad den
todas las escuelas de la Argentina.
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Discursos y actores politicos en
disputa

Los profesores y las profesoras de Biologfa, Ciencias Naturales o
Educacion para la Salud han sido tradicionalmente las/os encar-
gadxs de trabajar contenidos vinculados con la sexualidad. En
general desde la perspectiva de la “prevencioén’.

Esta perspectiva tiende a reducir la sexualidad a su dimension
de la genitalidad (6rganos y hormonas sexuales) y al problema
de la reproduccién y la transmisién de enfermedades. El concep-
to de “prevenir” encierra necesariamente una idea negativa res-
pecto del objeto al que se refiere, ya que aquello se pretende pre-
venir es doloroso y amenaza a la propia vida y a su despliegue.
Obviamente, la prevencién es sin duda una forma de cuidado y
también —podriamos aceptar— es una forma superadora de una
mera respuesta reactiva después de que los acontecimientos
hayan sucedido. Suele incluirse ademads en un continuo que la
vincula con “la adiccién a las drogas y al alcoholismo’, formando
una cadena simbdlica en la que la “sexualidad” queda definiti-
vamente ligada al polo del “peligro”. Este modelo escolar de la
medicalizacion de la sexualidad silencia o censura el disfrute y
el deseo, parcializando y fragmentando el cuerpo sexuado segiin
las infecciones mds usuales, el niimero de embarazos, el uso de
los métodos... etc. Tiende asimismo a construir una distancia
insalvable entre quienes “saben” y quienes “no saben” de sexua-
lidad y, sobre todo, a sobrecargar en las nifias y las adolescentes
la responsabilidad del cuidado con un discurso fuertemente
heteronormativo.

Evidentemente, en el abordaje escolar de los temas de sexuali-

dad este enfoque parece extremadamente reduccionista. La ley
de ESI plantea la complejidad de dimensiones que la se-
xualidad abarca, estableciendo que trascienden, y en mu-
cho, la mera cuestién “fisica”, biolégica y subrayando una
definicion que incluye cuestiones histdricas y culturales,
psicoldgicas, emocionales y éticas.

Ahora bien, sancionada la Ley de Educacién Sexual Integral en
octubre de 2006, en febrero de 2007 aparece el documento “Edu-
cacién para el amor”, buscando disputar las definiciones éticas
laicas que la ley propone.

La “educacién para el amor” es el nombre del Plan General y
Cartillas de estudio y trabajo publicado por la Conferencia Epis-
copal Argentina. El amor al que alude el episcopado es “casto’:
cuando el varén y la mujer heterosexuales (las tinicas identida-
des “normales”) se unen en matrimonio y ‘en una sola carne” se
produce la generacién de una nueva vida. Todo otro ejercicio

de la sexualidad genital estd en el orden del pecado. Se trata de
un abordaje que enfatiza las cuestiones vinculares y éticas que
sustentan las expresiones de la sexualidad y, con frecuencia, las
encara desde una perspectiva que retoma mas los sistemas nor-
mativos (el ‘deber ser”), antes que los sentimientos y experien-
cias reales de los/as j6venes. Este modelo comparte con otros
el supuesto de que la sexualidad se expresa centralmente en la
genitalidad, poniendo especial énfasis en su control mediante
la abstinencia, y su sentido moralizante tiende a concebir como
‘anormal” o abiertamente despreciable cualquier vinculo social
o identidad que no responda al binarismo considerado natural.
Esta perspectiva, parcial en términos sustantivos, resulta con-

'La ley de ESI plantea la complejidad de dimensiones
que la sexualidad abarca, estableciendo que
trascienden, y en mucho, la mera cuestion “fisica”,
bioldgica y subrayando una definicion que incluye

" cuestiones historicas y culturales, psicologicas,
/emocionales y éticas.




tradictoria con la vocacion universalizante de la escuela. Las
leyes nacionales e internacionales respecto de los dere-
chos de nifios/as y jovenes a recibir informacion brindan
un marco comun de ciudadania que ningiin proyecto edu-
cativo puede omitir, aun aquellos de las escuelas privadas
confesionales que, si bien tienen derecho a explicitar su
ideario, no pueden no trabajar sobre la totalidad de los
contenidos que la ley establece.

Las presiones se realizaron y realizan, en general, a nivel local en
cada Estado provincial, buscando que ese enfoque sea el vigente
en la escuela publica de gestion estatal. Y por tratarse de un pais
federal en el cual la conduccién politica de la educacion estd

en cada provincia, y con fuertes diferencias culturales internas,
estas presiones corren suerte segin el grado de tradicionalismo
de las gestiones politicas y de las comunidades: en algunas pro-
vincias la ley atin es letra muerta.

Entendemos que el discurso de los derechos sexuales y
reproductivos desde la perspectiva de género que el pro-
grama nacional perfilé para la ESI es sin duda alguna el
enfoque emergente mas complejizador al que se haya arri-
bado en la academiay en las politicas publicas en temas de
sexualidades. Un enfoque ético en que se propone que cada
sujeto se vincule consigo mismx y con Ixs demas en tanto
“sujeto de derecho y sujeto de deseo”, habilita la escucha de
nuevas voces y la construccion colectiva de nuevas respues-
tas. La ESI, ademas, es un proyecto clave para que la escuela
secundaria se potencie con nuevos sentidos: la demanda de
ESI desde los centros de estudiantes lo demuestra.
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Visiones juveniles frente a la ESI

Nuestras investigaciones (con sede en la Facultad de Filosoffa y
Letras de la Universidad de Buenos Aires) permiten tensar desde
otra perspectiva las limitaciones identificadas en los diferentes
enfoques y perspectivas en disputa en las politicas y los proyec-
tos de educacién sexual.

Caracterizando en términos generales las visiones juveniles (es-
tudiantes de 1°y de 4° ailo de CABA), podrfamos anticipar que
la incorporacién de temadticas relacionadas con la sexualidad es
deseada y bienvenida por Ixs estudiantes, quienes, en principio,
adhieren también a la visién biomédica de la “prevencién de
enfermedades” como sentido final de la politica de educacién
sexual. Cuando la indagacién promueve una profundizacién, se
abre también un conjunto de interrogantes, de contradicciones
y, sobre todo, de deseos de saber.

» En los primeros afos de escolarizacién secundaria, Ixs ado-
lescentes y jévenes sostienen la mirada biomédica hegemonica;
no obstante, a lo largo de la experiencia vital y escolar van cons-
truyendo una mirada complejizadora de los aspectos vinculados
con la sexualidad.

» Lxs adolescentes y jévenes subrayan la ausencia de espacios
escolares en los cuales se trabaje sobre cuestiones afectivas,
vinculares o culturales; en particular cuando los sentimientos
personales se contraponen a los mandatos sociales, entre otros:

-la presion sobre el debut sexual para demostrar virilidad en

los varones;

-la presién por mostrarse enamoradas en las chicas cuando

reconocen las contradicciones intrinsecas al “amor romdantico”

—sobre todo, el doble estandar de género—;

-la presién homof6bica que impide la expresién plena de las di-

versas orientaciones sexuales, aun en un marco “politicamente

correcto’ que termina por esconder a los prejuicios y, a la vez,
las posibilidades de revisarlos y cuestionarlos;

-la presién de saber que “hay chicas que abortan’;

-la presién de las modas consumistas a videograbar relaciones

intimas y exponerse en la web;

-la presiéon consumista en los bares y fiestas de productos esti-

mulantes;

-la presién de los mandatos de la delgadez y la belleza; etc.
Estas contradicciones suelen producir diferentes emociones in-
quietantes y, eventualmente, dolorosas que suelen tramitarse en-
tre pares, pero suelen resolverse en el sentido mds estereotipado
y solo en casos extremos reciben atencion adulta o profesional.

» En general, Ixs adolescentes y jévenes reconocen que las ex-
periencias sexuales se vinculan con la curiosidad y la busqueda
del placer y practicamente no consideran que la abstinencia sea
una opcién real en los vinculos interpersonales, llegando inclu-
sive a considerar que el placer y el amor no necesariamente van
acompasados, aunque, también en general, y sobre todo entre

%
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las mujeres, suelen valorar a la relacion sexual genital como una
profundizacién de una relacién amorosa.

» Lxs adolescentes y jévenes conocen o han experimentado epi-
sodios de violencia de género o familiar, conocen casos de em-
barazos no deseados que culminan en abortos (prohibidos en la
Argentina) o a jovenes madres que quedan solas en el cuidado

y atencién infantil. Si bien tienden a interpretar estos conflictos
como “problemas individuales™ y cuando el caso es muy cercano
moderan sus visiones condenatorias, tienden también a deman-
dar espacios de tratamiento grupal para estas cuestiones.

» Lxs profesores y profesoras no parecen referentes de con-
fianza para abordar estas cuestiones porque, aun cuando no
debieran abordar la intimidad o los problemas personales, los
espacios pueden generar informacién usada en forma discrimi-
natoria. En sintesis, desconfian de que el dispositivo escolar sea
un espacio adecuado y cuidado para habilitar un tratamiento en
profundidad de temas de fuerte implicancia individual.

Es evidente que los intereses y sentidos que las visiones
juveniles permiten esbozar abren multiples cuestiones
que no se resuelven solamente con “una clase” ni con un
“buzén de preguntas”. Y esta claro también que muchas
de estas cuestiones parten de una preocupacion indivi-
dual, pero tienen raices y tradiciones histéricas, cultura-
les, econ6micas que, tal como la ley de ESI establece, in-
terpela a todxs Ixs integrantes de la escuela, en todas las
materias y todas las funciones, haciéndose cargo de que
la educacion es sexuada y que la direccion hacia donde
queremos conducirla es la de la justicia social.

Avances del Programa Nacional

de ESI y preocupantes senales de
desmantelamiento

¢Qué contenidos y qué enfoques adoptar, entonces, en un pro-
yecto que se haga cargo de que en la escuela hablar de sexuali-
dad es mucho mas que estudiar el funcionamiento y los riesgos
de la genitalidad?

Los desarrollos desde la teorfa de género han planteado un giro
epistemolégico que, més alld de cuestiones “sumativas” define
los modos de incorporacién en el curriculum: basicamente, la
incorporacién de una mirada transversal en todas las areas del
curriculum, acompariada de la denuncia del androcentrismo y
etnocentrismo en los modos de construccion y validacion del
conocimiento. En otras palabras, los temas “clasicos” desde un
enfoque critico de los estereotipos sobre las diversas experien-
cias humanas y “nuevos” temas, frente a las omisiones y los
silencios.

