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Nota a la edicion

Este volumen es el resultado de un taller de formacioén de autores organizado por
UNIPE: Editorial Universitaria en el marco del Proyecto de Apoyo al Desarrollo
de las Editoriales Universitarias Nacionales de la Argentina convocado por la
Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) en el 2014. Con Marcelo Krichesky
como compilador, el colectivo de autoras y autores trabajo en formato de taller,
bajo la coordinacion de Diego Di Vincenzo, entre los meses de marzo y octubre de
2016. A partir de un sumario como plan de la obra, en este marco los especialis-
tas redactaron sus primeros textos, que luego fueron analizados en las sucesivas
sesiones del taller con la lectura critica de Di Vincenzo, hasta llegar a la redaccion
final de los capitulos que ingresaron a nuestra editorial como un original listo
para el trabajo de edicion, correcciéon y disefio, con el fin de integrar la coleccion
Politicas educativas.



Prologo

Marcelo Krichesky

LA PEDAGOGIA Y LAS POLITICAS EDUCATIVAS son campos de estudio y de practicas
con tradiciones y saberes especificos. Cuentan, por lo tanto, con logicas y escena-
rios de actuacion singulares que expresan un momento histoérico de la relacion
entre educacion y sociedad, un clima de época. La reflexion acerca del derecho
a la educacion nos obliga a retomar el vinculo entre pedagogia y politicas en el
contexto actual de nuestro sistema educativo, e implica un desafio para la Uni-
versidad Pedagogica Nacional (UNIPE), a través de sus equipos de investigacion
y docencia, preguntarse desde diferentes Opticas y escenarios cuestiones como
qué significé ampliar la obligatoriedad escolar y fortalecer el enfoque de derechos
en la esfera de las politicas y en las propias instituciones; o cuales son los debates
vigentes o pendientes por realizar para la pedagogia en clave de derechos.

La pedagogia como deporte de combate (Meirieu, 2016) es una buena meta-
fora para expresar la necesidad técnica y politica que recoge este libro de ofrecer
perspectivas y herramientas que alteren ciertos discursos del contexto actual que
construyen sentido comiin y que ponen en los individuos la responsabilidad en el
éxito escolar. Como nos sefala este pedagogo, de gran vigencia para pensar nues-
tro presente, lo que se esté librando y poniendo de algiin modo en tension es que
«nadie esté destinado al fracaso ni condenado a la exclusién, que todos pueden
aprender y crecer, que el objetivo de la transmision de la cultura no puede ser se-
leccionar a los miembros de las elites, sino que debe ofrecer a todos la posibilidad
al placer de pensar y al poder de actuar» (Meirieu, 2016: 22).

La reflexion sobre el derecho a la educacion es una cuestion presente desde
la institucionalizacién de los sistemas educativos, a partir de la Ley N° 1420, de
1884, y a través de diferentes tradiciones, reformas e innovaciones del campo
pedagogico en las que confluyen procesos de democratizacion y retrocesos deri-
vados de periodos autoritarios, especialmente los acontecidos durante la Gltima
dictadura, con la sustraccion de derechos, o con politicas neoliberales de la déca-
da de 1990 que regresan en el contexto actual agudizando procesos de fragmen-
tacion y desigualdad educativa.

Sin duda, hoy la problematica del derecho cobra un matiz singular. Se am-
pliaron los afnos de obligatoriedad educativa y, por lo tanto, se interpel6 la selec-
tividad de nuestra escuela secundaria, cobrando centralidad en la agenda de la
politica educativa, de los medios y redes sociales. Se amplié también la demanda
social por acceder y por obtener un titulo secundario.
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Acuerdos regionales y legislaciones nacionales amplian desde inicios del siglo
XXI los anos de obligatoriedad educativa, bajo una perspectiva de derecho, a
partir de la promulgacion de una serie de normas de significativo impacto en
nuestros sistemas, como la Ley de Financiamiento Educativo (N° 26075/2005),
la Ley de Educacion Técnico Profesional (N° 26058/2005) y la Ley de Educacion
Nacional (N° 26206/2006), que pone énfasis en la extension de los afios de obli-
gatoriedad escolar en el nivel secundario, en la consideracion de la educaciéon
como bien publico y en la centralidad del Estado en la garantia de este derecho.

Por otra parte, desde la ratificaciéon de la Convencion sobre los Derechos del
Nifio por la Ley N° 23849 de 1990, con jerarquia constitucional desde 1994, la Ar-
gentina ha logrado importantes avances en la materia. As, el pais cuenta con una
Ley Nacional de Proteccion Integral de los Derechos de las Nifias, Nifios y Ado-
lescentes (Ley N° 26061, de 2005) que garantiza el ejercicio y disfrute pleno de
derechos sustentados en el principio del interés superior del nifio. Junto a estos
marcos de politica educativa, y a la proliferacion de programas y estrategias para
la inclusion atravesados por el dilema de la focalizacion y la universalizacion,
en las dltimas décadas en nuestro pais crecié de modo significativo la poblacién
infantil de cuatro y cinco afios incorporada en el nivel inicial y también a ritmos
exponenciales la poblacion adolescente y joven en la educaciéon secundaria.

La secundaria de jovenes y adultos, en este contexto de ampliacion de la obli-
gatoriedad e impulso a la terminalidad de este nivel de educaciéon, cumple un
papel significativo. La evolucion de su matricula en estos tltimos afios da cuenta
del papel que presenta esta modalidad como un nuevo circuito de escolarizacion,
propio de una escuela secundaria atin expulsiva. También fue significativo en
estos ultimos afios el crecimiento en el nivel superior y particularmente en la
educacién superior no universitaria, que evoluciona en cuanto a su matricula
—como senala Alejandra Birgin en uno de los articulos de este libro— del 19,2% en
1980 al 30,1% en 2012, junto con una importante expansion a nivel institucional.

No obstante, seria un reduccionismo senalar que la escuela de hoy resulta solo
interpelada por nuevos mandatos de la politica. La escuela, pese a su significativa
expansion, no solo compite en desventaja con otras agencias culturales atravesa-
das por las nuevas tecnologias y las redes sociales, sino que es menos permeable
a las nuevas culturas e intereses que portan nuestros estudiantes, que en ciertos
casos son una primera generacion que asiste a la escuela secundaria, con otras
identidades y problematicas (ejemplos: adolescentes trabajadores, maternidad y
paternidad temprana, dinamicas de violencia familiar y social, etc.). Si bien este
universo de estudiantes ya formaba parte de la vida escolar desde décadas atras,
hoy cobra mayor densidad en el escenario educativo y sacude el imaginario y las
expectativas que tienen los docentes y las instituciones bajo el paraguas de las
infancias y adolescencias escolarizadas y escolarizables.

En sintesis, persisten deudas significativas o, mejor dicho, brechas entre los
avances de las politicas para la ampliaciéon de la obligatoriedad en base a un en-
foque de derechos y una revision de la pedagogia que ponga en juego no solo
cambios prescriptivos, como los que se fueron definiendo desde los disefios cu-
rriculares para cada uno de los niveles educativos, sino que aporte enfoques,
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estrategias, experiencias, esquemas de investigacion y accion variados sobre la
ensefianza y los procesos de formaciéon para una escuela més justa.

En este marco, Derecho a la educaciéon y pedagogias. Aportes para un pensa-
miento pedagogico del siglo XXI forma parte de una linea de publicaciones que
UNIPE viene realizando y con las que contribuye al debate nacional y regional,
con la intencién de desarrollar un pensamiento critico, bajo el ideario de justicia
e igualdad educativa. Se trata de proponer un pensamiento que salga al ruedo,
aun sin respuestas acabadas, ante los discursos eficientistas y gerencialistas de
la calidad que afectan, como nos sefiala Stephen Ball (2009), la practica de la
ensefianza y el alma de los profesores; y al mismo tiempo propone compartir la
buasqueda de pistas acerca de la buena ensefianza para las nuevas generaciones.

El texto de Rafael Gagliano, que abre este volumen, intenta problematizar la
historia de la formacion docente con un enfoque diacrénico que recorre los lti-
mos ciento cincuenta anos de vida nacional. Y lo hace bajo un prisma conceptual
orientado a reflexionar sobre la triple modernizacién que atravesé la dinamica
configuracion institucional que formé a los maestros y las maestras argentinas:
a una primera modernizaciéon de indole politica (1871-1916) le sigui6 otra de
impronta sociocultural (1916-1966), hasta llegar al dilatado presente histoérico,
caracterizado por el imperativo de la modernizacion tecnolégica. En cada una
de las fases que define el autor se desarrollan temporalidades histéricas y pros-
pectivas complejas que muestran cuénto presente y cuanto futuro quedaba ha-
bilitado para el trabajo politico-profesional de los maestros de la escuela publica
primaria en la Argentina. En relacién con lo anterior, se hace particular énfasis
en la pregnancia del dispositivo modernizador que tuvo, para toda la historia
posterior, el despliegue estratégico del momento fundacional. Argentinizacion,
culturalizacion y globalizacion constituyen para el autor las principales tenden-
cias que han coevolucionado, ambigua y contradictoriamente, hasta el presente
de la formacién docente.

Los aportes de Alejandra Birgin van en direccion al anélisis y la reflexioén sobre
la expansion creciente de la formacion docente y, con ella, la incorporaciéon de
los nuevos que llegan a la docencia. Junto a los nuevos rostros y procedencias
de los estudiantes que pueblan hoy las escuelas secundarias (como consecuen-
cia de la masificacién y la obligatoriedad del nivel) y también el conjunto del
nivel superior (institutos superiores de formacién docente, universidades, etc.),
este capitulo se preocupa por analizar la reconfiguraciéon del sistema formador
de profesores y, particularmente, las trayectorias formativas de los nuevos que se
incorporan a la docencia. Tal reflexion se desarrolla a partir de una investigacion
sobre la reconfiguracion del subsistema formador de profesores y ciertos rasgos
delastrayectorias formativas de estudiantes de profesorado de universidades o de
institutos superiores de formacion docente (ISFD), que se preparan para la ense-
fanza de las Ciencias Exactas y Naturales en seis jurisdicciones de la Argentina
como Neuquén, Chaco, Salta y Coérdoba, la Ciudad de Buenos Aires y su area
metropolitana.

En relacion con los nuevos formatos escolares, el aporte de Graciela Misirlis
se centra en la recuperacion de normativas nacionales y acuerdos del Consejo
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Federal de Educaciéon que habilitan a las instituciones la posibilidad de garanti-
zar mayores oportunidades educativas, crear tiempo escolar para construir futu-
ro y conocimiento de cara a una sociedad més justa. La norma en su conjunto,
es decir todas las regulaciones que llegan a las instituciones en forma de resolu-
ciones, decretos, reglamentos, etc., establece —como sefiala Misirlis— un dialogo
entre el proyecto politico nacional o jurisdiccional y el proyecto institucional que
da cuenta de su representacion de la vida escolar.

Asimismo, Misirlis aborda el andamiaje de normativas nacionales que hacen
factible este proceso de ampliacion de la obligatoriedad, como son el decreto
N° 1602/09 que da pie a la Asignacién Universal por Hijo (AUH) y otras tres
resoluciones: la N° 84/09, la N° 79/09 y la N° 93/09, que proponen orientacio-
nes para la organizacion pedagogica de la educacion secundaria obligatoria. Este
texto va més all4 de explicar aspectos de la norma; su riqueza radica en interpelar
la formacioén de organizaciéon del conocimiento escolar y de las instituciones en
su conjunto, y en pensar de qué modo la norma pone énfasis en la accion humana
para que los equipos de conduccién y los docentes puedan tomar decisiones que
transformen el ritmo escolar de sus alumnos y les posibiliten aprender.

Marcelo Krichesky aborda en su articulo diferentes enfoques sobre la igualdad,
la equidad, la inclusi6n y la justicia educativa. Por otra parte, analiza —a partir
de una investigacion desarrollada en la UNIPE en el periodo 2012-2014—
las caracteristicas que asumen las experiencias de reingreso al sistema educativo
de adolescentes y jovenes provenientes de sectores vulnerables a nivel social en
instituciones que alteran el formato escolar tradicional, como es el caso de las
Escuelas Secundarias de Reingreso de la Ciudad de Buenos Aires y los Centros de
Escolarizacion para Adolescentes y Jovenes (CESAJ) de la Provincia de Buenos
Aires, o los bachilleratos populares creados por organizaciones y movimientos
sociales poscrisis de 2001, con una expansion creciente en estos tltimos afios en
la Ciudad y la Provincia de Buenos Aires.

El articulo de Myriam Southwell plantea algunos hallazgos acerca de la viven-
cia en la escuela sobre lo justo y los vinculos intergeneracionales. El origen de
este texto fue un proyecto de investigacion en escuelas secundarias de la Provin-
cia de Buenos Aires y el analisis de las normas, la convivencia y las percepciones
de justicia. Southwell analiza las disputas por los significados sobre las funciones
de la escuela y los distintos modos de vivir la temporalidad. Por otra parte, este
articulo analiza modos de apropiacion y tramitacion de la convivencia escolar.

La presencia de una multiplicidad de actores sociales en la arena educativa
cobra un lugar significativo en la Ley de Educacion Nacional y, particularmente,
en las politicas y practicas de educacion permanente de jovenes y adultos, moda-
lidad en la que organizaciones y movimientos sociales tuvieron una participaciéon
historica de larga data. El texto de Florencia Finnegan se concentra en analizar
el involucramiento de organizaciones sociales populares en la gestion de pro-
puestas educativas oficiales destinadas a jovenes y adultos, aportando de modo
muy singular —y desde un abordaje sociohistorico— a las discusiones que hacen
foco en las articulaciones entre derecho a la educaciéon y pedagogia. De acuerdo
con la autora, el papel asumido por el Estado y las diversas perspectivas politico-
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pedagogicas que sostienen los actores en la produccion de las experiencias de la
modalidad condicionan, de diverso modo, los diferentes sentidos que adquieren
las experiencias de la sociedad civil como garantes de este derecho.

Este libro pretende ser un insumo destinado a alimentar la reflexiéon sobre la
pedagogia —y sus desafios en el contexto actual de ampliacion de la obligatorie-
dad educativa— con colegas docentes, investigadores, equipos técnicos, profeso-
res y estudiantes de profesorados para la formaciéon docente, entre otros actores
que forman parte del quehacer educativo. Se trata de un aporte con diferentes
lentes y perspectivas sobre el sistema educativo que, quizas, fortalezca nuestra
capacidad de interrogar el presente con mayores dimensiones de anélisis, recur-
sos y perspectivas, y ofrezca otros enfoques en clave de mejora y transformaciéon
de las politicas y de la pedagogia —y por lo tanto de nuestra escuela— que superen
lo inmediato y, por ende, que vayan maés alla de lo coyuntural.
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Tres momentos de la formacion
docente en la cultura publica argentina

Rafael Gagliano

EL PRESENTE ARTICULO SE PROPONE SUSCITAR algunas reflexiones sobre el pro-
ceso de formacion docente en relacidon con los desafios politicos, culturales y
cientifico-tecnoldgicos del presente a casi ciento cincuenta anos de la configu-
racion de la Escuela Normal de Paran4, la cual tuvo numerosos herederos ins-
titucionales durante los siglos XX y XXI. La indagaci6n se inscribe, en el marco
del presente libro, como un aporte a la perspectiva historica de la formaciéon
docente argentina en procesos de larga duracion.

Nos centraremos en el desafio que supuso para los inicios del Estado moderno
la configuracion del sistema de formacion docente; continuaremos con los retos
culturales propios de su consolidacion, y concluiremos con los compromisos y
reelaboraciones posibles frente al envite cientifico-tecnologico del presente-futuro
del altimo medio siglo.

En esta revisita a la historia de la formacién docente, abordaremos conceptos
criticos cristalizados en metaforas epocales: 1) los mandatos externos de argenti-
nizar y civilizar en una primera fase de modernizacién politica e institucionaliza-
cién de la formacion (1871-1915); 2) la reconstruccion de los vinculos democra-
ticos y el contrato intergeneracional en un segundo momento de modernizacion
sociocultural (1916-1965); 3) la discusién sobre autoridad y legitimidad de los
saberes docentes en relacion con los cambios exponenciales, sinérgicos y con-
vergentes de los nuevos recursos de la modernizacion tecnoldgica (1966-2017).

Nuestra perspectiva priorizard un tratamiento de analisis que articule los
enfoques historicos y prospectivos de cada uno de los momentos indagados,
procurando capturar las dinamicas de funcionamiento del pensamiento peda-
gbgico, el ritmo de los cambios, asi como los ideales de inclusion, practica y re-
flexién entre pares, implicacién comunitaria y democratizacion en la formacion
profesional docente.

En cada periodo estudiado, el interés por la formacion docente para la ensefian-
za primaria se propone como un analizador que dialogue con las probleméticas de
la formacion de los profesores de los otros niveles del sistema educativo nacional.
Los desafios pedagogicos vinculados al derecho a la educaciéon presuponen refe-
rencias democraticas —publicas y comunes— tanto a maestros como a profesores
en relacion con los sentidos de su formacién y su practica profesional.
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ORIGENES: EPICAS CIVILIZATORIAS
DE LA MODERNIZACION POLITICA

La Nacion argentina fue imaginada también desde las escuelas, con maestros
formados para alfabetizar en el sentimiento de pertenencia colectivo. Ni las revo-
luciones ni las guerras civiles estabilizaron una idea de Nacion que incluyera al
conjunto de la poblacién. Esa tarea, de fuerte exigencia politica, no tuvo héroes
singulares sino colectivos generacionales de maestros nacionales alo largo de las
primeras seis décadas de constitucion del sistema de instruccién publica.

Es incontestable que la ilustracion y la virtud son los cimientos de toda socie-
dad civilizada, y que el vicio y la ignorancia son los mas formidables enemigos
de la Reptiblica. La Argentina reconoce esas verdades y, por consiguiente, estas
otras: que cada ciudadano debe ser bastante instruido para comprender sus obli-
gaciones, y bastante virtuoso para cumplirlas fielmente; que cuanto mayor sea el
numero de ciudadanos incultos, tanto méas en contradiccion estaran la teoria y la
préctica de la forma democratica de gobierno, y tanto més sufrira la Nacién los
males resultantes de fuerzas irreconciliablemente hostiles a los intereses sociales
y politicos; que la ignorancia coexistente con una menguada instruccion sin in-
fluencia moralizadora, engendra miserias y crimenes, mientras los demagogos y
los corruptos medran indignamente; que esta enfermedad insidiosa debilita las
fuerzas vitales del cuerpo social y amenaza tener consecuencias funestas, si no se
cura radicalmente (Torres, 1887).

La Escuela Normal, bajo la impronta de la generaciéon de José Maria Torres
(1823-1895), Victor Mercante (1870-1934) y Carlos N. Vergara (1859-1929), mol-
deo6 la forma de la cultura nacional desde la practica profesional de los docentes,
entendidos como agentes civiles del Estado. Fue el poder de esa agencia el que
configuré las bases simbolicas del lazo social de la convivialidad argentina, el
que determiné los patrones de conocimiento propios del normalismo. Esto re-
sulta crucial en tanto consideremos que el normalismo escolarizo, con su fuerte
pregnancia, la cultura publica argentina. El ideal pansodfico de ensenar todo a
todos, de la mas profunda tradicién comeniana, organiz6 el imaginario sarmien-
tino de la escuela publica. Los modos en que ese ideal busc6 su materializacion,
y los obstaculos que se interpusieron, constituyen la gran narrativa de la historia
de la formaciéon docente en la Argentina. Dos huellas quedaron de aquel pro-
posito fundacional: el Estado le presentaba a los docentes una Nacién con un
fuerte contenido ficcional —de raiz liberal /positivista— que intentaba responder
a la pregunta écudl es la Argentina que conocian y ensefiaban los maestros?; en
segundo lugar, las recompensas simbolicas de la profesion habrian de prevale-
cer sobre las restricciones materiales en las condiciones laborales y los ingresos
salariales. Esas dos marcas indiciales acamularon profundas distorsiones y con-
tradicciones en las décadas posteriores, provocando desilusiones —tecnologias
de cambios disponibles sin saber qué cambiar— y toma de conciencia respecto al
propio Estado educador y las formas de construir la identidad docente.

En esta primera etapa, el maestro de la educacién comiin cumplié un mandato
misional de corte épico y horizonte universal/europeista. Los objetivos de su for-
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macion aspiraban a constituir un hombre culto, idealista y libre. Asi lo evaluaba
el normalista catamarquefio Juan Manuel Chavarria:

Quien no haya tallado el cristal de su alma para reflejar la luz interior en las
tres facetas no puede ser maestro ni pretender la direccion espiritual de la
niflez y de la juventud. Y sblo puede llegarse a una formacién docente con el
cultivo esmerado y permanente del espiritu, por medio de las ciencias y las
artes, hasta obtener una conciencia de la vida y de su valor individual y social
para la comprension activa del hombre y del mundo, una voluntad y capaci-
dad para poner en movimiento y accién ideas y principios de convivencia so-
cial. Es necesario también que el educador sea idealista, que construya sobre
los cimientos de la realidad viva y palpitante castillos de ideas superiores con
la ilusion de la belleza al alcance de todos; que anime la idea y haga volar el
pensamiento en pos de la perfeccién humana. Fe y optimismo en los poderes
del alma infantil y seguridad y certeza en que el influjo docente le hara llegar a
una vida més bella y bienhechora. Pero todo ello aun no basta; es indispensa-
ble que la formacioén y preparacion espiritual del maestro satisfaga un tercer
aspecto: lalibertad[...]. Pordefinicion,la educacion es accion liberadoray, por
naturaleza, el educador debe ser un hombre libre (Chavarria, 1947: 126-127).

El maestro, formado en esa exigencia de integralidad, configur6 una practica que
nunca hubiera podido alcanzarlas metas de una demanda épica de vanguardia cul-
tural protagonista de un cambio social persistente. Los ideales de perfectibilidad,
tipicos de la modernidad cultural, tornaban casi imposible formar a un maestro
en el conjunto de todas las cualidades requeridas. El imperativo pansofico, de ca-
racter ético-politico, exhortaba a un compromiso y esfuerzo constante en la pre-
paracion técnico-didactica de los maestros de la escuela publica. Lo que torné vi-
sible socialmente a la profesién docente fue, al mismo tiempo, la causa de su des-
profesionalizacion y consiguiente pérdida de cultura estrictamente pedagogica.
Futuras investigaciones sobre la cultura material y la vida cotidiana de los docen-
tes argentinos de la etapa fundacional podran ampliar los conocimientos disponi-
bles respecto a las tensiones propias de la constituciéon del campo profesional y la
estructura de su mundo laboral. Ser4 interesante preguntarse acerca de los sabe-
res de Estado que movilizaban los maestros en sus relaciones sociales y académi-
cas, en sus vinculos con las instancias intermedias del Estado educador, la socie-
dad civil local y el conjunto de las familias agrupadas en la cooperadora escolar.

Alfabetizar constituia el sentido de luchar contra las fuerzas residuales de la
poscolonialidad criolla e inmigrante, presente en las culturas orales de la calle, la
plaza y la trama de la vida cotidiana. Reorganizar esa experiencia diasporica de
la vida social conformaba el imperativo universalizador del primer normalismo,
apagando asi la fuerza de los miiltiples particularismos de la sociedad abierta a
todas las inmigraciones.

Antonio Balleto —fundador del semanario politico, literario y mercantil El
Constitucional (1873-1874)— escribe «La normalista», un contrapunto en solilo-
quio de la conciencia moderna del futuro docente:
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¢Adonde vas? —Voy a inclinar mi frente
Sobre el inmenso libro de la ciencia,
Quiero llevar la luz a la conciencia.

[...]

¢No temes, joven, que el estudio frio
Extinga tus sublimes ilusiones,

Y marchite en tu seno las pasiones
Que endulzan de la vida el sinsabor?
—No importa! Contintio mi jornada,
Un poderoso estimulo me inflama,
La fe me alienta con fulgente llama,
Y amar al nifio es mi supremo amor.

¢Adonde vas? —Buscando al ignorante,
Para decirle: escucha la verdad,;

Voy a infundir al pecho del infante
Sentimientos de amor y de bondad.
—Recogerés espinas en tu senda,
Cosechando tal vez la ingratitud.
—Pero yo arranco del error la venda,

Y hago el bien por amor a la virtud.

¢Adonde vas, hermosa criatura,

Digna y altiva en tu severo alifio?

¢A quién brindas la flor de tu ternura?
—Yo guardo mis sonrisas para el nifio.
—La pompa de la vida, el brillo vano

De este mundo falaz, no te desvela?
—Yo realizo mi anhelo soberano,
Cuando estoy en la banca de mi escuela.

[...]

¢Adonde vas? —Mientras el duro arado
El buen labriego agita con afén,

para llevar a su hijo idolatrado

El dulce abrigo, el bienestar, el pan:
Yo también, jornalera de la idea,
Espigando en el campo inmaterial,

Al que entra de la vida en la pelea

Le nutro con la savia intelectual!

[...]

(La Educacién, 1886: 56-57)
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Resultaba inevitable que la «jornalera de la idea» se implicara en posicionamien-
tos ciclicos de euforia o ilusion y desencanto o depresion, a causa de la naturaleza
de las metas politico-institucionales que encuadraban las normativas legales y
los imaginarios civilizatorio-pansoéficos de época. El poema de Balleto deja tras-
lucir toda una psicologia del deber, propia de un agente estatal comprometido
a hacer que las cosas sucedan, a pesar de morar en un mundo sumergido en la
escasez o el caos babélico. La modernizacién politica de la escuela ptblica argen-
tina logrd conquistar, por el trabajo silencioso de generaciones de docentes, una
secularizacion espiritualizada de la cultura social que distingui6 al conjunto de
las referencias simboélicas de la vida en comun.

El 8 de julio de 1886 se inauguraron en la Capital Federal cuarenta edifi-
cios escolares. El quincenario La Educacién recordaba ese momento como
paradigmatico de la modernizacion politica en curso: las guerras del pasado
se dirimen ahora pacificamente en las aulas. Escuelas por regimientos y cam-
pos de batalla; maestros por soldados. Se ha desplazado el objeto, pero se con-
serva el mismo impulso bélico y regeneracionista, en parte laico y en parte
religioso.

