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Veinticinco anos, veinticinco libros

El ciclo politico inaugurado en Argentina a fines de 1983 se
abrié bajo el auspicio de generosas promesas de justicia, renovacion
de la vida publica y ampliacién de la ciudadania, y conocié logros y
retrocesos, fortalezas y desmayos, sobresaltos, obstdculos y reveses,
en los mds diversos planos, a lo largo de todos estos afos. Que fue-
ron anos de fuertes transformaciones de los esquemas productivos
y de la estructura social, de importantes cambios en la vida ptblica
y privada, de desarrollo de nuevas formas de la vida colectiva, de
actividad cultural y de consumo y también de expansién, hasta ni-
veles nunca antes conocidos en nuestra historia, de la pobreza y la
miseria. Hoy, veinticinco afos después, nos ha parecido interesante
el ejercicio de tratar de revisar estos resultados a través de la publica-
cién de esta coleccion de veinticinco libros, escritos por académicos
dedicados al estudio de diversos planos de la vida social argentina
para un publico amplio y no necesariamente experto. La misma
tiene la pretensién de contribuir al conocimiento general de estos
procesos y a la necesaria discusion colectiva sobre estos problemas.
De este modo, dos instituciones publicas argentinas, la Biblioteca
Nacional y la Universidad Nacional de General Sarmiento, a través
de su Instituto del Desarrollo Humano, cumplen, nos parece, con
su deber de contribuir con el fortalecimiento de los resortes cognos-
citivos y conceptuales, argumentativos y polémicos, de la democra-
cia conquistada hace un cuarto de siglo, y de la que los infortunios y
los problemas de cada dia nos revelan los déficits y los desafios.



Graciela Krichesky y Karina Benchimol

La educacién argentina
en democracia

Cambios, problemas y desafios de una escuela fragmentada

arnos Universidad
. Nacional de
libros General
BIBLIOTECA Sarmiento

NACIONAL



Krichesky, Graciela
La educacién argentina en democracia : transformaciones, problemas
y desafios de una escuela fragmentada. - la ed. - Los Polvorines : Univ.
Nacional de General Sarmiento ; Buenos Aires : Biblioteca Nacional, 2008.
112 p. 5 20 x 14 cm. - (Coleccién “25 afos, 25 libros” ; 19)

ISBN 978-987-630-048-3

1. Politicas Educativas. I. Benchimol, Karina. II. T{tulo

CDD 379

Coleccién “25 afos, 25 libros”

Direccién de la Coleccién: Horacio Gonzdlez y Eduardo Rinesi
Coordinacién General: Gabriel Vommaro

Comité Editorial: Pablo Bonaldi, Osvaldo lazzetta, Marfa Pia Lépez, Marfa Cecilia
Pereira, Germén Pérez, Aida Quintar, Gustavo Seijo y Daniela

Soldano

Disefio Editorial y Tapas: Alejandro Truant
Diagramacién: Alejandro Truant
Colaboracidn: José Ricciardi

Ilustracién de Tapa: Juan Bobillo

© Universidad Nacional de General Sarmiento, 2008
Gutiérrez 1150, Los Polvorines. Tel.: (5411) 4469-7507
www.ungs.edu.ar

© Biblioteca Nacional, 2008
Agiiero 2502 (C1425EID), Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
Tel.: (5411) 4808-6000

www.bn.gov.ar | bibliotecanacional@bn.gov.ar

ISBN: 978-987-630-048-3

Prohibida su reproduccién total o parcial por cualquier medio de impresién o digital en forma
idéntica, extractada o modificada, en castellano o en cualquier otro idioma, sin autorizacién expresa
de los editores.

Impreso en Argentina - Printed in Argentina
Hecho el depésito que marca la ley 11.723



|7
Introduccién: la escuela, ayer y hoy

Escribir sobre los tltimos 25 anos de la educacién argentina
implica mirar al pasado y al futuro a la vez: es pensar sobre lo que
llevé a la escuela a constituirse en lo que es hoy, y sobre la expe-
riencia educativa que tendrdn las generaciones mds jovenes y las
generaciones futuras.

Recorrer estos 25 anos nos lleva a relatar rupturas y conti-
nuidades. Las escuelas, en este periodo, han cambiado y a la vez
han mantenido estables muchas de sus caracteristicas. El sistema
educativo se ha transformado y fragmentado. A partir de suce-
sos, datos, informes de investigaciones, imdgenes en la memoria
y recuerdos varios que se ensamblan y se superponen, intentare-
mos comenzar a repasar y analizar algunos aspectos de la historia
reciente del sistema educativo.

La escuela fue uno de los espacios que la dltima dictadura
militar priorizé para la difusién de su ideologia y donde procuré
hilvanar la legitimidad y el apoyo indispensables que le permitie-
ran mantenerse en la conduccién del pais. Durante la dictadura se
intent6 imponer, en todos los niveles de la escolaridad, la supresién
de cualquier expresién de las diferencias en el pensamiento. Deja-
ron de estar presentes en la escuela las matemdticas modernas, la
gramdtica estructural, los centros de estudiantes, los debates publi-
cos, la confrontacién de teorfas sociales, las visiones revisionistas
de la historia, las pedagogias libertarias, las cdtedras libres. Las uni-
versidades estatales fueron intervenidas, se redujo el presupuesto y
se minimizé la investigacién. Se utilizé el miedo, el control de la
familia y una politica tendiente a desarticular cualquier posibilidad
de participacion en la sociedad civil.

A modo de anticipo, podrfamos mencionar algunos cambios
sucedidos a partir del advenimiento de la democracia.

El nivel inicial se expandi6. Se incrementaron los colegios priva-
dos. En casi todas las primarias los nifos dejaron de saludar pardn-
dose al lado del banco (algo similar al saludo militar), y los vinculos
entre docentes y alumnos se hicieron mds cercanos e informales.
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Ingresaron las primeras computadoras a las escuelas, en un
comienzo ligadas con propuestas relacionadas con la programacién:
en las escuelas medias, especialmente en las técnicas, se empez6 a
ensenar el lenguaje “Basic”. En algunas primarias privadas se introdu-
jo el lenguaje “Logo” (el de la tortuga), y afios mds tarde se comenzd
a utilizar en las escuelas la computadora como herramienta.

En el afio 1984 las escuelas secundarias comenzaron el ciclo
escolar con la dindmica, normas y costumbres derivadas del periodo
de la dictadura militar. Sin embargo, en muy poco tiempo, algunas
improntas de la democratizacién reciente comenzaron a transfor-
mar sus caracteristicas.

En las secundarias ptblicas nacionales habia examen de ingre-
so (en el ano 1983 se tomd por ultima vez para el ingreso de la
cohorte 1984). Muchas escuelas de los centros urbanos eran todavia
exclusivas para mujeres o para varones. A partir de entonces todas
las escuelas puablicas pasaron a ser “mixtas”, el ingreso comenzé a
realizarse por sorteo, se desarrollaron periodos de recuperacién para
los estudiantes que tuvieran notas bajas en algiin trimestre. Estos
cambios tendian a la democratizacién de una escuela secundaria
que habia sido altamente selectiva, discriminadora y meritocrdtica
durante los anos de la dictadura.