Pero no es suficiente con la critica de los procesos de construc-
cion y seleccion de los saberes a trabajar en las aulas. Desde el
movimiento de mujeres, a través de la pedagogia de la diferencia
y su versién angloamericana de la pedagogfa feminista, y tam-
bién desde los movimientos de educacién popular latinoame-
ricanos, se iluminé otra dimension de la cuestién: el problema
de la educacién reside fundamentalmente en el proceso de
ensefanza y aprendizaje. Antes que enfatizar el androcentrismo,
sexismo o etnocentrismo de los saberes prescriptos, que recono-
cen pero consideran poco modificables en lo inmediato, su foco
esta colocado en el nivel del aula y las formas de la enseflanza,

;Qué contenidos y qué enfoques adoptar,
entonces, en un proyecto que se haga cargo
de que en la escuela hablar de sexualidad es
mucho mas que estudiar el funcionamiento
y los riesgos de la genitalidad?



que también la EST apunta a revisar. Esto implica necesariamen-
te también la resignificacién de la propia profesién docente, en
que las significaciones de género se encuentran fuertemente
naturalizadas.

Ast, al pensar la cuestion curricular el programa feminista apun-
ta a discutir tanto las “fuentes del curriculum” como sus sucesi-
vas recontextualizaciones hasta llegar a los procesos cotidianos
de las aulas en las que se ensefia y se aprende. Este proyecto tie-
ne al sector docente como protagonista principal; pero las mate-
rias que integran el curriculum de la formacién docente tienen
sus fuentes académicas en disciplinas de base consolidadas que
solo recientemente, y de manera despareja, tienden a incorporar
la perspectiva de género de manera integral y, por otra parte, no
puede dejarse de lado la implicancia afectiva de las cuestiones
de género y las sexualidades, tanto para Ixs profesores/as como
para Ixs estudiantes.

Los propésitos del Programa Nacional de ESI estableci-
do en laleyy desarrollado desde 2009 tienden basica-
mente a completar esos huecos en la formacién docente
mediante encuentros presenciales, cursos virtuales, una
vasta y rica produccién de materiales de apoyo y, sobre
todo, la construccién de una “mistica” indispensable
para un proyecto de largo aliento y fuerte sentido trans-
formador.

La ESI encara el desafio de tensar las fronteras de la pe-
dagogia visibilizando los afectos y los cuerpos sexuados
que los contienen. Y también enfrenta las limitaciones
del propio dispositivo escolar que no solamente obturan
el abordaje de las cuestiones de género y sexualidades
sino que inciden, en general, en el silenciamiento de los
saberes no académicos, de las dudas e incertidumbre de
estudiantes y docentes y, en general, de toda pregunta que
no tenga una respuesta cerrada.

La tensién que implica “sexuar” a la educacion llevara también
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Es evidente que los
intereses y sentidos que
las visiones juveniles
permiten esbozar abren
multiples cuestiones
que no se resuelven
solamente con “una
clase” ni con un “buzon

! ”
d e p reg un tas . aun fuerte cambio de la escuela... que seguramente habra cam-

biado algo para albergar a los cuerpos sexuados sin silenciarlos.
No obstante, la posibilidad de abordaje de las tensiones, con-
tradicciones y vacancias que hemos sefialado, propias de una
iniciativa que recuperd la produccion académica y politica de
universidades y movimientos y se articuld en un proyecto de
inclusién educativa con calidad, tiene hoy un “prondstico reser-
vado’.

La politica educativa del gobierno nacional hace peligrar los
avances del Programa Nacional de Educacién Sexual Integral en
al menos tres aspectos.

Por una parte, con la reduccién general de los proyectos gestio-
nados desde el ministerio nacional y la descentralizacién de las
asistencias técnicas, es evidente que la fuerza instituyente que
cualquier proyecto tiene al ser impulsado y gestionado desde
“Nacion” se puede perder frente a las presiones locales y los inte-
reses adversos a la ESL

Por otra parte, la reduccién de presupuesto del mismo progra-
ma acarrea menos posibilidades de elaboracién de materiales
(cuadernillos, ldminas, etc.) asi como de cupos para los cursos
virtuales (16.000 en 2015, 2.000 en 2017), restando apoyo a Ixs
docentes que encaran en su practica cotidiana la transversaliza-
cién de la ESL

Por dltimo, y mds alarmante, parece que las cuestiones de géne-
ro y derechos no integran las prioridades del gobierno nacional;
el Consejo Nacional de las Mujeres ha firmado convenios con
numerosas instituciones, pero en el presupuesto tampoco apa-
rece y las situaciones de acoso y violencia de género tienen cada
vez mds escasos referentes institucionales de acompafiamiento
y contencién. Fuerte contradiccién para los tiempos que corren.

“Sin educacién Sexual Integral no hay #NiUnaMenos”,
dice el lema del Frente Popular por la ESI.
Me parece que es asi.










Aspectos teoricos

¢Educacion 20307 La tan proclamada escuela finlandesa requi-
rié de una politica de Estado, independientemente de los oca-
sionales gobiernos de turno, con acuerdos que conllevaron en el
tiempo mads de tres décadas. Va la pregunta inicial por cuanto en
la Argentina no existe un debate al respecto con todos los inte-
resados, en primer lugar con la comunidad educativa. Hay una
pretendida reforma para los maestros sin los maestros. Una re-
forma a la fuerza produce dario en las expectativas, descreimien-
to acerca de la misma “palabra’ reforma y el riesgo de redundar
en una simple formalidad. Puede cumplirse con la letra de la ley,
de cuyos supuestos beneficios quedan excluidas las camadas de
docentes a cargo de alumnos provenientes de los sectores popu-
lares. En los discursos neoliberales se “dicen” metas que exceden
a perfodos gubernamentales constitucionalmente establecidos:
2016-2026, 2030, 2050. Hay una manifiesta voluntad de ejercicio
del poder a través del tiempo, donde los pueblos son ausentes en
las decisiones, sobre quienes se “aplican” recetas neoliberales. Ya
los “golpes de Estado’ no son como antario, son de otra manera,
con la enorme influencia de los poderosos medios sociales de
comunicacion.

El documento del Ministerio de Educacién “Marco para la im-

Puede ejemplificarse la
desinformacion par-
tiendo del ocultamiento
del proyecto de ley de
educaczon denominado

“Plan Maestro”, descono-
cido para el comun de
los docentes, indicativo
de un estilo de politica
educativa.
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plementacién de la Secundaria 2030” sostiene lo siguiente: “El
mundo en que vivimos se encuentra en un proceso de cambio
permanente en sus multiples dimensiones social, cultural, eco-
ndmica, cientifica y productiva’. Aparece aqui una concepcién
tecnocratica. No negamos la importancia de los “cambios”, el
problema radica en el sentido de los mismos, sentido que surge
de los proyectos politicos en juego.

Dentro el marco tecnocratico sefialado, el documento afirma
una fuerte critica: “Cumplidos diez afios de la sancién de la obli-
gatoriedad, los datos estadisticos recientes del sistema educa-
tivo indican que el ingreso, la permanencia y el egreso no estan
garantizados a todos por igual. Son cinco de cada diez estudian-
tes que no terminan la escuela secundaria’. A ello se agregan
los datos negativos del “Operativo Aprender 2016”. Pretenden
mostrarse “datos duros’, incuestionables, como si la realidad
humana pudiera ser condensada o “chupada’ en los mismos.
Valga un ejemplo de otro tenor: en una escuela rural, multigra-
do, hay 5 alumnos adultos y una maestra. Si aquella contrae
matrimonio con un alumno, podria decirse que en esa escuela
el 20% de sus alumnos se casan con los docentes; tal argumen-
tacion rayaria en lo ridiculo por la descontextualizacién de los
numeros que se citan. En el citado documento no se muestran
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multiples variables que condicionan a los aprendizajes, como las
que se sefialan a continuacion, y que hacen a la construccion de
falacias. Primera: a) el ocultamiento de los procesos econémico
politicos acaecidos en virtud de la fraudulenta deuda externa y
la fuga de capitales que visibiliza la crisis hacia fines de 2001; b)
el dafio que se produce en el tejido comunitario familiar y, mas
ampliamente, social, con el debilitamiento y ruptura de los lazos
comunitarios, el debilitamiento de las expectativas o creencia
en un futuro esperanzador, la oclusién en un individualismo que
se resumen en un ‘sélvese quien pueda’ o, también, en el saludo
epocal ‘cuidate” —que se dice con mucho aprecio, cuyo signifi-
cado no tenido en cuenta es “arreglatelas solo’—; ¢) nuevamente
se muestra una especie de “negacién de los proyectos politicos”
y, en tanto ello, reformas educativas elaboradas desde criterios
mercantilistas por parte de los sectores de poder que “hundie-
ron a la Argentina’, sectores victimarios que se muestran como
“salvadores”. Segunda: afirma el documento que el ingreso, la
permanencia y el egreso no estan garantizados a todos por igual:
a) en tanto se nombra a las “trayectorias escolares’, resulta pro-
blematica la nocién de “igualdad” sin ningtin tipo de precisién;
b) tampoco se aclara “de qué manera” el ingreso-permanen-
cia-egreso estarfan garantizados, pronunciando significaciones
demasiado genéricas, asi como si se le dijera al lector del pre-
sente texto: “Usted en el afio 2030 va a ser feliz”. Dirfamos que es
genial, ;pero como?

Se establecen constantes significaciones genéricas. “Lograr el
cambio paradigmatico que nos exige la realidad”, pretendida-
mente “uno’ y “tnico’, que se nos impone sin intervencién de
las voluntades politicas de los pueblos. Se “propone un proceso
de construccién participativa, amplio y plural con la comunidad
educativa’, pero si en verdad fuera “propuesta’ podria generarse
una ‘contrapropuesta’ que es negada a partir no ya de la partici-
pacién comunitaria, sino desde la “intencional desinformacién”.
Puede ejemplificarse la desinformacién partiendo del oculta-
miento del proyecto de ley de educacién denominado “Plan
Maestro’, desconocido para el comun de los docentes, indicativo
de un estilo de politica educativa. Por eso, la “letra” de una nor-
ma debe comprenderse desde las practicas politico educativas,
no simplemente desde la norma misma. La letra de una norma
puede mencionar la “participacién’, pero si esta no se da efecti-
vamente o habria que cualificarla de “simulacién” o bien desde
una concepcion en la que “unos” son quienes disefian y ‘otros”
los que ejecutan. Digamos, “unos” son los politicos que estable-
cen las finalidades y los expertos dicen el cdmo, ‘otros” serfamos
los docentes que participamos en la mera ejecucion.
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La norma plantea la concepcion del aprendizaje dentro de lo
que denomina Marco de Organizacion de los Aprendizajes. Y
sefiala las siguientes cualidades:

1. “Activo y enfocado en la comprensién: Los/las estudiantes
aprenden ‘haciendo, aplicando y transfiriendo su conocimiento
a diferentes situaciones... resuelven problemas, toman decisio-
nes y asi desarrollan nuevas comprensiones. Estos tipos de pen-
samiento son el centro de la ensefianza y de las oportunidades
de aprendizaje que tienen los estudiantes. El conocimiento es
indisociable de su aplicacién...”. Visidn critica. El mero ‘aprender
haciendo” reduce el conocimiento a su “aplicacion’. Sin embargo,
niega una reflexion critica del mismo conocimiento y de su aplica-
cion. No es que deba negarse la “aplicacion’, pero lo que hay que
enseriar es aprender a comprender criticamente el contexto tedrico
del conocimiento y de su aplicacion. La vision que se normatiza

es totalmente compatible con el uso, el resultado, segiin criterios
utilitaristas bajo la ecuacion costo-beneficio. El/la estudiante seria
nada mds que una variable del mercado. Ademads, se plantea un
criterio “meritocrdtico” cuando se mencionan “las oportunidades
de aprendizaje que tienen los estudiantes”, como si las condicio-
nes de existencia no incidieran en los aprendizajes, cosa con la



cual tienen que lidiar los docentes, y muchas veces logran de los
estudiantes aprendizajes maravillosos, otras muchas no lo logran,
y se sienten huérfanos.