La escuela al alcance de todos, es la resurreccion de todas las inteligencias,
desde las tinieblas a la bella claridad; es el triunfo del porvenir sobre los ex-
travios del pasado; es el progreso venciendo el oscurantismo y la barbarie;
es la accion divina que saca al espiritu desde la triste ignorancia, semejante
a la infecundidad de la muerte, para ponerla de pie en la lucha por el pro-
greso comun y por su propia felicidad; es el camino del progreso bien sefia-
lado ante la vista de todos, el error vencido, la libertad asegurada; es la luz
moral iluminando todas las conciencias para levantarlas hasta Dios. Honor
a los vencedores en las grandes luchas de la época. Antes celebrdbamos
nuestros grandes dias disparando cohetes; celebrémoslos en adelante inau-
gurando obras monumentales que aseguran la libertad y honran al pais. Asi
satisfaceremos mejor a los padres de la patria que desde el cielo nos miran
(La Educacién, 1886: 128).

La tradicion ilustrada de la escuela publica tiene aspectos solares y zonas oscu-
ras. La fuerza luminosa puso de pie verdaderos palacios escolares y entreg6 a los
nifios y ninas —sujetos sublimes de la historia pedagbgica— el mas poderoso ima-
ginario de cohesion y ascenso social por la palabra, la ciencia y el libro. Pero para
poder generar esa potencia vigorosa, la escuela ptblica se cerr6 sobre si mismay
foment6 tempranamente un aislamiento ficcional respecto al mundo, la sociedad
y las familias. La escuela publica no manifest6 conflicto ético de caracter ptblico
al proceder a ese movimiento de clausura respecto a su época, los sujetos y sus
transformaciones. De ser pensada como institucion abierta, popular y democra-
tica, la modernizacion politica de la escuela se fue desplazando a una condiciéon
arcana y autorreferencial, generando un lenguaje idiosincrasico que terminé por
escolarizar el conjunto de la cultura popular, quitandole sus ambivalencias y pro-
ductividades diferenciales.
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Aunque no integrara parte de su discurso publico, el normalismo de raiz po-
sitivista promovia un cambio civilizatorio fundado en la seleccion justa y eficaz
de las elites de la Republica. TAcitamente se sostenia en la division del trabajo in-
telectual: la escuela ensefiaba y la sociedad formaba; entre ambas se producia la
distincion y clasificacion de los sujetos. Al respecto, cabe recordar que por la Ley
promulgada el 8 de octubre de 1870 todo estudiante que obtuviere una beca para
ingresar a la Escuela Normal contraia la obligacion de dedicarse por tres afios a
la ensefianza en las escuelas publicas. Afios mas tarde, el ministro de Justicia,
Culto e Instruccién Eduardo Wilde emitia una circular cuyo contenido discursivo
captura las tensiones éticas de la época:

Las becas han sido creadas, no para exclusiva conveniencia personal de
los que las disfrutan, sino en interés de formar maestros competentes para
las escuelas comunes; y todo becado que no cumple con la Ley —en virtud
de la cual solicité y obtuvo el goce de la beca y se obligb a corresponder en
oportunidad con sus servicios en el Magisterio, al beneficio que se le otor-
gb6— frustra una legitima esperanza de la Nacion.

Por eso, el reglamento vigente en las Escuelas Normales determina que el
padre o tutor del alumno maestro becado que pierda por su culpa cualquier
afo de estudios, reembolse al tesoro que haya proveido al sostén de la beca,
el importe de las asignaciones erogadas; y no es menos procedente la devo-
lucion de tales asignaciones, si el joven que las ha disfrutado se retira de la
Escuela, eludiendo su compromiso de hacer efectivo el objeto primordial de
labeca. Y si el padre o tutor de un becado que por su mal comportamiento o
por su voluntad deja de pertenecer a la Escuela, se niega a efectuar la referi-
da devolucion, el director del mismo establecimiento debe entablar deman-
da ante el Juzgado de Seccion en cuya jurisdiccion esté la Escuela Normal,
o solicitar a este Ministerio la disposiciéon que proceda, si la persona que ha
de ser demandada reside en otra provincia (La Educacion, 1886: 134-135).

El periodo de modernizacion politica que acompaii6 la constitucion del Estado-
nacion interpel6 al maestro como un agente estatal en el interior de las institucio-
nes escolares, pero lo dejaba sin voz propia en tanto sujeto politico singular en el
espacio publico. Esta modernizacion incompleta fue una de las mas importantes
contradicciones del Estado educador en su momento liberal-conservador, que
hizo devenir al maestro en un empleado publico mas. El caracter popular de la
educacion sarmientina se difuminé muy pronto al amparo de un maestro argen-
tinizador y clasificador de vastos sectores sociales en favor de la formacién de las
futuras minorias dirigenciales. El magisterio se constituy6 en una de las activida-
des vocacionales mas requeridas de las clases medias argentinas forjadas al calor
dela constitucion del Estado-nacion. Los ideales formativos se establecieron tem-
pranamente en la obra de José Maria Torres desde la Escuela Normal de Parana.

Es teoria universalmente aceptada que educar a la juventud es tarea tan
dificil como noble, y que la educacién de los futuros ciudadanos de un pais
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libre, es un asunto importantisimo. Consecuencia de esta teoria es que todo
maestro debe poseer un alto grado de cultura moral: instruccién amplia y
general, en armonia con el dominio de los detalles; habilidad para incitar
a los discipulos, a ejercitar todas sus facultades ensefidndoles a hacer buen
uso de ellas; dominio completo de si mismo, y benevolencia, justicia y fir-
meza para gobernar a los nifios; conocimiento de la naturaleza humana y
capacidad para tratar las particularidades caracteristicas de cada discipu-
lo; amor fervoroso a la enseflanza y verdadero espiritu cristiano. En otros
términos: el maestro debe poseer, en gran medida, todas las cualidades
mediante las cuales otros hombres aseguran el buen éxito de las ocupacio-
nes mejor retribuidas y mas halagadoras de la vida (citado en Chavarria,
1947: 138).

La Escuela Normal encontr6 rapidamente el ecosistema eficaz de la formacion
docente y, con un nicleo duro —de orden regulatorio— tempranamente sobreco-
dificado, atraveso6 sin mayores tropiezos todo el siglo XX, metabolizando y neu-
tralizando conflictos y tradiciones pedagogicas y didacticas diversas. El sistema
educativo que integr6 se dispers6 en multiples finalidades politico-educativas
(la més lacerante fue, tal vez, la desconexion entre la formacion cultural y los
procesos productivos a causa del desconocimiento de las realidades econémico-
laborales que el sistema educativo tuvo como agencia estatal), aunque en su dis-
curso ampliado ocult6 las desigualdades que su accionar producia o convalidaba.
La escuela ptblica es la institucion moderna comprometida en la producciéon
de subjetividades politico-ciudadanas. Como tal, la Argentina moderna se fun-
do6 en una alianza intergeneracional cuyo encuentro en la escuela conformaba la
materializacion de un ideal alcanzable y exigible: sentir pasion por transmitir
la cultura comin y habilitar todos los recursos del conocimiento. Aqui radicaba la
fuerza de la promesa cultural que el Estado ofrecia a la sociedad. La escuela pu-
blica argentina se instal6 en la tradicién comin que argumenta el avance conjun-
to de las generaciones, en procesos de reciprocidades empaticas y orgullo igua-
litario, poniendo en el centro a los nuevos y recién llegados. Ese fue el trabajo
artesanal y perseverante de todos los maestros de la escuela primaria, logrado
con la tacita legitimidad conferida por las familias y el conjunto de la sociedad.

DEMOCRACIA Y NUEVOS CONTRATOS PEDAGOGICOS:
LA MODERNIZACION SOCIOCULTURAL

La docencia tiene tantos pasados como formas de que el presente la interrogue en
sus tradiciones, saberes y sensibilidades. Asi como podemos pensar la seculari-
zacion de la sociedad como resultado de la escolarizacion de la cultura postinmi-
gratoria, también es posible imaginar ese mismo proceso como la primera estra-
tegia de inclusion a la vida comun de los diversos otros que poblaban las aulas.

Desde fines de la segunda década del siglo XX, el ethos escolar y docente cambi6
lentamente pero de modo significativo. El maestro fue dejando atras su aureola de
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sembrador/civilizador, tributaria de su condicién de agente estatal, para iniciar un
largo proceso de mirar otros problemas y atender nuevas realidades.

En primer lugar, comienza a tensionarse el vinculo entre la condicion de agen-
te y la propia agencia que el docente desplegaba en el espacio publico de la escue-
la. En esa oposicion entre estructura y actor, el docente se desliza del Estado a la
sociedad civil y va adquiriendo una conciencia laboral validada por sus pares en
sindicatos, asociaciones y publicaciones perioddicas. El reconocimiento académi-
coy profesional se articula con las luchas por la satisfaccion laboral, la mediaciéon
institucional y la defensa de los derechos. El maestro comienza a autopercibirse
como un agente cultural —entendido como mediador entre lo universal y lo par-
ticular— de una sociedad que democratiza aceleradamente sus costumbres so-
ciales y morales. El ethos docente procura reconcebirse como experiencia social,
ciudadana y comunitaria, tanto por la influencia de los espiritualismos matizados
de la escuela activa como del pragmatismo deweyano. Se ensaya entender en qué
consiste ser docente, més alla de las definiciones oficiales. El campo profesional
docente adquiere, por conquista, una autonomia relativa que le permite plantear
sus propias preguntas frente al Estado y a la sociedad.

Cambian los escenarios de los procesos de modernizacion sin alterar sustan-
tivamente las finalidades del momento fundacional. Lo que si se transforma es
la incorporacion de perspectivas y contextos fundados en concepciones pedago-
gicas plurales, didacticas orientadas a una mayor personalizacién de los apren-
dizajes junto con una convivencia mas fraterna con las nuevas generaciones. Se
amplian los circulos de simpatia en el interior de la comunidad educativa y ba-
rrial, y eso va estructurando una nueva sociologia de la sensibilidad. El maestro
pierde parte del poder simbolico como agente estatal pero gana reconocimiento
de sus pares y de la comunidad local por su trabajo cotidiano de ensefiar, cuidar
y reconocer. La escuela comienza a tender puentes que permiten comprender
las transformaciones de otras logicas y otros mundos vitales, ajenos al escolar.
Tienden a aligerarse los pesos de las exigencias redentoristas de la escuela que
el Estado necesita. Comienzan a escucharse las demandas que provienen de las
instituciones y organizaciones de la comunidad, de los territorios y de los deseos
de los nifios. Desde un pequeiio pueblo de la Provincia de Buenos Aires (Pigiié),
Herminia Brumana (1897-1954), una destacada educadora y escritora, discipula
del anarquista espafol Rafael Barrett, atrapa el aire de cambio de la época con
una simple postal cotidiana:

La maestra
Vive lejos de la escuela y se apresura para no llegar tarde. Con libros debajo
del brazo, seria, demasiado seria, parece que va agobiada.

Da la terrible sensaciéon de mujer que va a ganarse el pan.

Sin embargo, una maestra debiera producir la impresion de que va a
pasar un rato feliz (Brumana, 1923: 6).

Los cambios y las reformas al sistema educativo habian comenzado temprana-
mente, pero es en este periodo de modernizaciéon cultural que los cambios no
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provienen de mandatos burocraticos sino de la experiencia innovadora de do-
centes, directores y supervisores. La fuerza derivada del movimiento en el campo
didactico valor6 la capacidad expresiva en multiples lenguajes de los alumnos
como factor de cambio en las escuelas piblicas de todo el pais. En 1930 Olga
Cossettini se hacia cargo de la Escuela Normal «Domingo de Oro» de Rafaela,
Santa Fe. Su libro de memorias sobre esa experiencia est4 hecho con y por sus
alumnos, como los de Luis Fortunato Iglesias (1915-2010) o los de Jesualdo Sosa
(1905-1982). La misma vieja Escuela Normal demostraba que podia cambiar su
régimen de sensibilidad en las relaciones afectivas y cognitivas entre las genera-
ciones. Nuevas mentalidades culturales, inéditos bienes comunes se abrian paso
en un mundo entre guerras:

Las maestras comprendieron que habia en su mision algo mucho mas im-
portante que la de llenar la cabeza del nifio con cosas y cosas; comprendieron
que el alma del nifio es un cofre sutilisimo que debe abrirse a la vida, como
se abre una flor, sin tocarla, y empezaron a buscar en la naturaleza el secreto.

Ayer era el patio de la escuela con sus arboles poblados de pajaros; hoy
el campito vecino con sus hierbecitas y sus plantas silvestres; después, el
gorrion, los gusanos de las huertas, recogidos en viveros improvisados, el
jardin, el trigal maduro, el campesino arando su tierra.

Y las maestras vieron como el nifio anotaba en el cuaderno sus impre-
siones y asi como la madre crea el silencio junto a su hijo dormido, asi las
maestras crearon el silencio junto al nifio en su maravilloso despertar inte-
rior (Cossettini, 1935: 10).

El Estado sigue necesitando ciudadanos formados; el mundo de la produccion,
trabajadores metodicos y disciplinados; y unos y otros y todos, compartir un z6-
calo comun de saberes y valores. El docente sedimenta y diversifica su practica.
Puede ahora mirar la historicidad de su profesion y desde ella capturar los nue-
vos problemas de la época: el anhelo de una mayor individualizacion y persona-
lizacion de las relaciones sociales fundadas en el conocimiento.

Se inicia un largo ciclo de cincuenta afios de ampliacion de derechos de estu-
diantes, docentes y comunidades. Por supuesto que en el devenir hubo golpes de
Estado y dictaduras, rémoras, inercias y retrocesos: pero una mirada dilatada del
siglo XX va a encontrar un hilo y una trama firme de modernizacion y justicia so-
cial y cultural en la que la formacion docente se inscribe como agente catalizador
en una comunidad nacional atravesada por memorias en disputa.

Como construccion histoérica inestable, precaria y plena de contradiccio-
nes, la experiencia de la modernidad en la educacién argentina se produjo
en la tension historica entre la modulacion de una tradicién cultural propia
en un pais de inmigrantes, el surgimiento de imaginarios de progreso a
partir de un modelo agroexportador y la apropiacion de la cultura europea
y norteamericana. La generacion de una identidad comtn ha sido siem-
pre un tema polémico en la historiografia nacional, debido al hecho de ser
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Argentina un pais joven, con una sociedad producto de la inmigracion, de la
eliminacion del mundo indigena y de la neutralizacion de la cultura criolla
(Carli, 2010: 190).

Aunque la escuela fue sometida a una fuerte critica, lo cierto es que se consolido6
como una forma de habitar los espacios formativos, un lugar propicio para la
ampliacion de derechos, el desarrollo de otras referencias culturales y el encuen-
tro aspero pero a la vez estimulante entre las generaciones adultas docentes y
los ninos y adolescentes, alumnos y estudiantes. Se urdieron nuevos contratos
pedagogicos y la escuela con sus docentes aprendi6 a negociar sentidos y exigen-
cias, prioridades y expectativas. La escuela primaria argentina mostro el valor
educativo de las minimas cosas cotidianas y comenzo a considerar el conflicto de
pequena escala como posibilidad de desarrollo humano.

Todas las variantes de la escuela activa en la Argentina criticaron los princi-
pales topicos que fundamentaban el éxito temprano de la escuela comtin. Uno de
esos topicos destacado referia a la pretendida fundamentacion cientifica del uso
de la repeticion para asegurar el transito del razonamiento concreto al pensa-
miento abstracto. Los viejos normalistas sostenian que la masa de los estudiantes
que no alcanzaban el pensamiento abstracto estaban condenados a comporta-
mientos irracionales. La defensa del viejo canon tuvo sus propios intelectuales
hasta el fin de este segundo periodo estudiado:

La metodologia que arranca de la observacion intuitiva debe culminar en
un intenso trabajo del educando. Trabajo de biisqueda y de repeticion.
Mientras no se realice un trabajo sistematico a la par que vasto, la ensefian-
za indefectiblemente naufragara. La debilidad en el trabajo de repeticion es
una de las grandes fallas de nuestra escuela, en la cual ha quedado trunco el
proceso. Pareceria creerse que del sistema adoptado no vale la pena tomar
nada mas que lo que resulta en una mal entendida «pedagogia de la felici-
dad escolar». Y asi se han ido proscribiendo el estudio mismo de la leccion,
el deber, la toma de la leccion, ya sea oral o escrita [...]. Lallamada «escuela
nueva» es un producto stper-estructural de un complejo econémico-social
muy diferente al nuestro; su funcién es la de producir un tipo de individuo
tan poco envidiable que no debemos adoptar la misma meta; la exagerada
acentuacion sobre lo psicoldgico ya tiene caracteristicas de error; el dafio se
origina en prolongar a todo el ciclo lo que constituye una técnica 1til en los
primeros pasos; finalmente, las condiciones (materiales, técnicas, organi-
zativa, etc.) de nuestra educacion, solo han producido un simil deformado
en general e inoperante (Alvarez Rojas, 1964: 133-148).

La modernizacion cultural —tanto en su version alta como en la plebeya/popular—
en la formacion de los docentes argentinos puede entenderse como una respues-
ta al propio crecimiento en la autopercepcion profesional y el reconocimiento
social del ejercicio de la ensenanza. La conciencia de poseer un saber técnico
especifico no trivial consolidd por igual a los maestros como trabajadores y pro-
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fesionales. El Estatuto del Docente de 1958 consagro la lucha de medio siglo con
el establecimiento, por ley, de una carrera docente.

Impulsos de paridad, nuevas formas del cuidado humano, sentidos de justicia
educativa y autorregulacion atraviesan las experiencias comunes de ese medio
siglo XX: los docentes transforman esas herencias en objetos de conocimiento y
préctica de saberes comunes. Recordemos que la escuela puablica nace en tiem-
pos del varéon ciudadano y la mujer menor de edad: el peso de la historia vivida
atraveso capilarmente las barreras de casi todas las desigualdades del siglo y la
escuela, con sus docentes, simbolizaron esa experiencia en el trabajo cotidiano
con las nuevas generaciones.

GLOBALIZACION Y CENTRALIDAD DEL CONOCIMIENTO
EN LA FORMACION POSDISCIPLINARIA:
LA MODERNIZACION TECNOLOGICA

Afirma Thomas S. Popkewitz en su libro El cosmopolitismo y la era de la refor-
ma escolar que, para la fildsofa Martha Nussbaum, la aspiracion del cosmopo-
litismo es el propdsito de la escolarizacion en el nuevo milenio. Por una parte,
esa pretension se encamina a la lealtad hacia una comunidad conectada en una
moralidad universal al servicio de todos los seres humanos. Junto con ella, se ar-
ticulan la lealtad a la comunidad local de nacimiento y el fuerte compromiso por
su justicia y felicidad. Nussbaum asegura que el trabajo docente debe conectar
en los estudiantes ambas escalas de lealtades mediante una educacion civica de
la «mente deliberativa».

La modernizacién tecnoldgica constituye el tercer ciclo de las transformacio-
nes de la identidad docente, su formacion y sus practicas profesionales. Este ter-
cer momento se inicia a mediados de la década de 1960 con la competencia entre
el libro y la television como soportes privilegiados de la més moderna transmi-
si6n cultural. Nuevos y més significativos desgarros entre los mundos anal6gicos
y digitales recorreran las escenas de las altimas décadas. Previamente, la radio
y el cine habian inquietado el monopolio simbélico de la escuela, pero con el
tiempo y la modernizacion ética y social fueron incorporados como recursos y
técnicas instrumentales. Haber llegado desde esa historia tecnolégica al presente
hegemonizado por una intensificada virtualizacion de los grandes procesos eco-
noémicos, sociales y culturales, constituye la llegada de una propiedad emergente
para la cual no hay tradicion intelectual a la que recurrir para su comprension
contextualizada. Hay una ilusién de época asociada al fin de la historia de la es-
casez como resultado de la revolucion cientifica y tecnolégica. Pero, équé signifi-
cados estamos incorporando a los dispositivos digitales, qué finalidades estamos
pensando para ensamblar el mas complejo proceso de mutacion cultural que esta
atravesando nuestra sociedad?

De conformarse como un elemento periférico y complementario, las nuevas
tecnologias crecen en todos los espacios formativos, con reglas instituidas o sin
ellas. La escuela y sus docentes comparecen ante ese espejismo que urge poner en
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sede de pregunta. Nuevas dimensiones de la pasividad en la curiosidad humana
se forjan en la interfase con los dispositivos digitales, al dar por supuesto que en
Internet estan no solo todas las respuestas sino todas las preguntas.

Conforme a sus usos, las tecnologias pueden tanto incluir como excluir su-
jetos, experiencias y sensibilidades. Y esas practicas no estan en el futuro sino
en el presente. Por ejemplo, en la provincia de Mendoza los estudiantes secun-
darios con muchas inasistencias y/o problemas de conducta estudiaran online,
constituyéndose esta intervenciéon en una pérdida manifiesta de los recursos de
integracion que la escuela debe éticamente movilizar para incluir al encuentro
presencial a los estudiantes que maés lo necesitan.

Necesitamos desilusionarnos y reconstruir la formacién docente mas alla de
los topicos de época. Los desafios tecnologicos no pueden deshistorizarse: debe-
mos inscribirlos en la historia larga que relata el caracter contracultural, trans-
formador y experimental de las practicas docentes en la escuela moderna. La
escuela siempre tuvo multiples técnicas y tecnologias: ese fue el campo de sus
ensayos con aciertos y errores.

Las tecnologias en un sentido amplio han borrado limites y jerarquias: ya no
es automético el lugar que ocupan los sujetos en los encuentros formativos. Los
docentes se ven desafiados a formular una organizaciéon pedagogica que se fun-
de en el deseo de saber propio para, desde alli, transmitir y explicar ese saber.
La autoridad cultural del docente se juega en cada clase. Si bien cay6 la idea de
futuro y promesa, nuevas inscripciones temporales en la experiencia formativa
resultan un desafio a la imaginacion pedagogica. Nuevas tecnologias de la sub-
jetividad atraviesan la semiosis incesante del espacio social, tanto en sus dimen-
siones materiales como en los mundos virtuales. Tenemos desafios emergentes y
necesitamos abordarlos conjuntamente: disolver la brecha digital transforman-
do el acceso a Internet en derecho humano exigible, aspirar a una formacion de
ciudadanias complejas, digitales y analdgicas, regionales, nacionales y globales;
formar a los docentes simultaneamente en encuentros presenciales protegidos y
en escuelas en la nube ptiblica y comunitaria; nunca aceptar que el conocimien-
to sea una commodity fungible y comercializable; garantizar la construccion de
nuevas formas de saberes que recuperen las pautas de justicia y felicidad que nos
conectan a la vida, a la historia y al universo.

Las tecnologias escolares no son en ningtn caso herramientas que, utili-
zadas correctamente, produzcan jovenes bien formados, como productos
acabados y salidos de una linea de montaje. No son tecnologias desplega-
das por la vieja generacion para manipular a la generacion joven, aunque
ciertamente ese peligro atn existe: tanto los reformadores conservadores
como los progresistas han acumulado un vasto arsenal de tecnologias es-
colares para servir a su imaginacion politica. Las tecnologias escolares son
técnicas que, por un lado, implican y comprometen a los jovenes y, por
otro, presentan el mundo, es decir, centran la atencion en algo. Solo de esta
forma la escuela es capaz de generar interés y hacer que la «formacion» sea
posible (Simons y Masschelein, 2014: 62).
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Sin apatias analogicas ni aceleraciones digitales, la escuela de los docentes del
siglo XXI puede escuchar la demanda de cercania e inmediatez tecnolégica de
los jovenes y responder ensefiando distancia, detalles y perspectiva. Combatir
el conformismo tecnologico abriendo el pluralismo cultural de las formas de
vida, de saber, sentir y conocer. Recrear la confianza entre las generaciones
sustentada en buenos proyectos de ensefianza confirma la necesidad de vivir
en un mundo de instituciones democraticas, sujetas a critica, experimenta-
cion y revision. El lugar del conocimiento en la formaciéon docente constituye
la clave mayor de los miltiples desafios que enfrentamos: el reconocimiento
de los sujetos y la redistribucion de la riqueza simbolica y cultural.

Los nuevos dispositivos digitales han cambiado todos los imaginarios del
pasado, pero la Pedagogia sabra conversar con ellos sobre fines comunes y
rumbos de la existencia social. El trabajo mancomunado de la comunidad do-
cente ha reposicionado la justicia como ideal de época en la practica cotidiana
de la ensefnanza, capitalizando las profundas mutaciones culturales y tecno-
logicas. La ampliacion de la obligatoriedad escolar, las batallas culturales por
la inclusion real y el reconocimiento de todas las minorias, han determinado
que las politicas publicas se instituyan como el campo de lucha de mayores
progresividades en la defensa de los derechos formativos de las nuevas gene-
raciones.
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¢Seran profesoras y profesores?
La ampliacion de derechos y la formacion
de docentes en Ciencias Exactas!

Alejandra Birgin

ESTE CAPITULO ABORDA UNA PROBLEMATICA que interroga en sus mas nitidas tra-
diciones la formacién de profesoras y profesores. Se trata de la trama que se teje
entre, por un lado, la incorporacion de nuevos adolescentes y jovenes a la ense-
nanza media como consecuencia de la masificacion yla obligatoriedad de ese nivel
y, por el otro, la expansion creciente de la formacion docente, que se ve desafiada
a formar profesores? para ejercer la docencia en una escuela media cada vez més
heterogénea y compleja. Estas reflexiones buscan dar cuenta de nuevos interro-
gantes en torno al papel de la pedagogia en contextos de ampliacion de derechos,
que no se concentran solo en la educacion secundaria sino que también atraviesan
la educacibén superior, particularmente la formacion de profesores y profesoras.

En la Argentina, al incremento de la expansion de la escuela media desde la
segunda mitad del siglo XX se suma la sancién, en 2006, de una Ley Nacional
que la hace obligatoria hasta su finalizacién. Dicha obligatoriedad contradice su
mandato de origen (ligado a la formacion de las elites locales) a la vez que se
inscribe mayoritariamente en formatos y culturas institucionales concebidas en
fidelidad con aquel mandato. Otro fen6meno notable de las tGltimas décadas en
la region, y en la Argentina en particular, es la expansion de la educaciéon supe-
rior, fuertemente ligada a la masificacion del nivel medio porque, como sostie-
ne Eduardo Rinesi (2015), solo cuando la educacién secundaria es una obliga-
cion puede pensarse la educacion superior como un derecho.?

1. Este capitulo se inscribe en la investigacion «Representaciones sociales de las cien-
cias y tecnologias de estudiantes y docentes de las escuelas medias argentinas», rea-
lizada en 2015 en UNIPE, con financiamiento de la Fundacién YPF y el Ministerio de
Ciencia, Tecnologia e Innovacién Productiva (Mincyt). Agradezco a Agustin Ingrattay a
Ariel Téfalo, miembros del equipo de investigacion, sus aportes cuidadosos a este texto.