En 1984 habia muchas normas que regfan la vestimenta y el
peinado de los estudiantes. En algunas secundarias para varones
todavia se conservaba el uniforme y en las escuelas “de senoritas”
aun habia que usar guardapolvo blanco hasta la rodilla, medias
azules, zapatos, y debajo del guardapolvo ropa de color blanco. El
cabello de las jévenes debia estar recogido, sin mechas en la fren-
te. Con el avance de la democracia, estas costumbres comenzaron
a flexibilizarse, principalmente en los centros urbanos: muchas
escuelas publicas en las que antes los jovenes tenfan que usar uni-
forme, o guardapolvo con ropa blanca debajo del mismo, pasa-
ron a dejar de lado esas normas para la vestimenta y los alumnos
comenzaron a ir a clase con pelo largo, aros, piercing, maquillaje,
etc. El “cuellito blanco”, que todavia se vendia para que las jéve-
nes usaran debajo de los guardapolvos y asi taparan la vestimenta
de color, pasé a ser “una antigiiedad”.
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En relacién con estos cambios, se puede interpretar que la
escuela pas6 de suponer que podia “uniformar/homogeneizar” a
los alumnos a un mayor reconocimiento de la adolescencia en la
escuela y de la diversidad en los estudiantes. Con los uniformes
impuestos, la diferencia y la heterogeneidad aparecen principal-
mente como una amenaza o como un peligro, plantea Inés Dussel.
Cuando se relajan las normas referidas a la vestimenta en las escue-
las, se abre la posibilidad de un mayor reconocimiento institucio-
nal a las diferencias existentes.

Los primeros afios de democracia se caracterizaron por la reor-
ganizacion de los centros de estudiantes en las escuelas secundarias
de los principales centros urbanos, que acompanaban las moviliza-
ciones de una sociedad esperanzada por los espacios de participacion
politica que se habian recuperado tras la dictadura. En ese contexto,
se crearon Consejos de Convivencia para tratar problemas relacio-
nados con la disciplina escolar. La participacion de los estudiantes
en las instituciones creci6.

En estos 25 anos se modificé dos veces la estructura del sis-
tema educativo. En 1993, a partir de la sancién de la Ley Federal
de Educacién, de la escuela primaria de siete afios se pasé a la
Educacién General Bésica (EGB) de nueve afos, organizada en tres
ciclos. Se creé el Polimodal para los dltimos tres anos de la antigua
secundaria. En 2006 se sanciond la Ley de Educacién Nacional, con
lo que el sistema volvié a estructurarse con un nivel primario y un
nivel secundario de 5 6 6 afios, segtn la jurisdiccién.

Cambié la nifiez, cambié la adolescencia y por lo tanto cam-
biaron los sujetos que aprenden en las escuelas. También cambiaron
mucho los maestros y los profesores.

En este periodo, la escuela puablica tuvo que hacerse cargo,
especialmente a partir de los efectos de las politicas neoliberales y
en relacién con la desigualdad y la exclusion que resultaron de ellas,
de un conjunto de nuevas funciones, tales como brindar a nifios y
adolescentes el almuerzo, meriendas reforzadas y en muchos casos,
asistencia social.

Ahora bien, asi como hubo cambios, es posible identificar algu-
nos rasgos que no se han modificado sustancialmente.
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Los tiempos escolares contintan divididos en horas de clase
de 40 minutos o bloques de 80 minutos. Un timbre para toda una
escuela es lo que atin marca que debe haber cambios en las activi-
dades de los alumnos. La poca flexibilidad horaria, vinculada con
la histérica y constitutiva separacién (o aislamiento) de la escuela
en relacién con el mundo exterior, genera propuestas pedagdgicas
que deben ajustarse a tiempos muy pautados institucionalmente,
que no necesariamente acompanan los tiempos para el aprendiza-
je. Asimismo, el sistema educativo continta siendo bastante rigido
en su organizacioén graduada y simultdnea en casi todo el pais. Los
nifios permanecen en un mismo agrupamiento durante afos, y en
el caso de la primaria, durante casi toda la jornada escolar con el
mismo docente.

Por otro lado, la disposicién espacial de las aulas y otros
lugares de la escuela no ha cambiado: en la mayoria, los pupitres
contintan frente a un pizarrén, la biblioteca es un dmbito muchas
veces alejado de los ninos, el comedor es un gran espacio ruidoso
a la hora del almuerzo, etc.

Los cuadernos y las carpetas han variado muy poco: en ellos
los alumnos generalmente copian del pizarrén, subrayan los
titulos, y los docentes dejan sus marcas de correccién. En pocas
excepciones son espacios para experimentar, para probar, de regis-
tro personal. Tal como lo analiza Silvina Gvirtz, la realidad es que
en estos ultimos 25 afios tuvieron lugar o se acentuaron algunas
modificaciones “de forma”.

Ademis, se mantienen los tradicionales dispositivos de evalua-
cién: las pruebas, los exdmenes, la aprobacién por afio lectivo com-
pleto y no por materias o 4reas.

Finalmente, las edificaciones de las escuelas no se han modifi-
cado y en muchos casos se han deteriorado.

En un contexto de cambios sociales tan profundos como los
que atravesamos en el siglo XX y a comienzos del XXI, la escuela
conserva muchas de sus “formas” generadas hace mds de un siglo.
David Tyack y Larry Cuban indagaron precisamente en las reglas
—la “gramdtica escolar”— que componen el niicleo duro de la vida de
la escuela, apenas modificado en los tltimos ciento cincuenta afios
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de historia. Cémo se organiza el tiempo y el espacio (aulas, horarios,
materias, recreos), la estructura con la que se organizan los saberes
(materias, asignaturas, dreas), las categorias en las que se clasifica a
los alumnos en grupos (grados, ensefianza simultdnea), las reglas de
acreditacion y de promocidn (la evaluacién, los exdmenes, las notas
para promover). Estas caracteristicas marcan y delimitan, sin duda,
posibilidades de accién y de cambio en el interior de las escuelas.

A 25 afios de un momento de gran ilusién, hoy tenemos la
sensacién de que, sin duda, la democracia posibilité una mejor edu-
cacién en relacién con los afos anteriores, pero también el senti-
miento y la percepcién de que la escuela no es lo suficientemente
democritica ni justa como institucién y que hay mucho pendiente.
Palabras como “fragmentacién”, “desigualdad” y “exclusién” son
mencionadas con frecuencia en estas pdginas, y producen una sen-
sacién amarga. A la vez, analizar estadisticas sobre la escolaridad
también habilita una cuota de optimismo en relacién con el hecho
de que mds ninos y mds jévenes asisten hoy a las escuelas argentinas.
Es por todo esto que un nuevo reto asoma con persistencia en cada
capitulo: ;cémo generar las condiciones necesarias para una edu-
cacién mis justa? ;Qué se puede hacer desde el trabajo en las aulas
para contribuir a ello?