2. “Real, con sentido: Los/las estudiantes interactiian y apren-
den con otros en contextos reales o virtuales, locales o globales,
dentro y fuera del espacio escolar”. Vision critica. Ciertamente,
esto es ast. Empero, es facil desde un escritorio de ‘experto” escribir,
escribir y escribir. Somos con-otros. Sin embargo, en la prdctica
del aula/escolar, donde los docentes nos “manchamos con tiza’,
existen alumnos que provienen de un sistema econdmico y social
que fragmenta. ;Como hace, entonces, un docente para hacer rea-
lidad ese interactuar y aprender con otros? Es importante, mas no
basta con sefialar dicha cualidad sin decir el ‘como” del hacer del
maestro, ni acompariarlo para que acontezca, culpabilizandolo si
se siente “solo e impotente”.

3. “Relevante: Los/las estudiantes participan en experiencias
de aprendizaje que son valiosas para su vida de hoy, los pre-
para para su vida futura y para aprender toda la vida". Visidn
critica. Seguin vimos mds arriba, lo “valioso” de las experiencias
de aprendizaje es determinado desde las instancias de un poder
hegemonico economicista, y lo que no ingresa en ese pardametro es
desechado.

4. “Empoderador: Los/las estudiantes desarrollan autonomia,
capacidades y disposiciones —su deseo, inclinacién y voluntad
por aprender-". Visidn critica. ;Cudntas veces, no siempre, como
docentes con alumnos de sectores populares, nos encontramos con
30 0 40 0 mds alumnos que ‘no desean aprender” lo que intenta-
mos enseriarles, aunque pongamos el mejor emperio, aunque nos
hayamos ‘capacitado” fuertemente? ; No seria, quizd, deseable que
politicos (de partidos) y expertos dialogaran con maestros y profe-
sores, para que desde la prdctica del aula se pueda encontrar ca-
minos factibles, en vez de pontificar desde un pilpito una “autono-
mia” que politica y econdmicamente es negada a los estudiantes en
tanto participes comunitarios y no meramente como “individuos
con mérito o sin mérito™?
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Algunos aspectos mas a manera de
interrogante

Muiltiples otros aspectos del citado documento oficial pueden
plantearse. Para evitar construir en este breve espacio un extenso
tratado de pedagogia, mencionamos algunos de los nombrados:
» Ciudadania global y local, cuidado del ambiente, desarrollo
sostenible, sociedad del conocimiento. Visidn critica. a) ;Lo
global determina en las cuestiones centrales a lo local?; si es asi,

la autonomia es una mera fantasia o simulacro o beneficio para

el fortalecimiento del bloque hegemdnico. b) ;Es viable un real
cuidado del ambiente y desarrollo sostenible dentro de un sistema
global que privilegia el “uso lucrativo” del hdbitat humano?, ;o se
pretende que el ‘alumno-individuo” realice no criticamente lo que
desechan los poderes establecidos? ¢) ;La sociedad se fundamenta
en el denominado ‘conocimiento” instituido desde las redes de
poder o se fundamenta en las genuinas necesidades de los pueblos
o comunidades de victimas de un sistema que precariza hasta lo
indecible las condiciones de existencia de los seres humanos?

» Los Nucleos Prioritarios de Aprendizaje como estdndares para
la evaluacion. Vision critica. ;No es que se afirman las “trayecto-
rias escolares™? ;No habria, acaso, una flagrante contradiccion
entre los ‘estdndares”y dichas “trayectorias’, que son personales y
comunitarias, a la vez?

» Planificacion Institucional del Aprendizaje elaborado colec-
tivamente por la comunidad de cada escuela. Vision critica.

Si los docentes somos casi ‘mdquinas de dar clases’, y es lo que
aprendimos desde las politicas educativas que niegan espacios
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institucionales por dia y por semana a efectos de dicha planifica-
cion, amén de la pertinente evaluacion de la misma y rectificacion/
mejoramiento, en virtud de un escaso presupuesto financiero y en
funcion de privilegiar el ‘dar-clases”, como si el docente no tuviera
otros dmbitos de accion, ;no resulta, entonces, esa “‘planificacion’,
una manera de responsabilizar a cada escuela y a cada docente

de los resultados, pretendidamente estandarizados, con ‘medidas
ineficientes” dentro del mercado global de la educacion, de alum-
nos, en particular, de sectores populares?

» El aprendizaje por “proyectos”. Vision critica. A veces se alude
como antecedente del aprendizaje por proyectos a John Dewey y
a William Kilpatrick. Sin embargo, hay una importante falsedad,
por cuanto ellos consideran a la escuela como una ‘comunidad de
vida” para el aprendizaje de una ciudadania participativa en la
vida democrdtica, mientras que desde los criterios economicistas,
o sea los vigentes, aprender por proyectos significa lo util, un utili-
tarismo al servicio de las necesidades del mercado.

» Concentracion horaria de los docentes para el trabajo institu-
cional. Visidon critica. Dicha idea hace mds de 40 arios es mencio-
nada para el sistema educativo en nuestro pais. En el documento
no se hace referencia a las dificultades para su implementacion y
las maneras viables a fin de una certera superacion. Aparece una
especie de ‘pensamiento mdgico”: porque se enuncia, se efectiviza
o realiza.

;Pensamiento magico o voluntad de imposicién mediante una
idea seductora? La idea es “buena” o convincente, pero...

Conclusion

No hay reforma educativa real, con dignidad humana, sin maes-
tros y sobre los maestros. No hay reforma educativa sin una
participacién real en vez de simulada. No hay reforma educativa
sin pensar ni hacer con la comunidad educativa.

El presente texto tiene una impronta esperanzadora, pues sin la
misma, este escrito hubiera sido en vano. Los docentes, como
comunidad, tenemos la tltima palabra.

No hay reforma educativa real, con
dignidad humana, sin maestros y sobre los
maestros. No hay reforma educativa sin
una participacion real en vez de simulada.
No hay reforma educativa sin pensar ni
hacer con la comunidad educativa.




EN TIEMPOS DE HIPERCONECTIVIDAD,
LA ESCUELA ENFRENTA EL DESAFiO DE
INTEGRAR LAS NUEVAS TECNOLOGIAS EN
TRABAJOS QUE INVITEN A LA PARTICIPACION
Y A LA CREACION COLECTIVA MAS ALLA

DEL SIMPLE CONSUMO. ESTO IMPLICA
TENSIONES CON LOS FORMATOS Y LOS
ROLES TRADICIONALES, PERO TAMBIEN UNA
OPORTUNIDAD PARA NUEVOS APRENDIZAJES
Y REFLEXIONES CRITICAS.

“COMPU, PAPEL
Y TIJERA"






Todas los mafianas nos desayunamos con alguna noticia referi-
da a nuevas maravillas tecnoldgicas que, dotadas por la emer-
gente inteligencia artificial, nos traen autos sin conductores,
tractores auténomos, drones espias, prétesis ad-hoc, realidad
aumentada, criptomonedas y alguna otra sorpresa como la
computadora AlphaGo que hace poco vencié al gran campedn
chino del complejo juego de go. Justo veinte afios después de la
muy publicitada derrota de Kasparov frente a Deep Blue, por
entonces un golpe narcisistico para muchos.

Empresarios o tecndlogos acompaiian esas noticias, comentéan-
dolas con fascinacién, y luego nos miran y se preguntan por la
formacién de sus futuros empleados, advirtiéndonos sobre el
impacto de la nueva revolucién tecnolégica (4.0) en el mercado
de trabajo mas temprano que tarde, y nos desafian a actualizar
nuestras escuelas con urgencia. Agitan: “El1 65% de los nifios que
estudian en la primaria acabaran trabajando en empleos que no
existen ahora’. jHay que hacer algo, pronto!

Para nuestro aliento, el prime time televisivo nos muestra los
extraordinarios avances en salud que la robdtica inteligente
viene logrando, incluyendo la impresién 3D de 6rganos. Y los
documentales nos hablan de la “Generacién Marte”, porque ya
estan entre nosotros los primeros humanos que iniciaran su
colonizacion.

Los cambios se avizoran préximos, crece la preocupacion por el
reemplazo de empleos rutinarios por autématas dotados de in-
teligencia artificial y algtin funcionario cree hallar una respuesta
proponiendo, como reemplazo, la dudosa opcién como nuevo
empleo de piloto de drones. Es intitil detenerse a reflexionar en
tal liviandad, pero la preocupacion no se despeja.

Esa sociedad que adviene no incluye s6lo cambios tecnolégicos
y nuevos artefactos sino, junto con ellos, disputas de sentidos y
valores, diferentes éticas en pugna y tomas de decisién clave que
requeriran de ciudadanos con elevado juicio critico para enfren-
tar duros debates por llegar.

Y la educacion sera el ambito propicio que debera incluir ele-
mentos que permitan contrastar los nuevos desafios y poner a
la ciudadania y sus derechos en primer lugar. Porque alli donde
algunos ven solo un futuro de beneficios, otros ven consecuen-
cias potencialmente perniciosas para el conjunto de la sociedad
o importantes porciones de la misma.

;Qué podria o deberia hacer la escuela para dotar de mas y
mejores herramientas a las nuevas generaciones, a la par que
responder las demandas y los embates presentes?

Y. claro, son preguntas inescindibles de su quehacer actual.
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Ya advertidos de que no hay vida analégica separada de la di-
gital, vemos cdmo ambas estan integradas en los habitos y las
préacticas de las nuevas generaciones, constituyendo una reali-
dad de adolescentes y jévenes que viven entre pantallas, desde
el omnipresente smartphone, con servicios, redes y aplicaciones
que van disefiando sus experiencias cotidianas.

Sin embargo, tras el brillo de sus pantallas se halla una faz ocul-
ta, en cuya opacidad lineas de programacién siempre arbitrarias
anuncian resultados con pretension de objetividad irrefutable.
Empero, sabemos, lo podemos experimentar, no todos obtene-
mos los mismos resultados de una buisqueda similar, condicio-
nadas por el historial de busquedas, por ejemplo. Cada vez mas,
las redes y servicios ofrecen resultados acordes con nuestros
gustos e intereses, segtin algunos, para mejorar nuestras bus-
quedas, reduciendo las opciones, estrechando horizontes y ha-
ciendo los resultados parecidos unos a otros, y, eventualmente, a
nosotros mismos. En esa operacion, las fuentes se empobrecen
repitiendo sentidos, argumentos y perspectivas.