2. Adoptamos aqui un uso frecuente en la literatura de referencia, entendiéndose por
«profesores» al conjunto de «profesores» y «profesoras».

3. Una referencia inevitable en esta perspectiva es la idea que introduce la declara-
cion final de la Conferencia Regional de Educacion Superior en América Latina y el
Caribe (CRES-2008): «La educacidén superior es un bien publico social, un derecho
humano y universal y un deber del Estado».
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Ahora bien, la expansién y/o masificaciéon no implican solo un cambio de es-
cala, sino que traen consigo fuertes tensiones y producen una serie de modifi-
caciones en los niveles involucrados. En el caso del nivel superior, junto con la
expansion, opera una ampliacion y diversificaciéon que se observa tanto en el cre-
cimiento matricular como en el institucional. En la medida en que la formaciéon
docente es parte indisoluble del nivel, tiene fuertes puntos en comun con las pro-
blematicas de la formacién superior a la vez que constituye un proceso particular,
con tradiciones y problemaéticas especificas (Birgin y Charovsky, 2013).

Asi, nuevos rostros y nuevas procedencias se suman a los estudiantes que
pueblan las escuelas secundarias, los institutos superiores de formacion docente
(ISFD) y las universidades en las tltimas décadas. Entre otros, buscan formarse
como profesores y profesoras estudiantes que han atravesado trayectorias esco-
lares sinuosas, integrantes de la primera generaciéon de su familia que llega al
nivel superior. ¢Qué hay de novedad en estas trayectorias? ¢Coémo procesan los
sujetos aquello que, muchas veces, consideran una carrera de obstaculos?

Este capitulo se detendra en algunos elementos de la reconfiguracion del sub-
sistema formador de profesores y, particularmente, en ciertos rasgos de las tra-
yectorias formativas de los que estudian para trabajar en la ensenanza de un area
especifica, las Ciencias Exactas y Naturales.+ Para ello se basara en el analisis
de cuatro grupos focales y dieciséis entrevistas en profundidad a estudiantes de
profesorado de universidades o ISFD, mientras cursan sus ultimos dos afios de
carrera, en seis jurisdicciones de la Argentina: Area Metropolitana de Buenos Ai-
res (AMBA), Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA), Neuquén, Chaco, Salta
y Cordoba. Este dato resulta relevante porque las cifras de abandono en el nivel
son muy significativas.5 Trabajamos con futuros profesores del area de Ciencias
Exactas, ya que consideramos que ciertas problematicas se observan en ella con
maés nitidez por el peso especifico de las disciplinas que abarca y el halo de com-
plejidad que las acompaiia, y por el lugar que ocupan dichas disciplinas en la
tradicion universitaria respecto de otras institucionalidades del nivel superior.

LA EXPANSION DE LA FORMACION DEL PROFESORADO

La matricula del sistema educativo argentino siempre pudo graficarse como una
piramide, clara y empinada en sus origenes, menos nitida en la actualidad. Mien-
tras subase erala educacion primaria, de amplio alcance a partir dela Ley N° 1420,

4. Enla Argentina, la especializacidn es un principio de reclutamiento de los profeso-
res y de definicién de sus puestos de trabajo, lo cual condiciona cémo se organiza su
formacion inicial (Terigi, 2011).

5. Para el periodo 2000-2014, el porcentaje de adultos entre 30 y 32 afos que acce-
dieron al nivel superior y lograron finalizarlo pasé de 55,6% a 60,5% (Fuente: Siteal,
con base en Encuesta Permanente de Hogares 3er. trimestre 2000 y 2014, Indec). El
material es parte de la investigacion «Representaciones sociales de las ciencias y las
tecnologias de estudiantes y docentes de las escuelas medias argentinas», realizada
en 2015 en UNIPE con financiamiento de la Fundacidn YPF y el Mincyt.
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su cuspide era un sistema de educacion superior disefiado, originalmente, como
el ambito para la socializaciéon y seleccion de las elites (Buchbinder, 2005).

Desde comienzos del siglo XX, se registra un crecimiento timido pero ininte-
rrumpido de la matricula del nivel superior, aunque con comportamientos dife-
renciados segun las instituciones que lo componen. Entre 1910 y 1960, en cada
década se duplican las y los estudiantes universitarios. No sucede lo mismo con
los de instituciones superiores que no son universitarias, donde se destacan pe-
riodos incrementales posteriores: por un lado, 1970, seguramente marcado por
el pasaje de la formacion del magisterio (hasta alli, de nivel secundario) al nivel
superior. Por el otro, a fines de los anos setenta e inicios de los ochenta, se regis-
tra una disminucion del crecimiento en las universidades (debido a que la dic-
tadura elimino el ingreso irrestricto y la gratuidad) y un desplazamiento hacia
lo no universitario. Esta evolucion en el tiempo aparece reflejada en el Cuadro 1.

Cuadro 1. Educacion superior. Evolucion de la cantidad de alumnos
e instituciones por ambito de formacién. Periodo 1910-2012.

Total Educacion superior Educacion superior

Educacion superior universitaria no universitaria
Afio Alumnos Instituciones Alumnos Instituciones Alumnos Instituciones

1910 5.364 6 4.730 3 634 3
1920 14.310 20 12.116 5 2.194 15
1930 22.459 25 20.258 5 2.201 20
1940 41.086 26 38.006 6 3.080 20
1950 85.928 43 80.292 6 5.636 37
1960 173.935 104 159.643 13 14.292 91
1970 293.302 244 253.456 29 39.846 215
1980 487.473 626 393.828 45 93.645 581

1990 1.116.323 1.264 781.461 55 334.862% 1.209

2000 1.756.892 1.831 1.316.728 77 440.164 1.754

2010 2.368.001 2.224 1.677.084 95 691.007 2,129

2012 2.553.760 2.263 1.786.062 99 767.698 2.164

}gg?;g)lg 773% 827% 605% 241% 1.827% 907%

* No se encuentran datos disponibles para 1990, se utilizaron los correspondientes a 1991.

Fuentes: Cano (1985), con datos del Departamento de Estadistica del Ministerio
de Cultura y Educacion de la Nacion; Fernandez Lamarra (2002), con datos del
Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva, Programa de Mejora-
miento del Sistema de Informacién Universitaria; Garcia de Fanelli (2005), con
datos del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion; Secretaria
de Politicas Universitarias (SPU); Direccion Nacional de Informacion y Evalua-
cion de la Calidad Educativa (Diniece).
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A partir de la recuperacion democratica (1983), la educacion superior en la Ar-
gentina ha crecido notoriamente, acompafiando una tendencia del mundo oc-
cidental: a partir de 1980 y hasta la actualidad, se ha multiplicado por cinco el
namero de quienes estudian en el nivel, a la vez que la educacion superior que no
es universitaria ha incrementado notablemente su presencia (del 19,2% en 1980
al 30,1% del total en 2012).

Junto al crecimiento matricular, se observa un incremento institucional en
el nivel superior. El crecimiento del niimero de estudiantes fue, siempre, pro-
porcionalmente més significativo que el de las instituciones. Solo un ejemplo:
entre 2000 y 2012 la matricula de educaciéon superior no universitaria (Esnu)
se incremento el 74,4% y el nimero de instituciones del nivel crecib 23,4%. Se
trata de tendencias generales, cuyas cifras encubren muchas diferencias (re-
gionales, por tipo de gestion, por tipo de institucion, etc.) que requieren un
anélisis pormenorizado.

La formacién docente acompaii6 estas tendencias del nivel superior, urgi-
da ademas por una expansion del sistema educativo (sobre todo de la escuela
secundaria) que demandaba docentes. Asi, la formaciéon de profesores (que se
desarrolla en universidades y en institutos superiores) creci6 considerable-
mente.®

Este capitulo particulariza el caso de la formacién de profesores en el area de
Ciencias Exactas, area sensible en la que se han depositado expectativas, recla-
mos y politicas particulares. La puesta en tela de juicio de la ensefianza escolar
de las ciencias no es nueva y se activa en periodos que plantean, de diferentes
modos, politicas de desarrollo.” A partir de la década de 1950 se produjo el ac-
ceso de nuevas clases medias a los estudios superiores, combinando procesos de
movilidad ascendente con la configuracion de nuevos horizontes de desarrollo
econémico nacional. En cambio, durante las dltimas décadas del siglo XX, los
procesos de desindustrializacion, la caida del mundo del trabajo y la expansién
del capitalismo financiero minaron aquella ecuacion, lo que se expresé claramen-
te en el nivel superior (Carli, 2012).

Desde inicios del siglo XXI (y luego de la grave crisis de 2001), la Argenti-
na retoma el proceso de reindustrializaciéon y desarrollo productivo. Creci6 la
demanda de perfiles profesionales y técnicos para sostener ese desarrollo, asi
como también la preocupaciéon por el mejoramiento de la ensefianza cientifica
en las escuelas. Distintos estudios daban cuenta de la necesidad de incremen-
tar el nimero de profesionales en estas areas y también de los profesores que

6. Segun datos de la Direccién Nacional de Informacién y Estadistica de la Calidad
Educativa (Diniece), entre 1994 y 2014 la matricula de ISFD aumenté 206%, pasando
de 158.031 estudiantes a 483.799.

7. Un punto clave fue el movimiento de reforma escolar que se inicia en los afos
cincuenta en Estados Unidos, motivado por el lanzamiento del primer satélite artificial
puesto en drbita por Rusia. Poco después, en nuestro pais y de la mano de la profesio-
nalizacion del campo cientifico, se producen multiples intervenciones en las escuelas
y en la formaciéon docente para despertar el entusiasmo por las ciencias y desarrollar
vocaciones por ellas.
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las enseflan. Las ciencias y las tecnologias volvieron a constituirse en asuntos
relevantes de debate social, intrinsecamente relacionados con el futuro econoé-
mico y politico del pais. Diversas iniciativas confluyeron en la preocupacion por
ampliar la formacidn en el area e incentivar las carreras ligadas a las ciencias y
las tecnologias.® Alli ocup6 un lugar relevante el mejoramiento de la ensefianza
de las ciencias, tanto para favorecer la formacién general de las y los estudiantes
como para desacralizar ciertas perspectivas que obstaculizaban pensarlas como
carreras profesionales elegibles.

Asi, en menos de dos décadas hubo un incremento significativo en el niimero
de carreras de profesorado en universidades y en ISFD ligadas a las Ciencias
Exactas. En ambos casos las carreras que més se incrementaron fueron los pro-
fesorados de Fisica y Quimica (Cuadro 2).

Los datos de la Gltima década y media muestran un crecimiento de la oferta
de carreras en el area mucho mas pronunciado en los ISFD que en las universi-
dades. En linea con ese incremento y las politicas de incentivos implementadas,
también el nimero de egresados en estas carreras ha crecido considerablemente,
como muestra el Cuadro 3.

Aunque la curva de crecimiento en los profesorados es marcada en ambas
instituciones, el incremento de egresados no universitarios triplica al de uni-
versitarios. De hecho, en 2012 (y para estas areas) en las universidades solo
se graduaba cerca del diez por ciento del total de profesores del 4rea recibidos
ese aflo.

Tradicionalmente, la universidad (via privilegiada de movilidad social)
reclutaba estudiantes en los sectores medios en ascenso. En la actualidad,
con la expansion matricular del nivel superior (NS) se amplia la procedencia
social de los estudiantes, muchos de los cuales provienen de sectores que
antes no accedian ni a las universidades ni a los ISFD.° Asi, en el area de
Ciencias Exactas y Naturales sucede un fenémeno que, aunque con rasgos
particulares, no es ajeno al crecimiento general de la matricula de profeso-
rados. Carreras que eran mas selectivas en sus aspirantes, se popularizan
y amplian su matricula. ¢Qué trayectorias formativas se construyen en el
marco de este escenario? ¢Qué motivaciones los ligan a esas carreras? ¢Cua-
les son las razones que los llevan a optar por las universidades o por los
ISFD?

8. En esta linea se inscribe la creacién, en 2007, del Ministerio de Ciencia, Tecnologia
e Innovacién Productiva, desde el cual se promovieron el programa de repatriacion
de cientificos, la creacidon de la megamuestra Tecndpolis, la ampliacién de la base de
becarios doctorales e investigadores del Consejo Nacional de Investigaciones Cienti-
ficas y Técnicas (Conicet), etc. Desde el Ministerio de Educacion, entre otros, se cred
un sistema de becas (Becas del Bicentenario) orientado especificamente a promover
la continuacién de estudios en carreras cientifico-tecnoldgicas, lo cual incluyé los Pro-
fesorados del area.

9. Segun datos de la SPU y la Diniece, la matricula de la formacién docente que se
desarrolla en los ISFD pasd de 158.031 estudiantes en 1994 a 421.682 en 2012.
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Cuadro 2. Educacion superior universitaria y no universitaria (Esnu).*
Evolucion de la oferta de profesorados (solo disciplinas seleccionadas de
Ciencias Exactas) segiin &mbito de formacion. Periodo 1998-2012.

Total

Afio P@iﬁg{ﬁg Matemdtica/  pigica  Quimica  Biologfa

seleccionadas)

Univ. Esnu | Univ.. Esnu Univ.. Esnu | Univ. Esnu Univ. Esnu
1998 89 36 14 18 21
2000 99 40 17 19 23
2002 110 45 20 21 24
2004 112 43 20 24 25
2006 117 42 23 26 26
2008 121 366 45 170 23 36 26 40 27 120
2010 124 407 43 176 26 50 29 55 26 126
2012 130 541 47 188 25 97 31 96 27 160
Variacion
mediain- 2,7% 10,3% 1,0% 2,5% 4,2% 281% 4,0% 245% 1,8% | 7,5%
teranual

* La Diniece sostiene esta denominacion en sus series estadisticas.

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Secretaria de Politicas Universitarias
(SPU), Instituto Nacional de Formacién Docente (Infod) y Diniece, Ministerio de

Educacion

de la Nacion.

Cuadro 3. Educacion Superior. Evolucion del total de egresados y de egresados de
carreras de profesorado de Ciencias Exactas segiin &mbito de formacion.
Periodo 1999-2012, educacién superior universitaria y no universitaria.

N Total egresados TOTAL egresados (prof. seleccionados)
Univ. Esnu Univ. Esnu
1999 53.696 62.620 278 1.041
2003 78.429 70.012 394 1.626
2008 94.909 90.157 537 1.866
2012 110.360 81.865 440 2.990
1\(7)%1;?;?1112 105,5% 30,7% 58,3% 187,2%

Fuente: Elaboracién propia con datos de la Secretaria de Politicas Universitarias
(SPU) y Diniece, Ministerio de Educacién de la Nacion.
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LAS Y LOS ESTUDIANTES DE PROFESORADO:
ELECCIONES, TRAYECTORIAS Y CONDICIONES

En este apartado trabajaremos con las voces de las y los estudiantes de profeso-
rado entrevistados. No lo hacemos desde una perspectiva que los reconoce como
productos de nuevas politicas que se construyen en otra parte, sino como intérpre-
tes activos del mundo, al que le otorgan sentidos (Ball, en Avelar, 2016), en el que
producen estrategias y modos de habitar tanto sus instituciones como sus territo-
rios. Para ello recuperamos tres dimensiones: las motivaciones que los llevaron a
la eleccion de la carrera docente, las razones de su eleccion entre ISFD y univer-
sidades para cursar una carrera docente y, finalmente, algunas condiciones ma-
teriales y simbolicas en que las y los estudiantes llevan a cabo dichas decisiones.

Acerca de la eleccion de la carrera

Miltiples elementos confluyen en la eleccion que realiza cada sujeto de una ca-
rrera, decisiones que son (ademés) cada vez menos definitivas. Aunque la cues-
tién vocacional como motivaciéon para la eleccion de carreras de nivel superior
ha sido tradicionalmente invocada, multiples motivos ponen esta afirmacion hoy
en cuestion. Haremos referencia aqui a tres de ellos. Por un lado, como se cons-
truyen las opciones profesionales. Por otro, la presencia de la cuestiéon laboral
ligada a un clima de época y a prioridades de los sectores sociales que acceden al
nivel superior. Por tltimo, sehalaremos ciertas particularidades de la eleccion de
la carrera de profesorado.

Historicamente, la vocacion estuvo en la base de la legitimidad de la opciéon
por el magisterio, asociada con habilidades innatas y leida como vital y garan-
te (Daraio, 2014). En el caso de los profesorados para la escuela secundaria, en
cambio, las motivaciones han sido mas diversas. Solo remitirnos al origen de
los colegios nacionales en la Argentina (Gltimas décadas del siglo XIX), cuando
ensefiar era una tarea muy prestigiosa que solo exigia dominio disciplinar y re-
conocimiento publico para ocuparla (Pinkasz, 1992; Birgin y Pineau, 2015). Hoy
los criterios para la eleccion de la carrera de profesor de escuela secundaria estan
marcados por otras y mas diversas razones, que muchas veces operan en simulta-
neo: bisquedas laborales, relaciéon con la disciplina elegida, deseos de transmitir
un saber, compromiso con las y los jovenes, experiencias biograficas, etcétera.

Creo que tiene que ver con que admiraba a muchos de mis profesores del
secundario. Y, de hecho, varios de ellos eran profesores de las materias de
ciencias. Me gustaba mucho la manera en la que transmitian, la manera en
la que llevaban a cabo las clases (Santiago, CABA, Universidad, Biologia).

La cuestion de la disciplina que se va a ensefiar tiene un peso muy significativo
entre quienes seran profesores del area de Ciencias Exactas, y su influencia es
maés invocada aun entre los que cursan su carrera en ambitos universitarios.
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Los profesores que tuve en matemaética me hicieron dar cuenta de que me
gustaba, primero, la matemaética, y después, ser docente, en funciéon de ayu-
dar a mis compafieros (Yanina, AMBA, Universidad, Matematica).

Para algunos estudiantes la potencia de lo educativo en tanto aporte a la disputa
por horizontes maés justos es lo que estructura su deseo de estudiar para traba-
jar como docentes.

Yo, porque tengo un pensamiento un poco utdpico, creo que vivimos en
una sociedad injusta; y creo que una de las herramientas mas fuertes para
llevar a una sociedad mas equilibrada de justicia e integridad y todas esas
cosas, es la educacion. Yo apuesto a la educacion, y ese es el motivo por el
cual elegi esta carrera; para tratar de equilibrar o balancear un poco maés la
distribucion social que hoy existe. Me gustaria contribuir en ese sentido; y,
aparte, me gusta mucho la fisica (Grupo focal, Cérdoba, ISFD).

La ampliacion matricular del nivel superior implica que se acercan a él adultos,
algunos de ellos con proyectos postergados,' asi como jovenes para los que tra-
bajar es una necesidad imperiosa, tanto a lo largo de su carrera como cuando se
reciban. La cuestion laboral pasa a ocupar un lugar que se reconoce y explicita.
Vale recordar que, en la tradicion vocacionista, resultaba inconfesable seguir la
carrera docente para lograr un trabajo estable.

La educacion me gusta pero me sedujo méas en el momento en que lo em-
pecé a hacer, al principio no estaba tan convencida. Yo queria ir mas para
el lado de la investigacion, la licenciatura, pero aca no hay ninguna carrera
que vaya para la licenciatura en quimica, no estéa (Ivana, Neuquén, Univer-
sidad, Quimica).

La vocacién no fue una condicién previa a la eleccion de la carrera. El deseo de
trabajar en la docencia puede no anticiparse; muchas veces se construye en un
tejido complejo entre las experiencias personales, lo que las instituciones de for-
macioén ofrecen y un particular escenario social, econémico y politico. Formarse
para trabajar como docente en las escuelas secundarias implica en casi todo el
pais una perspectiva cierta de empleo, sobre todo en las 4reas de Ciencias Exac-
tas. En varias provincias, dadas las vacancias de profesores, los estudiantes tie-
nen ofertas laborales mucho antes de concluir su carrera. De hecho, todos los
entrevistados para esta investigacion del AMBA ya trabajaban como docentes en
escuelas medias.

10. Walter Lezcano, en Los mantenidos, cuando describe el primer dia de profesorado
del protagonista de la novela, dice: «El saléon estaba copado por personas mayores
gue seguramente tendrian sus vidas a medio terminar como si fueran una casa pre-
fabricada sofando tener una loza o unos ladrillos en las paredes para resistir mejor»
(Lezcano, 2011: 82).
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También los colegios secundarios de los que provienen los estudiantes in-
tervienen en los procesos de eleccion de carreras, de multiples modos." La
mayor referencia es a la participacion en diversas actividades y experiencias
que proponen instituciones del nivel superior orientadas a escuelas de la re-
gion, y que acercaron a los alumnos no solo a los contenidos cientificos, sino
a los cientificos mismos. Varios de los futuros docentes que entrevistamos
(cuya primera opcion fue el area de Ciencias Exactas) llegaron a la carrera a
partir, justamente, de la difusién que organizé su actual universidad en las es-
cuelas a las que concurrian; se sintieron convocados por ella y vieron alli una
posibilidad inimaginada previamente.* Se trata de estudiantes de las univer-
sidades estatales creadas a partir de los afios noventa, con fuertes politicas
territoriales.

Fue mi primera opcion, porque el colegio en el tltimo ano trae a los chicos
a conocer esta universidad, tienen como un pacto. Te traen a recorrer, te
muestran la biblioteca, todo. Entonces la mayoria del colegio y de la zona
viene aca. Ahora implementaron otra universidad, la de Moreno; los llevan,
los hacen hacer una experiencia, los sientan a hacer trabajos en la biblioteca
(Yanina, AMBA, Universidad, Matemaética).

Acerca de las instituciones elegidas para formarse como profesor

En la historia argentina de la formacién de profesores, las tensiones entre ISFD
y universidades son de larga data: desde la creaciéon misma del Seminario Pe-
dagogico en 1904 (que luego fue el Instituto Nacional Superior del Profesorado
Joaquin V. Gonzalez), ya despuntaba ese debate y sus miltiples aristas. No todas
ellas refieren a cuestiones pedagogicas ni es ese el objeto de este apartado. En
cambio, buscaremos dar cuenta de los relatos y experiencias institucionales de
estudiantes de profesorado que tienen en su horizonte inmediato la graduacion.

La mayoria de los entrevistados alude con ejemplos concretos de su experien-
cia formativa a las diferencias y tensiones entre ISFD y universidades.

Estudiar en una facultad que es de Ingenieria con personas que estan estu-
diando Ingenieria, que tienen como herramienta principal la fisica, la quimi-
ca 'y la matematica, es més fuerte lo que uno puede aprender. Versus ir a un
instituto terciario que no tiene laboratorios, carece de estas cuestiones, pero
tal vez tiene cosas mas ricas, como ir a la practica directamente, interactuar en

1. No tomaré aqui el caso de las escuelas secundarias técnicas que tienen un peso
especifico en las dreas de Ciencias Exactas y Naturales ligado a una opcién y una pre-
paracion mas temprana en ese campo de conocimientos.

12. Estos testimonios provienen del informe de investigacion de Alejandra Birgin y su
equipo en UNIPE, titulado «Representaciones sociales de las ciencias y las tecnologias
de estudiantes y docentes de las escuelas medias argentinas» (2015, inédito).
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el rol de docente; esto lo hacen mas que nosotros, que recién en el Gltimo ano
llegamos a actuar como docentes (Ivana, Neuquén, Universidad, Quimica).

En los argumentos que desarrollan los entrevistados subyace también un debate
acerca de la jerarquia de las materias pedagogicas.

En mi caso, en los primeros afios fue muy complicado, porque no le encontraba
la vuelta. Es como que estaba muy separado: tenemos la disciplina, muy fuerte,
pero no vemos un componente de ensefiar. Y recién a partir del tercer afio
uno empieza con las practicas docentes. Toda la parte anterior vemos psicolo-
gia, pedagogia, pero eran como dos mundos paralelos, en ningin momento se
intersectaba la docencia con la parte disciplinar. Me gusta la fisica, me gusta
la matematica, pero tampoco es Ingenieria. Me terminé de definir por la do-
cencia cuando hice la practica docente (Laura, Neuquén, Universidad, Fisica).

Sin dudas, estudiar en la universidad representa otras ventajas: la cuestion del
prestigio universitario también opera en la elecciéon, aunque en las entrevistas se
alude més a las diferencias entre las instituciones que a la jerarquia entre ellas.

La ventaja es més social, porque siempre estd mejor catalogado recibirte en
una universidad que en un instituto, y en todo el pais pasa lo mismo; pero
es algo absurdo, porque yo me siento capaz de competir con cualquier uni-
versitario, asi que esa diferencia no es mia, pero sé que existe en la sociedad
(Sebastian, Salta, ISFD, Biologia).

Por dltimo, otros estudiantes agregan la experiencia politica que propone la vida
universitaria, lo que les permitiria abrir otras perspectivas y formular otros in-
terrogantes.

Lo que es una ventaja de estar en una universidad es que tiene més con-
tenido y més una vision politica. Vos ves otras comunicaciones, cosas que
hacen los alumnos y los docentes, eso no pasa mucho en el instituto, que
es como una seguidilla del secundario donde esta todo mas apagado. En la
facultad hay més cuestionamientos acerca de las cosas. Eso permite gene-
rar preguntas y decir «por qué la educacion esta de esta forma, por qué el
docente es asi, yo creo que puede modificar y hacerlo de otra forma». Eso
es lo positivo, no quedarte con lo que est4 sino transformar (Celeste, CABA,
Universidad, Biologia).

El abanico de relatos de los estudiantes universitarios muestra que llegan a la
universidad con convicciones de diversa intensidad. Lo que es indudable es que
quienes cursan en esas instituciones sostienen una relacién mas estrecha con los
saberes de la disciplina (que, finalmente, van a ensefar), tanto por la propuesta
académica que transitan como por el peso que ha tenido su vinculo con la discipli-
na en su eleccion. Quienes estudian en ISFD sostienen que la fortaleza de su for-
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macion radica no solo en un sentido institucional mas nitido acerca de para qué
se forman, sino también en el contacto temprano con las escuelas y la profesion.

Acerca de las condiciones materiales y simbolicas

Muchos de quienes se forman hoy en el nivel superior son personas que trabajan
y estudian, que tienen una vida adulta. Para gran parte de ellos la formacion
docente no fue su primera opcion, la elecciéon de sus carreras transcurrié en la
tension entre sus suenos y sus condiciones de posibilidad. En las entrevistas dan
cuenta de experiencias que dejaron sus marcas y que se hacen visibles en la di-
versidad de acciones y de tacticas que despliegan para trazar itinerarios que les
permitan arribar a un titulo superior.