Este libro intenta una aproximacién a aquello que ha cambiado
y también a todo lo que permanece casi inalterable en la educacién
de nuestro pais, y mds especificamente, en sus escuelas. Se estruc-
tura en seis capitulos. Parte de una mirada macro educativa, desa-
rrollada a lo largo de los dos primeros. En el primero se realiza un
recorrido por las politicas educativas generadas desde los gobiernos,
principalmente las referidas al Congreso Pedagégico y a las leyes
educativas que se sancionaron en estos 25 anos. En el segundo se
describen y analizan las propuestas realizadas para generar cambios
en los contenidos de la ensenanza.

En los capitulos siguientes, el foco se aproxima a las escuelas y a
los desafios que hoy debe enfrentar la institucién escolar. El tercero
presenta algunos resultados de investigaciones que muestran cémo
el sistema educativo se ha fragmentado. Posteriormente se recorren
los cambios en relacién con la matricula escolar y el alcance de la
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cobertura de los niveles inicial, primario y medio; y se analiza el
crecimiento del sector privado en la oferta escolar.

En el cuarto, se describe la problemdtica en relacién con los
alumnos que promocionan, que repiten y que abandonan en el sis-
tema educativo. Se analizan las cifras, desde una perspectiva cen-
trada en qué hace la escuela y el sistema con estos nifios y jévenes.
:Se trata de nifos y jévenes que abandonan o que la institucién
excluye?

En el quinto capitulo, el foco se ubica dentro de la escuela. Se
analizan fundamentalmente dos temdticas, fuertemente vinculadas
con el contexto social: la tensién entre ensefiar y asistir en las escue-
las y la violencia escolar.

El sexto se refiere a la inclusién educativa. Esta se relaciona con
el derecho a la educacidn de los nifios y los jovenes. No se trata sélo
de pensar como hacer para que estén adentro de las escuelas, sino
de cdmo hacer para que sean sujetos de una educacién de calidad,
una educacién que les permita aprender conocimientos necesarios
para ser integrantes de nuestra sociedad, y a la vez conocimientos
que les posibiliten pensar y actuar para su transformaciéon. En esta
parte del libro se mencionan caracteristicas de algunos programas
que apuntan a lograr la inclusion, y, hacia el final, se plantean los
desafios pendientes al respecto.

Los testimonios que aparecen, especialmente en la segunda
parte, corresponden a diversas entrevistas a docentes del sistema,
realizadas en el marco de las investigaciones en las que hemos par-
ticipado recientemente. Entendemos que su voz enriquece y mati-
za nuestras palabras, y nos acerca més a la escuela, escenario de su
prdctica cotidiana.

Por cierto, quedan fuera del relato muchos temas vinculados
con lo educativo, por ejemplo la universidad (sobre esa cuestion hay
un volumen especifico, de Pablo Buchbinder y Ménica Marquina,
en esta misma coleccién), la formacién docente, la educacién
especial, las estrategias diddcticas que han prevalecido en los dis-
tintos niveles, la formacién profesional, la educacién de adultos, la
educacién no formal. Enfocamos principalmente los cambios del
sistema educativo y de las escuelas, decisién tomada en virtud de los
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limites de esta produccién. Nos interesa aclarar, finalmente, que si
bien el libro se refiere a la educacién en nuestro pafs, la mayoria de
los ejemplos y testimonios corresponden a docentes de la provincia
y de la ciudad de Buenos Aires, dmbitos en los que desarrollamos
nuestras tareas de docencia y de investigacién.

Escribir este libro ha sido una tarea que hemos disfrutado.
Va nuestro agradecimiento a los colegas y amigos que aceptaron
realizar lecturas criticas con tiempos muy limitados, y a quienes
nos confiaron la tarea. Esperamos que estas pdginas despierten la
reflexién y las emociones en los lectores, quienes desde algin lugar
—ya sea como alumnos, padres, directivos, docentes, funciona-
rios y/o investigadores— participan de la trama educativa que aqui
intentamos contar.
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Las politicas educativas de los tltimos 25 afios

“Sociedad red” (Castells), “modernidad tardia” (Giddens),
“sociedad del riesgo” (Beck) o “sociedad mundial” (Luhmann) son
los nombres que diversos autores han dado al tipo de sociedad que
resulta del conjunto de transformaciones de diverso tipo operadas
en la época de la globalizacién. La mayoria de estos autores coin-
cide en senalar la profundidad de los cambios que afectan el actual
orden global, que han producido la reestructuracién de las relacio-
nes sociales y la pérdida de vigencia de los marcos de regulacion
colectiva desarrollados en la época anterior.

Entre nosotros, Maristella Svampa ha compilado, en su libro
Desde abajo, textos de distintos investigadores en los que se pone
en evidencia cémo muchos de los debates sobre la “cuestién social”
actual giran en torno de los efectos perversos de este proceso de
mutacién estructural, que en nuestro pafs (como en casi toda
Latinoamérica) implican una alta concentracién de la riqueza y de
las oportunidades de vida en los sectores altos, una fractura cada
vez mayor en el interior de las clases medias, un notorio empobre-
cimiento y reduccidn cuantitativa de las clases trabajadoras y, por
tltimo, un superlativo incremento de los excluidos. En este con-
texto de profunda transformacién de las pautas de integracién y de
exclusién social se registraron cambios importantes en las identida-
des sociales, y esto también generd cambios en las escuelas, ya que,
en muchos casos, los marcos sociales que orientaban las conductas
y las précticas de los actores desaparecieron casi por completo, y los
sujetos y las instituciones se vieron obligados a afrontar la situacién
de empobrecimiento o de exclusién social.

sQué pasé con la educacion en estos afnos? ;Coémo afectd el cam-
bio en la estructura social a las escuelas? Hoy los datos muestran al-
gunas tendencias que han atravesado a la escuela puablica durante este
periodo de la historia nacional, entre las que sobresalen la democrati-
zacién, y simultdneamente, la fragmentacion. A lo largo de este libro,
trataremos de mostrar cémo ambos procesos delinearon la forma ac-
tual del sistema educativo en general, y de la escuela en particular.
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Los ochenta

Los anos 80 estuvieron atravesados por la democratizacién del
sistema educativo (“democratizacién” en comparacién con el oscu-
ro periodo anterior de la dictadura militar), con un proceso partici-
pativo que se manifesté especialmente en el Congreso Pedagdgico
Nacional que tuvo lugar entre 1986 y 1988. Durante la década se
recuperaron en las escuelas contenidos y practicas educativas ob-
turados por la dictadura, y el escenario educativo parecié vivir una
instancia de liberacién, aunque también con muchas frustraciones,
que se manifestaron al final del periodo.

Fue una década de sucesivas crisis, con un bajo nivel de creci-
miento econdmico y un gran aumento de la poblacién escolar, que
tuvo como uno de sus resultados centrales la reduccién del salario
docente. En efecto, entre 1980 y 1990 el gasto educativo total no
aumento, el salario docente se deprecié un 41% y la tasa neta de
escolarizacién del nivel medio aumenté un 55%. Estos ntimeros
sefalan que, como escribié Cecilia Braslavsky, el aumento de las
tasas de escolarizacién —que implica mds escuelas y mds docentes— no
se financié con mds recursos que la reduccidn del salario docente.