Entrenarse en la aventura de buscar por fuera de la zona de con-
fort nos arroja a la sorpresa, a la diferencia, a la diversidad, y nos
lleva més allé de una especie de filtro en el cual solo aquello que
es afin a nuestro punto de vista es recibido y visibilizado. ;Qué
institucién y qué sujetos podrian orientarnos hacia este terreno
de valor (y de valor democratico)?

Y asi, las redes van convirtiéndose en burbujas de cierta homo-
geneidad, replicando la fragmentacion de la sociedad, gene-
rando conexiones y agrupamientos que parecieran responder

a meros intercambios por afinidad de intereses, excluyendo la
riqueza de lo diferente y consolidando una homogeneidad fic-
ticia e irreal. En paralelo a este fendmeno, nos enteramos con
frecuencia de algtin caso de ciberacoso y discriminacién a través
de las redes. O casos de sexting, de conflictos por la distribucién
de fotos por celular sin autorizacién de una de las partes. Tam-
bién nos enteramos de hechos y situaciones que suceden en el
ambito escolar, que deben ser cuidadosamente tratados, pero su
“viralizacién’, al mismo tiempo que revictimiza, dificulta mu-
chas veces su tratamiento. Generar encuadres de derechos que
eviten la repeticion de estos hechos y desalienten su mediatiza-
cién implica el involucramiento de respuestas institucionales,
que deben estar articuladas a valores presentes en la reflexion y
la practica cotidiana.

Antes, durante y después de las tecnologias que nos retan y esti-
mulan, ;quién ensefia sobre ciudadania y derechos?, ;inclusion
y no discriminacién?, ;respeto y aceptacion de la diferencia?




“Compu, papel y tijera”

Una y otra vez, la educacidn es interpelada tanto en la resolu-
cién de las conflictivas actuales —las de siempre y las novedo-
sas- como apremiada por una suerte de “actualizate o rindete’,
desafio entendido como si de una escena binaria se tratara,
empujada a la decisién o de un “cero’ o bien de un “uno’. Sin
embargo, es posible imaginar una escena menos rigida, en don-
de asumamos una modalidad “cuédntica” (con perdén de la fisica)
y abrir las posibilidades hacia otros estados de transformacién,
menos absolutos, que complejicen esa acotada férmula. Algo

as{ como “compu, papel y tijera”. La tijera corta al papel, el papel
envuelve a la compu, pero la compu contiene tijera y papel di-
gitales, y entonces, el adentro y el afuera se funden en una cinta
de Moebius, que contiene lo analdgico y lo digital. Un estado que
incluye tanto el presente como el futuro, a diferencias generacio-
nales y entre pares, y que mira al mundo con ojos anfibios.

Las nuevas generaciones hacen uso masivo de artefactos tecno-
légicos, organizan su socialidad, se relacionan, juegan e inter-
cambian informacién mediadas por estos dispositivos. Cada vez
leen mas en las pantallas, y toda la musica que disfrutan esté en
sus aparatos. Videos e imdagenes ya no son documentales, sino
parte del acto de comunicar. Hablan por medio de las imagenes.
Y las imdgenes hablan por ellos. Las vidas de nuestras/os jévenes
estan atravesadas por la tecnologia. Aunque, en general, no van
mucho maés alld de hacer un simple clic o presionar algiin icono.
¢Hay algtin lugar, acaso, en el que puedan atravesar la frontera
del clic para comprender qué hay detras, complejizar su conoci-
miento, alertarles sobre sesgos, y permitirles asumir sus propios
desarrollos autéonomos?

Otra vez, la institucién educativa se presenta como el horizonte
desde el cual orientarlos hacia un futuro de emancipacién.

Pero la escuela, ;cdmo se relaciona con estos modos de hacer la vida
que tienen las ylos adolescentes y sus subjetividades tecnoldgicas?

T

i

La escuela de todas/os, inclusion y
tecnologia

Sin dudas, con dificultades e interrogantes, con un sistema edu-
cativo asentado en formatos tradicionales, bajo la figura central
de un tutor/docente y un alumnado que escucha, una dindmica
necesitada de ser reformada.

Este modelo, puesto en cuestion ya hace unos afios, a partir de
conceptos a favor de una educacién mas participativa, se tensio-
na mucho més cuando la tecnologia se introduce en la escuela,
rapidamente y de modo masivo e intenso. No hay manual, pero
si necesidad y urgencia de encauzar su potencial.

Sin embargo, no hay que olvidar que se trata de generar disposi-
tivos que tienen en su centro a los sujetos involucrados, si bien
es cierto que las nuevas tecnologfas permiten no solamente
mayor “productividad” o facilidad para realizar tareas, sino la
transformacién de los dispositivos mismos de relacionamiento
entre los sujetos y sus modos de interaccién. Como poco. Es
decir, se trata de tomar decisiones acerca de insumos y artefac-
tos, si, que hacen mas sencillas las tareas, digamos que las “mo-
dernizan’, pero, asimismo, de generar innovaciones que van mas
alla del uso de las mismas, hacia la transformacién de modos y
dindmicas fuertemente instaladas. Empero, toda innovacién, en
su centro, insiste con vinculos humanos.

Integrar la tecnologia no solo como facilitadora de lo que ya se
hacfa sino como promotora de formas nuevas de hacer tanto in-
dividual como colectivamente, de manera integral, accediendo a
fuentes de mdltiples opciones, representa una nueva ‘economia
politica” de la creacidn, circulacién y puesta en tensién de los
conocimientos. Crear colectivamente es mds facil hoy que ayer:
integrar los saberes a un proyecto mayor es algo comun en la
composicion musical electrdénica, asi como en el intercambio en
los foros de gamers o en la realizacién de wikis. Pensar, por ejem-
plo, en proyectos transcursos que integren a alumnos de diferen-




tes cursos y aflos, en un equipo coordinado por un docente (o
mas), no deberfa ser, hoy, motivo de dificultad. Igualmente, nada
impide desarrollar la reflexidn sobre la creacién colectiva como
estimulo a su cauce y en su propio devenir.

Asimismo, tanto la organizacion del grupo en el aula como la
distribucién de tareas con su secuencia de trabajo pueden per-
mitirse innovaciones dificilmente imaginables sin la utilizacién
de las nuevas tecnologias en la escuela. Esto incluye la posibili-
dad de nuevas espacialidades y temporalidades.

En la tarea docente, los cambios incluirdn a la planificacion,
formatos, metodologias, modos de produccion de saberes, de su
evaluacion, de la busqueda y validacion de informacién, en una
rapida y breve enunciacién. Criterios, organizacién, objetivos y
valores sufrirdn nuevas tensiones, pero seguirdn en el centro de
la tarea docente.

En el qué y el como para la transmision, apropiacién y produc-
cién del conocimiento, exigiendo la actualizacién permanente
del saber de los docentes (de su disciplina, pero también “tecno-
légicos”), acompaiiados de menos “bajada’ y mas orientacién y
acompafiamiento.

En cuanto a los criterios de autoridad, se tensionan, cuestionan y
modifican, sea en las instituciones, en el reconocimiento del saber
del autor (experto/plebeyo), del saber de los alumnos y, en general,
de la informacién disponible. Cada vez serd mds evidente que la
autoridad se produce y construye diariamente. Por otra parte,
todas estas circunstancias se encuentran enmarcadas y afectadas
por cierta ruptura de las correlatividades entre edades y saberes, y
en cambios en las relaciones entre género y generacionales.

De algtin modo, van cristalizando nuevas tareas y posiciones
posibles.

El docente debera repensar sus aportes y sus objetivos en cuan-
to al tratamiento de la informacién y la bisqueda orientada a la
produccién de conocimiento, y trabajar con dedicacion soste-
nida criterios de validacién: contrastar, contextualizar, seleccio-
nar, valorar, poner en relacion, en perspectiva, debatir. Porque si
antes el contexto era de relativa escasez de fuentes e informa-
cién, de la que, en principio, no habia razones para desconfiar
dados sus reconocidos autores, ahora se trata de un contexto de
abundancia y desmesura, en el que se deberd aprender a filtrar y
seleccionar. Todo ello frente al desplazamiento permanente de
los saberes (los que surgen y los que envejecen) y el aumento ex-
ponencial del conocimiento que varfa la posicién de “posesién”
del saber. Anexo a esto, dada la omnipresencia de imagenes en
el intercambio comunicacional, descifrar su lenguaje pasa a ser
una tarea que no puede desconocerse.

Asimismo, las nuevas tecnologias ofrecen oportunidades para
aprovechar en la capacitacion de docentes, tanto como para la
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motivacion de los alumnos, poniendo a estos como eventuales
tutores técnicos o acompanando al docente en la busqueda de
fuentes y recursos, al mismo tiempo que trabajan los conceptos
implicados en la tarea en comun. Si la labor resulta exitosa, se-
ran alumnos/as mds activos, participativos, ruidosos, inquietos,
criticos y productivos.

En este punto, es importante subrayar que la entrega de compu-
tadoras, siempre relevante, no debe interpretarse como un pun-
to de llegada, sino de partida. Es el inicio de un programa que
requiere una masiva formacién docente, permanente y sistema-
tica, respetuosa de sus ritmos de aprendizaje y del tratamiento
de eventuales dificultades, constituyendo equipos que deberian
residir en cada institucién.

Estos cambios representan una nueva alfabetizacion tanto para
los docentes como para los alumnos y, por otra parte, deberian
incluir en un lugar central la ensefianza de programaciéon como
materia obligatoria en la curricula (lo que permitirfa, a su vez,
su aplicacion creativa en tareas de otras materias). Aprender a
programar significa democratizar el conocimiento, la posibili-
dad de apropiarse de una herramienta productiva cada vez mas
necesaria y, junto con ello, el estimulo al procesamiento légico.
El aprendizaje de programacion se constituye, asimismo, en un
recurso indispensable para la transparencia, la critica y, en el
limite, la posibilidad de la lucha por la libertad interviniendo en
el corazdn politico y productivo por venir.