En el sistema educativo se definen trayectorias escolares tedricas, que expre-
san una progresion lineal prevista y esperada en los tiempos marcados por una
periodizacion estandar. Pero las trayectorias reales (Terigi, 2008) son otra cosa,
se trata de recorridos efectivos que hacen los estudiantes y que no se enmarcan
en una linealidad institucional. También la relacién entre la carrera que eligieron
y las trayectorias de vida y de formacién se traman de modos no previstos: en el
transito por las distintas opciones no hay elecciones ni condiciones fijas sino una
acomodacion a circunstancias diversas por las que atraviesan.

Estudié Bromatologia en el 2007, llegué hasta primer afio en la Universi-
dad Nacional de Salta, después me pasé al profesorado de Quimica en el
2011 en la misma universidad y en el 2014 comencé aca, en el ISFD. Bro-
matologia lo dejé por dos razones: matematica III, que no la pude pasar, y
quimica analitica me dejaron fuera un afo tras otro. No podia progresar,
entonces decidi cambiarme al profesorado en Quimica en la universidad
para no tener esas dos materias. Me cambié y tuve familia, me casé, me
mudé y a partir de ahi tuve otras responsabilidades, y ahi es que estuve un
tiempo que no pude avanzar en la carrera; pude retomar el afio pasado y
decidi el profesorado en Salta, porque pienso que va a ser algo que voy a
poder terminar (Rocio, Salta, ISFD, Quimica).

En la decision de qué y donde estudiar (ISFD o universidad) también inciden
otras razones. Lo que para algunos estudiantes es motivo de descarte, para otros
se constituye en motivo de eleccion: cierto orden endogadmico que caracteriza a
los ISFD hace una carrera més amigable, y eso la convierte en mas transitable.

[En la universidad] vos no podés coordinar los horarios, te toca cursar a la
mafiana o dentro de dos horas. Eso también es un poco desgastante, fisica
y econémicamente, porque muchas veces tenés que comer. En cambio, en
un profesorado, el horario es de 7 a 11.30 y no te van a decir mafiana venite
a las 12 del mediodia y después a las 2 de la tarde (Sebastian, Salta, ISFD,
Biologia).
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Quienes arriban por primera vez a instituciones de educaciéon superior tienen
padres que, en muchos casos, no han terminado el nivel medio. Pronto constatan
que no pueden confiar plenamente en los conocimientos de los que disponen y que
les son familiares: los conocimientos que a ellos les falta, y que otros heredan,
constituyen en su caso ensehanzas omitidas (Ezcurra, 2011).

A mi lo que me pasé es que, en las primeras materias, del primer ciclo,
me costd mucho comprender la dindmica: como habia que darlas, qué era
lo importante incorporar. Fue chocante, hasta que comprendi la dindmi-
ca. Esas materias me costaron muchisimo. Un par las recursé, porque no
comprendia. Habia que leer mucho, comprender qué es lo importante de
tanto texto, las clases, las notas, saber cudndo aprobabas, ver que realmen-
te importa el promedio. Uno entra y no sabe del funcionamiento de la uni-
versidad, y nadie te lo dice. Es chocante en todos los aspectos, dentro de
las clases, afuera, la informacion que se da y la que no se da. Entonces, es
entrar en un universo donde las reglas son totalmente diferentes. Algunos
se pueden incorporar rapidamente y a algunos les cuesta, a mi me costo
personalmente, incorporarme y comprender la 16gica (Grupo focal, AMBA,
Universidad).

Se trata de recién llegados a un entorno institucional y cultural que exhiben
desconocimiento practico de las reglas comunes pero que, al mismo tiempo, se
muestran competentes y con insistencia para descubrir en qué consiste el juego
(Fernandez Vavrik, 2011), que muestran un saber préctico, que no saben ciertas
cosas pero si otras: ubicarse, tantear, buscar su lugar. Seguramente no fue ese el
caso de quienes abandonaron los estudios antes de llegar a los tltimos afios de
su carrera.

Yo dejé Ciencias Econémicas por dos razones. La primera, no me queria
pasar toda mi vida cuidando plata que no era mia, y que me insultaran y
me trataran mal por eso; y la segunda, era porque no me integraba en esa
facultad. Yo era distinta, no encajaba con nadie, no era el espacio, era muy
pobre, muy gordita y muy morocha para el resto de las chicas, no hacian
grupo conmigo porque iban todas de cartera divina y yo iba con remera, en-
cima era rollinga; para colmo, habia que hacer grupo y nadie..., terminaba
sola o con tres pibes. Los chicos que van a estudiar esa carrera pertenecen a
un grupo social especifico. En la facultad son todos nariz parada; y yo, que
vengo de un barrio re pobre y me visto como me quiero vestir, asi y todo
estoy en cuarto afio (Grupo focal, Cérdoba, ISFD).

Varios entrevistados senalan la cuestion de las expectativas de sus familias en
su decision de seguir estudiando. Se trata, en general, de generaciones mayores
que insisten en su confianza en el estudio como modo de asegurar un futuro més
prospero. En esos casos, la insistencia no tiene relacion con la carrera: es el valor
de un titulo superior en si mismo.



¢SERAN PROFESORAS Y PROFESORES?... 41

Porque siempre me gustd la matematica, entonces el afio que me toco ins-
cribirme, que yo vivia con mis abuelos, mi abuela me dijo «Usted va a ter-
minar la secundaria, usted va a saber lo que quiere hacer de su vida. Si
quiere estudiar, alla tenemos la universidad. No te podemos pagar otra en
otra provincia porque no hay dinero, pero esa est4, asi que vaya y vea lo que
quiere seguir». Entonces comencé a averiguar y descubri que habia profe-
sorado en Matematicas y habia una charla sobre la carrera. Asi que vine.
Resulta que esa charla era en conjunto con profesorado en Quimica, en
Fisica y licenciatura en Matematicas. Y yo no tenia ni idea de que habia un
profesorado en Fisica ac4; de hecho, yo queria estudiar Astronomia, pero
eso era en San Juan, y no podia. Y una de las materias que habia optativas
de la carrera de profesorado es astrofisica, entonces dije «bueno, puedo
hacer el profesorado en Fisica y de tltima después puedo hacer un master
o un posgrado en Astronomia». Y bueno, al dia siguiente decidi «ya esta,
me voy a inscribir en profesorado en Fisica». Mi abuela pens6 que era pro-
fesorado de Educacién Fisica: «pero no tenés mucho estado fisico», dijo
(Karen, Neuquén, Universidad, Fisica).

Otro fendmeno que tiene presencia en el relato de algunos entrevistados es la va-
loracion de la institucion en la que logran terminar sus carreras. Dan cuenta de un
sentimiento de pertenencia y filiacion institucional, muy ligado a lo que ese espa-
cio les ofrece y probablemente no tienen disponible en su entorno mas proximo.

Uno empieza a sentir ese sentimiento de pertenencia a un lugar. Venir a la
universidad no es solo venir a cursar sino venir a encontrarte con gente que
conocés, ocupar los espacios de estudio, la biblioteca, que es un lugar super
lindo para estudiar (Grupo focal, AMBA, Universidad).

Para los estudiantes de sectores populares, la cuestion de las distancias es clave.
En ese sentido, la existencia de universidades cercanas a sus domicilios las con-
vierte en opciones posibles para estudiar.

A mi me pas6 que yo no conocia la universidad pero el colegio al que iba
nos trajo para conocerla, para hacer una charla, recorrerla. Y ahi me enteré
que estaba la universidad, y que tenia matematica. Y como yo queria ha-
cer matematica, ahi terminé decidiendo. Sino, capaz iba a otro lado. Tenia
en mente el Instituto de Formaciéon Docente de José C. Paz (Grupo focal,
AMBA, Universidad).

Como ya lo han mostrado otras investigaciones, la percepcién de las distancias,
los tiempos y los costos de traslado ocupan también un lugar relevante en las
elecciones institucionales (Charovsky, 2013). Como dice Yanina, «esta me queda
a un colectivo».

El analisis del material de campo muestra jovenes y adultos que toman deci-
siones, eligen ciertos ambitos, descartan otros, insisten y buscan las condiciones
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de posibilidad para su proyecto formativo y profesional. Asi, dan cuenta de iti-
nerarios porosos, atravesados por otras preguntas y otras complejidades, donde
lo heterogéneo y lo contingente tienen un peso particular ligado a un tiempo en
el que se ampliaron las posibilidades de acceso a la carrera de profesor y de pro-
fesora.

SOBRE DERECHOS Y PRODUCCION DE CONDICIONES

Es probable que la mayor parte de nuestros entrevistados no hubieran sido es-
tudiantes del nivel superior hace treinta anos. Aunque hay una larga tradicion
argentina de ascenso social via la educacion formal, la extension del acceso al
nivel medio y superior de educacion de las dltimas décadas tiene intensidades
especificas. Alli confluyen, no sin contradicciones y disputas, politicas estatales,
demandas sociales, dinamicas territoriales, tendencias globales, esfuerzos sub-
jetivos.

La expansion per se puede considerarse un logro en la construcciéon de una
distribucién més justa de los bienes y las posiciones sociales, en este caso, el
acceso a la educacion superior y a la posicion de profesor y profesora. Pero no es
sinébnimo de igualdad, por supuesto. Los procesos de construcciéon de derechos
son mucho mas complejos, contradictorios y requieren para ser evaluados, al
menos, de la media duracién.

Muchas cuestiones cambiaron radicalmente en la Argentina después de la
crisis social de septiembre de 2001. Ni el lugar del trabajo ni la elecciéon de las
carreras profesionales quedaron inmunes. Las experiencias familiares de mo-
vilidad social y las apuestas por la educacion como una via de ascenso social,
por ejemplo, fueron puestas en tension y lo que prevaleci6 fueron estrategias
«para atenuar la caida» (Birgin, 1999). Las entrevistas con jovenes y adultos
que se forman para trabajar como profesores dan cuenta de las marcas que la
desigualdad y el desamparo han dejado en sus entornos, en sus familias y en
ellos mismos.

El recorrido que realizamos en este capitulo muestra que, en un tiempo en que
las politicas estatales propusieron una escuela secundaria obligatoria y una am-
pliacion del nivel superior, la formacién docente se expandi6. El Estado incentivo
especialmente areas con mayor vacancia y necesidad, como las Ciencias Exactas
y Naturales. Ahora bien, éampliar significa mayor justicia? ¢Se trata de reprodu-
cir mas de lo mismo? No, un cambio de escala tan notorio como el que acontecid
en las dltimas dos décadas en el nivel superior implica transformaciones y dispu-
tas: con la tradicion elitista, con la ampliacion de recorridos y capitales sociales
y culturales que traen los nuevos futuros profesores, con los desafios de la tarea
para la que se forman, etcétera.

Por un lado, la condicién de estudiante de nivel superior no es la misma que
décadas atrés; por otro, la escuela en la que trabajaran los futuros profesores,
tampoco. Pero, sobre todo, la expansioén o masificaciéon sucedi6 en un tiempo en
el que la relacion de confianza y el reconocimiento publico hacia la escuela y la
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docencia fue puesta en cuestion.'s

Diversas investigaciones sobre politicas inclusivas dan cuenta de que hace falta
atender a la par de la expansion del nivel superior, la persistencia y/o la aparicién
de nuevas desigualdades en él (Chiroleu et al., 2012; Orange, 2013; Birgin, 2015),
fenémeno que ha recibido diversos enfoques y denominaciones: democratizaciéon
segregativa (Merle, 2000), inclusion excluyente o socialmente condicionada (Ez-
curra, 2011), etc., segiin los énfasis de sus respectivos anélisis. Pero ademés implica
considerar la tarea especifica (trabajar como docente de Ciencias Exactas y/o Na-
turales, en este caso) para la que se habilita, sus exigencias y desafios particulares.

Este trabajo no avalaria un analisis que se reduzca a identificar circuitos en el
nivel superior que sostenga que los nuevos (en términos de capital social y cultu-
ral) concurren a los institutos superiores mientras que las universidades quedan
reservadas para sectores mas tradicionales. La diversificacion institucional, la
recreacion del formato de instituciones clasicas (como las universidades recien-
temente creadas que buscan insercion y reconocimiento territorial) y la aparicién
de nuevas, dan cuenta de otra cartografia institucional del nivel superior, atin
pendiente de indagar en su complejidad.

Lo cierto es que el trayecto de las politicas no es lineal ni literal. Lejos de ello,
implica tramas complejas de tradiciones, expectativas, actores, instituciones. Las
experiencias estudiantiles de las que aqui se dio cuenta muestran itinerarios si-
nuosos, elecciones no definitivas, esfuerzos cotidianos por la recreaciéon de fron-
teras establecidas.

Los relatos de las y los futuros profesores reconocen el peso de las condiciones
pedagogicas para que experiencias mas igualitarias tengan lugar (la salida de la
universidad al territorio, la relevancia de las becas, una recepcion hospitalaria,
la accesibilidad de la biblioteca, una institucion que queda «a un colectivo», es-
pacios alternativos de fortalecimiento de la formacién béasica, etc.). También nos
interpelan a pensar de otro modo afirmaciones previas, como aquellas que hasta
hace dos décadas sosteniamos: un formato secundarizado que infantiliza (Birgin
y Pineau, 1999), hoy exige ser reconocido también como un dispositivo que resul-
ta hospitalario (Charovsky, 2013).

Mirada en el corto plazo, transitamos una época de grandes tensiones escola-
res. La gramatica de la escuela secundaria, construida para la formacion de elites
en la segunda mitad del siglo XIX, no es la que podré recibir y alojar al conjunto
de los adolescentes y jovenes. La formaciéon de profesores (aunque ha sido méas
atravesada por intentos de cambios) también esta fuertemente cruzada por estas
tensiones, entre la heterogeneizacion de la matricula que recluta y la transforma-
cion de los sentidos de la escuela (y las didacticas, y las pedagogias) para los que
forma. En ambos polos esta en juego el derecho de todos a la educacion.

Mas alla de diversas experiencias igualitaristas y de ensayos de nuevas
normativas y gramaticas que se desarrollaron en la Argentina en estos afios

13. En otro trabajo abordamos qué lugar ocupan los discursos de los organismos in-
ternacionales en la produccién de categorias ligadas al desprestigio de la docencia
(Birgin, 2015).
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transcurridos del siglo XXI,4 quedan muchas indagaciones y construcciones
pendientes alrededor de la relacion entre politicas y pedagogias. Entre ellas,
como interrogamos, pensamos y alojamos experiencias de conocimiento riguro-
sas y plurales para el dia a dia del conjunto de las y los estudiantes, en cada una
de las instituciones educativas por las que transitan. De lo que no hay dudas es
de que la ampliacién de derechos nos exige también pensar otras pedagogias.
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Escuela y conocimiento: una politica para
la democratizacion real de la educaciéon

Graciela Misirlis

CUANDO DESCRIBIMOS LA ESCUELA DEL SIGLO XXI marcamos diferencias sustanti-
vas con la centuria anterior. Una muy notoria y que es recorrida a lo largo de este
libro refiere a la ampliacién del derecho a la educacion, como respuesta al incre-
mento progresivo de la demanda de acceso al conocimiento legitimado por el sis-
tema educativo y requerido para el ejercicio de la ciudadania, de la empleabilidad
y del desarrollo individual y colectivo. El siglo XX finaliza con una escuela cuyo
modelo organizacional ya no responde a sus fines y que es reinventado cada vez
que se piensan modos de educar inclusivos. El siglo XXI comienza con una legis-
lacion que amplia la obligatoriedad de la escolarizacion, legitimando la demanda
de la poblacién que en su conjunto pugna por revertir la concepcion elitista de la
educacion secundaria, y una serie de regulaciones emitidas por el Consejo Fede-
ral de Educacion (CFE) que orientan a los agentes educativos en la implementa-
cion de la Ley Nacional de Educacion N° 26206 (LEN). Este marco normativo se
dirige tanto a la gestion institucional como a la ensefianza, proponiendo repensar
las intervenciones pedagogicas para mejorar las trayectorias escolares. Acceder al
conocimiento legitimado requiere no solo de la posibilidad de entrar a la escuela,
que garantiza una ley, sino de una pedagogia que permita la continuidad de la
escolaridad con la consecuente finalizacion de los estudios obligatorios. Este
articulo propone una lectura reflexiva de las regulaciones que promueven una
democratizaciéon real —recuperando palabras de Bourdieu (2008)—, e invita a
pensar que la politica educativa de los Gltimos afos anticipa futuro, resignifica la
finalidad del nivel de educacién secundaria y fuerza un pensamiento prospectivo
de la organizacion de la vida cotidiana en la escuela.

Las Gltimas décadas del siglo XX y la primera del XXI muestran un crecimien-
to sostenido de la matricula, no solo en el nivel obligatorio, sino en los niveles
de educacion inicial y secundaria. Particularmente, los afios noventa dejan un
escenario en el que se observan dos procesos sociales contradictorios: exclusion
social masiva y alto incremento de la escolarizaciéon en todos los niveles de la
educacion formal (Tenti Fanfani, 2011).

La escuela es el lugar social que acoge a la poblacién en su conjunto con la fi-
nalidad de construir un sentido compartido de comunidad, de modo que pensar-
la como institucion centralmente inclusiva es pensar acerca de los modos con los
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que el Estado construye esa idea compartida de comunidad, de realidad social,
de igualdad, de ciudadania, de gobierno, de democracia, de libertad. El tiempo
escolar, en el que transcurre la escolaridad, es un tiempo que pone en suspenso la
vida personal y privada (Simons y Masschelein, 2014), a la vez que hace conver-
ger las historias personales en un tiempo colectivo de construccion de sentido del
espacio social en el cual proyectar un futuro, que también es colectivo, en el que
el proyecto personal cobra sentido en lo social. Las personas somos parte de un
lugar, de una escuela, de una comunidad, de un pais, de una region, desde donde
construimos una idea de mundo y una idea acerca del modo de estar en el mun-
do. El tiempo y el espacio escolar interaccionan con el tiempo privado de las per-
sonas, y en esa interaccion se hacen parte de un mundo compartido. La escuela
es el lugar social donde a partir de la interacciéon con objetos de conocimiento, a
partir de la ensefianza, los alumnos se incorporan formalmente al espacio publi-
co, en la medida en que van conociendo y construyendo ese espacio comun que
llamamos comunidad o mundo. La escuela propone conocer el mundo mediante
el discurso curricular, alli se plasma una sintesis de cultura, una representaciéon
del mundo social y también del modo en que se reproduce y recrea. La politica
educativa provee el marco normativo para las interacciones que propone la en-
sefianza formal y también habla acerca del sentido de habitar la escuela. De ese
modo, se expresa el ideal de escolarizacion en democracia. Este es el proceso de
socializacion y subjetivacion de los alumnos que ocurre en la educacion publica,
que es el objeto del trabajo pedagbgico. Hannah Arendt (1996: 82), refiriéndose
al trabajo de la educacion formal, sefiala:

La educacion es el punto en que decidimos si amamos el mundo bastante
como para asumir una responsabilidad por él y asi salvarlo de la ruina que,
de no ser por la renovacion, de no ser por la llegada de los nuevos y los jo-
venes, seria inevitable [...]. Prepararlos con tiempo para la tarea de renovar
un mundo comun.

Las instituciones educativas también anticipan el modo en que las generaciones
jovenes iran habitando el espacio social. Si bien no es una anticipacion deter-
minante, la subjetividad que se construye en la medida en que se construye el
conocimiento escolar —mediado por la intervencion de la ensefianza y por la vida
escolar en términos de organizacion— provoca en los alumnos el reconocimiento
de si mismos como personas con determinadas posibilidades de proyectarse fue-
ra del mundo escolar.! Interesa tomar aqui el concepto de disenio en el sentido
en que es trabajado por Bauman (2005: 39).

La condicién moderna consiste en estar en camino, la eleccidon es moderni-
zarse o perecer. La historia moderna ha sido, por consiguiente, una historia

1. Para ampliar esta idea podemos recurrir a la literatura sobre infancias y juventudes
y al concepto de oficio de alumno. Producida por diversos autores, entre ellos Philippe
Ariés, Sandra Carli, Fernando Alvarez Uria, Philippe Perrenoud.
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de diseno y un museo/cementerio de disenos probados agotados, rechaza-
dos y abandonados en la guerra en curso de conquista y/o desgaste librada
contra la naturaleza.

Humana, podemos agregar, considerando la escuela como la instituciéon de la
modernidad pensada para intervenir produciendo personas propias de su tiem-
po, en términos de socializacién y de apropiacion de conocimiento. La escuela es
un escenario social disefiado en adecuacioén a un conjunto de reglas o normas,
que se asumen como aquellas que permiten desarrollar la idea de educaciéon que
promueve el Estado.

Asi, la organizacion de sus tiempos regulados en clases, recreos y recesos, la
organizacion del curriculo, las actividades del aula, los rituales escolares, respon-
den a un diseno, palabra que, por cierto, es frecuente y abundante en el lenguaje
propio del &mbito educativo. El autor nos lleva a entender la acciéon de disefiar
como una toma de decisiones sobre lo que consideramos pertinente, valido, ne-
cesario en un contexto determinado de accion, y como, en esta accion de diseniar,
algo queda afuera, se descarta... porque no encaja o sobra, como el material que
resulta excedente luego de culminar una obra, que contiene las mismas propie-
dades que el que hace a la obra en si y es considerado residuo (el marmol exce-
dente de una escultura, el cemento que sobra al terminar una casa, la tela que
queda al terminar un vestido), entonces dice: «Cuando se trata de disefiar las
formas de convivencia humana los residuos son seres humanos. Ciertos seres
humanos que no encajan ni se los puede encajar en la forma disefiada» (Bauman,
2005: 46).

El discurso normativo que regula al sistema educativo, al hacer explicito el
objeto de la educacion publica, produce una representacion de la convivencia
escolar siguiendo la concepcion del autor; pensamos la norma que regula la vida
escolar como el disefio que propone un modo de habitar la escuela.

La norma en su conjunto, la ley y todas las regulaciones que llegan a las insti-
tuciones en forma de decretos, resoluciones o disposiciones, establecen un dialo-
go entre el proyecto politico nacional y el proyecto politico institucional, que da
cuenta de esa representacion de vida escolar. Los marcos regulatorios emitidos
por el CFE,? que acompaiian la implementacion de la LEN, invitan a repensar el
disefio de la vida cotidiana escolar, el escenario en el que se introduce a los alum-
nos en el conocimiento escolar legitimado en las propuestas curriculares. Invita
a encontrar el modo de disenar un dispositivo que aloje a todos y que permita
intervenciones de enseflanza que promuevan la apropiacion de conocimiento en
los alumnos.

2. Entre los afos 2003 y 2006 se dictaron cuatro importantes leyes para la inclusién:
la Ley de Educacion Técnico Profesional, la Ley de Financiamiento Educativo, y por
supuesto la Ley de Educacién Nacional. En este articulo nos detendremos en el marco
regulatorio que se produce en el CFE en torno de las trayectorias educativas que in-
terpela al dispositivo escolar.
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LA ESCUELA PARA TODOS, ¢QUIENES SON TODOS?

En la Argentina, el fortalecimiento de la presencia del Estado, en la década que
sigui6 a la crisis de 2001, se concreta en la ampliacion de la obligatoriedad es-
colar, legitimando el derecho a la educaciéon en ambos extremos de la educacién
primaria basica, de modo que los niveles inicial, primario y secundario pasan a
conformar la educacién obligatoria. Este proceso no ocurre sin tensiones entre
los sujetos que transitan el espacio escolar: la nueva conformaciéon de la pobla-
cién que debe ser obligatoriamente recibida confronta la gramatica de la escuela
con formas sinuosas de habitarla,? y las regulaciones inclusivas no resuelven por
su solo enunciado la permanencia y la promocion de todos los destinatarios.

La escuela es una institucion pensada para recibir y educar masivamente a la
poblacidn, para construir conocimiento acerca del mundo, para que todos asis-
tan y aprendan; sin embargo, algo del mismo dispositivo pensado para recibir a
todos se opone a su propio fin. Jaume Trilla (1999: 20) dice: «Lo que distingue
verdaderamente a las escuelas no son tanto los fines y las funciones cuanto la
manera de conseguirlos». El autor propone un analisis del espacio escolar como
lugar donde ocurre la transmision intergeneracional, en el que la arquitectura,
el tiempo didactico y la relacion docente-discente postulan un modo de vinculo
con el conocimiento que se ha mantenido desde la creacion del sistema educativo
formal y es el que hoy amerita ser analizado. La arquitectura da lugar al encuen-
tro entre alumnos y docentes, marca una separacion entre el adentro y el afuera
de la escuela, pone un limite entre la vida privada y la puablica, construyendo el
paréntesis que permite que se produzca la ensefianza, el desarrollo cognitivo.
El tiempo regula esta relaciéon y establece los momentos para estar adentro y
afuera, y los tiempos para conocer los objetos del curriculo. El modo en que se
organiza el tiempo escolar y la relacion entre el adentro y el afuera de la escuela
es objeto de estudio en el campo de las ciencias de la educacion. En los primeros
afnos de la década de 2000 se produjeron marcos conceptuales para interpretar
las formas de lo escolar (Baquero, Diker y Frigerio, 2007), el dispositivo que or-
ganiza el tiempo, los espacios y los agrupamientos de la vida en la escuela y el
programa educativo (Dubet, 2006). La sociologia indaga los modos en los que el
escenario escolar impacta en las experiencias escolares, segtn la clase social de
los alumnos y su edad. La didéctica se pregunta por la fragmentaciéon del tiem-
po didéctico, por la manera como atraviesa la practica docente. La psicologia
educacional analiza la incidencia de la significatividad del conocimiento que
construyen los alumnos. El desarrollo de este conocimiento pedagogico busca/
persigue una mejora en el dispositivo escolar, que redunde en mejores trayecto-
rias escolares; es decir que aquel dispositivo sea funcional a su propio objeto, ya

3. Los nuevos alumnos habitan la escuela de manera interrumpida ya sea porgue no
asisten, repiten, se van y vuelven a buscar otro establecimiento, porque son busca-
dos por algunos actores educativos para que regresen; en definitiva, porque la vieja
comunidad escolar y los nuevos alumnos se relacionan de un modo que tensiona el
dispositivo escolar conocido.
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que el caudal de trayectorias educativas sinuosas (Pifiero, 2007), asi como las
formas de tramitar la masividad, cuestionan fuertemente la organizacion de la
vida escolar tal como fue disehada —y conservamos sus componentes duros— de
la modernidad.