El Segundo Congreso Pedagdgico Nacional

El 30 de septiembre de 1984 se sanciond la Ley 23.114, por la
que se convoco a la realizacién del Segundo Congreso Pedagdgico, una
experiencia por la cual diversos sectores de la sociedad civil contaron
con un dmbito especifico para discutir y delinear iniciativas tendientes
al mejoramiento y modernizacion del sistema educativo argentino.

Basada en la tradicién del Congreso Pedagdgico de 1884 —que
habia dado origen a la Ley 1.420—, la realizacién del Congreso
Pedagégico Nacional constituyé una experiencia de concertaciéon
educativa en Argentina, aunque no fue un caso de participacién po-
pular y democratica plena, dado que la discusién fue hegemonizada
por la Iglesia catdlica, que logré imponer en gran medida su propia
concepcién educativa en las conclusiones finales de las jornadas.
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La gran aspiracidn especifica era generar vastos espacios de
debate, para que las politicas educativas se formularan a través de
nuevos mecanismos. Al inaugurar las deliberaciones del Congtreso,
el 4 de mayo de 19806, el entonces presidente Raul Alfonsin expre-
saba que el mismo, ademds de tener la funcién de fijar las pautas
para un sistema educacional futuro, serfa “pedagégico en si mismo”.
A través de su propio desarrollo nos impartird la ensefianza funda-
mental de una democracia moderna, es decir, nos ensenard a parti-
cipar”, sostuvo. Afirma Adriana Puiggros,

tan s6lo se trataba de lograr una democratizacién de
las instituciones y su puesta al dia, mediante un discusién
amplia de toda la sociedad y finalmente una legislacién que
recogiera los resultados de tal discusién. Esa era la intencién
de los radicales en su momento de euforia reformista inicial,
que fue acompafiada por todos los partidos politicos. Todos
ellos miraban entonces al doloroso reciente pasado en un efi-
mero gesto de responsabilidad politica y social y considera-
ron importante realizar una gran consulta nacional sobre la
educacién que, finalmente, se ocupara de los argentinos que
hardn funcionar este pais en las préximas décadas. Una pre-
ocupacioén eran los contenidos y también el autoritarismo y la
represion que habian calado profundamente en las relaciones

entre educadores y educandos.

En general no fue muy activo el papel de los maestros: contras-
tando con algunas expectativas iniciales, no se verificé una partici-
paciéon mayoritaria. Tal vez no se hayan sentido lo suficientemente
atraidos a participar por el alto grado de politizacién de quienes
eran sus representantes gremiales, que encontraron en el dmbito del
Congreso un espacio en el que, de manera legitima, podian des-
plegar reivindicaciones y propuestas. Ademds, la convocatoria a la
elaboracién de diagndsticos generales sobre la educacién y la discu-
sién de grandes lineamientos politicos no significaron verdaderos
incentivos para maestros mds preocupados por los problemas de la
escuela, del aula y los contenidos de la ensefianza.
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Tampoco fue importante la participacién de los alumnos y estu-
diantes, a través de sus centros representativos. Si, en cambio, resulté
significativa la de los padres, en muchos casos portavoces de la Iglesia.

La duracién del Congreso Pedagégico fue de mds de dos anos.
Su desarrollo no fue enteramente lineal y atravesé por circunstancias
politicas e institucionales diversas. Con todo, es posible afirmar que el
valor del Congreso Pedagdgico reside en haber incluido el tema edu-
cativo en la agenda, integrada por las cuestiones que los miembros de
una sociedad juzgan como merecedoras de atencién publica. Por otro
lado, muchas de las propuestas que se dieron a conocer en el mar-
co del Congreso, si bien no fueron implementadas en ese momento,
afos mds tarde se incorporaron a la Ley Federal de Educacién.

Un claro ejemplo de esto lo constituye el documento que pre-
sentd el Partido Justicialista (PJ]) titulado “El peronismo participa
en el Congreso Pedagdgico”, en el cual se proponia descentralizar el
servicio educativo y regionalizar la programacién curricular, reorga-
nizar la ensefianza media dividiendo el nivel en dos ciclos, e imple-
mentar contenidos minimos nacionales, regionales y locales. Todos
estos lineamientos fueron llevados a la prictica cuando comenzé a
gobernar el PJ] a partir de 1989, lo que da cuenta de la importancia
del Congreso Pedagégico Nacional como dmbito de explicitacién
de politicas que se adoptarian en el futuro.

Algunas de las exposiciones que se realizaron durante el desa-
rrollo del Congreso, y que quedaron plasmadas en su informe final,
permitieron identificar con claridad varios problemas y las estrate-
gias para resolverlos:

* El planteo del exceso de centralizacién presente en la
educacién argentina permitié identificar la necesidad de
regionalizar y descentralizar.

* La constataciéon de fuertes desigualdades en el acceso y
la permanencia en el sistema educativo permitié consen-
suar la necesidad de extender la obligatoriedad (que antes
llegaba al séptimo y dltimo grado del nivel primario) al
tltimo afio del jardin de infantes, y a los tres primeros
afos del nivel medio.
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*  El diagnéstico de la disociacién entre el sistema educativo
y las necesidades productivas obligd a repensar las salidas
laborales, en especial luego del tercer afio de escolaridad
media, ahora propuesto como tltimo afo de escolaridad
obligatoria.

Al finalizar la gestién del presidente Alfonsin, los cambios
implementados se relacionaban, especialmente, con la democrati-
zacion de la vida en las instituciones escolares. Sin embargo, no se
llegaron a implementar reformas profundas en el sistema educativo.
En la década de 1990, durante el gobierno de Carlos Menem, se
comenzaron a materializar otras transformaciones...

Los noventa

Durante el primer gobierno de Menem, la politica educativa
estuvo muy influenciada por las directivas del Banco Mundial, ten-
dientes a la descentralizacién de los sistemas educativos y a conside-
rar a la educacién un bien de mercado que debia ser regulado por la
oferta y la demanda.

Tal como afirma Juan Carlos Tedesco, lo que caracterizé a la
educacion en los afos 90 fue un “déficit de sentido”, que permi-
ti6 que la eficiencia, la eficacia y los procesos administrativos y de
gestion se instalaran como fines en si mismos. “Descentralizacién”,
“autonomia”, “medicién de resultados” y “financiamiento” fueron
los temas de la agenda. En ese contexto, se sancionaron dos leyes con
alto impacto sobre la expansién y la transformacién estructural del
sistema educativo argentino, y también sobre su fragmentacién: la
Ley de Transferencias de Escuelas (N° 24.049/92) y la Ley Federal
de Educacién (N° 24.195/93).