¢;Qué podria o deberia
hacer la escuela para Tecnologia y autonomia critica
d 0 t ar d em d S y me J ores Es necesario integrar la tecnologia buscando hacer lugar a

su capacidad productiva, de modo tal de reducir su potencial

he rramien tas a l as distractivo. Ello requiere de planificacion y participacién, incor-
4 orando a la tecnologia como herramienta para el aprendizaje
nuevas generaciones, b v para € aprencias)

y promoviendo el trabajo colaborativo, tanto en el aula como
a la par que responder

fuera de ella, pero modificar las formas de aprender es, sin duda,
l as d eman d as y l 0S funcién de modificar las formas de ensefiar. Sin embargo, en el

fondo, no hay que temer por el rol del docente, quien tiene la
ém b a te S p reserl te S ? funcién indelegable de proveer y orientar la enseflanza y generar
los interrogantes necesarios que induzcan a la reflexién auténo-
ma y creativa alas y los alumnos.
Porque, mas alld de la tecnologfa, no se trata de hacer marke-
ting del deseo del alumno, sino de reconocerlo y darle lugar,
para tensionarlo y dar pie a su trabajo. Es decir, tensionar para
producir diferencia si queremos transformar lo existente. Y para
ello, sigue siendo necesario el lugar diferenciado del docente, sus
saberes, experiencia y perspectiva. Aunque también ellas deban
ser tensionadas constructivamente, sea por la institucion, sea
por sus pares, sea por sus alumnos.
Un docente que deberd proponer momentos de conexién y de
desconexion, de introspeccion, de reflexion, de ritmos y tiempos
que se administran y regulan segiin conveniencia y necesidad
y no arrastrados por la inercia de la corriente de aplicaciones
disponibles.
El puro consumismo tecnolégico, la amenaza solapada y a veces
no tanto de la privacidad, mediante la cesién (apropiacién) de
datos, serd motivo de reflexién, cuestionando, a su paso, la mer-
cantilizacién del mundo en su versién digital y omnipresente, en

A p ren d er a p 140 g ramar un movimiento que no dejaré de incluir un aspecto resistente

B . . y contracultural al consumismo. Porque la hiperconectividad,
signijica d emocra tlZ ar contrario a lo que pueda suponerse, si no se gestiona producti-
g
; ; vamente, puede llevar a la estrechez de horizontes creativos, y
el con ,O C,l m len tO’ no a su amplitud. Adolescentes y jovenes viven un presente en
la p oS lb l,ll, d a d de que el consumo exacerbado celebra el reemplazo y la obsoles-

; cencia programada que implica la concomitante contaminacién
ap rop Larse d e del ambiente. Islas de basura tecnolégica, que también deberan
unda h erramien ta ser parte de una reflexién integral.

. Finalmente, hay que reconocer que solamente a través del tra-
p rq d u Ctl’va' Ca’ d a VeZ bajo de la escuela, las nuevas tecnologfas pueden convertirse en
mas necesaria }/, J un tO una herramienta al servicio de la profundizacién del pensamien-
- to critico y no en su banalizacion.
con ello, el estimulo al

procesamiento logico.







ENCUENTROS A OSCURAS

LA INCORPORACION DEL LENGUAJE AUDIOVISUAL PONE EN CUESTION
LA HEGEMONIA DE LA CULTURA LETRADA SOBRE LA QUE SE ASENTO
LA ESCUELA DESDE SUS COMIENZOS. EN LAS AULAS, CON LOS
ALUMNOS Y LOS DOCENTES, SE PROPONE AQUI PENSAR AL CINE COMO
MOTOR DE DEBATES Y MOVILIZADOR DE EMOCIONES Y PROCESOS
CREATIVOS, ANTES QUE COMO SIMPLE REPRESENTACION DE LO REAL.



na fria mafiana de julio, antes de comenzar una

charla sobre el cine en la escuela para equipos

directivos, se me acerca un hombre de aproxi-
madamente 55 afios, alto, flaco, canoso, recordaba sus gestos,
me extiende la mano y se presenta: “4Cémo te va, Alejandro?
Soy Carlos, el dire de la escuela 21 de Recoleta (habfa trabajado
en ese barrio de la Capital Federal hacia mds de diez anos). ;Te
acordds de mi?”. Lo recordaba, un hombre muy serio, poco ama-
ble, con una visién muy estructurada de la escuela, de aquellos
directores abonados a la nostalgia de un “tiempo pasado que fue
mejor”, poco permeable a la lectura de los textos que formaban
parte de la capacitacion que participaba, y a poder pensarse de
otra forma en la escuela. Intercambiamos un apretén de manos
y me cuenta: “;Te acordds de la pelicula coreana que nos hiciste
ver hace unos afos? (se referfa a un film coreano estrenado en el
2003, llamado Camino a casa, de la directora Lee Jeong-hyang)...
Me provocé mucha angustia, es mds, mi mujer me mandd a ha-
cer terapia’, se rie... ‘Después de un tiempo me di cuenta de que
la angustia que me provoco esa peli tenfa que ver con la relacién
con mi madre, una mujer que me crié en el campo como pudo.
Desde que me vine hace 23 afios a laburar a la ciudad, siempre
me costé muchisimo relacionarme con ella... Cada tanto volvia,
pero no me podia conectar y lo habia dado por natural o mejor
dicho por perdida esa relacion. Pero algo me paso después de
ver la peli y el debate que se armd con los colegas, y te lo queria
agradecer. Pude armar otra historia con ella en estos tltimos
anos de vida, no sabés lo que disfruto hoy de su compaiifa, cada
dfa fui recuperando el tiempo perdido y te lo debo avos y ala
pelicula... Ah, y de paso te cuento que también pude repensar
mis propias practicas en la escuela, je, je... también te lo debo”.
Fin de la historia o principio de la misma.
“Usébamos” (término muy “usado’ en educacién) Camino a casa
para debatir el rol de la tecnologfa en las aulas. Afio 2004, los
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celulares y tantos otros dispositivos tecnoldgicos comenzaban

a formar parte de nuestra cotidianeidad y, por supuesto, de la
escuela, y Camino a casa nos ayudaba a pensar en esa relacion
entre generaciones. Pero a Carlos poco le import6 el “uso” que le
intentdbamos dar. Fue por otros caminos: modificé su relacién
con su madre, pero seguramente podemos inferir que también lo
hizo con los docentes que lo acompaniaron en su gestion y con los
alumnos que iban a su escuela, o por lo menos me gusta laidea de
que algo asf haya sucedido... Antes de irse, me miré y dijo: “Siem-
pre usaste arito vos, te queda bien”. Carlos miraba diferente...
Alain Bergala (critico, ensayista y director de cine francés), en su
libro La hipdtesis sobre el cine, dice: “En el cine, los encuentros
importantes a menudo son los de las peliculas que van un poco
por delante de la conciencia que tenemos de nosotros mismos
y de nuestra relacién con la vida. En el momento del encuentro,
uno se contenta con recoger el enigma con asombro y acusar su
golpe, su poder de conmocién. El tiempo de la elucidacién ven-
dré después y podra durar veinte afios, treinta, o toda una vida.
La pelicula trabaja en sordina, su onda de expansion se extiende
lentamente”. Carlos y yo sabemos que es asf...

Trabajar con el lenguaje audiovisual en la escuela es una propues-
ta que implica correr riesgos, estar abiertos a que ocurra algo del
orden de lo inesperado: desde los contenidos de los films hasta
los cambios en los horarios y los médulos de las materias, pasan-
do por la distribucién de los espacios y la decisién sobre dénde
mirar una pelicula, la disposicion de las sillas en una sala, o por la
pregunta sobre quiénes son los docentes “autorizados” para pasar
un film y cémo elegimos la pelicula “apropiada” para este o aquel
grupo de estudiantes y qué hacemos con aquello que sucede (o
no) cuando termina la proyeccién. Tiempos, espacios y habitantes
de la escuela son interpelados, y ello se convierte en una oportuni-
dad para ampliar la experiencia escolar cotidiana.

Pensar en el cine como nuestro aliado, en la escuela como ambi-



ENCUENTROS A OSCURAS > 125 ‘

En el presente nadie duda de que
el cine es un dispositivo unico y
maravilloso para trabajar con los
alumnos en el aula; el tema, sin
lugar a dudas, pasa por el ;como?

to de produccién y de confrontacién de pensamiento, de debate;
trabajar con aquello que nos provoca emocién. En una confe-
rencia que dictd en nuestro pais, el filésofo Philippe Meirieu se
referia al trabajo especificamente pedagdgico en estos términos:
“Creo en la capacidad de conmover que tienen los relatos, esa
conmocion de las personas implica poner en movimiento, no
someter. Poner en movimiento es exactamente lo que significa
la palabra ‘emocién’. La emocién no es detener a la gente donde
estd, sino poner en movimiento a la gente para permitirle ir ha-
cia otro lugar. La funcién de conmover, de conmocién del relato,
que tiene la historia también, es lo que hace al poder emanci-
pador de los saberes. Debemos asumir entonces ese papel de la
emocién: que la emocién ponga el pensamiento en movimiento'.
En un cuento de John Berger (pintor, ensayista, narrador y no-
velista), John encuentra a su madre sentada en una plaza de
Lisboa. Ella lleva muerta més de diez afios... Caminan juntos re-
cordando imagenes de infancia: los viajes en tranvia, el cine... La
madre le pregunta si prest6 atencién al elevador de la torre de
Santa Justa. El elevador no va realmente a ningtin sitio. Sube a la
gente alli arriba y vuelve a bajar después de haber contemplado
la vista desde la plataforma: “Pues fijate, John, que las peliculas
hacen lo mismo, te suben a algun sitio y luego te devuelven al lu-
gar en que estabas; por eso, entre otras cosas, llora la gente en el
cine”. Siguiendo a Berger podemos pensar al cine como un viaje
que emprendemos, pero siempre con otros, y luego cada uno po-
dré contar qué viaje hizo. En la cercania distante que produce, el
cine nos permite sacar a pasear la mirada respecto de nosotros
mismos: conversar con los fantasmas, con las propias inquietu-
des y preguntas, ver el propio lugar desde cierta extranjeria.
Desde esta idea de “viaje “propongo partir para pensar las pro-
puestas de incorporacién del cine en la escuela secundaria, para
luego crear espacios de debate con los jévenes, frente a temas,
situaciones y personajes que el cine nos devela.



1) Breve historia, personal, sobre la
relacion entre el sistema educativo y
el cine

Entré al sistema educativo en 1970 y egresé en el 1996 como licen-
ciado en Ciencias de la Comunicacion Social. No recuerdo haber
visto jamds una pelicula en la escuela, solo dos en la universidad.
Miraba bastante television, series y peliculas todos los dias varias
horas, iba al cine todos los fines de semana y luego, con la incorpo-
racién de la videocasetera en mi hogar, incrementé ese consumo.
Dos peliculas, en 26 anos dentro del denominado sistema edu-
cativo. Decenas, cientos, me atreveria a decir miles de peliculas
por fuera, algo habré aprendido en ese tiempo que llamamos
“tiempo libre” pero, como dice la nifia protagonista del film
Stella (dirigido por Sylvie Verheyde), “hay algo de lo que me doy
cuenta... Quizd no tengo el conocimiento necesario... Pero sé
de fiitbol... sé jugar al flipper... sé las reglas del billar... sé de
naipes... Sé quién es sincero y quién miente. Sé cémo se hacen
los niflos. Sé de sexo. En lo demads soy pésima’. “Lo demas”, para
Stella, es lo que intentan ensefiarle en la escuela. Pongo en duda
que la cuestién haya tenido que ver solo con los aspectos tecno-
légicos que no estaban “al alcance de la mano” (que claramente
hoy nos benefician). Me parece mds interesante poder discutir
el “valor” que le otorgdbamos a todo aquello que pertenecia al
mundo fuera de los muros escolares y que representaba una
amenaza para el formato escolar. La cultura letrada sobre la que
se fundé la escuela excluyé durante muchos afos los productos
audiovisuales de la cultura de masas, acusando peligros morales
para los jévenes e identificando amenazas para las funciones
tradicionales de la escuela.