La politica educativa ha desarrollado conocimiento sobre el problema del dis-
positivo escolar, promoviendo experiencias inclusivas con formas de vida escolar
alternativas. Diversos proyectos y programas innovaron en la organizaciéon de
los componentes del dispositivo escolar, considerando el sujeto destinatario y su
contexto de actuacion social (jovenes y adultos, jefes de hogar, personas privadas
de la libertad), el ambito geografico (escuelas rurales o urbanas), el namero de
alumnos para conformar un curso (plurigrado), las trayectorias con repitencias
o abandonos que dan cuenta de sobreedad respecto de la expectativa de escola-
ridad (grados de aceleracion o terminalidad educativa). Cuenta de ello es que la
Ley Nacional de Educacién N° 26206 (LNE) no solo ampli6 los afios de obligato-
riedad, sino que explicitamente expresa en el Articulo 11, Inciso e): «Garantizar
la inclusion educativa a través de politicas universales y de estrategias pedagogi-
cas y de asignacion de recursos que otorguen prioridad a los sectores més desfa-
vorecidos de la sociedad».

Desde la concepcion del derecho universal a la educaciéon que sustenta la Ley,
se incluyen capitulos destinados a regular la educaciéon formal de personas cuya
escolarizacion, por diversas razones, no puede concretarse en el marco de las
instituciones del nivel educativo que les corresponde, lo que histéricamente era
resuelto con programas destinados a tal fin.

La experiencia ha mostrado que los programas alternativos, al depender de las
prioridades o posibilidades presupuestarias para su desarrollo, suelen constituir
iniciativas marginales dentro del sistema educativo, e incluso son considerados
como respuestas remediales a lo que no fue contemplado en el disefio original de
la escuela. Como Bauman sostiene, «después de todo, el gran disefio que aparta
el ‘residuo’ del ‘producto 1til’ no senala un ‘estado objetivo’, sino las preferencias
de los disefiadores» (2005: 65).4

La LNE coloca en el plano del derecho la educacion especial, en contextos de
encierro, intercultural bilingiie, rural y permanente de jévenes y adultos. La nor-
ma dictada en la década de 2000, las leyes y resoluciones del CFE determinan que
se busque establecer un diadlogo dindmico con la vida cotidiana escolar, promo-
viendo la implementacién de cambios en las formas de organizar las institucio-
nes escolares que permitan trayectorias exitosas. El Articulo 8 de la Ley plantea:

La educacion brindaré las oportunidades necesarias para desarrollar y for-
talecer la formacion integral de las personas a lo largo de toda la vida y
promover en cada educando/a la capacidad de definir su proyecto de vida,
basado en los valores de libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la
diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun.

4. Las comillas son del autor que se cita.



52 DERECHO A LA EDUCACION Y PEDAGOGIAS

Si la escuela es para todos, y esto es un proposito declarado de la educacion, el
Estado debe generar las condiciones de su concreciéon en términos materiales,
pero, fundamentalmente, en términos de derecho positivo, de manera que quede
expresado, como idea racional y legitima, de quiénes se habla cuando se habla
de educacién basica obligatoria o a lo largo de toda la vida. De lo contrario se
corre el riesgo de generar protesis institucionales, disenos que sirven para re-
parar o reemplazar aquello que no funciona, pero que puede removerse sin ser
parte integrada al dispositivo escolar; no se entiende a qué se apunta con protesis
que los gobiernos disefian e implementan dependiendo de la ideologia educativa
hegemonica. Los mas de treinta anos de democracia nos han mostrado ya ejem-
plos de estas variaciones con una diversidad de programas para la mejora de la
escolaridad, permanencia y egreso. Sabemos que la norma, la ley, no encarna en
las practicas profesionales de quienes deben llevar adelante el proceso educativo
formal, ni se transforma de inmediato en recursos disponibles, ni en propuestas
curriculares mas justas (Connell, Dubet, entre otros). No obstante, si provee un
marco regulatorio para el desarrollo de una educacion mas inclusiva.

UNA AGENDA PARA QUETODOS ACCEDAN AL CONOCIMIENTO
ESCOLAR COMO SINTESIS CULTURAL DE UN TIEMPO

El cumplimiento de la ampliacion de la obligatoriedad de la educacion, que in-
corpora el nivel de ensefianza secundaria, es un gran desafio en diversos senti-
dos. Surge el conflicto que genera establecer prioridades, movilizar estructuras
y legitimar formas de garantizar la concrecion de la ensefianza y el aprendizaje
en un escenario social en el que la escuela conocida no logra dar respuesta a la
totalidad de los destinatarios de la educacion obligatoria. La universalizacion de
la educacion, como realidad concreta, no se logra solamente con la construccion
de establecimientos para un nimero mayor de alumnos, requiere de mutaciones
institucionales. El espacio, el tiempo y la legitimacion de los aprendizajes de los
alumnos de la educacion formal necesitan ser pensados de otros modos.

El 27 de noviembre de 2003, 1a Asamblea del CFE aprob6 un documento que se
titula «Educacién en la Democracia. Balance y perspectivas». El texto se refiere a la
inclusion educativa como mandato central para el sistema educativo y expresa qué se
entiende por eso. No se trata solo del aumento de la matricula, con el requerimiento de
mas bancos, sino de formas de pensar la ensenanza. Las tradiciones pedagogicas, los
modos de transmision del conocimiento escolar, el didlogo del aula... suponen alum-
nos que portan habitos de pensamiento desarrollados en su ambito familiar, y que es
a partir de estas capacidades ya logradas en su socializacion primaria desde donde la
escuela promueve su desarrollo cognitivo. La democratizacion real de la educacion
supone que la escuela ensene las formas de pensamiento que permiten ampliar el do-
minio de lo que puede ser racional y técnicamente adquirido a través de un apren-
dizaje metddico (Bourdieu, 2006: 110). El documento hace explicita la necesidad
de pensar una pedagogia que promueva una escuela que distribuya el conocimien-
to (Bernstein, 1998), que supone los certificados y titulos de la educacion formal:
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Sabemos que la escuela es un instrumento de inclusion social cuando, ade-
maés de garantizar el acceso a toda la poblacion, logra formar en los conoci-
mientos y valores que la sociedad de hoy y del futuro demandan: inclusién
con aprendizaje, es la sintesis que pretendemos.

El documento parte de reconocer los logros de la historia reciente (marcando un
modo de construir politica educativa) y, a su vez, es prospectivo. Otorga el mérito
a la controvertida Ley Federal de haber ampliado la democratizacion del sistema
educativo incorporando tres anos de obligatoriedad y de organizar el sistema es-
tableciendo los roles de la Naci6n y las jurisdicciones:

Es indudable que no se logrd instalar un sistema integrado; la educa-
cion argentina atn no pudo superar su larga historia de fragmentacion y
desarticulacion. Reconocer la existencia de esas equivocaciones no excluye
recuperar los avances realizados: la Ley 24.195 tuvo el mérito de organizar
el sistema nacional de educacién estableciendo claramente los roles de la
Nacion, de las provincias y del Consejo Federal de Educacion [...] se intento
promover la unidad del sistema educativo a través de Contenidos Bésicos
Comunes para todas las jurisdicciones [...].

Sin soslayar las dificultades de su puesta en practica, pero sin descalificar los
debates y desarrollos de los veinte afios trascurridos entre el momento del docu-
mento y la recuperacion de la democracia, el CFE propone «alcanzar una escuela
mejor», abierta, justa, democréatica y solidaria, federal y esforzada, marcando la
direccidén politica de la década de 2000, y el caudal de norma inclusiva que se
produce hace muy notorio el esfuerzo legislativo por establecer las condiciones
legales para que la escuela sea mas justa, para generar un sistema educativo me-
nos desigual.

Si bien el documento de 2003 no se plantea fundacional, si podemos decir
que da origen a una serie de acciones politicas que otorgaran el marco de ins-
titucionalidad a programas de reescolarizaciéon que empiezan a tener una pre-
sencia mas notoria en la agenda publica. Los primeros bachilleratos populares
comenzaron a funcionar luego de la crisis de 2001; algunos, en fabricas recu-
peradas, otros, en barrios y acompafados por movimientos sociales. Se trata de
propuestas que estan dotadas de un sentido politico y que aspiran a construir
espacios participativos y una formacion critica. Estas instituciones surgieron en
condiciones que las colocan fuera de la burocracia del sistema educativo, con
la posibilidad de reconstruir una propuesta no escolar para los adultos que no
completaron la escolaridad formal y para los jovenes que no habian ingresado a
la escuela secundaria formal o la habian abandonado.

En este marco, en el afio 2004 el Ministerio de Educacion de la Nacion pro-
mueve el programa «Todos a estudiar», que pone énfasis en los proyectos de
reingreso de adolescentes y jovenes al sistema educativo. La participacion de las
organizaciones de la sociedad civil en la implementacién de politicas ptblicas tie-
ne la potencia de enlazar la accion del gobierno con sus propias instituciones, las
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escuelas.’ Solo tres aflos més tarde es promulgada la LEN, que en su Articulo 122
legitima esta trama institucional. Enfatizando el caracter inclusivo y el enfoque
de derecho que otorga la condicion de obligatoriedad de la educacion, esta ley
interroga el saber pedagdgico acerca de las politicas universales que es necesario
disefiar e implementar; a las instituciones les propone repensar su espacio de
intervencion, ya no alcanza pensar en la contextualizacion, es importante y ne-
cesario considerar que la escuela cumple su propoésito en relacion sinérgica con
otras instituciones: organizaciones de la sociedad civil, centros de salud, areas de
cultura de los municipios, universidades, entre otras posibles, en la medida en
que la intervencion humana las considere potentes en los procesos de inclusiéon
educativa. A su vez, el Articulo 32 le ordena al CFE fijar las disposiciones necesa-
rias para que las distintas jurisdicciones garanticen:

a) La revision de la estructura curricular de la Educacién Secundaria, con
el objeto de actualizarla, y establecer criterios organizativos y pedagogicos
comunes y nucleos de aprendizaje prioritarios a nivel nacional.

b) Las alternativas de acompanamiento de la trayectoria escolar de los/as
jovenes, tales como tutores/as y coordinadores/as de curso, fortaleciendo
el proceso educativo individual y/o grupal [...].

e) La creacion de espacios extracurriculares, fuera de los dias y horarios
de actividad escolar, para el conjunto de los/as estudiantes y jovenes de la
comunidad, orientados al desarrollo de actividades ligadas al arte, la edu-
cacion fisica y deportiva, la recreacion, la vida en la naturaleza, la accion
solidaria y la apropiacion critica de las distintas manifestaciones de la cien-
ciay la cultura.

La LEN impone una toma de posicion respecto de los problemas esenciales de
la educacidon como practica social, y respecto de respuestas que tensionen las
formas institucionales y modalidades de la educaciéon formal que excluyen a su
alumnado de la institucion en si misma o del acceso concreto a la cultura. Impo-
ne una reflexiéon sobre las razones del abandono de la escuela, y también sobre las
précticas educativas sostenidas en una pedagogia posmoderna (Dufour, 2007)
que no transmite la herencia cultural,® que hace que los afios de escolarizacion
y los certificados formales no den cuenta de la distribucién de conocimiento en

5. El programa «Todos a estudiar», que se propone el reingreso de adolescentes y
jovenes al sistema educativo, es implementado en articulacién con dos organizacio-
nes sociales: Fundacion de Organizacion Comunitaria (FOC) y Fundacién Solidari-
dad, Educacion y Sustentabilidad (SES). Del mismo modo ocurre con otros programas
orientados a la educacion inicial y maternal.

6. Podemos caracterizar la pedagogia posmoderna como aquella que considera a los
jovenes victimas de su condicidn social y del tiempo que les tocd vivir, y que en solida-
ridad con este pensamiento renuncia a las intervenciones pedagdgicas que permiten
hacer entrar a las generaciones jovenes en el hilo del discurso del saber.
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términos de Bernstein (1998),” del desarrollo de aprendizajes por parte de los
alumnos. Contiene preguntas que suponen pensar una pedagogia de la juventud,
como nuevo sujeto de derecho de la educacion. Si bien, de hecho, el problema es
construido desde la masificaciéon progresiva, la ley impone la pregunta por los
fines de la educaciéon en cada nivel —en la escuela secundaria en particular— y
elimina definitivamente el mito del lugar asignado a los sectores sociales medios
y altos en relacion con el acceso, y la tradicion academicista en relacion con la
ensenanza.®

CUMPLIR CON LA LEY

Al mismo tiempo que se comienza a implementar la obligatoriedad de la edu-
cacion secundaria, el CFE produce un marco regulatorio que hace factible este
proceso, en términos de adecuacion de calendario y horarios. Asi, durante
2009, se dictan tres resoluciones que seran los antecedentes para la resolucion
N°103/10; ala vez que el Poder Ejecutivo Nacional establece, mediante el decreto
N°1602/09, el Ingreso Universal por Hijo que se asigna a través de la escolaridad.
La Resolucion N° 84/009, en sus Articulos 2 y 3, se refiere a la organizacion y las
condiciones para la reorganizacion institucional y sostenimiento de la trayectoria
escolar. La Resoluciéon N° 79/09 destina el apartado 4 a los problemas de la edu-
cacion obligatoria y del nivel inicial «relacionados con el acceso a la escolariza-
cion, las trayectorias escolares de los alumnos y las condiciones organizacionales

7. Cabe aclarar y destacar que el autor de referencia no propone pensar la distribu-
cion de conocimiento a manera de operacion logistica, lo cual implicaria un reduccio-
nismo simplista del problema de la ensefianza en las instituciones educativas. El desa-
rrollo del concepto excede este articulo y amerita visitar la obra; no obstante, diremos
que al texto le interesa producir descripciones especificas que permitan comprender
cémo los sistemas de conocimiento llegan a formar parte de la conciencia. Para hacer
este analisis plantea que no tomard la clase social, corriéndose asi de los planteos
reproductivistas, sino que se centrard en la ldgica interna del discurso pedagdgico
y sus practicas. Sin por ello negar las relaciones de poder, precisamente se pregunta
«écodmo se traducen el poder y el control en principios de su comunicacién y codmo re-
gulan éstos diferencialmente las formas de conciencia en funcién de su reproduccion
y de sus posibilidades de cambio?» (Bernstein, 1998: 36). Analiza codmo se produce un
texto pedagdgico, las reglas de su construccion, circulaciéon, contextualizacion, adqui-
sicion y cambio. Explica que, si bien en el plano empirico el poder y el control estan
imbricados, deben ser distinguidos analiticamente. El poder actua entre categorias,
estableciendo relaciones legitimas de orden; produce marcadores en el espacio social,
es decir que produce rupturas. El control establece las formas legitimas de comuni-
cacion, «el poder instaura las relaciones legitimas entre categorias y el control, las
relaciones dentro de esas formas de interaccion» (1998: 37). Las interacciones que
analizard son las de la practica pedagdgica y las categorias de las relaciones son las
del discurso pedagdgico.

8. La escuela secundaria nace como el nivel formativo destinado a las elites, asociada
a un modelo de formacion docente academicista cuyo foco esta puesto en lograr un
sdélido conocimiento disciplinar, y la formacién pedagdgica es desplazada a un segun-
do plano.
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en que se inscriben». La Resolucion N° 93/09 propone orientaciones para la
organizacion pedagobgica de la educacion secundaria obligatoria. En el punto 9
del anexo propone diversas formas de estar y aprender en la escuela, lugar de
participacién de los estudiantes con otras formas de experiencia escolar, nuevos
sentidos, esfuerzo y creatividad. Como vemos, hay un movimiento recursivo en
la renovacion de los acuerdos para el logro del derecho a la educacion que pone
énfasis en la transformacioén de la escuela.

Este conjunto de normas hace que la escuela se pregunte ¢qué formas or-
ganizativas puede adquirir la inclusi6n?, équé escuela puede favorecer la re-
gularizacion de trayectorias escolares? La Resolucion N° 103/10, que es la vi-
gente, propone acciones de ensefanza que permitan «sostener altas expectati-
vas respecto de los aprendizajes de todos los adolescentes y jovenes [...], estar
inscriptas en politicas interinstitucionales y/o intersectoriales [...], asentarse
en las fortalezas de las diferentes estrategias ya desarrolladas [...]». En otras
palabras, la Resolucion recupera las practicas innovadoras que se produjeron
en el marco de los programas nacionales de inclusion. Plantea una serie de al-
ternativas muy concretas, ofrece orientaciones pedagogico-didécticas respecto
de la seleccion de contenidos, del acompafiamiento tutorial; expresa concre-
tamente «trabajar con la definicién de formas de organizacion curricular que
contemplen la intensificacion de la ensenanza, el aprendizaje en distintas areas
del conocimiento [...]».

La preocupacioén por la inclusién lleva a promover la transformacién del dis-
positivo escolar en todos sus niveles, en la educacion inicial y educaciéon primaria,
ademaés de lo ya mencionado para la educacion secundaria. Asi, en 2012 el CFE
aprobo el documento «Pautas federales para el mejoramiento de la ensefianza y
el aprendizaje y las trayectorias escolares en el nivel inicial, primario, modalida-
des y su regulacién» mediante la Resolucion N° 174, que se hara conocida por-
que modifica el régimen de promocion del primer ciclo: establece dos instancias
formales de evaluacion final, en segundo y tercer aflo. Primero y segundo afio de
la escolaridad conforman un periodo de aprendizaje en si mismo, una unidad
académica, luego se pasa al tercer afio del ciclo. Esto busca reconocer formal-
mente la diversidad propia del proceso de aprendizaje, eliminando la repitencia
del primer afno de escolaridad y dando lugar a la continuidad de este proceso
en el segundo afio. Sabemos que repetir marca negativamente el desarrollo de
las trayectorias educativas y no produce en verdad mejores condiciones para el
aprendizaje. En el item 4 el documento dice:

De este modo, se vuelve prioritario proponer y constituir distintas formas
de escolarizacion que permitan superar practicas que esperan lo mismo,
de la misma manera y al mismo tiempo, de todas y todos. Parte de las di-
ficultades en la trayectoria escolar se vinculan con la existencia de formas
rigidas de organizacion que responden a un modelo escolar homogeneiza-
dor. Este modelo escolar dificulta el trabajo con la heterogeneidad, excluye
educativamente a muchos estudiantes y devaliia la propuesta escolar para
el conjunto.
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Este aspecto propone, al menos, dos cuestiones para enfatizar. Una es la inter-
pelacion al dispositivo escolar moderno, sobre todo, en su rigidez, pero ademéas
plantea que el modelo escolar dificulta un trabajo con la diversidad cognitiva, lo
que tendria por consecuencia la exclusion cultural. Los alumnos podrian estar en
la escuela, aprobar con un certificado, pero estar excluidos culturalmente. Una
vez mas la norma pone énfasis en el saber pedagogico: lograr una inclusion con
aprendizaje implica modificar la relacion con el conocimiento, que se evidencia
en la organizacion del tiempo de ensefianza y de aprendizaje, del dispositivo es-
colar. El documento es claro en este sentido; ademas de recuperar el saber logra-
do mediante las experiencias innovadoras, retoma aportes académicos:

[...] las investigaciones también vinculan fuertemente las dificultades en
las trayectorias escolares de los estudiantes con las propias logicas de es-
colarizacion y con las condiciones concretas de ensehanza y aprendizaje.
En este sentido, se presta especial atencion a los rasgos institucionales,
pedagogicos y didacticos que caracterizan la propuesta escolar de manera
de otorgarle posibilidades concretas de ofrecer una ensefianza de calidad a
todos los alumnos y alumnas.®

MAS PERSONAS CON CONOCIMIENTOS ESCOLARES,
CON SABERES FORMALES ACERCA DEL MUNDO

Sabemos que el derecho positivo, la norma, no encarna de inmediato en la practica
profesional de los agentes de la educacion, pero si define lo que se espera de los
agentes transmisores de la cultura —sin suponer por esto que estamos ante una
pedagogia racionalista—. La norma habilita y propone el disefio e implementa-
cion de los modos de crear tiempo escolar suspendido para construir futuro, para
construir conocimiento para una sociedad mas justa, retomando a Masschelein y
Simons. Las regulaciones hablan de un pensamiento de época sobre la educaciéon
masiva y suponen una orientaciéon determinada de la accion pedagogica. Las reso-
luciones del periodo plantean y promueven la reorganizacion de las instituciones
atendiendo a los estudios que dan cuenta de las complejidades del dispositivo es-
colar y lo necesario de su reformulacién; dialogan con los desarrollos de las didac-
ticas especificas que orientan la intervencion en el aula. Las resoluciones del CFE
son textos propositivos, ponen énfasis en la accion humana, son herramientas para
que los equipos de conduccién y los docentes se sientan habilitados a tomar deci-
siones que transformen el ritmo escolar de sus alumnos, de acuerdo a lo que ellos
conocen de su alumnado y les posibilita aprender. La norma vigente habilita a for-
malizar relaciones con diversas organizaciones que trabajan junto a las escuelas en
acciones inclusivas, orientadas a la continuidad de las trayectorias o el reingreso.

9. Documento aprobado por el CFE, mediante la Resolucion N° 174/12, «Pautas fede-
rales para el mejoramiento de la ensefanza y el aprendizaje y las trayectorias escolares
en el nivel inicial, primario y modalidades, y su regulaciéon», p. 1.
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La interpelacién a la forma de organizaciéon del conocimiento escolar es una
cuestion que requiere una particular reflexion para evitar anélisis reduccionis-
tas que, temerosos del cambio, suponen una pérdida de calidad. Sabemos que la
escuela secundaria no fue pensada para estos nuevos alumnos que trabajan, que
son hijos de hombres y mujeres que probablemente no hayan ingresado a este
mismo nivel o que tienen historias de exclusion escolar. Sabemos que la escuela
primaria no siempre produce apropiaciéon de conocimiento escolar en sus alum-
nos. Sabemos que la educacion inicial es atin un espacio para pocos. La politica
de gobierno de lo educativo que promueve el marco normativo vigente esta di-
rigida a lograr una transformacion necesaria para que los nuevos alumnos de la
escuela secundaria puedan ingresar, aprender y egresar con los saberes validados
para el nivel; para que la escuela primaria se reinvente y que la educacion inicial
sea también un derecho para todas y todos.

Entendemos que es necesario profundizar el conocimiento y el anélisis de la
politica educativa vigente. La promocion del cambio en las formas de organi-
zar, ensefar y evaluar el conocimiento en las instituciones escolares implica mu-
cho mas que conocer la norma; sin embargo, este puede ser un primer paso que
permita comprender que nos encontramos ante nuevos escenarios sociales, que
reconociendo el cambio sociohistérico como inherente a la educacion, se com-
prenda también que se requiere un cambio hacia adentro de las instituciones y
que en la actualidad hay una producciéon de reglas que acompafan, favorecen,
permiten, impulsan ese cambio necesario y tantas veces demandado por los pro-
pios agentes educativos.

La politica invita a una pedagogia que conozca y reconozca a los nuevos
alumnos, y posibilite a los docentes no olvidar que los logros de los jovenes
provenientes de los sectores mas desfavorecidos, de aquellos que consiguen
avanzar en condiciones de pobreza, que se apropian del conocimiento que
la escuela ensefia, lo hacen en un ambito social que se lo propicia, que no
responde a un esfuerzo tnico individual, sino a una escuela que construye
subjetividades solidarias, colaborativas, reflexivas, futuros ciudadanos y ciu-
dadanas en quienes recaera la responsabilidad de recrear el mundo que la
escuela pudo mostrarles.
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La ampliacion de la obligatoriedad
de la educacién secundaria: inclusion,
experiencias de reingreso y lazo social

Marcelo Krichesky

PRESENTACION

En las tltimas décadas, en una creciente expansion de los sistemas educativos,
se desarrollaron en la Argentina y en gran parte de los paises de la region poli-
ticas y programas socioeducativos orientados a garantizar la obligatoriedad de
la educacion secundaria en un sistema atravesado por desigualdades sociales y
educativas persistentes (Tilly, 2000). En este articulo se consideran tensiones
propias del contexto actual de ampliaciéon de la obligatoriedad de la educacion
secundaria, y diferentes enfoques sobre la igualdad, vinculadas con la equidad,
la inclusion y la justicia educativa, y ciertas reconfiguraciones con implicancias
para la pedagogia de nuestros tiempos.

Finalmente, se abordan algunos rasgos de la experiencia escolar de reingreso
a la educacion secundaria y los procesos de sociabilidad en clave de lazo social
de adolescentes y jovenes de sectores pobres y de alto grado de vulnerabilidad
social. Este tltimo punto se desarrolla a partir de una investigacion realizada por
UNIPE, entre 2012 y 2014, en Centros de Escolarizaciéon para Adolescentes y
Jovenes (CESAJ), Escuelas de Reingreso (ESR) y Bachilleratos Populares (BP)?

1. La investigacion «Inclusidén educativa y nuevos formatos escolares» se desarrolld
en UNIPE en el periodo 2012-2014 con apoyo de la Agencia Nacional de Promocioén
Cientifica y Tecnoldgica, y un campo de indagacion cualitativo centrado en Escuelas
de Reingreso (ESR), Centros de Escolarizacién para Adolescentes y Jovenes (CESAJ)
y Bachilleratos Populares (BP). De modo complementario se realizaron encuestas a
un universo representativo de CESAJ y ESR. Marcelo Krichesky y Silvio Giangreco
escribieron una ponencia (aun inédita) al respecto, titulada «La experiencia de rees-
colarizacién en la educacion secundaria. Lazo social y aprendizajes», presentada en
mayo de 2016 en la Reunién Cientifica de Investigacion Desigualdades Educativas en
la Educacién Secundaria Post Ley de Educacion Nacional.

2. Las ESR -creadas en el marco de la Resolucion Ne 814-SED/04- son ocho institu-
ciones destinadas a estudiantes de 16 afios o mas que dejaron la escuela; tienen un
plan de estudios de cuatro aflos de duracién con materias anuales y cuatrimestrales
distribuidas en cuatro niveles, con instancias de apoyo escolar y tutoria, talleres op-
cionales y un régimen que modifica el esquema de cursada de afo por trayecto. Los
CESAJ -creados en el marco de la Resolucion N° 5099/2008- estdn destinados a
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que reinventan nuevos modos de escolarizacién, como espacios puentes entre
ciclo basico y superior, y/o de terminalidad educativa del nivel secundario.