Otra caracteristica de los afios 90 fue el desarrollo de politi-
cas educativas compensatorias, de las cuales la mds notable fue el
Plan Social Educativo, que llegé a abarcar a mds del 50% de las
escuelas del pafs. Estas medidas dibujaron un sistema escolar que
dejaba atrés la ilusién de politicas universalistas emancipadoras y las
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reemplazaba por acciones compensatorias focalizadas. La distribu-
cién de recursos materiales y la capacitacién docente que se propo-
nia funcionaron como paliativos ante la desigualdad existente entre
las escuelas del sistema educativo.

La transferencia de las escuelas de la Nacién a las jurisdicciones

La deseada autonomia y descentralizacién, que habia sido
reclamada por los gremios docentes, no se realizé de la manera
imaginada en aquel entonces. En el ano 1992 se sancioné la
Ley de Transferencia de los Servicios Educativos de la Nacién a
las Provincias y Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires
(N° 24.049), que cerr6 el proceso iniciado en el periodo de la dic-
tadura cuando se transfirieron de la Nacidn a las jurisdicciones la
mayoria de las escuelas primarias. La transferencia de 1992 tras-
pasé las escuelas secundarias, las escuelas normales y los institutos
terciarios, y se llevd a cabo sin un otorgamiento de presupuesto
de la Nacién a las jurisdicciones, lo que desperté muchas criticas
de diferentes sectores. Las jurisdicciones tuvieron que hacerse cargo
material y administrativamente de las instituciones educativas de su
territorio. El Ministerio de Educacién comenzé a ser denominado
un “ministerio sin escuelas”. La transferencia de las escuelas a las
jurisdicciones implicé una notable multiplicacién y fragmentacién
de los modelos educativos en el pais y acentud las desigualdades ya
existentes en el sistema educativo nacional.

La Ley Federal de Educacion

En abril de 1993 se sancioné la Ley Federal de Educacién, y a
partir de alli comenzé la denominada “transformacién educativa”.
Esta ley rigi6 las politicas publicas en la materia desde su promulga-
cién en 1993 hasta fines de 20006.

La Ley Federal proponia un cambio en la estructura del sistema
educativo, que a partir de entonces consistirfa en un nivel inicial,
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para ninos de 45 dias a 5 anos, un nivel de Educacién General
Bésica (EGB) de 9 afios de duracién, dividido a su vez en tres ciclos,
y un nivel Polimodal de 3 afos de duracién. La obligatoriedad abar-
caba la sala de 5 anos y los nueve afos de Educacién General Basica.
La implementacién del cambio de estructura implicaba una fuerte
articulacién entre instituciones existentes hasta el momento.

Las jurisdicciones tomaron decisiones diferentes en relacién a
estos cambios:

*  Laciudad de Buenos Aires y las provincias de Neuquén y
Rio Negro no implementaron el cambio de estructura y
continuaron con la divisién de escuela primaria y escuela
media de siete y cinco anos de duracidn respectivamente.

*  Quince provincias implementaron masivamente el tercer
ciclo de la EGB (EGB 3) y el Polimodal: Buenos Aires,
Catamarca, Cérdoba, Chubut, Corrientes, La Pampa, La
Rioja, Misiones, San Juan, San Luis, Santa Cruz, Santa
Fe, Salta, Tucumdn y Tierra del Fuego, si bien lleva-
ron adelante el cambio de manera diversa. Por ejemplo,
Cérdoba y Tierra del Fuego optaron por unir la EGB
3 con el Polimodal, quedando dos instituciones de 6
afos cada una, mientras que Buenos Aires, Santa Cruz y
Catamarca optaron por incluir a toda la EGB en la misma
institucion.

Es decir, la localizacién de la EGB 3 varié entre jurisdicciones
y también en el interior de algunas. En ciertos casos fue incluida
junto a la EGB 1 y EGB 2, en otros junto al Polimodal, y en otros
se adopté la modalidad de un establecimiento auténomo para este
ciclo. Asimismo, la implementacién del Polimodal también fue
heterogénea, realizada en diferentes tiempos, y no se generalizé en
todas las jurisdicciones.

Para poder llevar a cabo este cambio estructural los problemas
edilicios no fueron menores. En muchas provincias, las escuelas pri-
marias debieron incorporar secciones para dos anos mds de esco-
laridad, ocupando espacios que tenfan otros destinos o achicando
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aulas. Las diferencias en las opciones tomadas por las jurisdicciones
en relacién con la modificacion de la estructura constituyeron uno
de los factores que influyeron en la fragmentacion del sistema.

Los “efectos” de las Leyes

Entendemos que las consecuencias de las leyes no pueden
conocerse recurriendo a la lectura de su texto, sino que han de ser
objeto de investigacién empirica. Si bien en algunos campos este
estudio todavia estd pendiente, no cabe duda de que uno de los
efectos de las leyes que estamos considerando ha sido la expansién
de la matricula escolar. Cuando analizamos comparativamente las
estadisticas provinciales respecto de la escolarizacion de los alumnos
de 13 y de 14 afios, antes y después de la sancién de la Ley Federal
de Educacién, el aumento de las tasas de escolarizaciéon resulta
significativo (volveremos mds adelante sobre esta cuestién). Otra de
las consecuencias fue la eliminacién de la escuela técnica, al quedar
solamente como una de las orientaciones del Polimodal.

Por otro lado, y como ya se planted, hubo importantes cambios
respecto de la administracién del sistema, que incluyen el traspaso
de la responsabilidad por la educacién y las escuelas desde la juris-
diccién nacional a las provincias y su eventual traduccién en un
proceso de fragmentacién.

Flavia Terigi afirma que desde la reforma se trabajé para el
cambio pero se “olvid4” la consolidacién y el mantenimiento de los
sistemas escolares. Para las jurisdicciones fue dificultoso el cambio
de estructura, especialmente porque implicé modificaciones obli-
gatoriamente necesarias para su implementacién, como aquellas
relacionadas con la titulacién de los docentes que debian ensenar en
la EGB 3 o en el Polimodal y que debieron “reciclarse” a costa de
resignar saberes expertos (que ya no formaban parte de la curricula)
por otros adquiridos en cursos de reciclaje realizados ad hoc, o como
los serios problemas edilicios ya mencionados.

Con el paso del tiempo, las controversias se desataron en
diversos frentes. El trasfondo de la ley denotaba una preocupacion
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primordial por incluir a la escuela en una légica de mercado que
privilegiaba la eficacia en el gerenciamiento, la competitividad y la
organizacién de rankings basados en modelos evaluativos ajenos a
la realidad de las provincias. Por otro lado, la falta de articulacién
entre los niveles y la ausencia de recursos financieros, que en muchas
provincias imposibilitaron la implementacién del tercer ciclo, con-
tribuyeron a conducir al sistema a una aguda crisis.

El cambio de siglo

El cambio de siglo estuvo signado por una profunda crisis poli-
tica, social y econémica. El presidente Fernando de la Ra asumié a
partir de una alianza politica entre la Unién Civica Radical (UCR)
y el Frente Pais Solidario (Frepaso) denominada “Alianza por el
Trabajo, la Justicia y la Educacién”. Sin embargo, a pesar del nom-
bre, los problemas politicos y financieros alejaron la posibilidad de
llevar a cabo el programa educativo propuesto antes de las elecciones.
No se lograron concretar politicas o reformas que tuvieran impacto
en las escuelas. El 20 de diciembre de 2001 renunci6 el presidente De
la Rua en el marco de una de las peores crisis econémico-sociales de
la historia argentina. Crisis estructural que irrumpié en las escuelas,
atravesando a docentes y alumnos, al afectar fuertemente la situacién
de muchas familias azotadas por el desempleo, la precarizacién labo-
ral y la amenaza de la exclusién social.