Sirecuerdo muy bien la primera vez que llevé una pelicula al
aula. Comencé a dar clase en 1992, en 5° afio de una escuela

secundaria. Llevé Brazil (de Terry Gilliam). La materia se llama-
ba “Teoria de la comunicacién’; no recuerdo los motivos pre-
cisos por los que elegf esa pelicula, pero funcioné. Era una peli
que —crefa y deseaba- iba a entretener a mis alumnos, un film
“futurista’ del que luego ibamos a poder discutir y debatir sobre
el presente, el pasado y el futuro de la sociedad, de las nuevas
tecnologias del trabajo, de la estética, del consumo. Me hubiera
encantando tener a mano algtin recurso didactico; no lo tenfa, lo
fui inventando sobre la marcha.

En el presente nadie duda de que el cine es un dispositivo tinico
y maravilloso para trabajar con los alumnos en el aula, el tema
sin lugar a dudas pasa por el ;cdmo? Solo debemos trabajar con
films en la escuela porque la época asi lo determina. “Vivimos en
la era de la imagen”, se escucha por allf; “pasemos una pelicula
que eso a los pibes los entretiene’; “si es corta mejor, si no se
aburren, se dispersan”. También: “Hola, Alejandro, vos que sabés
de cine... estoy dando la cosecha del algodén en Estados Unidos.
;Tenés alguna pelicula para recomendarme?”. Otra profe me
para en un pasillo y dice: “Che, stenés algo de bullying?”.

Varios de estos pedidos genuinos, sinceros y respetuosos me
convocan a pensar cémo “‘usamos’ el cine en la escuela. El cine
entendido como mera representacion de lo real: asi matamos la
esencia del trabajo con el cine en la escuela, antes de que ingre-
se al aula. Queremos peliculas “educativas” o queremos peliculas
que nos ayuden a educar.

Han pasado casi 35 afios de mi primera experiencia con el film
Brazil'y sigue siendo una pelicula que utilizo en distintos espa-
cios. Como dice el gran director de cine francés Jean Luc Go-
dard: “Son los espectadores quienes completan los films”. Luego
de cada encuentro desarmo las pautas para pensar y debatir el
film y armo otras nuevas.
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2) Los docentes como multiplicadores
¢Una institucion como la Educacién nacional puede hacerse cargo
del arte (y del cine) como un bloque de alteridad? ;Corresponde a
la escuela hacer este trabajo? ;Estd bien situada para hacerlo? La
escuela, tal como funciona, no estd hecha para este trabajo, pero al
mismo tiempo hoy en dia es, para la gran mayoria de los nifios, el
tnico lugar donde este encuentro con el arte puede producirse. Asi,
pues, estd obligada a hacerlo, aun a riesgo de que tambaleen un
poco sus habitos y su mentalidad, pues para la mayoria de los nifios,
la sociedad ya no propone mds que mercancias culturales de rapido
consumo, rdpida caducidad y socialmente obligatorias. Si el encuen-
tro con €l cine no se produce en la escuela, hay muchos nirios para
quienes es muy probable que no se produzca jamds.

Alain Bergala, La hipdtesis del cine

Antes de ingresar con el cine a la escuela, debemos sin dudas
comenzar por ‘convencer’, “persuadir” a los docentes. ;Hay
posibilidades de poder transmitir algo que no se conoce, que no
se disfruta, ni en el &mbito publico ni en el privado? La pregunta
sobre el consumo cultural de los docentes es una pregunta difi-
cil, que incomoda, pero vélida a la hora de pensar la utilizacién
de un artefacto cultural como lo es el cine en la escuela.

Casi siempre cuando llego apagan la luz, cierran las ventanas, oscu-
recen la sala y me miran... Como me han ensefiado los muy buenos
amigos y amigas pedagogos y pedagogas (y no lo digo en broma),
antes de pasar la pelicula debemos ‘enmarcarla’, “justificar” de
alguna forma por qué vamos a “trabajar” con esta pelicula. Los ros-
tros me dicen lo contrario: “Dale, poné la peli, después charlamos”.
Intuyo que lo queremos ‘enmarcar” poco importa, nos piden a gri-
tos “dejame entrar” en ese mundo que traés en un VHS hace afios,
luego en un DVD y hoy en un pendrive. Lo intento pero no lo logro.

Antes de pasar una peli me tomo mis quince minutos explicando el
porqué de la eleccion, datos del director, referencias de peliculas an-
teriores, referencia bibliografica... Pocos escuchan, se acomodan, se
preparan unos mates, se relajan los cuerpos, pero la luz la apago yo.

Una docente de Roque Pérez (provincia de Buenos Aires),
luego ver la peli Stella, ya sobre el cierre del debate, pide la
palabra y dice: “Me di cuenta de que, sin quererlo, humillo a
varios de mis alumnos. Creo que debo cambiar mis prdcti-
cas”... Tarea cumplida.

Otro de los temas a pensar es quiénes son los autorizados a pa-
sar una pelicula en la escuela, como si existiera un saber “exper-
to necesario a la hora de analizar un film. Lamento decir (a pe-
sar de tener menos trabajo) que esto no es asf; cualquier docente
que esté dispuesto a trabajar con las emociones, las sensaciones
y los humores que despierta una buena pelicula habrd triunfado
en su tarea y para eso si que estan preparados los docentes.
Mientras escribia este articulo, dando clases en una universidad
para un grupo de profes que estdn estudiando la licenciatura en
educacidn, cerramos la clase diez minutos pasadas las diez de la
noche. Emprendo el regreso a mi hogar, veo a cuatro de ellos en el
estacionamiento y me dicen: “Profe, nos vamos a comer una pizza
y a seguir discutiendo la peli, no nos ponemos de acuerdo y la va-
mos a seguir ahora’. Vimos juntos La gran seduccién (un film cana-
diense del director Jean-Frangois Pouliot), la discutimos, les brindé
algunas consignas para poder pensarla, logramos pocos acuerdos,
la siguen en una pizzeria, seguramente luego por alguna red social
y el dia de mariana en la escuela, espero y deseo que asi sea. Llego a
mi casa, pasadas las once, abro correos y veo un mail de la docente
que me acompafld ayer con esta misma pelicula en otra comision:

Trabajar con el lenguaje audiovisual en

= la escuela es una propuesta que implica

correr riesgos, estar abiertos a que ocurra
‘algo del orden de lo inesperado.

o g
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Queria comentar que me parecio muy buena la clase de hoy; y
muy enriquecedora la pelicula La gran seduccion. Pero queria
aclarar por el foro, ya que en clase no pude terminar la idea, el
tema que salio en discusion sobre el sentido de pertenencia de
los estudiantes con la escuela...

Desde mi punto de vista existio un sentido de pertenencia en
un pasado, en el contexto de la ley 1420. Donde el sistema edu-
cativo tenia un objetivo claro, alfabetizar a la poblacion.

¢En ese momento, quién no queria aprender a leer y a escribir?
A mi parecer, fue una estrategia clave de seduccion para llevar
a cabo ese sentido de pertenencia.

Entiendo, también, que la idea de alfabetizar y universalizar un
lenguaje llevé a tensiones. Pero leyendo aquel contexto, con la
idea sarmientina de “Civilizacion o Barbarie’, se entiende que

los pueblos al sentirse discriminados, excluidos y odiados por la
sociedad, quisieron sentirse y comenzar a ser parte de la misma.
¢La escuela de hoy; seduce? ;Por qué? ;Como seduce/seduciria?
¢ Qué transformaciones se darian en una escuela donde su co-
munidad educativa tiene un fuerte sentido de pertenencia con
ella? ;Qué herramientas tenemos, como docentes, para llevar eso
a cabo?

Me imagino que luego del debate en la pizzeria se armo un
grupo de profes que se replanted sus practicas profesionales y
organizd en la escuela un ciclo de peliculas y conferencias para
abordar temas que a los jovenes les preocupaban, y a partir

del ciclo de cine entra a jugar su espacio la literatura, la novela
hace su irrupcién en la escuela, los alumnos consumen films y
novelas, conocen el mundo a través de estas historias... Aunque
seguramente encontrar una pizzeria abierta en Hurlingham a
esa hora habra sido practicamente imposible y luego de cinco
cuadras de caminar juntos, desestimaron la idea y cada uno
haya seguido su camino, a la escuela marnana se entra muy tem-
prano, “hay que madrugar” dijo Luis y no dejé escapar el primer
bondi que vio pasar.
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Recibo este mail:
Deseo compartir lo que nos sucedid cuando llegé el Archivo
Filmico al cole. Al principio las peliculas estuvieron guardadas
en su respectiva caja, pero de a poquito nos fuimos animando
a utilizarlas. Mucho mds cuando inicié este taller, el que me
permitio charlar en la sala de profesores con los otros colegas
cada una de las pelis que ibamos viendo juntos aqui.
Antes que llegara el Archivo, en las horas libres los chicos lle-
vaban peliculas para ver y la propuesta fue que en lugar de ver
esas pelis primero viesen y analizasen cada una de las 36.
Para una cuestion de organizacion habilitamos una grilla con
el nombre de las pelis y columnas para cada curso en el que
se hiciese una X por cada pelicula ya vista. Esta hoja estaba
guardada junto a las peliculas y la consigna final era que en
un afiche se dejara un mensaje luego de haber trabajado con
las fichas. Habilitamos para eso una pared para exponerlos.
Fue sumamente enriquecedor porque en algunos casos hasta
complementaban con dibujos o grafitis.
(Relato de una docente de Escobar, provincia de Buenos Aires)

En el afio 2013, desde el Ministerio de Educacién de la Nacién
pensamos en desarrollar una politica publica de trabajo con

el lenguaje audiovisual en la escuela secundaria. En los funda-
mentos de la propuesta decfamos: “Poner a disposicién de la
comunidad educativa peliculas que permitan la emergencia de
otros modos de afectacién en el espacio escolar; la posibilidad
de mantener la incertidumbre ante la mirada propia y la ajena,
de vivenciar otras sensibilidades, de construir colectivamente
reflexiones derivadas del acto de ver con otros’.