UNA MIRADA AL CONTEXTO EDUCATIVO DE AMPLIACION
DE LA OBLIGATORIEDAD DE LA EDUCACION SECUNDARIA.
TENSIONES VIGENTES

La ampliacion de la obligatoriedad escolar interpela diferentes planos (mate-
riales y simbdlicos) de las politicas educativas, la subjetividad de actores de la
burocracia educativa y las instituciones, y la propia trama de las escuelas, parti-
cularmente a partir de

la incorporacion de estudiantes de grupos sociales que mayoritariamente
no asistieron o que reingresan a la escuela, significados como nuevos pi-
blicos [0 sujetos inesperados, siguiendo a Carballeda, 2017], dio y da lu-
gar [desde los ahos noventa] a dilemas que circulan en el cotidiano escolar
como asistir o ensefar, o reconocer e incluir, que hoy se reconfiguran en
politicas neoliberales e ideologias que desplazan el enfoque de derechos
y sitdan a estos adolescentes desde el tutelaje o el control del riesgo y la
peligrosidad social [...] (Krichesky, 2017: 9).

Si pretendemos fotografiar los procesos de escolarizaciéon de adolescentes y jo-
venes y lo que arrojan diferentes fuentes estadisticas, se observa en un delicado
lente que hay consenso sobre la escasa variacion de las tasas de escolarizacion,
en similitud a una mayoria de paises de América Latina (Lopez y Sourrouille,
2010). En la poblacién de 12 a 14 afios y de 15 a 17 afios, tomando los Censos
Nacionales de 2001y 2010, el crecimiento se da del 95% al 96,5% y del 79,4% al
81,6%, respectivamente. No obstante, entre 2003 y 2014 (Encuesta Permanente
de Hogares 2014/Areas Urbanas) se advierten tendencias positivas, como ser:
un incremento de adolescentes de sectores de menores ingresos en una curva del
77% a 83%; una disminucién de la repitencia en el ciclo basico y en el ciclo orien-
tado, y del abandono interanual en ambos ciclos (Bottinelli 2015).

Si bien los procesos de escolarizacion de los adolescentes y jovenes que tran-
sitan por la educacion secundaria presentan cierta mejora en cuanto a acceso,
repitencia y abandono, las trayectorias escolares, especialmente de los sectores
con mayor pobreza y vulnerabilidad, asumen la fisonomia de baja intensidad,

adolescentes que abandonaron la escuela y a los que se les brinda la posibilidad de
gue concluyan el ciclo basico de la secundaria en dos afios; incluyen un espacio de for-
macién profesional; en 2014, en Buenos Aires se contaba con 82 CESAJ. Los BP -crea-
dos por organizaciones y movimientos sociales, y reconocidos en la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires por la Resolucion N° 669-MEGC-08, 2008- desarrollan la propuesta
curricular prevista de tres afos, cuya titulacidén en la mayoria de los casos es perito
auxiliar en desarrollo de las comunidades.
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intermitencia y discontinuidad. Estas caracteristicas de las trayectorias escolares
de esta poblacion ponen en tela de juicio las categorias binarias de abandono/
desercion y expresan la persistencia de procesos de inclusion excluyente en su
expresion material y simbdlica. En este sentido, asistimos a un escenario pa-
radojal de reconfiguraciéon de la desigualdad en el interior de las instituciones
educativas (Martignoli, 2013) y a una tensiéon —que se agudiza en tiempos neoli-
berales— entre politicas que estuvieron orientadas a la ampliacion de la obligato-
riedad de la educacién secundaria y una formacién ciudadana comtn para tod@s
y la cristalizacion de procesos de fragmentacion, segregacion y crisis de sentido
de la experiencia escolar, la cual constituy6 un objeto de investigacion significati-
va de estos ultimos anos (Dussel, Brito y Nifiez, 2007; Nanez, 2015).

ENFOQUES Y PERSPECTIVAS EN TORNO A LA IGUALDAD Y
LA INCLUSION EDUCATIVA. SUPUESTOS Y
DESPLAZAMIENTO EN NUEVAS AGENDAS POLITICAS

El ideario de la igualdad y la inclusién educativa tiene una cierta asociacion, en
su génesis sociohistorica, con la utopia de la integracion y la homogeneizaciéon
social propias de las corrientes normalistas y de los procesos de escolarizaciéon
del siglo XIX y principios del XX. Estos procesos, a la vez, son parte de un do-
ble circuito de atencion diferenciada a la infancia y la adolescencia hasta nues-
tros dias. En el caso de la poblacion que transita por el sistema educativo, seran
categorizados como nifios o adolescentes. Por el contrario, aquella poblaciéon
excluida del sistema seréa etiquetada en muchas situaciones como menores tu-
telados o juridicos, a quienes esta destinada una red de instituciones educativas
de internacién, vigilancia y castigo. Dicha red no solo «es consecuencia directa
de los dispositivos legales e institucionales desplegados en la propia constitu-
cion del Estado Moderno en la Argentina» (Costa y Gagliano, 2000: 70); también
se cristaliza bajo la propia Ley de Patronato de Menores (1919), un mecanismo de
institucionalizacion de vidas dafiadas (Frigerio, 2008).

Si nos detenemos en las ultimas décadas, el ideario de la educacién inclusiva
adquiere una visibilidad inusitada que desplaza la perspectiva de la equidad de
los noventa, anclada en enfoques compensatorios y focalizados, con sus presu-
puestos sobre la educabilidad controvertidos en el campo pedagogico (Baquero,
2006; Terigi, 2009). Sin pretension de desarrollar una tipologia, es posible reco-
nocer enfoques con diferentes tradiciones y perspectivas teérico-politicas, que se
solapan en el discurso sobre la inclusion y por lo tanto en la regulacion normati-
va, la gestion escolar y los procesos pedagogicos.

Enfoques provenientes de Europa y Estados Unidos plantean una visién de
escuelas inclusivas, destinadas a la integraciéon de poblaciéon con necesidades
educativas especiales y grupos y contextos de alta exclusion y vulneraciéon (por
motivos de clase, género, etnia, etc.), en los que se articulan culturas, politicas
y précticas para la construccion institucional de indices de inclusion escolar.
Estos enfoques se orientan a reducir las barreras para el aprendizaje, garantizar
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la participacion estudiantil y aumentar la capacidad de las escuelas para respon-
der a la diversidad (Booth, Ainscow, Black-Hawkins et al., 2000). La Declara-
cion de Salamanca de 1994 y la 48° reunion de la Conferencia Internacional de
la Unesco de Ginebra en 2008 son hitos significativos en torno a esta perspectiva
sobre la inclusion.

En el plano de las politicas ptblicas orientadas a la ampliaciéon de la obli-
gatoriedad, la inclusion reaparecera en estas tltimas dos décadas no solo en
nuestro pais sino como tendencia regional, asociada al derecho a la educaciéon
y a una vision normativa y/o regulatoria amparada en la Convenciéon sobre
Derechos del Nifio (1989), la Declaraciéon del Milenio (2000), la Convencién
Internacional sobre los Derechos del Nifio (1994), las leyes de ampliacion de la
obligatoriedad escolar en la regiéon (Lopez, 2007) y las Metas Educativas 2021
(OEI, 2010).

Junto con esta vision normativa —necesaria pero insuficiente—, estudios de
esta década sobre la inclusiéon problematizan de modo comprehensivo las formas
de escolaridad de baja intensidad, los aprendizajes elitistas o de baja relevan-
cia (Terigi, Toscano y Briscioli, 2012). Asimismo, mut6 la mirada hegemonica
del sujeto pobres, deficitarios, o potencialmente peligrosos, por la de sujeto de
derecho; también hubo cambios positivos en el reconocimiento y la problemati-
zacion de la diversidad en tanto alteridad, lo que significa un «estar disponible»,
sobre todo en el sentido de diluir de algtin modo la idea de un alumno tradicional
propio de una cultura colonial, y garantizar un proceso de hospitalidad anclado
en el lenguaje de la ética que va més all4 del lenguaje juridico abstracto (Skliar y
Tellez, 2008).

Cabe senalar la vigencia —especialmente en el campo académico y en los mo-
vimientos sociales— de una perspectiva politica sobre la inclusion, que interpelo
los procesos de democratizacion de la cultura y el conocimiento en la sociedad,
a partir de las pedagogias criticas y la educacion popular, que retoman teorias
neomarxistas y del poscolonialismo, y su cosmovisién en torno a las relaciones de
poder, la valoracion de conocimientos producidos fuera de la esfera escolar y la
constituciéon de multiples identidades sociales y culturales (Suarez, 2011).

Junto a esta pluralidad de enfoques sobre la inclusiéon y dilemas para la pe-
dagogia, sobre la justicia educativa y lo comtn (Dubet, 2005), la hospitalidad y
el reconocimiento del otro, asistimos a un clima de época de politicas ptblicas
neoliberales, en el que la centralidad del derecho a la educaciéon comienza a ser
desplazada de la agenda educativa y muta nuevamente —con diferentes grados
de visibilidad— por la ideologia del mérito y el determinismo biolégico para
legitimar procesos de apropiacion desigual del conocimiento (Llomovatte y Ka-
plan, 2005). Un ejemplo de la emergencia de estos discursos se podria pensar
a partir del auge de las neurociencias en los tltimos tiempos, y su uso —en cier-
tos casos arbitrario— para explicar aspectos ligados con el aprendizaje escolar.
Este uso presenta deslizamientos y reduccionismos riesgosos en el terreno de
la politica ptblica (Terigi, 2016) y, por lo tanto, tiene incidencia en espacios de
formacion y capacitacion docente, y también, a mediano plazo, en el espacio
escolar cotidiano.
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ACERCA DE LA EXPERIENCIA ESCOLAR EN EL REINGRESO
EN NUEVOS FORMATOS DE EDUCACION SECUNDARIA Y
LAZO SOCIAL

En los altimos quince afios, junto a una serie de acuerdos nacionales que promo-
vieron la flexibilizaciéon del formato escolar, y cambios en el régimen académico,
se desarrollaron iniciativas desde los gobiernos de la Ciudad Auténoma de Bue-
nos Aires (2004), Buenos Aires (2008), Cérdoba (2010) y Tucuman (2011), entre
otros, que pretendieron alterar el formato escolar particularmente en pos de la
reescolarizacion de adolescentes y jovenes, en similitud a experiencias de otros
paisesy ciudades de América Latina (Terigi, 2009). Esta nueva ola de politicas de
reingreso derivo en una proliferacion de investigaciones sobre el cambio de for-
matos escolares (Tiramonti, 2011; Krichesky [coord.], 2007; Terigi, 2009; Terigi,
Briscioli, Scavino et al., 2013) que alternaron visiones criticas sobre la fragmen-
tacién y analisis en torno al régimen académico, saber docente y monocromia, y
los problemas de la baja escala de estas politicas (Terigi, 2010). Por otra parte,
en el campo de la sociedad civil, también se construyeron iniciativas desde orga-
nizaciones y movimientos sociales, por las que emergen los bachilleratos popula-
res, orientados a favorecer la terminalidad de los estudios secundarios a jovenes
y adultos, en el marco de la educacion popular y de las luchas y las negociaciones
dentro del campo de las politicas publicas (Elisalde, 2013; Wahren, 2012; Gluz,
2013b).

En el préoximo punto nos detendremos en notas salientes de la experiencia
escolar de adolescentes y jovenes que fue abordada en la investigacion rea-
lizada3 en escuelas y organizaciones sociales que presentan condiciones pe-
dagogicas, organizativas y politicas singulares: mientras las ESR y los CESAJ
son iniciativas que forman parte de politicas educativas emprendidas por di-
ferentes gestiones de gobiernos jurisdiccionales, los BP expresan una trama
politica, propia de organizaciones publicas no estatales con origen en inicia-
tivas de fabricas recuperadas, organizaciones y movimientos sociales hete-
rogéneos —entre otros, la Coordinadora de Bachilleratos Populares en Lucha
(CBPL), la Red de Bachilleratos Populares (RBP) y la Coordinadora por la
Batalla Educativa—* que promueven una ampliacion del sentido de lo publico
(Feldfeber, 2003).

Cabe sefialar que los BP, inicialmente reconocidos en la Ley de Educacién Na-
cional (2006) y en diferentes resoluciones del CFE (N° 33/07), en el marco de la

3. La investigacion se realizé en dos CESAJ ubicados en los partidos de San Martin
y La Matanza, dos ESR ubicadas en zona sur de CABA y dos BP, uno ubicado en una
fabrica recuperada y otro en un barrio de zona sur.

4. Relevamiento organizado por el Grupo de Estudios sobre Movimientos Sociales y
Educacion Popular-UBA (Gemsep), en el que se sistematiza la escala actual de 86 BP
en la Argentina ubicados especialmente en CABA y Buenos Aires, y en menor propor-
cién en Mendoza y Santa Fe (Carnelli, Rubinsztain, Said et al., 2016).
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gestidn social presentan diversidad de posturas en los procesos de negociacion y
conflicto que han mantenido con el Estado, en relacion con el reconocimiento de
titulos, financiamiento y salario docente; por otro lado, actualmente se definen
como escuelas autogestionadas, impulsadas por colectivos de trabajo formados
por docentes, profesores y estudiantes que articulan con organizaciones sociales
(Areal y Terzibachian, 2012).

Acerca de la experiencia escolar de reingreso

Dubet y Martuccelli definen la experiencia escolar como la manera en que los
actores, individuales y colectivos, combinan las diversas logicas de accion que
estructuran el mundo escolar como la integracion, la estrategia y la subjetiva-
cion, esta tltima ligada con una cierta distancia de si mismo, es decir «por una
capacidad critica que hace del sujeto, en la medida que se refiere a una definiciéon
cultural de esa capacidad de ser sujeto» (1998: 79).

La experiencia escolar de reingreso de adolescentes y jévenes a la escuela
resulta un proceso complejo, de transicion en escenarios de extrema vulnera-
bilidad social, de pasaje de historias previas de fracaso y exclusion a nuevos
vinculos con otros pares, con el conocimiento y la autoridad escolar, lo cual da
cuenta de que pueden interiorizar tipos de representaciones o modos de pen-
samientos diferentes segin el contexto donde se inscriba su acciéon (Lahire,
2005); esto se traduce en predisposiciones y formas de actuar en situaciones
nuevas.

Experiencia de reingreso y lazo social

El debilitamiento del lazo social y la desafiliacion son procesos que han sido ana-
lizados por Castel (1996); en estudios maés recientes se han contemplado enfo-
ques en torno a la vulnerabilidad y exclusion social (Saravi, 2007; Kessler, 2009;
Dubet y Martuccelli, 1998; Di Leo y Camarotti, 2013). En la investigacion realiza-
da en UNIPE sobre la experiencia de reingreso en instituciones que asumen di-
ferentes formatos escolares,’ la crisis del lazo social es analizada como resultado
del proceso de acumulacion de desventajas (Saravi, 2007), y objetivada en priva-
ciones materiales y simbolicas, fragilizacién de apoyos relacionales, pérdida de
sentido y de la vision de futuro. Me detendré en tres procesos analizados en estas
experiencias de reingreso, ligados con la vulnerabilidad y el refugio institucional,
la configuracion del oficio de alumno-estudiante y las relaciones pedagobgicas,
y el proyecto vital.

5. Véase nota al pie 1, en este mismo articulo.
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Los contextos de expulsion social, la violencia y el espacio escolar

La variedad de problematicas sociales que emergen de la vulnerabilizacion de
derechos de esta poblacion adolescente y joven, objetivada en condiciones ma-
teriales criticas de vida y en una multiplicidad de probleméticas (como ser: in-
volucramiento en fenémenos de violencia y/o abandono familiar, embarazos
adolescentes junto con maternidad/paternidad, insercion laboral de alto grado
de desproteccion y precariedad, consumo de droga y alcohol), se instalan —de
acuerdo a la investigacion desarrollada— con dolor en los discursos docentes y de
equipos directivos que trabajan con esta poblacion, como relatos que saturan las
perspectivas sobre estos estudiantes, particularmente en las ESR y los CESAJ.
Ratificando estudios previos (Arroyo y Nobile, 2008), las miradas sobre los jo-
venes, lejos de ser acusatorias o con signos de devaluacion, oscilan entre una
idealizacion (por el esfuerzo y la condicion social) y una victimizacion.

No obstante, todo lo critico del afuera estaria mediado por el espacio escolar
y las relaciones de convivencia, en las que prima, luego de un periodo critico
de adaptacion al entorno institucional (especialmente durante el primer afno de
reingreso), la resolucion de conflictos con el trabajo intensivo —cuerpo a cuerpo—
de directivos, preceptores, tutores, docentes. Este refugio y/o suspension tiene
puntos de contacto con la caracterizaciéon de «frontera» que plantea Duschatzky:
«Frente a la primacia del cuerpo y la restriccion de experiencias diversas, el vacio
institucional, y la legitimidad del ‘cara a cara’ como tnica fuente de modalidad,
la escuela opone la validez de la palabra, lo cual remite por lo tanto a la construc-
cion de un nuevo espacio simbdlico que quiebra las racionalidades cotidianas»
(1999: 79).

Por otra parte, estar en estas instituciones significa disponer de un cierto re-
fugio que opera como soporte (afectivo, material o simbdlico) de los individuos
(Martuccelli, 2006), en tanto amortiguador social ante las situaciones adversas
y la reposicion de un orden institucional regulatorio de ciertas practicas sociales
y subjetivacion; en particular, para una poblaciéon que regresa a la escuela o que
en ciertos casos integra la primera generacion de su familia que accede a la edu-
cacion secundaria.

La recomposicion del oficio de alumno y/o estudiante
y las relaciones pedagogicas

En estas experiencias de reingreso se presenta una configuracion —entre reingreso
y egreso— del oficio de alumno y/o estudiante. «El buen alumno no solamente
es capaz de conformarse a las expectativas de la organizacion, es también aquel
que triunfa en el espacio escolar definido como una competencia en la cual es
necesario anticiparse sobre el mediano y corto plazo, elegir del modo mas eficaz
y medir a la vez los beneficios y los costos» (Dubet y Martuccelli, 1998: 81). Este
proceso se expresa, a partir de las representaciones de los mismos docentes, en
parametros diferenciados entre el ingreso y el ultimo afio, como por ejemplo los
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tiempos y la disponibilidad para estar en el aula (el simple hecho de estar en un
espacio sentado), y en los vinculos con pares y docentes.

Para comprender estos cambios no parece apropiada la via de la normalizacion
prevista desde el dispositivo escolar moderno, sino que resulta més productivo
indagar en las relaciones pedagégicas asociadas a procesos de reconocimiento
que tienen lugar en estas experiencias; el paradigma del reconocimiento «se en-
frenta a injusticias que interpreta como culturales, que supone enraizadas en pa-
trones sociales de representacion, interpretaciéon y comunicacion» (Fraser, 2008:
87), donde el aspecto vincular resulta un elemento estructurante y comin. En
estas relaciones pedagdgicas se ponen en juego —particularmente en los CESAJ
y las ESR— aspectos prioritariamente emocionales que abonan en el campo afec-
tivo y del cuidado, propio del querer magisterial a los mas débiles y orientado
a una mayor contencion de los estudiantes para sostener la continuidad en la
escuela y mediar en la relacion con sus compafieros y los contenidos de estudio.

En el caso de los bachilleratos, es posible observar discursos y practicas que
se aproximan al reconocimiento en su esfera del derecho, con los limites del con-
texto social, y la particularidad de un proyecto en construccion social y politica
continua. Pareceria que queda desplazada en sus discursos la centralidad del su-
Jeto/deficitario o débil, para acompaiar, proteger, por la vision de sujeto critico/
comprometido con rostro politico.

Desde esta perspectiva, la configuracion del oficio de alumno presenta sen-
tidos diferentes, de acuerdo a algunas caracteristicas institucionales, al trabajo
docente y a los procesos pedagogicos: en los CESAJ y las ESR, en los discursos en
torno a la ensefianza aparece priorizado lo vincular y la confianza, adquiriendo
centralidad la cuestién social. De este modo, la conformacién del oficio de alum-
no adoptaria un caracter predominantemente adaptativo y de reparacion, media-
do por relaciones de reconocimiento emocional que estan ligadas a estrategias de
cuidado personalizado (tutorial) con tintes pastorales vinculados —como sefiala
Tan Hunter (1998)— a procesos de autorregulacion.

Esta dindmica no excluye que en términos discursivos se plantee el imperativo
de la inclusion y la escolarizacién como un derecho. Asimismo, los estudiantes,
en sus visiones de su experiencia de reingreso, reproducirian en espejo senti-
mientos de agradecimiento y conformismo, conservando cierta idealizacion por
los transitos realizados e interrumpidos por escuelas selectivas, en las que se
prioriz6 el mérito y la exigencia académica.

En el caso de los BP, se estableceria un trato con los estudiantes —de acuerdo
a las representaciones de los propios docentes y el alumnado—, saliendo de la
figura tradicional del alumno, a partir de relaciones pedagogicas orientadas al
desarrollo de un capital militante (Gluz, 2013a) junto con una propuesta formati-
va que pretende irrumpir en otros horizontes culturales y politicos. Los discursos
de coordinadores y docentes de BP senalan el protagonismo dado a la propuesta
pedagogica, a las asambleas y a las movilizaciones, que intentan implicar a los jo-
venes en un proceso de mayor reflexividad y participacion institucional, cuestion
que aparece menos presente en las ESR y los CESAJ.
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La conformacion del proyecto vital. Limites y rupturas

Hay algo del proyecto de futuro vital —entendido como elemento constituti-
vo del lazo social de los jovenes— que se recompone en el transito por estas
instituciones y que modifica ciertos aspectos de la vida actual y a corto plazo;
esto ocurre por la posibilidad de proyectar lo mediato. Sin duda, las elecciones,
las decisiones y los intentos que hacen los jovenes para emprender y sostener
su carrera educativa y laboral dependen tanto de las oportunidades presentes
como de las expectativas acerca de los logros que pueden alcanzar en el futuro
(Tufién y Salvia, 2008).

En la investigacion realizada, resulta significativa la percepcion de docentes,
estudiantes y egresados respecto a la continuidad de los estudios una vez que
se ha producido el egreso de estas instituciones, que con matices y diferencias
muestran las diversas experiencias individuales. Este proceso de reconstrucciéon
del proyecto vital implica rupturas sociales de enorme importancia en la his-
toria de estos adolescentes y jovenes. La tendencia se orienta a la continuidad
de estudios terciarios que habiliten la formacién profesional (formacién policial,
enfermeria, asistencia social) y, en menor proporcion, de estudios universitarios.
Si bien las posibilidades de ruptura del circulo de reproduccién se encuentran
limitadas por condiciones de segregacion y exclusion, el paso resulta significativo
cuando somos capaces de registrar la situacion vital y social con la que reingresan
estos adolescentes a estas propuestas educativas.

A MODO DE SINTESIS

Sin lugar a dudas, en esta década confluyeron nuevos discursos y politicas que
pusieron en el centro del debate el derecho a la educaciéon. Hoy, en pleno proceso
de mutacién en un marco de neoliberalismo y de un mayor peso de la ideologia
del mérito y el esfuerzo propio, transitamos un clima de época en el que se esta
produciendo una reconfiguraciéon de los enfoques sobre la igualdad y la justicia
educativa.

A partir del estudio realizado sobre experiencias de reingreso y lazo social,
se visualiza este proceso de reestructuracion del oficio de alumno y estudiante,
y una cierta «interrupciéon o suspensiéon», dentro de la escuela (Simons y Mas-
chelein, 2014), de los episodios de violencia y muerte que forman parte de una
dinamica social e impactan en la vida cotidiana de estos estudiantes.

Asimismo, se presenta el desarrollo de proyectos de mediano plazo —que
saltean de modo virtuoso la fragililidad del presente— como otra dimensiéon
que habilita a pensar en una cierta recomposicion del lazo social de estos su-
jetos atravesados por condiciones de expulsion social. No obstante, aparece
una cierta contradiccion entre estos modos de relaciones, las disposiciones
del régimen académico y las percepciones de los jévenes estudiantes. Si bien
los alumnos rescatan el papel docente y el lugar de la escuela en cuanto a
contencion, apoyo y posibilidad de ofrecer una ensenanza individualizada,
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también visualizan como algo positivo la exigencia y la dificultad que esta-
ban presentes en las escuelas de las que fueron excluidos. Cabe sefialar que
esta tension no se presenta en los BP, donde los estudiantes entrevistados
consideran que la escuela que debieron abandonar constituye un engranaje
responsable de sus fracasos previos. De todos modos, esta cuestion parado-
jal entre régimen académico y cultura juvenil —asociada a principios merito-
craticos, exigencia pedagogica y transmision cultural que los jovenes de los
sectores mas vulnerables sostienen en sus reflexiones sobre la experiencia
escolar de reingreso— también puede formar parte de un debate, hoy crucial
para pensar una escuela més justa
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¢Qué es una buena escuela?
Reflexiones sobre lo justo y los vinculos
intergeneracionales en la escuela secundaria

Myriam Southwell

LA ESCUELA SECUNDARIA ARGENTINA ha sido motivo y objeto de propuestas de
cambio ya desde fines del siglo XIX;! desde los comienzos del siglo XXI, ha vivido
una década de cambios. Es posible afirmar que nos encontramos ante el surgi-
miento de una nueva condicion juvenil (Reguillo, 2013), por su diversificacion de
trayectorias biograficas y un aumento sustancial de reconocimiento de produc-
tividad y autonomia. Asimismo, la forma en que la juventud se vincula con las
instituciones produce experiencias desiguales, comprobables tanto en jovenes
con diferentes biografias en una misma escuela como en estudiantes de similares
biografias que asisten a distintas instituciones.

Las transformaciones fueron en direccion a la ampliacion de la escolaridad,
cambios en el ingreso a la actividad laboral y las posibilidades de obtencién de
empleo, reconocimiento de la participaciéon en las construcciones familiares,
diversificacion de las culturas juveniles, entre otros fenémenos que han sig-
nado la nueva condiciéon juvenil. Estos cambios fueron contemporaneos a
una etapa que incluy6, por un lado, el incremento de la desigualdad social y,
posteriormente, la expansion de politicas puablicas para transformar la escolari-
dad y sostener las trayectorias de los y las jovenes. Junto con las viejas desigual-
dades de clase del capitalismo industrial, se han reconocido nuevas desigualda-
des mas moviles, flexibles y dindmicas, tales como aquellas asociadas al gé-
nero, los aspectos regionales, las formas y estructuras de ingreso, el acceso a
las prestaciones sociales y financieras, de educacién, salud, entre otras (Fi-
toussi y Rosanvallon, 1997). Nos interesa en este capitulo plantear algunos
hallazgos acerca de la vivencia sobre lo que es justo en la escuela en relacion
con los vinculos intergeneracionales, a partir de un proyecto de investigaciéon
que venimos llevando adelante en escuelas secundarias de la Provincia de

1. Hemos explorado esta tematica en el trabajo Southwell, Myriam, «La educacién
secundaria en Argentina. Notas sobre la historia de un formato», en Tiramonti, Guiller-
mina (comp.) (2011) Variaciones sobre la forma escolar. Limites y posibilidades de la
escuela media, Rosario, Flacso-Homo Sapiens, pp. 35-69.
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Buenos Aires.? Pueden existir percepciones opuestas acerca de lo considerado
como saber digno de ser transmitido, distintos usos y valoraciones de las nuevas
tecnologias y sensaciones disimiles acerca de la justicia de las reglas escolares.