Los primeros afios del siglo XXI

Después del gobierno de transicién de Eduardo Duhalde, en el
afo 2003, durante el gobierno de Néstor Kirchner, y en el contexto
de un fuerte cuestionamiento popular a las politicas neoliberales
hegeménicas en los anos 90, comenzaron a tomarse algunas medi-
das para tratar de reorganizar el campo educativo.

Se sancioné una ley que fij6 un calendario de 180 dias de clase
como minimo. Inmediatamente después se aprobaron los Nucleos
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de Aprendizaje Prioritarios (NAP), con propuestas curriculares
comunes para todo el pais, con la idea de hacer frente a las desigual-
dades y a la fragmentacién que mostraba el sistema educativo. En
2005 se aprobaron dos leyes: la Ley de Financiamiento Educativo,
que prioriza la inversién en el sector y promete que el presupuesto
para el drea alcanzard el 6 por ciento del PBI en el ano 2010, y la Ley
de Educacién Técnica, que atiende a la recuperacion de las escuelas
de este sector. Finalizando el afio 2006 se sanciond la nueva Ley
de Educacién Nacional, que reemplazé a la Ley Federal que regia,
como ya vimos, desde 1993.

La Ley de Educacién Nacional

Las politicas implementadas en los 90 —que profundizaron
la fragmentacién entre las jurisdicciones y crearon condiciones de
extrema desigualdad educativa— condujeron al sistema a una situa-
cién critica. En esas circunstancias, a comienzos de 2006, luego de
una consulta a diferentes sectores planteada en tiempos muy acota-
dos, el gobierno nacional present6 su proyecto de Ley Nacional de
Educacién en el Congreso.

Lanueva Ley Nacional de Educacién buscaba, en general, resta-
blecer las obligaciones del Estado nacional respecto de la educacion
en todos los niveles educativos y paliar la fragmentacién resultante
de la vieja Ley Federal.

En primer lugar, aumenté la extensién de la educacién obliga-
toria de 10 a 13 anos y restablecié el antiguo formato de primaria
y secundaria, aunque dejé en manos de las provincias decidir si la
primaria tendrd seis o siete anos. En segundo lugar, aumentd las exi-
gencias para la carrera docente, extendiéndola a cuatro afos para la
formacion de docentes del nivel inicial y primario, y promovié la crea-
cién de una politica unificada de actualizacidon profesional a través de
un Instituto Nacional de Formacién Docente. En tercer lugar, esta-
blecié la ensenanza de un segundo idioma y el acceso de los alumnos a
las nuevas tecnologias de la comunicacién y la informacién, junto con
una formacion integral para una sexualidad responsable.
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La ley generé apoyos y objeciones que expresan oposiciones
mds profundas. Algunos educadores criticaron que no modifica
algunos pardmetros de fondo de la Ley Federal, como la gran per-
misividad hacia la educacién privada.

En el momento de escritura de este libro recién comienzan a
implementarse algunas propuestas que surgen de la nueva ley de
educacion. Habrd que esperar algunos anos para conocer los cam-
bios e impactos en el sistema educativo relacionados con el nuevo
marco legal.

En relacién con cada uno de estos encuadres legales y cada
una de las gestiones de gobierno, se sucedieron también, durante el
periodo que consideramos, diferentes politicas curriculares tendien-
tes a modificar lo que se ensefa en las escuelas. Nos referiremos a las

mismas en el préximo capitulo.
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Los cambios en los contenidos de la ensenanza

Aquello que la escuela ensena —o debe ensefiar— es un buen
indicador de lo que una sociedad considera valioso para ser transmi-
tido a los “nuevos” integrantes de la misma. El disefo curricular es
precisamente eso: un recorte de aquellos contenidos que el Estado
considera que deben ser transmitidos. En ese sentido, el curriculum
tiene el cardcter de una “ley” que llega a la escuela, senalando lo que
alli se debe ensenar. Cada época, segtin se trate de gobiernos mds
0 menos autoritarios, va a permitir —o no— la transgresion de las
normas curriculares.

Asimismo, los textos escolares constituyen los modos mds
significativos de cristalizacion de las propuestas curriculares. Son
los grandes mediadores de esa propuesta, por su llegada a docentes
y estudiantes. En el recorte y organizacién de contenidos que en
ellos se realiza pueden encontrarse diferentes tipos de relacién con
el curriculum.

Durante la tltima dictadura, los valores patridticos y cristia-
nos y la revalorizacién de la familia fueron la piedra angular de
los contenidos, que apelaban a la construccién de un ciudadano
heteré6nomo, temeroso de una ley que no podia modificarse. Asi,
los Contenidos Minimos de 1977 planteaban, tal como lo describe
Mariano Palamidessi,

una fuerte reduccién de lo legitimamente transmisible en la
escuela primaria, lo cual se plasmé en la exclusién de contenidos
considerados como peligrosos —como la 16gica de conjuntos o la
“sociedad latinoamericana”, asi como en la incorporacién en
los disenos curriculares de muchas provincias de orientaciones
culturales tradicionales, de nociones religiosas y, en la vigencia
de una ldgica priorizaba la regulacién moral afectiva por sobre el

énfasis en la transmisién del conocimiento.

Un ejemplo de esto lo constituye el documento curricular
aprobado para la Capital Federal en 1981. En el mismo no tuvieron
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participacién alguna los docentes, y fue un gran libro de instruccio-
nes de mds de mil pdginas que los docentes llamaron “El libro gordo
de Petete”. Acorde con una postura tecnicista, los contenidos de la
educacién pasaron a un segundo plano, al igual que la creatividad
y autoria de los docentes para sus propuestas de clase. El exceso de
planificacién con que ya venia ese curriculum de la dictadura no
suponia ningtn esfuerzo de pensamiento o creatividad al docente:
“estaba todo dicho”.

Asimismo, los manuales de esa época contribuyeron a acen-
tuar los efectos de poder de esa norma curricular. Pricticamente
no contenian actividades para el aula, y la forma en que los temas
estaban presentados no admitian disenso ni participacién alguna
por parte de los nifios. El saber que debia ser ensenado respondia a
los lineamientos curriculares y adquiria el status de un dogma. Los
pocos intersticios dejados por el curriculum fueron obturados por
los textos de los manuales y cerraron un cerco cognitivo a partir del
cual no se pretendia formar un ciudadano auténomo. Tal como
senala Javier Milman,

el ciudadano creativo, critico y protagonista, que al menos
en sus fundamentos anunciaba el curriculum, no es un sujeto de
los manuales analizados. Quizd porque las huellas que la coyun-
tura histérica dejé en estos textos imprimié una marca aun mds

profunda que la que dejé el diseno curricular.