Inscribimos la propuesta en una iniciativa que llamamos “Progra-
ma Imégenes, Jévenes y Escuelas”. El fin era desarrollar el trabajo
pedagdgico con imédgenes en las comunidades educativas del pafs,
y consistio en la provisién de una coleccién de peliculas de alta
calidad narrativa, expresiva y estética. El Archivo Filmico Pedagé-
gico “Jévenes y Escuelas” puso a disposicién de las 9.000 escuelas
secundarias de gestién puiblica dos cinematecas idénticas con

36 peliculas cada una, la primera para uso exclusivo dentro de la
escuela y la otra para que los filmes circularan entre docentes y
estudiantes, a fin de que pudieran compartirlos con sus familias
y amigos. Las peliculas incluidas eran de 16 nacionalidades dife-
rentes, habian sido realizadas en el perfodo comprendido entre
1996 y 2013 y abordaban temas y problemas presentes transver-
salmente en las politicas del Ministerio de Educacion de la Nacion
(la ampliacién de los derechos democraticos; la consideracién de
jévenes como sujetos de derecho; la educacion sexual integral; la
memoria de nuestro pasado reciente; las nuevas tecnologias; las
relaciones intergeneracionales). A esta coleccidn se le sumé, en

el caso de los Institutos Superiores de Formacién Docente, un kit



con 5 peliculas més (41 en total), que abordaban especificamente
problemas del rol docente en la época contemporénea.

Junto a las dos cinematecas distribuidas en cada escuela secun-
daria de gestién publica, el archivo filmico pedagégico incluy¢ la
entrega de tres libros con 36 fichas de autor sobre las peliculas,
escritas por especialistas y personalidades del campo cultural.
Estos ensayos contribuyeron a explicitar el sentido de la inclu-
sién de cada film en la coleccién, tanto en relacién con la trama
didéctica como con el contexto de transformaciones y retos que
debe afrontar la escuela contemporanea.

La segunda linea de trabajo del Programa Imdagenes, J6venes y
Escuelas fue el ofrecimiento de instancias complementarias de
formacién docente respecto de las problematicas de la imagen y
la mirada.

El 30 de noviembre del 2015 Ariel Bensayag, un docente men-
docino que trabajaba en el proyecto, me reenvia:

Estimados: Comparto con ustedes el relato audiovisual de
Soledad -que estd participando del Taller de Experiencias-
sobre la llegada de Archivo Filmico a la Escuela de Educacion
Secundaria N° 4, Ingeniero Maschwitz, Distrito Escobar.

Es a quien le pedimos las fotografias la semana pasada, tras
su relato en el foro. Decidio contarlo de este modo: https://
www.youtube.com/watch? v=j-oI2xAQxxwé&feature=youtu.be
Otra caricia en estos dias inciertos, tras el suerio y el esfuerzo
realizado, cierra el mail.

El camino estd en marcha y en construccién, una politica pu-
blica y de alcance nacional brindar4 la posibilidad de continuar
desarrollando estrategias para la incorporacién del cine en la
escuela. En esta pelicula la tltima placa negra no dice “fin”, dice
“continuara...”
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La pregunta sobre el
consumo cultural de
los docentes es una
pregunta dificil, que
incomoda, pero valida
a la hora de pensar

la utilizacion de un
artefacto cultural
como lo es el cine en la
escuela.



SIN ELUDIR EL DEBATE EN
TORNO DE LA ANTINOMIA
ENTRE “PUBLICAS” Y
“PRIVADAS”, EL AUTOR
DESTACA EL PROPOSITO &3
CENTRAL QUE ARTICULAELEJE | o\
DE SU PROYECTO EDUCATIVO:
CONSTRUIR ENTRE DOCENTES,
DIRECTIVOS Y ALUMNOS UNA
INSTITUCION QUE, LEJOS DE
ENFATIZAR EN EL SENTIDO DE
PRIVILEGIO, PROPONGA LA
“MILITANCIA DE LO COMUN".

PRIVADA .
QUE HACE R <
EDUCACION >
PUBLICA
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1 tema que me fue propuesto para esta nota, y
que elegi como titulo, trae consigo varias pre-
guntas de esas que desaffan: ;escuela privada
o educacién publica?; ;serd que el autor viene a argumentar
aquello tan reiterado de que las escuelas privadas son “publicas
de gestién privada’?; ;como es que quien quiere hacer educacién
publica lleva adelante una escuela privada?; ;un colegio privado
no es acaso parte de la avanzada privatizadora del neoliberalis-
mo gobernante?, y en todo caso, jqué es hacer educacién publi-
ca en una escuela privada?
Releo estas preguntas. Espero que consuenen con lo que trajo

al lector hasta aqui y le anticipo que no seran ni esquivadas ni
respondidas en orden estricto.

Podemos hacer
distintas lecturas de
la actualidad de la
educacion privada

en nuestro pais. En
cualquier caso, tal
como sucede con las
escuelas estatales, la
educacion privada
'necesita ser debatida y
transformada: cuando
no suma egresados

comprometidos con el
‘buen vivir colectivo,
resta.Y resta mucho.
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Hay publicas y hay privadas
Se dice con razén que hay escuelas publicas y escuelas privadas.
Es engafioso, en cambio, sostener que las escuelas privadas son
escuelas publicas de gestién privada. Porque para ser publicas
no alcanza con que —entre otras formalidades— otorguen titu-
los oficiales o se atengan al cumplimiento de una parte de los
estatutos laborales de los docentes, o paguen salarios en base a
pautas oficiales, o conmemoren algunas efemérides. Tampoco
que promuevan campaiias de caridad.

Hay escuelas publicas y escuelas privadas. Y hay muchas escue-
las privadas subsidiadas por el Estado, sin que tampoco esto las
convierta en escuelas publicas. Bien por lo contrario: en ciertos
casos es la pretendida condicién de ser puiblicas lo que les brin-
da la excusa para recibir aportes estatales.

En cambio, en las escuelas publicas late de por si el sentido de
lo comun, aunque ese latido viene sufriendo graves intentos de
sofocamiento por accién y omisién del actual gobierno. Asi'y
todo, insisto, late lo ptblico en cada familia, en cada docente, en
cada estudiante que las defiende en tanto escuelas para todos y
todas, ya que lo son por definicion y tienen ese dificil imperativo
cada vez mas imposible sin suficientes recursos econémicos.
Las distintas formas de lo gremial —aunque cabe preguntarse

si hacen o no equipo en cada escuela— portan una parte de ese
sentido de lo comtin en la defensa de las condiciones de trabajo
de maestros y estudiantes.

En los colegios privados, aun en los estéticamente progres, por
su parte, puede latir de por si el sentido del privilegio y esto los
puede sumar de hecho al afan privatizador oficial, tal como hoy
se les sefiala, a veces con justicia, desde el campo de la defensa
de la educacién publica. Un poco mas abajo volveré sobre esto.




Podemos hacer distintas lecturas de la actualidad de la educa-
cion privada en nuestro pais. En cualquier caso, tal como sucede
con las escuelas estatales, la educacion privada necesita ser
debatida y transformada: cuando no suma egresados compro-
metidos con el buen vivir colectivo, resta. Y resta mucho. Obsér-
vese, si no, el actual staff gobernante y su recorrido de formacion
en escuelas privadas con vocacion elitista.

Se hace necesario, sin duda, pensar la educacién privada desde
las politicas publicas. Podemos preguntarnos, por ejemplo, qué
se pone en juego cuando, como sucede en los hechos, el Estado
de la ciudad de Buenos Aires le concede (me sale decir le con-
cesiona) la formacién de mas de la mitad de su poblacién estu-
diantil a la oferta privada.

Esta idea de oferta educativa puede constatarse al observar los
diferentes “nichos de mercado” que las escuelas privadas atien-
den. En muchos casos se trata de empresas. En otros, de congre-
gaciones o cooperativas. Todas brindan servicios educativos que
pueden ser excelentes, buenos, regulares o malos, segiin quién
los considere y con qué vara los mida.

- ‘

Quienes nos formamos en instituciones estatales podemos ver
como extrafio esto que es un signo de la época: la relacion entre
escuela y empresa, entre educacién y nicho de mercado.

En las luchas por la defensa de la escuela puiblica suele estar
presente una sensata aunque improductiva desconfianza hacia
las privadas. Digo sensata, porque las privadas —de a una o en
cadenas, con proyectos propios o dentro de enlatados pedagdgi-
co didacticos— pueden ser las pistas donde vaya aterrizando el
vuelo privatizador neoliberal, un anticipo de lo cual son los sub-
sidios que muchas reciben del Estado sin que su funcionamien-
to lo requiera. Digo, por otra parte, desconfianza improductiva,
porque las privadas estan ahi y seguiran estando. Y mas que
improductiva, digo funcional a su autoencierro dentro de muros
cada vez mas altos y menos porosos, desconociendo que puede
haber dentro de ellas trabajadores docentes y directivos com-
prometidos con la construccion de lo publico, no sélo desde una
militancia gremial sino principalmente desde una concepcién
de formacion de sus estudiantes.

Interrumpo. Suena un aviso de WhatsApp. Entra la foto de un
grupo de chicos y chicas de 4° y 5° en la puerta de los tribuna-
les de Comodoro Py con un comentario de Flavia: “Néstor; te
comparto. Acabamos de salir de Comodoro Py. Estuvimos en
una audiencia del tercer tramo de la causa que juzga los cri-
menes cometidos en el CCD Automotores Orletti. Escuchamos
el alegato de la querella, liderada por el CELS. Estuvo increi-
ble. Pibes y yo muy movilizados. Todo se amplifica este ario’.

Silogramos deponer esas desconfianzas y suspender la sospe-
cha politica y el juicio moral, podremos ver potencia en cual-
quier situacion que la tenga.

Procuro abordar esa potencia como la busqueda de un modo de
gestar ciudadania, a partir de una experiencia de escuela se-
cundaria privada de la ciudad de Buenos Aires, creada en 2000,
cuyos estudiantes provienen de familias de clase media y media
alta, con chicos que tienen cuarto propio, cama calentita, hela-
derallena y alta tecnologfa.



De cOmo caimos en hacer una privada
Como muchos de los que hoy trabajamos en escuelas privadas,
nuestra formacién transcurrié en el ambito de la educacién
estatal, en el que también transitamos toda una primera etapa
de nuestro recorrido profesional.

Cuando pasamos al sector privado fue por propia decisién, aun-
que tal decisién no respondfa a una prolija planificacién, a una
idea de no retorno ni a certezas absolutas.

Sin embargo, cuando la revisé afios después, pude afirmar con
honestidad que aquella decisién si respondia a una idea de no
resignacion en un paraddjico doble sentido. Por un lado, no
resignarnos a los limites y obstdculos que la educacion estatal
galponizadora de los 90 imponfa a nuestra intencién politico
pedagdgica de desplegar ciertas practicas. Por otro, y dados esos
limites y obstdculos, no resignarnos a dar por incorroborables
ciertas hipétesis en relacion, precisamente, con la educacién
publica como construccién y fortalecimiento de lo comun.
Sucedia y sucede que ciertas légicas propias de lo estatal limitan
la posibilidad de reflexién, construccion y produccién colectivas
en tanto tienen impacto en lo organizacional; por ejemplo, en la
dificultad para conformar equipos con coherencia y continuidad
en torno a un proyecto comun.