Las investigaciones han hecho hincapié en que las transformaciones so-
ciales ocurridas en el pais en los Gltimos afios repercuten notablemente en
la forma en la que las y los jovenes se vinculan con las distintas instituciones
con las que toman contacto. La escuela secundaria no se encuentra indemne
a este proceso. Sin embargo, tal como pudimos constatar en investigaciones
anteriores,3 el tiempo transcurrido en la institucién escolar es vivido por mu-
chos jovenes con una sensacion de mayor protecciéon que otros circuitos por
los que transitan. Justamente por ello, el desafio de garantizar el cuamplimien-
to del derecho a estudiar, a aprender y a transitar por las aulas como seres
activos y con una participaciéon plena implica desarrollar una pedagogia que
asuma esas condiciones como punto de partida, incorporando la diversidad
de identidades y experiencias de lo politico que son parte de la socializacion
que se despliega en la experiencia escolar.

LO JUSTO COMO TRAMA POLITICO-FORMATIVA

En cada instituciéon educativa existe un conjunto de actitudes, normas y
creencias compartidas mas o menos ampliamente por sus miembros. Las
mismas se expresan a través del conocimiento, las orientaciones —los ni-
veles de confianza, los grados de tolerancia, cuestionamiento o indiferen-
cia—, los lenguajes y simbolos, y las normas. Las instituciones escolares, al
igual que otros espacios, producen una trama politica, es decir un conjunto
de relaciones establecidas en las cuales las personas interactian, ponen en
juego sus mitos, posibilidades de crear, limitaciones, valores, capacidades
discursivas y persuasivas, sus inclinaciones autoritarias y/o manipuladoras
(Ollier, 2005).

Por cultura politica entendemos —siguiendo a Jacobsen y Aljovin de Losada
(2005)— una perspectiva de cambio y continuidad que privilegia simbolos, dis-
cursos, rituales, costumbres, normas, valores y actitudes de individuos o gru-
pos para entender la construccién, consolidaciéon de los grupos de poder y las
instituciones, pero también su desmantelamiento.

2. Proyecto PICTO ANPCyT UNIPE N° 0097, «Escuela media y cultura contempora-
nea: vinculos generacionales, convivencia y formacién ciudadana».

3. Se trata del proyecto PAV (Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnolo-
gica) «Intersecciones entre desigualdad y escuela media: Un analisis de las dindmicas
de produccién y reproduccién de la desigualdad escolar y social» que se realizd entre
2006 y 2009 -junto a equipos locales- en Salta, Neuguén, Provincia de Buenos Aires
y Ciudad Auténoma de Buenos Aires, y del proyecto PIP/Conicet «La reconfiguracion
de los vinculos entre jovenes y adultos en la escuela media. Experiencias del orden de
lo comun y produccion de desigualdades» que contempld el trabajo en escuelas de la
Provincia de Buenos Aires.
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Pueden ser precisamente las dificultades para acordar acerca de cuales se-
ran las demandas aceptadas las que sea preciso explorar, tanto para indagar
en aquellas cuestiones consensuadas como en otras donde hay mayores diver-
gencias, asi como en las diferencias de acuerdo con los espacios escolares. No
pretendemos sefialar que estas dificultades se expresen en todas las escuelas
ni mucho menos en todos los espacios aulicos —ya que es precisamente en
muchos de ellos donde se establecen acuerdos tacitos sobre como se desarro-
llar4 la situacion, aspecto que permite sostener expectativas compartidas méas
alla de los deseos especificos de cada quien—, pero sostenemos la necesidad
de prestar atencidon a las diversas situaciones de interaccion, quién las defi-
ne y cuales son los roles que se espera que cada uno desempeiie. La disimil
importancia otorgada en cada escuela a la reciprocidad, al tratamiento de los
conflictos, asi como la disposiciéon de lugares fisicos para el encuentro y la
sociabilidad, etc., configuran perfiles institucionales diferentes para la expe-
riencia de los jovenes sobre lo politico, su capacidad para plantear transfor-
maciones de lo que consideran injusto y hacer aportes para modificar practi-
cas consolidadas.

Esa cultura politica que plasma la escuela se manifiesta de miltiples ma-
neras. Mencionaré aqui dos ejes generales y me explayaré en los apartados
siguientes sobre los aspectos vinculados con las normas, la convivencia y las
percepciones de justicia a partir de testimonios tomados de nuestra investiga-
cion. Los dos ejes que resultan directrices son las disputas por los significados
sobre las funciones de la escuela y los distintos modos de vivir la temporali-
dad. En la escuela secundaria existen, entre jovenes y adultos, percepciones
opuestas acerca de lo que se considera saber digno de ser transmitido, dis-
tintos usos y valoraciones de las nuevas tecnologias, sensaciones disimiles
acerca del caracter justo de las reglas escolares, significados diversos sobre el
modo de entender el respeto o de interpretar diferentes momentos de la vida
escolar; cuestiones todas que profundizan la distancia entre docentes/cuerpo
directivo y alumnos.

Este diagnostico también muestra que existen temporalidades, modos de
vivir el tiempo, diferentes, que impactan en los vinculos que se construyen
en la escuela secundaria. Este desacople tiene, al menos, efectos sobre dos
aspectos. Por un lado, corroe los consensos para definir las situaciones de
interaccién en la escuela media y, en consecuencia, genera sentidos diver-
gentes acerca de lo que deberia pasar en la institucion escolar; sentidos que
se plasman en tensiones inter e intrageneracionales. En segundo lugar, opera
como regulador de las expectativas sobre el futuro. Al disminuir la confianza
en que la adquisicion de ciertos conocimientos y practicas moralizadoras im-
plicaran una garantia de mejoramiento personal, se reducen las expectativas
en cuanto al porvenir.
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CONVIVENCIA, CIUDADANIA Y FORMACION POLITICA*

En las Gltimas décadas del siglo XX, en un proceso de bisqueda de democratiza-
cion, de promocion de la participacion y mayor protagonismo de los estudiantes
en las decisiones de las escuelas —y en consonancia con la intencién de generar
mejores condiciones para la inclusion de sectores que antes se encontraban ex-
cluidos—, se comienzan a revisar los regimenes disciplinarios. En este marco se
impuls6 que cada escuela elaborara sus propios Acuerdos de Convivencia y que
conformaran, también, Consejos de Convivencia.

Las distintas instituciones se fueron apropiando de la discusién con diferen-
tes grados de implicacion y fueron elaborando asi sus propios textos normativos
(Southwell, Fridman, Litichever et al., 2015). Los modos de tramitaciéon de la
convivencia en la escuela secundaria adquieren particularidades en cada insti-
tucidn, pero confluyen en caracteristicas comunes de la matriz del nivel (Dussel,
2011). Por ello, este nuevo escenario escolar, descripto a nivel general, toma di-
versas dimensiones en las escuelas analizadas, en funcion de las caracteristicas
institucionales especificas.

Cuadro 1. Participacion de estudiantes en la redaccion del Acuerdo de
Convivencia, en porcentajes.*

Escuela Colegio Escuela Colegio
técnica secundario media secundario TOTAL
PBA PBA GBA GBA
Si 10 37,5 28 o) 20,2
No 90 54,2 72 100 77:4
Ns-Nc 0 8,3 0 0 2.4
Total 100 100 100 100 100

* Denominamos aqui «colegios» a las instituciones de més de cuatro décadas de creacion
y «escuelas» a las de mas reciente creacion, en el tltimo tramo del siglo XX o comienzos
del XXI. La denominacién PBA remite a localidades del interior de la Provincia de Buenos
Aires, mientras que la sigla GBA refiere més especificamente al Gran Buenos Aires.

Fuente: Elaboracién propia.

Ante este tipo de situaciones, pareceria existir cierta desconfianza, por parte de
los adultos, respecto a la capacidad de los estudiantes de participar en el proceso
de confeccion del Acuerdo. En ocasiones, la forma de promoverlo, desde la insti-

4. Retomo aqui el informe final del proyecto 0097, ya mencionado, en el que hemos
trabajado Myriam Southwell (direccién), Pedro Nuiez, Lucia Litichever, Jaime Piracén
Fajardo, Luisa Vecino, Barbara Guevara y Denise Fridman.
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tucidn, es la de imponerlo como una tarea escolar mas, desaprovechando, de este
modo, la oportunidad de generar espacios compartidos de reflexion acerca de las
reglas que deberian organizar el espacio escolar. Sin embargo, el modo como esta
planteada la construccién normativa en la reglamentacion vigente supone que
los acuerdos de convivencia se presentan como pactos racionales entre indivi-
duos libres y autbnomos que eligen coémo conforman el orden escolar.

Existe una combinaciéon entre la persistencia de formas tradicionales de
regulacion, la centralizacion de la confeccion de los acuerdos por parte de los
adultos, pero también de los intentos por generar espacios intergeneracionales
de discusion. Esto expresa la tension existente entre los intentos de cambio y la
continuidad de practicas propias de la gramatica escolar (Tyack y Cuban, 1995).
El relato de una de las docentes, cuya escuela formé parte de la investigacion,
transmite ambigiiedad entre la confianza en la autonomia de los estudiantes y la
persistencia de la regulacion en las formas de vestir, incluso como expresion de
las dificultades de docentes de mayor antigiiedad en la institucién:

En cuanto a los chicos, por ejemplo, una de las cosas que los ordena —y
que es un aspecto que todavia se sanciona— es el tema del régimen de asis-
tencias. Y, realmente, sanciones respecto a la conducta no hay gran cosa,
no hay mas amonestaciones, lo que me parece bien; apilar sellos no tenia
ningan sentido. Estan los Consejos de Aula y los Consejos de Profesores,
que me parece que como idea son buenos. Tenemos un Acuerdo de Convi-
vencia un poco desactualizado, al que yo le hice un par de actualizaciones
y se lo entregué a la directora. [...] Hay una cosa muy graciosa acd y es que,
cuando llega la época de verano, con la vestimenta, que no se puede venir
en musculosa, y empiezan a pasar las situaciones més insoélitas que se te
ocurran, donde las profesoras de antano piden que vengan a buscar a un
alumno porque tiene por ahi una remera. Entonces, yo como llamo a una
casa a decir que vengan a buscar a la chica porque tiene una remera, ¢con
qué argumento enfrento eso? (Docente mujer, escuela secundaria GBA).

En cuanto a las sanciones, segin las entrevistas a los estudiantes, los mecanis-
mos de aplicacién como consecuencia de una falta no estan tan claros y se vis-
lumbra cierto estilo de laissez faire que conlleva el riesgo de decisiones arbitra-
rias y discrecionales por parte de los adultos de la escuela. Si bien los estudiantes
hacen hincapié en la regulacion sobre las formas de vestir, ese aspecto pareceria
sancionarse, segin pudimos advertir, con un llamado de atencion mas que con
una sancion escrita. De los 120 alumnos encuestados, el 69,2% declar6 no haber
sido sancionado en la escuela a la que asiste actualmente. Del 30% que fue san-
cionado, «ratearse y pelearse con algin comparfiero» constituyen las dos faltas
més cometidas (19,4% cada una). Y las formas mas habituales de sanci6én son la
firma de actas, las amonestaciones y los apercibimientos escritos. Muchas nor-
mas parecerian negociarse en transacciones cotidianas que posibilitan el man-
tenimiento de cierto orden escolar, pero que desdibujan el sentido de la ley y la
posibilidad de su construccion colectiva.
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La investigacion de Pablo Di Leo sobre las formas de subjetivacion de los y
las jovenes en relacion con las instituciones educativas —que abarco dos escue-
las puablicas de la Ciudad de Buenos Aires— planteb que los agentes escolares
identificados por los estudiantes como «dignos de confianza» son aquellos que
no se limitan a sus roles institucionales, sino que manifiestan disposicion a
la escucha y al vinculo intersubjetivo, y habilitan situaciones de interacci6n
relativamente abiertas, en las que «ambas partes pueden operar elecciones se-
lectivas que originan influencia mutua» y por ello se forma una confianza (Di
Leo, 2010: 189). Asimismo, destaca a la confianza como una inversion riesgosa;
la confianza es una hipotesis sobre la conducta futura del otro, dice Laurence
Cornu, una apuesta a futuro, no una deriva del pasado del individuo, un com-
promiso mutuo en el que estan involucradas ambas partes en una secuencia
fija: primero el confiador y, luego, el depositario. También el autor destaca que
las relaciones de confianza se presentan en los relatos de las y los jovenes como
procesos en constante negociacion, donde hay frecuentes impugnaciones por
situaciones de injusticia tensionadas debido a la biisqueda de reconocimiento
como sujetos plenos, en lugar de las formas prepoliticas de ejercicio de poder
(Di Leo, 2010).

En este punto cabe preguntarse por dos grandes grupos de cuestiones. Por un
lado, por la extendida presencia de malestares e inconformismo entre los jévenes
y los adultos de la institucion. De alli que, en ocasiones, los estudiantes expresan
que no se aplican sanciones que merecen, o se convalidan situaciones de dis-
criminacion, aun cuando en algunas escuelas se aceptan grupalidades juveniles
emergentes. Junto con ello, hay demandas de profesores que se quejan de como
son sus estudiantes, mientras estos demandan mayor presencia de sus docentes
y que los traten con respeto.

Tanto lo que se regula como quiénes son los sujetos de regulacion estructu-
ran un campo de aquello que es posible en el espacio escolar. La informaciéon
recabada da cuenta de la actualizacion de regulaciones clasicas, vinculadas
con otras nuevas:

1) La regulacion de aspectos tradicionales como la puntualidad.

2) Las neo-transgresiones: por ejemplo la falsificacion de la identidad, la corrup-
cion, el plagio.

3) La relacion entre nuevas tecnologias y regulaciones disciplinarias. En este
aspecto es preciso indagar como las relaciones entre estudiantes y docentes
pasan también a estar mediadas por nuevas modalidades. ¢Como se regula su
presencia?, équé usos y funciones se imaginan?, écomo alteran las interacciones
entre los jovenes, y entre estos y los docentes? De acuerdo con Jenkins (2009),
el temor de los adultos radica en que lo que hacen los jovenes con las tecnologias
genera gran influencia en la cultura popular. Ese terreno es uno de los principa-
les campos de batalla de los que se valen las y los adolescentes, y donde acttian
su autonomia respecto de las generaciones adultas. Mientras muchos adultos
piensan a Internet y las redes sociales como socialmente aislantes, para muchos
jovenes es una red de apoyo alternativa, que los ayuda a encontrar a alguien que
los considera aptos.



¢QUE ES UNA BUENA ESCUELA?... 83

COTIDIANAS, ENTRE JUSTICIA Y RECONOCIMIENTO

Detenernos a analizar las percepciones de las y los estudiantes —qué entienden
por justicia o injusticia, qué toleran y qué no, cuéles son los criterios que consi-
deran vélidos para resolver determinada situacion y cuales para una diferente—
nos brinda claves interpretativas para indagar en la socializacion politica juvenil
(Nufiez, 2013). Las y los estudiantes dan cuenta de un proceso organizativo que
—sin ser de la misma manera en todas las instituciones— integra sus experien-
cias y va estableciendo acuerdos acerca del comportamiento de unos y otros. Los
testimonios —como el que presentamos a continuacién— recabados en la investi-
gacidn, muestran una experiencia que estd mucho mas avanzada en términos de
convivencia de lo que lo estaban las primeras experiencias de Consejos y Acuer-
dos de Convivencia en sus primeras aplicaciones en las que, tal como lo ha re-
levado nuestra propia investigacion, se trataba (y en ocasiones, atn se trata) de
una serie de conductas esperables por parte de los y las estudiantes y un listado
de sanciones que solo se aplicaban a ell@s. Es decir que la idea de convivencia
se reducia a lo que era esperable o no por parte de los y las estudiantes, lo que
terminaba debilitando profundamente lo novedoso de la nocién de conviven-
cia y emparentdndolo notoriamente con la vieja nocién de los reglamentos de
disciplina.

R: Y hacen unas pautas de convivencia entre alumnos y profesor, y la idea
es que cada uno vaya tirando ideas. [...] Y la idea es que lo firmemos entre
todos y en el transcurso del ano eso se cumpla.

P: éY se cumple? éLos chicos lo pactan...?

R: Se cumple. Pero a veces pasa que no se cumple. La idea también es que
nosotros le demos pautas al profesor, porque nosotros también tenemos el
mismo derecho. Si vos nos pedis que no juguemos con el celular en clase,
vos no atiendas un llamado a la media hora de clase. Ahi est4s rompiendo
la regla, cuando vos nos dijiste esa pauta que no la hagamos. Yo siempre
digo, para mi, [...] tiene que ser igual para los dos, que porque sea mayor
que nosotros o sea un profesor no tiene més derecho que nosotros. Eso
siempre pasa, te dicen «vos [...] callate porque yo soy el profesor acé», le
digo «no». O sea, me puede decir «tranquilizate», pero no me puede callar,
«porque yo tengo el mismo derecho que vos y porque vos seas mas grande
o seas profesor no te hace que me vas a pasar por arriba». Todos tenemos
el mismo derecho (Alumno 5° afio).

Como expresa el testimonio, las dificultades en contar con una paridad en la par-
ticipacidn, el tenerlos en cuenta o no al momento de elaborar un Acuerdo de
Convivencia, referenciados por la norma e incluso los limites entre la autoridad y
la discrecionalidad en el trato, pueden generar situaciones que son vividas como
injustas por parte de los/las alumno/as. Ejercitarse en la discusion, argumentar
y acordar perspectivas colectivas es de las practicas mas cercanas al ejercicio de-
mocratico y la convivencia en un mundo complejo de relaciones y de distintos
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roles. Contrariamente, la experiencia de la arbitrariedad y la imposibilidad de ser
respetado en sus convicciones, también tiene un efecto formativo de largo plazo,
en la comprension y la vivencia de los efectos desigualadores del poder y de las
ventajas para quien lo detente.

De acuerdo con Dubet (2006), el analisis de las injusticias sociales supone que
estas se establecen en la articulacion de las desigualdades objetivas y de los prin-
cipios de justicia que definen que una situacion especifica y una determinada con-
ducta son entendidas como injustas. La persona aprende progresivamente a aso-
ciar un resultado probable a una accion dada y estas expectativas se transforman en
normas. Como afirma Nuifiez (2013), en la escuela conviven actores con diferentes
recursos de poder, disparidades que se deben tanto a variables estructurales —clase,
género, etnia, componente etario— como a la construcciéon de oposiciones basadas
en aspectos supuestamente mas nimios, pero que, en tanto «marcadores sociales»,
son ttiles para establecer distinciones que funcionan como categorias morales en
el interior de una misma comunidad educativa. Esto implica que las opciones a
las cuales los sujetos pueden apelar como principio, por ser considerado en de-
terminada situacion, son restringidas, ya que solo estan disponibles aquellas que
se entienden legitimas en la cultura politica local (Ntnez, 2013). El autor plantea,
incluso, dar un paso mas para proponer la hipotesis de que, en cada institucion,
los principios son consecuencia de la conjuncién de aquellos promovidos por el
sistema educativo, las caracteristicas de la cultura politica local y también de las
préacticas a nivel institucional.

En un trabajo publicado hace algunos afios, Silvia Elizalde (2012) plantea,
con respecto al anélisis de diversas leyes de igualdad de género y de salud
sexual y reproductiva, que las nuevas generaciones habitan un marco social
e historico inédito. Efectivamente, al menos para el caso de la escuela secun-
daria, la existencia de un entramado legislativo novedoso, que se desplegd
de manera concomitante a la expansion de la cobertura del nivel, devela la
existencia de un nuevo encuadre institucional. Resta ain mucho camino por
recorrer para estudiar las interrelaciones entre las politicas publicas que im-
pulsan la participacion estudiantil y las acciones politicas que estas despliegan
en el espacio escolar. Posiblemente el lenguaje de los derechos, quizas en parte
por la discusion y apropiaciéon de contenidos entre docentes y estudiantes en
las materias especificas, asi como a través de las charlas que tienen lugar en
distintos momentos de la vida escolar, en las que se incorporan temas de la
coyuntura politica, o por el mayor conocimiento de la leyes —aspecto sobre
el cual es preciso continuar indagando—, circule de manera mas amplia en
la institucion escolar y esto implique la oportunidad para el surgimiento de
formas novedosas de ciudadania por parte de los y las jovenes. A la vez, queda
pendiente el interrogante sobre cuanto de la propuesta escolar se ve efectiva-
mente conmovida por el nuevo escenario, cuanto de la mirada y de la manera
de pensar la politica por parte de los adultos esta dispuesta a alterarse para
incorporar las voces de la heterogeneidad de formas de ser joven que se tornan
visibles —o no— en la escuela secundaria (Southwell, Fridman, Litichever et al.,
2015).
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NOTAS PARA CONCLUIR SOBRE
LA ALFABETIZACION CIUDADANA

Tenemos la conviccion de que la formacion ciudadana es parte vital de la calidad
educativa; no hay calidad sin formacién ciudadana. Esa afirmacién de necesidad
de formacion ciudadana para la educacion democratica se ha ido afianzando —no
sin disputas ni altibajos— y se fue expresando en la incorporacion mas explicita
al curriculum, asi como en normativas y acciones impulsadas en el sentido de
acompanar la experiencia en la convivencia democratica. Alli se ha venido pro-
piciando un aprendizaje que esti en proceso, y en el que existe una tensiéon —no
resuelta y con altibajos en las distintas instituciones—, referido a dejar de lado
la vieja nocién de ensenar como prescribir ciertos preceptos, y tender en mayor
medida hacia la modificaciéon de maneras de mirar, de significar, de comprender
y desplegar ejercicios de reciprocidad, acentuando la importancia de cuestionar
el propio sentido comun (Grimson, 2015).

Asimismo, se exploran nuevos modos de regulacién como neotransgresiones
que incluyen faltas antes poco habituales o poco explicitadas en la escuela: la
falsificacion de la identidad, la corrupcidn, el plagio. Lejos de un esquema di-
cotomico «nada ha cambiado» o «ya nada es como antes», se analizan en esos
estudios maneras diferentes de regulacion y, a la vez, como la bisqueda de trans-
formacion no llega a resolverse o plasmarse. Se ha hecho también evidente que,
entre los afios 2005 y 2015, ha existido una biisqueda para que se promueva en
la escuela el reconocimiento de derechos, su respeto, y también una construcciéon
ciudadana que posea cddigos vinculados con las nuevas tecnologias y saberes de
la cultura global (Dussel, 2015).

En relacion con la idea de la justicia, cuando los y las adolescentes/jovenes
llegan a la escuela secundaria deben afrontar una nueva logica que se caracteriza
por una pluralidad de justicias. La protesta de los jovenes no debe ser entendida
tanto como gesto contra la autoridad, sino como la demanda de que se incorpo-
ren consideraciones personales y reciprocidad de actitudes. Resulta sugerente
el anélisis de la investigadora francesa Valerie Caillet (2002) respecto del senti-
miento de justicia en la escuela media. Para la autora, es preciso tomar concien-
cia de que el sentido de la justicia se forma en multiples planos —individual y
colectivo, superpuestos—, en los que no se discuten tinicamente reglas generales
o individuales, aun cuando se enuncien de esas maneras. De acuerdo con sus
hallazgos, durante su tiempo en la escuela, los jovenes pensaban a la justicia en
estrecha relacion con las injusticias vividas y experimentadas, lo cual dificultaba
la conexi6n entre lo particular y lo colectivo.

Las instituciones escolares, en tanto establecen reglas que estructuran las rela-
ciones entre los actores educativos, y mediante estas acciones, clasifican, delimi-
tan y destacan los atributos de cada alumno/a, pueden ser entendidas como esce-
narios donde se desarrollan luchas por la distribucion y el reconocimiento, ya que
establecen los criterios de pertenencia social (Fraser, 1997). ¢Cuales son las situa-
ciones escolares caracterizadas como injustas y en qué espacios ocurren? ¢Co6mo
conciben las personas jovenes a las normas escolares, su validez y legitimidad?
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¢Cuéles son las diferencias de clase, género, generacionales o geograficas que
es posible observar en la definicion acerca de la idea de la justicia en la escuela?
¢En qué medida son utilizados los mismos criterios para definir situaciones so-
ciales generales y aquellas propias del ambito escolar? Estas preguntas permiten
comprender las comunidades politicas de referencia para las que valen las re-
glas. Concebir y apostar por la inclusion para todxs, en instituciones mas demo-
craticas y que desarrollen propuestas formativas de ciudadania plena, implica
construir pedagogias que plasmen esa apuesta en el dia a dia escolar. Se tratara
de que frente a los dilemas —esa vivencia doméstica de lo politico—, la pedagogia
nos permita otras opciones que no sean volver a optar por formas prepoliticas
(moralizadoras y prescriptivas, por ejemplo) sino producir decisiones que po-
tencien los vinculos intergeneracionales que posicionen a los y las estudiantes en
relaciones que los reconozcan como aptos para construir el terreno de lo comin.