La apertura democrdtica generé un cambio respecto de la
concepcién de la visién de la ensefianza y del aprendizaje y de las
restricciones a la libertad de expresién. El tema de los derechos
humanos comenzé a aparecer como un eje transversal en toda la
norma curricular. Ademds, el abordaje se alejé del conductismo
para pasar a una visién constructivista de la realidad.

En la ciudad de Buenos Aires, el gobierno portefio se
encargé de anular inmediatamente las normas que limitaban el
aprendizaje escolar de los alumnos, especialmente en lo referido
a la alfabetizacién inicial y los inicios de la ensenanza de la mate-
madtica (es conocida la norma por la cual los maestros, durante la
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dictadura, sélo podian ensefar hasta determinados nimeros en
los primeros grados), generando una nueva normativa curricular,
vigente desde 1986.

El disefio curricular de 1986 ostentaba profundas marcas de
sus condiciones politicas de produccién, pero no alcanzé los niveles
de legitimidad del anterior. Como sefiala Javier Milman,

su estructura abierta, sus propuestas de democratizacién de
la institucién escolar, la oportunidad de que el nifio fuera parti-
cipe en las decisiones sobre su aprendizaje, debian ser instrumen-
tadas por docentes formados inicialmente en los profesorados o
posteriormente moldeados a la usanza del curriculum anterior.
Este diseno, adaptado a las condiciones politicas, no previ6 las
consecuencias de la apertura total al disenso, no tuvo en cuenta las
condiciones sociales de una poblacién disciplinada y casi apolitica
a la que estaba destinado. No tuvo en cuenta la dimensién de la
desintegracién del tejido social y de los espacios de participacién

ciudadana que habfa operado la dictadura.

En sintesis, la implementacién de un nuevo curriculum no
se tradujo en el aprovechamiento creativo de nuevas practicas al
interior del aula, sino mds bien en una sensacién de vacio y de
anomia. La formacién donde primaba la disciplina y la obediencia
que propugnaba el disefio de 1981 dejé una huella que el disefio de
1986 no tuvo la capacidad de borrar.

Entre 1985 y 1991, otras catorce jurisdicciones implementa-
ron procesos de reforma curricular que incluyeron una organizacién
por dreas o interdisciplinaria. Las reformas curriculares provinciales
estaban basadas en el cuestionamiento al autoritarismo de los planes
tradicionales, se preocupaban por incluir a los sujetos del aprendiza-
je y alos docentes, y comenzaban a dar lugar a nuevos contenidos,
como la formacién para el trabajo.

La década del 90 marcé un quiebre y una transformacién en
las politicas educativas, en los planes de estudio, en los disenos cu-
rriculares y en los textos.
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La Ley Federal de Educacién y los
Contenidos Basicos Comunes (CBC)

La ley establecié que el Consejo Federal de Cultura y Educacién
tuviera entre sus funciones concertar dentro de los lineamientos de la
politica educativa nacional los Contenidos Basicos Comunes (CBC).
El texto de la ley dice que el Poder Ejecutivo Nacional deberd

establecer, en acuerdo con el Consejo Federal de Cultura
y Educacidn, los objetivos y contenidos bdsicos comunes de los
curriculos de los distintos niveles, ciclos y regimenes especiales
de ensefianza —que faciliten la movilidad horizontal y vertical de
los alumnos/as— dejando abierto un espacio curricular suficiente
para la inclusién de contenidos que respondan a los requeri-

mientos provinciales, municipales, comunitarios y escolares.

Los CBC tuvieron pretensiones de exhaustividad, al formular
contenidos bdsicos para todos los niveles y modalidades del sistema.
Los documentos del Consejo Federal de Educacién plantearon que
los CBC se orientarian a la formacién de competencias y se apoya-
rian en el concepto de “contenido educativo”.

Los CBC se plantearon como contenidos para cada ciclo del
sistema educativo, y no estaban distribuidos por afo escolar. Inés
Dussel plantea que se postularon como una actualizacién del con-
tenido escolar, que era percibido como obsoleto y caduco por gran
parte de la poblacién. Fueron elaborados por especialistas de dife-
rentes dreas de conocimiento. Habia que “llenar” con contenidos a
la escuela que habia sido denunciada y diagnosticada por diversos
pedagogos como “vacia de contenidos”.

La elaboracién de los CBC trajo aparejadas discusiones
politicas y religiosas, principalmente en los puntos referidos a la
ensenanza de la historia y a la educacién sexual. Respecto a esta
tltima cuestidn, inicialmente se habia consensuado una serie de
principios tributarios de los estudios de género para integrar los
CBC. Sin embargo, poco después de distribuida a las escuelas la
primera edicién de los CBC, y merced a presiones de sectores
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conservadores liderados por la ciipula de la Iglesia catélica, sobre-
vino el veto oficial a la inclusién de la perspectiva de género en
los contenidos de ensenanza y la consiguiente renuncia ptblica de
destacados referentes dentro del equipo redactor de los CBC. Una
de las modificaciones mds palpables pasé por la supresién explicita
del concepto de “género” y su sustitucién por “sexo”, fuertemente
connotado con lo “natural”.

A partir de la Ley Federal de Educacién se establecié que el
curriculo tendria distintos niveles de especificacién: el nivel nacio-
nal, determinado por los CBC, el nivel provincial, en el cual se
desarrollaron los disefios curriculares, y el nivel de las instituciones
escolares, que tuvieron que formular proyectos educativos institu-
cionales (PEI).

Los CBC incidieron en las formulaciones curriculares de
las jurisdicciones, y principalmente en la renovacién editorial: se
incrementé la produccién y se renovaron los contenidos y enfo-
ques en relacién con los anos anteriores. Sin embargo, como plantea
Flavia Terigi, su elaboracién no ha resultado de una estrategia capaz
de producir el principal efecto para el que fueron pensados: el
mejoramiento de la ensefianza para una mayor igualdad educati-
va. Terigi discute “el supuesto de que la desigualdad de contenidos
a que pueden acceder los estudiantes en el sistema obedezca a un
problema de prescripcién”. La prescripcién curricular no es sufi-
ciente para revertir los problemas de la escuela, ni aun para evitar el
“vaciamiento de contenidos”.

Los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios

En 2004, durante el gobierno de Néstor Kirchner y bajo la
gestion de Daniel Filmus en el Ministerio de Educacién, el Consejo
Federal de Cultura y Educacién asumié el compromiso de desa-
rrollar una politica orientada a dar unidad al sistema a través de la
identificacion de Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) desde
el Nivel Inicial hasta la Educacién Polimodal/Media, a partir de la
aprobacién de la Resolucién N° 214/04.
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Los NAP estdn organizados por campos de conocimiento y
por afio escolar. Estdn dirigidos a los Niveles Inicial, la Educaciéon
General Bisica y la Educacién Polimodal. Se plantearon como un
paso importante para promover la integracién del Sistema Educativo
Nacional, reconocido como heterogéneo y fragmentario. Fueron
presentados en los documentos como

un conjunto de saberes que deben formar parte de la edu-
cacién de todos los nifios y las nifias, tanto por su significacién
subjetiva y social como por su potencialidad para construir, en
un proceso de mediano plazo, una base comin que aporte a

revertir las injusticias.