Pausa. En un pase de pantalla a Facebook veo que el gobierno
de la CABA acaba de cesantear a la rectora de una escuela
publica emblemdtica y no puedo leerlo sino como el intento
de desarticulacion del equipo y la comunidad que ella logro
conformar. Otro ataque oficial al empoderamiento de la edu-
cacion publica.

Vuelvo. Me importa decir que en nuestro caso no creamos una
escuela privada como consecuencia de una concepcién privati-
zadora ni elitista de la educacion. También, reconocer que, entre
las motivaciones de nuestros propios pases de escuelas estatales
a una privada, estuvo la busqueda de un mayor confort tanto en
lo referido a retribuciones econémicas como a condiciones am-
bientales en sentido amplio.

Claro que una vez encontrado ese confort se empezaron a pro-
ducir nuevos malestares: al igual que otros docentes y directivos
que trabajan en escuelas privadas y se posicionan en defensa

de la escuela publica, quedamos atravesados y a veces hasta
atrapados —por ejemplo, en situaciones de conflictos gremiales
orientados a esa defensa— por una contradiccién que genera no
pocas tensiones en los sujetos y en las instituciones.

Este ario comenzo con conflictos, aun no resueltos, provocados
por la negativa del Ministerio de Educacién y Deportes de la
Nacién a convocar a la paritaria nacional. Decidimos partici-
par como institucion. Dimos hasta hoy cuatro clases piiblicas
en la calle. Dos de ellas bajo la forma de talleres de lectura de
cuentos sobre maestros y escuelas. Las otras dos con temdtica
histdrico politica: “Educacion publica y Estado nacional, una
historia en riesgo”y “Enserianza religiosa en las escuelas, un
debate que se reabre” (fragmento de un correo electrénico
enviado a los padres en abril de 2017).

Me importa decir que en nuestro caso

no creamos una escuela privada como
consecuencia de una concepcion
privatizadora ni elitista de la educacion.
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Una apuesta privada a lo publico: Cabe aclarar aqui que asocio la idea de militar en lo comiin con
paradoj as y desafios una perspectiva ética -no dogmatica— de defensa de la demo-
Tras las experiencias que habilité aquella mudanza a la educa- cracia y sus instituciones, de preocupacién activa por la cues-
cion privada, nos encontramos en una nueva situacion paradojal: tién publica, por un proyecto colectivo de sociedad que incluya,
aquello que pensdbamos y querfamos para todos -y que en buena que reduzca las brechas entre ricos y pobres, que valore la vida
medida {bamos logrando concretar- solo llegaba a unos pocos. por sobre la renta, que preserve la naturaleza y que genere posi-
Y esto, que puede ser muy confortable en tanto nos evita con- bilidades de progreso, justicia y dignidad para todos.
frontar con realidades mas complejas y desoladoras, se consti-
tuye en una incomodidad, en una contradiccién que nos reenvia Tambalea el vagon, serpentea en los rieles y va penetrando el
—-amodo de irrefrenable desafio- a la cuestion de lo publico en negro tunel. El taladro al lado del timpano, y el infernal ca-
varios caminos posibles. Se abren asi interrogantes como estos: lor. La virgen Maria, el nifio Jesus y el Cristo Redentor se van
;como articular propuestas con las escuelas estatales?; ;cudles deslizando en las manos de los pasajeros. Una voz también se
son las posibilidades de aportar a las politicas publicas?; ;en qué desliza en el ruido.
colectivos inscribimos nuestras practicas?; ;como modelar el -;Cémo te llamds?
trabajo con nuestros pocos para que sean deseosos y capaces de —Nicolds.
militar en lo comdn? -Ah, sy cudntos arios tenés, Nicolds?
-Ast, mird.

Ayer empezamos nuestro trabajo como tutores en la escuela —Cuatro.

publica que estd acd enfrente. A

Me tocd trabajar con dos chicas de 7°. —Mird qué bien! Y decime ;te gustan los juguetes?

Hicimos ejercicios de Lengua, leimos carpeta, libro, cuento. —St!

Cuando empezamos a hacer una actividad escrita surgio el pri- -Bueno, mird -dice en forma pausada mientras desliza dos

mer inconveniente que no estaba en mis planes. Yo no puedo objetos-, yo acd tengo un autito. ;Lo ves?

hacer esto, porque no quiero escribir el libro y no tengo ldpiz. =Si.

Yessica era mds timida que Fiorella y en su cara se percibia —¢Te gusta?

miedo o tal vez angustia. A

Estaba terminando nuestra clase y yo habia cometido, hasta -Es lindo sviste? Pero también tengo un peso; mird yo te voy a

ese momento, el error de no charlar con ellas antes de comen- dar a elegir uno. Pensalo bien, te doy el que quieras.

zar el trabajo. No tenia informacion acerca de sus vidas y no se -Mmmmmm...

me pasaba por la cabeza todo lo que vendria aparejado a ellas. —¢Cudl querés?

Ambas me contaron que eran inmigrantes, una de Paraguay y -Este...

la otra de Bolivia. La angustia inundd nuestra charla; apare- —¢El autito?

cieron comentarios como extrario a mis gallinas y a mi abuela, -No, no...

acd vivo en un lugar con mucha gente, no tenemos mds ami- —¢sLaplata?

gos porque los otros chicos nos tratan mal”. Sofia, 4° ano 2009. -No sé...

(Fragmento del cuento “Pelotitas de colores”, escrito por Pan-
cho, 4° afio 2002)

En palabras de Gabriela Farran, docente fundadora de nuestro
colegio, “hacer referencia a una perspectiva ética es hablar de
un posicionamiento frente a lo que acontece, que no responde
a una moral construida a priori del acontecimiento. Se trata de
ver y pensar cada situacién sin preconceptos, sopesando qué

es bueno en y para esa situacién, en lugar de aplicar normas
ajenas a lo que esta sucediendo porque fueron pensadas en otro
contexto. La idea de ética que nos toma es aquella que remite al
concepto de inmanencia, no como oposicién a una trascenden-
cia de orden religioso, sino como pensamiento conformado por
la praxis”.




samos en actuales sujetos que aprenden cada dia un modo ético

Esto, en nuestra experiencia, implica intentar resolver de un de estar en el mundo, al tiempo que piensan, crean y actian.
modo no dilemético esa tension entre el cardcter privado de la Nuestro pafs necesita que sus escuelas secundarias, las publicas
gestion y el sentido puiblico de la educacion. Tal y como lo en- y las privadas, hagan eje en este aprendizaje. No es un tema de
tendemos, la gestion estatal conlleva un aspecto de gratuidad un 4rea o un contenido a evaluar. Es un sentido para un queha-
que las escuelas privadas no tienen. Sin embargo, no es la gra- cer.

tuidad un componente suficiente para hacer presente lo ptibli- La crisis econémico social se sigue profundizando y las condi-
co. La concepcion del proyecto, los modos de trabajar con los ciones de vida de gran parte de los argentinos empeoran a dia-
pibes, las muiltiples aproximaciones y aperturas a la actualidad, rio. Sin embargo, mejoramos en un sentido: no estamos resigna-
el compromiso y la construccién de lazos sociales son aspectos dos. Una opcién para muchos pibes y pibas es participar desde
de lo puiblico que pueden ser ejes en el accionar de una escuela la escuela, con vida adolescente, de lo que puede considerarse
privada. como la reconstruccién de una identidad colectiva.

“Néstor: con muchas ganas y esfuerzo, al fin logramos dar la
primera clase de Informdtica para los abuelos del PAMI y te
escribo para contarte como fue. Debo confesar que al principio
me sentia un poco nerviosa, novata, ya que ver tantas perso-
nas juntas con tantos arnos de vida y experiencia esperando
algo de mi, me hizo sentir llena de responsabilidad sin saber
como afrontarla.

Salié bien. Pero igual me quedé pensando: ;qué es lo que esta
sociedad nos impuso, que hoy en dia el que no sabe manejar
una computadora se siente excluido? ;O como es posible que
se prefieran las computadoras a las mil historias que estas
personas tienen para contarnos?

En fin, gracias a este curso seguramente las personas que
salgan con mds cosas aprendidas seamos mis comparieros y
yo, los profes”™. Nina, 4° ario 2006

Bajo la hegemonia neoliberal, el mondlogo del capital atenta
contra la construccion de lo publico, en tanto el consumidor no

requiere del otro como parte de una construccion de lazo social.

Laldgica de mercado apunta a la reduccion o minimizacién de
todo intercambio que no sea comercial. También nuestros es-
tudiantes, los de las publicas y los de las privadas, escuchan ese
mondlogo, el de alguien que habla sin parar, que aturde, que no
da tiempo a pensar, que tiende a inmovilizar.

En consecuencia, mds que futuros ciudadanos -lo que seria
fugar hacia adelante los sentidos del quehacer educativo- pen-
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“Hoy hicimos una intervencion en el tren Tigre-Retiro: talleres
con los pasajeros habituales. Coordiné una propuesta de escri-
tura. A partir de unas fotos, invitdbamos a la gente a escribir
sobre los suerios.

Un serior; que al principio no se vela muy convencido por la
actividad, después de observar el retrato que le di, escribio lo
siguiente:

En la foto me veo a mi, un hombre que vive en completa sole-
dad. El deseo de este hombre es salir de la penumbra..

Otra mujer escribio que esa noche ‘habia soriado que ya no
tenia rejas.

Qué importante es abrirse con otros, aunque sea un poco, aun-
que sean completos desconocidos”. Valentina, 4° ario 2017.

“El sabado viajaba como siempre hacia Retiro y de pronto
senti que el tren estaba Vivo.

Aparecieron adolescentes al estilo del siglo XXI, nada que ver
con mi adolescencia, y me propusieron que girara una ruleta;
salio el 60 y cantaron Despeinada, el twist aquel. No sé qué
hubieran tocado si salian el 70, el 80 o el 90.

Eran ‘irrespetuosamente’jévenes, tanto que me contagiaron;
y lo mismo le pasoé a mi accidental compariero de asiento, un
ingeniero veterano pero con espiritu juvenil, al que invitaron
a pararse y contar para todos cudl era su pequerio ritual.
Nos reimos mucho. Al rato, el ingeniero me dijo que disfruto el
mejor viaje en tren de su vida; yo también. Gracias”. Luiggi.
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Cabe aclarar aqui que asocio la idea de
militar en lo comun con una perspectiva
ética —-no dogmdtica— de defensa de

la democracia y sus instituciones, de
preocupacion activa por la cuestion
publica, por un proyecto colectivo de
sociedad que incluya, que reduzca las
brechas entre ricos y pobres, que valore
la vida por sobre la renta, que preserve la
naturaleza y que genere posibilidades de
progreso, justicia y dignidad para todos.
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