Los modos como se entienda a los estudiantes, los lazos intergeneracionales en
los cuales los incluyamos o las formas de extrafiamiento con las que los concibamos
a ellos, generan caminos distintos para la potencialidad de las escuelas y los futuros
que se abren. Estas lineas pueden contribuir a la ampliacién de la mirada educativa
hacia distintos espacios de lo social en donde los sujetos se encuentran desarrollan-
do précticas novedosas no solo en el plano de los grandes propositos, sino también
en la interacciéon constante con medios y lenguajes. Desarrollar una escuela mas
inclusiva implica un autoexamen para volver a pensar qué esperamos de nuestros
alumnos y, sobre todo, albergarlos en vinculos de respeto que no desmerezcan ni
subestimen el acceso a los saberes que necesitan para estar mejor en el mundo, mas
plenos, maés felices, con acceso a mas bienes y posibilidades, y provistos de saberes
vivenciales sobre la participacién y la convivencia.
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La convocatoria a organizaciones sociales
en la produccion de las politicas publicas
de Educacion de Jovenes y Adultos

Florencia Finnegan

LA EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS (EDJA) es un campo muy diverso, habita-
do por tradiciones, sujetos, discursos, instituciones, politicas, practicas y proble-
mas pedagogicos especificos. En consonancia con cada contexto sociohistorico,
la EDJA produjo una multiplicidad de propuestas educativas, impulsadas dentro
y fuera del sistema escolar, gestionadas por el Estado —principalmente desde las
carteras educativas pero también desde otros sectores de gobierno— y por actores
referenciados en organizaciones y movimientos no gubernamentales, sociales,
populares, e inclusive, y crecientemente en el caso del nivel secundario, por el
sector privado (Di Pierro, 2008).

Especificamente, en las tltimas décadas, el involucramiento de organiza-
ciones sociales populares en la gestion de propuestas educativas destinadas a
jovenes y adultos fue adquiriendo en América Latina dinadmicas y significados
politico-pedagogicos renovados. Estos procesos se articulan con las luchas po-
pulares por la democratizacion del acceso al derecho a la educaciéon, combina-
das con la extension de la obligatoriedad escolar juridicamente consagrada y con
los fendbmenos de inadecuacion creciente del formato dominante de las ofertas
del sistema educativo. Mayormente, estas luchas se inscriben en el campo de
la Educacién Popular, vinculado con el de la EDJA aunque sin confundirse con
ella, dando cuenta de experiencias muy potentes respecto de la participaciéon
de estos colectivos en procesos formativos con jovenes y adultos. Sin embargo,
Educacion Popular y EDJA se inscriben en tradiciones muy distintas: la prime-
ra, como dimensiéon pedagobgica de los procesos de organizaciéon popular, con-
templa practicas educativas intencionalmente emancipatorias centradas en el
fortalecimiento de los sectores populares como sujeto politico. Pero la creciente
institucionalizacién de la Educaciéon Popular, incluso como marco de referen-
cia de las politicas educativas, «si bien ha enriquecido la teoria y la practica de
la EPJA [Educacion de Personas Jovenes], le ha restado fuerza a la dimension
politica que busca transformar las condiciones de exclusion social» (Di Pierro,
2008).

Ahora bien, enfocado el analisis especificamente en las politicas y progra-
mas de EDJA impulsados por los ministerios de educacion, es posible afirmar
que, desde larga data y en sus versiones escolar y programatica, estas iniciativas
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apelan a diversos dispositivos que contemplan, segtn el caso, algin tipo de
involucramiento de la comunidad, el territorio, las organizaciones, los mouvi-
mientos, los adultos y sus instituciones de referencia, las entidades convenien-
tes que los agrupan.

Pero, sila consideracion de organizaciones sociales, y de otras agencias estata-
les, como contrapartes es ya un clasico —una férmula instalada a nivel discursivo
en la EDJA—, cada politica puiblica construye significados particulares sobre los
propositos de esta convocatoria y sobre el tipo de protagonismo pautado, que
no necesariamente democratizan la realizacion del derecho a la educacion por
el mero hecho de incluir actores comunitarios. Abordarlos desde esta optica exi-
ge analizar las tradiciones sedimentadas y el contexto sociohistoérico singular de
produccion de cada politica estatal, los actores involucrados, sus intereses, re-
cursos de poder y referencias politico-pedagogicas, y las racionalidades que se
ponen en juego en la arena en la cual se disputa, en diversos niveles y &mbitos
institucionales, su implementacion.

Con este marco, el presente articulo se propone aportar a las discusiones que
hacen foco en las articulaciones entre derecho a la educacion y Pedagogia, consi-
derando la relevancia que cobra la EDJA y, particularmente, diversas experien-
cias que comprometen la participacion de la sociedad civil en la garantia de este
derecho, sin por ello cuestionar la principalidad estatal en este plano. La am-
pliacién de la esfera publica que significan estas configuraciones multiactorales
y los procesos educativos que producen dentro y fuera del sistema escolar, que
aportan rupturas y continuidades de las formas hegemonicas de educar, sin duda
interpelan al pensamiento pedagogico.

La historia de las politicas publicas de EDJA en la Argentina registra un
interesante recorrido que da cuenta de los multiples alcances y significados
que adopt6 la apelacion gubernamental a la participacion de organizaciones
sociales en el campo de las iniciativas escolares y programaticas de la Moda-
lidad. Vale, entonces, detenerse en algunos hitos de ese devenir: la creacion
de las primeras ofertas de escuelas primarias vespertinas, nocturnas y domi-
nicales para adultos en los origenes del sistema educativo y la posterior ins-
titucionalizacion de la modalidad de inspiracion desarrollista que dio lugar a
los centros educativos de nivel secundario. Interesa poner el foco en el trata-
miento de esta problematica en relacion con las especificidades de la oferta
escolar de EDJA generada desde la 6rbita del gobierno educativo, desplazan-
dolo del de las propuestas educativas producidas desde las organizaciones
y movimientos populares inscriptas, como ya fue sefialado, en tradiciones
y légicas principalmente vinculadas con el marco politico-pedagdgico de la
Educacién Popular.

En adelante, entonces, se aportan claves para pensar la convocatoria a la par-
ticipacion de organizaciones sociales planteada desde los disenos de las politi-
cas de EDJA, relevante por sus implicancias para la realizacion del derecho a la
educacidn, atendiendo a sus contextos sociohistoricos de produccion, proposi-
tos, dispositivos, significados, disputas y resignificaciones de los diversos actores
involucrados.



LA CONVOCATORIA A ORGANIZACIONES SOCIALES... 91

CLAVES CONCEPTUALES Y SOCIOHISTORICAS

Sin duda, una dimension relevante para pensar la convocatoria a la participaciéon
de la sociedad civil en el campo educativo remite a la posicion que se adopte res-
pecto de la principalidad del Estado como «garante del derecho a la educacion, es
decir, como obligado a asegurar el minimo de escolaridad obligatoria a través de
servicios educativos que garanticen una oferta educativa gratuita de igual calidad
para el conjunto de la poblacién» (Paviglianiti, 1991). Este principio constituyd
histéricamente una perspectiva en la cual se han enrolado las luchas por la defen-
sa de la educacion publica y los derechos educativos de los sectores populares, y
tensiona de diversos modos las discusiones sobre la participacion ciudadana en
este campo.

Asimismo, el caracter subalterno que adquirié la Educacion de Jovenes y Adul-
tos en la Region, concebida como una «educaciéon —escolar y no escolar— de ado-
lescentes, jovenes y adultos de sectores populares» (Brusilovsky y Cabrera, 2005),
se entiende en el marco del «esquema dual» (Messina, 2013) atribuido ala EDJA
en las cumbres internacionales: para «el Sur», alfabetizacion y educacion bésica
«dentro de un estrecho planteamiento escolastico, compensatorio y reparador»,
y para «el Norte», el eje puesto en «la inversion en recursos humanos para ase-
gurar la creciente competitividad de la economia europea» (Ireland, 2014: 63)
sobre una concepcién mas abarcativa de aprendizaje a lo largo de toda la vida.

Sobre este telon de fondo, la expansion educativa de las altimas décadas en
América Latina tuvo lugar en el marco de procesos de desmaterializacion de de-
rechos sociales que produjeron drasticas reconfiguraciones del mundo popular
(Svampa, 2005). En el ambito educativo, estas mutaciones aportaron fendmenos
especificos que las politicas, segin el caso, profundizaron o intentaron revertir,
produciendo variados y complejos mecanismos de segregacion educativa que
resultan en una «expansion condicionada», en una «universalizacion sin dere-
chos» (Gentili, 2011), que conlleva el transito por circuitos educativos diferencia-
dos en cuanto a las oportunidades que ofrecen, asociados a diversos procesos de
segregacion social.

Es en estas condiciones complejas, que el fortalecimiento y expansion de la
EDJA es retomada en la Region, asociada a la extension de la obligatoriedad es-
colar, como una estrategia para hacer frente a la obligacion estatal de garantizar
la realizacion del derecho a la educaciéon. En nuestro pais, las politicas de EDJA
se incorporan a estas finalidades con base en el nuevo estatuto de «Modalidad
educativa» que le otorga la Ley de Educacion Nacional N° 26206/2006 (LEN).
Pero hay que destacar que esta renovada vigencia se sustenta principalmente en
la relativa flexibilidad que admiten los dispositivos de la modalidad, ya sea for-
malizados o mediante arreglos institucionales generados por los propios estable-
cimientos educativos, convirtiéndose en una alternativa accesible, desde varias
aristas, para expandir la oferta educativa.

Enlo que nos ocupa, la LEN establece a la intersectorialidad en 1a EDJA como
un principio orientado a la coordinacion de iniciativas entre agencias guberna-
mentales y «con el mundo de la produccion y el trabajo», a través de mecanismos
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consensuados en el Consejo Federal de Educacion (Articulo 47). Fija, ademas,
como uno de los criterios y objetivos de la organizacion curricular e institucional
de la modalidad «la vinculacién con la comunidad local y con los sectores labo-
rales o sociales de pertenencia de los/as estudiantes» (Articulo 48 j.). Asi, resulta
un campo mas permeable al involucramiento de organizaciones de la sociedad
civil por ser subsidiaria de una tradicién que se propone dar relevancia a la consi-
deracion de los intereses de los participantes y de sus comunidades de referencia.
Pero también, y aqui un alerta, por constituir la EDJA un espacio en el cual cierta
precariedad ya cronica tiende a ser compensada a través de un mayor involucra-
miento de los sujetos y organizaciones vinculadas a las propuestas educativas.
De esta forma, lo que la politica ptablica designa como «participacion», segin
sean las condiciones que el Estado garantiza o desatiende, podria ser leido en
términos de una «comunitarizacién», es decir un procedimiento por el cual las
politicas sociales de inspiracion neoliberal depositaron la responsabilidad de la
provision del bienestar en los grupos primarios, la familia o la comunidad, de
modo que «la forma institucional mas perfecta de la comunitarizacion es la ter-
ciarizacion de las intervenciones sociales, sea por delegacién a la familia o a orga-
nizaciones de la sociedad civil, 0 a ONG o a instituciones varias sin fines de lucro»
(Danani, 2008: 45).

Desde esta perspectiva, el estudio de la participacion de organizaciones socia-
les en las politicas educativas no puede soslayar los fenémenos de precariedad
institucional que profundizan la desigualdad cada vez que el Estado no provee
los recursos de todo tipo requeridos para abordar la complejidad y magnitud de
las propuestas educativas planteadas. O, en todo caso, descansa en un aporte
de estos colectivos que depende en gran medida de la densidad institucional y
pedagogica de que dispongan y de su compromiso con la dimension puablica de la
educacion por encima de los particularismos.

Es que la educacion publica, sus politicas e instituciones se plantean desde los
inicios del sistema educativo, en el marco de complejos procesos de regulacion
social, como arenas contradictorias en las que se libran luchas populares por la
ampliacion e institucionalizacion de derechos educativos, por la definicion y el
control de las agencias destinadas a atenderlos (O’Donnell, 2004). Se asume,
entonces, que lo que las politicas ptiblicas denominan «participaciéon» no implica
necesariamente la cesiéon de poder a los sujetos convocados para la definicion de
los aspectos estratégicos de los programas educativos, considerados en ocasiones
como meros ejecutores a nivel local.

Es decir, en el campo de la EDJA, el hecho de que la consideracion de co-
lectivos sociales como contrapartes de la accion estatal sea ya un clasico en los
discursos de politica piblica, nada dice sobre los sentidos particulares que se
construyen sobre los sujetos, y en especial sobre los propoésitos de esta convo-
catoria. A grandes trazos, con todos los matices que cabrian, podrian ser leidos
en clave de un «proyecto de control moral y politico sobre los trabajadores [...] o
un medio para contribuir a la transformacién de la sociedad a través de su arti-
culacién con un proyecto politico popular» (Brusilovsky y Cabrera, 2012: 208).
Pensar esta participacion supone interrogarse acerca de los significados y fina-
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lidades politicas y pedagogicas que le atribuyen los diversos ambitos nacional,
provincial, municipal y distrital, y su coherencia con las condiciones que generan
(0 no) para atender los requerimientos que supone la efectivizacion de las tareas
que se delegan a las organizaciones contrapartes.

EL LUGAR DE LA SOCIEDAD CIVIL
EN LA PRIMERA OFERTA ESCOLAR DE EDJA

La participacion de la sociedad civil en la oferta escolar de EDJA se regis-
tra en nuestro pais ya desde los origenes del sistema educativo, concebida la
instruccion publica en el proyecto liberal oligdrquico como un resorte civili-
zatorio en términos de la constituciéon de una identidad nacional homogénea
como base para el progreso econdémico y politico. En la 6ptica sarmientina,
la centralidad del Estado educador se combina con la apertura a la partici-
pacion de la sociedad civil en el gobierno del sistema escolar, a imagen de la
experiencia norteamericana (Pineau, s/f: 5), plasmada en los Consejos Esco-
lares de Distrito creados por la Ley de Educacién Comin de la Provincia de
Buenos Aires de 1875. Sin embargo, cuando en 1884 la Ley N° 1420 fija los
alcances de las responsabilidades privativas del Estado sobre la educacion
comun, estableciendo los principios y dispositivos en el marco de los cua-
les «el propio esfuerzo popular o la iniciativa privada debian complementar
y reforzar la tarea oficial de difusion de la instruccidon» (Carli, 1991: 17), se
opera un movimiento por el cual la figura de las «sociedades cooperativas de
educacion» (Articulo 10 Inciso 4°), a la vez que legitima la participacion social
en el sistema escolar, la aleja del lugar del gobierno, a diferencia de la norma
provincial, para segmentarla en multiples ambitos confinados a la periferia
de los establecimientos educativos.

En el marco de los procesos de lucha social y politica de la época, se registra
hacia 1890 la emergencia de un dinamico movimiento de Sociedades Populares
de Educacion (SPE). De manera diversa, estas reclaman la participacion social
en el campo educativo, impulsadas tanto por organizaciones de la sociedad civil
(inmigrantes, socialistas y anarquistas, vecinos y entidades barriales) como por
el propio Consejo Nacional de Educacion o las conducciones escolares (Puiggros,
2003), con un creciente peso del control estatal en el curso del periodo de gobier-
no radical que se instala en 1916 y, sobre todo, drasticamente declinantes a partir
del golpe civico-militar de 1930 (Carli, 1991). La participacion de la sociedad civil
a través de SPE, muchas de ellas destinadas a jovenes y adultos, obreros y mi-
grantes, transcurre en relacion con sujetos y problematicas no contempladas por
la instruccion publica, o en apoyo a ella, oscilando entre posturas politicas mas
radicalizadas desde la idea de «una relacion optimista entre ciencia y conciencia
politica proletaria» presente principalmente en las iniciativas de las agrupacio-
nes anarquistas y socialistas (Brusilovsky y Cabrera, 2012: 215), hasta otras pro-
puestas de apoyo al sistema estatal en un sentido de complementacion, de corte
filantrépico o asistencial (Pineau, s/f).
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En estos contextos, atribuida al Consejo Escolar de Distrito la responsabilidad
de «establecer en las escuelas o afuera de ellas cursos nocturnos o dominicales
para adultos» (Articulo 42 Inciso 3°), la creacion de algunas de las primeras es-
cuelas primarias nocturnas para adultos surgidas de la Ley N° 1420 responde a
la iniciativa de grupos de vecinos y de docentes de escuelas de nifios (Rodriguez,
1991: 184). En efecto, la EDJA es atravesada en las primeras décadas del siglo
XX por las disputas que tienen lugar entre 1885 y 1915 en el interior del sistema
educativo entre las tendencias normalizadora y democratico-radicalizada —esta
altima que aboga por una mayor participaciéon social en la educacién publica
(Puiggrods, 2003)—. José Berrutti y Ratl Diaz constituyen figuras emblematicas
de esta tendencia, con actuacion en la Modalidad, a partir de considerar que «la
escuela, sin el apoyo popular, realiza una obra incompleta» (Berrutti, 1936, en
Rodriguez, 1991: 187). Iniciativas como la fundacién de SPE en apoyo o para la
creacion de escuelas nocturnas para adultos, a partir del ano 1900, o el modelo
de las escuelas de puertas abiertas constituyen dispositivos asociados a discursos
que desde el propio Estado alientan la participacién social en las ofertas esco-
lares de EDJA. Son resistidas por las posturas que presionan por un creciente
control de estas experiencias por parte de los estamentos de inspeccion del Con-
sejo Nacional de Educacion, finalmente hegemonicas al término del periodo. Se
trata, sin duda, de procesos que pueden ser leidos como experiencias de demo-
cratizacion del derecho a la educacion y, contradictoriamente, como formas de
compensar la deficitaria accion estatal a través de la intervencion de la sociedad
civil, sin por ello declinar el control burocratico sobre ellas.

LA PARTICIPACION SOCIAL PARA
EL DESARROLLO EN LA EDJA

Otro hito significativo en la convocatoria gubernamental a organizaciones so-
ciales como contrapartes de propuestas de EDJA se registra en la Region hacia
fines de la década de 1960, en una etapa de fuerte institucionalizaciéon de la Mo-
dalidad en el interior de los sistemas educativos, en un intento por producir un
formato de atenciéon educativa especifico para la educacion de jovenes y adultos
que superara las inadecuaciones de las ofertas escolares nocturnas y resultara
funcional a los procesos de modernizacién politica y econémica. En una etapa
de reconstitucion del capitalismo central en el marco bipolar de la posguerra y la
Revoluciéon Cubana, la EDJA es presentada por parte de los organismos multila-
terales e internacionales como una estrategia prioritaria para promover el desa-
rrollo capitalista: operara a la vez como contencién de la amenaza comunista y
como una herramienta de integracién social en clave humanista en la concepciéon
europea de «Educacion Permanente» (Barquera, 1985).

Desde las diversas perspectivas del desarrollo del subdesarrollo, la Modali-
dad aportara a la modernizacion de las sociedades tradicionales del Sur ope-
rando sobre la inadecuada formaciéon de capital humano y el predominio de
mentalidades tradicionales. Combinada la educacion escolar y no escolar con
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el desarrollo de la comunidad como estrategia de intervencion desde el trabajo
social, cuyo paradigma es la campana de la Alianza para el Progreso (1961-1970),
ambas aportaran a la superacion del déficit cultural y a la ampliacién de los cé-
digos restringidos atribuidos a los sectores populares de los paises periféricos,
requeridos para el despegue hacia el desarrollo.

En linea con estas orientaciones teoéricas y preocupaciones politicas y geopo-
liticas, la EDJA se expande y se institucionaliza en la Argentina con la creaciéon
en 1968 de la Direccidon Nacional de Educacion del Adulto, la Dinea, por ini-
ciativa del gobierno de facto. De esta forma, se asume el concepto de «educa-
cion funcional»: concebida como «un elemento esencial del desarrollo general,
[laEDJA] debe estar estrechamente vinculada a las prioridades econ6micasy so-
ciales, asi como a las necesidades presentes y futuras de mano de obra» (Unesco,
1965). En sintonia con los lineamientos del Plan Multinacional de Educacion
del Adulto aprobado por la OEA en 1970 (Cemul, 1971), se piensa a las escuelas
de adultos como sedes operativas y administrativas de complejos educativos
funcionales asociados a organizaciones del entorno: uniones vecinales, fabri-
cas, empresas, asociaciones de fomento, sindicatos y clubes. La Dinea formuld
una distincion entre la «institucion escuela» y la «funcion escuela» que debian
desempenar los centros educativos localizados «en los lugares donde se cumple
la vida cotidiana del adulto» (Cemul, 1971: 10), de modo que fueron creados
diversos tipos de centros educativos por fuera de las escuelas: «Comunitarios»
(1968), «Mobviles de Promocion Profesional Popular» (1970), «Educativos
para Aborigenes» (1971) y «Centros Educativos de Nivel Secundario»-CENS
(1970).

Si bien el criterio de intersectorialidad constituy6 una méxima para coor-
dinar las actividades de diversas esferas estatales de modo de potenciar la
pertinencia y efectividad de las iniciativas de EDJA, es en el dispositivo de los
CENS donde se pone de manifiesto, como uno de los rasgos mas innovado-
res, la apelacion a participar en la definicién e implementaciéon de aspectos
sustantivos de la propuesta a organizaciones de referencia de los adultos, en
su condicion de hombre que trabaja y que establece relaciones con un con-
texto socioeconomico y cultural. Este rasgo se articulaba con innovaciones
curriculares significativas, que comportaban una ruptura con el modelo es-
colar clasico y un reconocimiento de la especificidad pedagogica de la Mo-
dalidad. Las «entidades conveniantes», organizaciones de la sociedad civil,
principalmente sindicales, y también empresas publicas y privadas, solicita-
ban la apertura de un CENS en sus instalaciones, justificAndola en los reque-
rimientos de formacién en alguna especialidad profesional relevante para el
entorno. Sin embargo, su involucramiento contemplaba no solo la provisiéon
de infraestructura, equipamiento y materiales didacticos (esquema frecuente
cuando se apela al involucramiento de las organizaciones sociales en este tipo
de experiencias), sino que avanzaba en la proposiciéon de los contenidos a ser
abordados en el area profesionalizante de la caja curricular, habilitando de
ese modo a las entidades, hasta cierto punto, como interlocutoras autorizadas
en el plano pedagogico.
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CONSIDERACIONES FINALES

Tal como se sefal6 al inicio, el presente articulo se propuso ensayar una reflexion
respecto de la problemaética de la participaciéon de organizaciones sociales alen-
tada por el propio Estado en politicas y programas de EDJA, no especificamente
referenciados en el marco politico pedagogico de la Educacion Popular latinoa-
mericana. Como tal, parti6 de una preocupacion por la efectivizaciéon del derecho
ala educacion y por las implicancias pedagogicas de los dispositivos que se gene-
ran en estos procesos de participacion.

Un aspecto significativo para sefialar es que, en los casos abordados, disimiles
por sus contextos sociohistoricos, dominaron desde el actor estatal concepciones
civilizatorias o economicistas de las finalidades de la Modalidad, que colocaron
a las convocatorias estatales a la participacion en el plano de las preocupaciones
respecto del Progreso o el Desarrollo y de la funciéon que le cabia a la educaciéon
de los adultos de sectores populares en esos procesos. No sin disputas ni contra-
dicciones, y apoyados en una doctrina de principalidad del Estado en el campo de
la educacién publica, aunque desde una 6ptica compensatoria, contribuyeron a
habilitar a otros &mbitos y actores (las Sociedades Populares de Educacion, los ve-
cinos, los ministerios y empresas publicas, las empresas privadas, los sindicatos,
las organizaciones territoriales de variada indole) como contrapartes de la accion
estatalenlageneracion deuntipodeofertaeducativahastael momentoinexistente.

La apertura a estos colectivos en las propuestas de EDJA tendi6 en estos casos
a justificarse en aspectos que refieren principalmente a:

» Compensar problemas de cobertura de la oferta escolar y de disposicion
de espacios fisicos accesibles para los estudiantes, en términos de la proxi-
midad geografica a sus lugares de trabajo o de residencia.

» Fortalecer la convocatoria a iniciar o sostener estudios para completar la
escolaridad obligatoria, desde una concepcién que asigna a las diversas fi-
liaciones organizacionales que atraviesan la vida de los jovenes y adultos
(laborales, sindicales, politicas, religiosas, vinculadas con notas identita-
rias diversas) un potencial de interpelacién y acompanamiento que la es-
cuela dificilmente logra.

» Dar pertinencia a la Modalidad: aportar a la elaboraciéon de una «pedago-
gia» especifica para jovenes y adultos, ante la evidencia de la inadecuacion
de la matriz dominante de las «escuelas nocturnas», sea en la definicién de
contenidos de los programas de estudio, sea incorporando reformulaciones
del régimen académico, dispositivos y figuras institucionales novedosas.

Realizar un rastreo historico mas pormenorizado sobre estas cuestiones tiene
sentido para analizar los procesos de participacion de las organizaciones socia-
les en politicas y programas de EDJA en términos de sus continuidades y rup-
turas con este devenir. En efecto, en el pasado reciente de nuestra Region, la
principalidad estatal en la garantia del derecho a la educacién, reafirmada en
los discursos de las politicas y normas juridicas, se combina con una creciente
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participacion de estas organizaciones para la ampliacion de la esfera estatal y la
efectivizacion de este derecho, aunque con sentidos y efectos contradictorios. En
este plano se ubican las propuestas educativas sedimentadas de los movimientos
sociales que rechazan el «tratamiento compensatorio» de que son objeto los sec-
tores subalternos y pugnan por «igualar las condiciones para educarse y definir
el propio destino» (Gluz, 2013: 111) junto a las intervenciones de organizaciones
territoriales de escasa autonomia y densidad institucional y ausencia de recursos
de todo tipo para el desarrollo de experiencias educativas.

Apelar a la cogestion entre el Estado y organizaciones sociales y estatales de
diverso cufio ineludiblemente conduce a asignarles desde el disefio de la politica
una serie de funciones y responsabilidades sustantivas para el desarrollo de los
procesos formativos y para garantizar la terminalidad de la educacién obliga-
toria, con el acceso pleno al conocimiento que supone la efectivizacion del de-
recho a la educacién. Este involucramiento puede potenciar la convocatoria y,
en muchos casos, favorecer una red de sostén de los estudiantes, de mediacion
con los profesores, de garantia de la continuidad de las propuestas, de provision
de recursos fundamentales para la tarea. Sin embargo, para no contribuir a re-
producir circuitos segregados es relevante advertir las posibilidades diferenciales
que estas organizaciones tienen de asumir las funciones que se les delega, sin tra-
tarlas como un universo homogéneo. Es preciso delimitar, segtn el perfil de estos
colectivos, las racionalidades y practicas educativas y sociales que despliegan en
la implementacion de planes y programas de EDJA, los sentidos que construyen
respecto de las funciones asignadas y asumidas, y las relaciones que establecen
con los diversos ambitos y niveles de gestion de estas iniciativas. Partiendo de
reafirmar la principalidad del Estado en la garantia del derecho a la educacion,
se trata de asegurar la densidad institucional que requiere la gestion de experien-
cias educativas complejas, a la vez que lograr convocatorias abiertas y no restric-
tivas que ensanchen la dimensién publica del campo educativo y la sustraigan de
intereses particularistas.
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