Si bien pronto los textos escolares comenzaron a difundir que
incluian los NAP, en las escuelas no generaron demasiados cambios.
Se difundieron en jornadas de reflexién docente, pero no han
penetrado en las practicas de las aulas.

;Qué impacto tienen los CBC y los NAP para contribuir a
una ecuacién mds justa y de calidad en el sistema educativo? La
concepcién subyacente, cuando se pretende lograr la articulacién
del sistema y la igualdad desde este tipo de documentos —tanto
los que sustentaban los CBC como los NAP—, es que se puede
lograr dicho propésito desde la prescripcién. Pero, tal como se
ha planteado en el caso de los CBC, tampoco la prescripcion de
los NAP serd suficiente, y tal vez no tenga consecuencia alguna
en relacién con el propdsito de favorecer la igualdad y la articu-
lacién del sistema.

En el documento de difusién de los NAP se menciona que la
presencia de los mismos “se considera indispensable, pues se trata
de modos de pensar o actuar fundamentales desde el horizonte de
las condiciones de igualdad y equidad”. Sin embargo, en este tipo
de enunciaciones no se consideran las mediaciones curriculares, las
condiciones institucionales y las condiciones did4cticas, ni tampoco
se tiene en cuenta que, cuando no se interviene sobre las mismas,
los contenidos suelen quedar como prescripciones en el papel, con
escasa influencia en lo que sucede en las aulas.
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En relacién con lo expresado, como uno de los resultados
de una investigacién, Sandra Ziegler menciona que los docentes
tienden a neutralizar a través de sus interpretaciones el contenido
de los documentos curriculares, con el fin de sostener sus practicas
vigentes. Esta dindmica —dice— “desenmascara la ilusién de quienes
pretenden instaurar un régimen de verdad alternativo y transforma-
dor desde una reforma promovida mediante documentos”.

Para producir lo que se ha llamado un “curriculo justo” no
alcanza con disenos curriculares que incluyan una serie de conteni-
dos “comunes” o “prioritarios” para todo el pais. Resulta necesario
brindar experiencias educativas que sean al mismo tiempo relevan-
tes y accesibles para los alumnos, pero que a su vez incluyan aquellos
conocimientos universales que no son negociables. Las propuestas
de la escuela no pueden ser producto solamente de prescripciones,
sino que deben tener en cuenta un conjunto de condiciones multi-
ples que posibiliten su desarrollo. El desafio es generar y garantizar,
tanto desde la prescripcién curricular como desde el trabajo en las

aulas, las condiciones necesarias para una educacién mds justa.






135
La creciente fragmentacién de la experiencia escolar

Si revisamos la bibliografia del campo de la sociologia
educativa de los dltimos treinta anos, los términos que sobre-
salen para describir al sistema educativo son “segmentacién” y
“fragmentacién”.

Hoy en dia resulta improcedente preguntarse por la escuela
en singular, en la medida en que existirian diversas escuelas, cre-
cientemente diferenciadas, entre otros aspectos, por las asime-
trias de capital —econémico, social, cultural- de los actores que
las habitan. El concepto de segmentacién —término utilizado por
los tedricos en los 80— aludia a un espacio social integrado, pero
diferenciado jerdrquicamente en relacién con el origen social de
sus miembros.

Hoy, la “segmentacién” ha dado paso a la “fragmentaciéon”.
A diferencia de los segmentos, los fragmentos hacen referencia
a espacios mds o menos cerrados que congregan una serie de
escuelas organizadas con un patrén cultural determinado. Como
afirma Guillermina Tiramonti, el concepto de fragmentacién,
que comienza a utilizarse para describir al sistema veinte afios
después, “habilita pensar el espacio social y educativo como un
compuesto de ‘fragmentos’ que carecen de referencia a una tota-
lidad que le es comun o un centro que los coordina”. Se trata de
un fendmeno propio de una sociedad que se polarizé en extremo
y que no es exclusivo de nuestro pais, sino que estd presente en
toda América Latina.

Las instituciones que se agrupan en cada fragmento son muy
diferentes a las que se agrupan en los otros; tanto que es dificil
hacer comparaciones entre ellas para ordenarlas jerdrquicamente,
al estilo de escuelas “mejores” o “peores”. Los patrones con que
se socializa a los jévenes, los saberes que circulan, los valores y
hasta los docentes, son otros. Mientras que en la determinacién
de los segmentos primaban los criterios de distribucién cuanti-
tativa, en la fragmentacién cada espacio es cualitativamente di-
ferente al otro.
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Tres investigaciones

Presentaremos a continuacién, de manera muy sintética, los
resultados de tres investigaciones que a lo largo de los tltimos 25
afos dan cuenta del estado de segmentacién y fragmentacién de
nuestro sistema educativo.

La discriminacion educativa en Argentina

Cecilia Braslavsky publicé en 1985 el libro La discriminacion
educativa en Argentina, en el que se presentaban los resultados de
una investigacion empirica sobre el pasaje del nivel primario al
secundario entre los afios 1983 y 1984, y se lograban detectar los
efectos sociales del modo de funcionamiento del sistema educativo
heredado en los comienzos de la etapa de construccién democritica
en Argentina. La investigacién mostr6 la segmentacién educativa
existente dentro del sistema publico de educacién, poniendo en evi-
dencia la creciente diferenciacién de recursos humanos, materiales
y pedagdgicos en la escuela primaria y secundaria, que conforma-
rian circuitos educativos diferenciados por niveles sociales: las mejores
escuelas reclutaban a los chicos mejor situados en la escala social.

De acuerdo con Braslavsky, en los inicios de los 80 el sistema
educativo argentino cumplia con sus funciones especificas en forma
antidemocrdtica, es decir, insatisfactoria para la gran mayoria de
la poblacién. Las peores condiciones se ofrecian en los segmentos
de poblacién empobrecidos y con escasas o nulas posibilidades de
acceso al conocimiento por otros medios, mientras que las mejores
condiciones se brindaban a segmentos de poblacién cuya vida
extraescolar les ofrecia también otras oportunidades de apropiacién
de habilidades o de conocimientos.

La experiencia escolar fragmentada

Con el paso del tiempo, otras investigaciones continuaron
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mostrando a un sistema cada vez menos integrado. Gabriel Kessler,
en su libro La experiencia escolar fragmentada, publicado en el afio
2002 (casi 20 anos después, por lo tanto, del estudio de Braslavsky),
mostré los resultados de una investigacion en la que se reconstruyen
las experiencias socialmente estratificadas de profesores y alumnos
de escuelas secundarias de Buenos Aires: las representaciones y el
sentido otorgado a la educacién en general, la vision sobre las escue-
las y la formacidn recibida de profesores y alumnos de sectores altos,
medios y bajos muestran escuelas totalmente diferentes entre si y un
panorama de profunda fragmentacién de una experiencia educativa
que alguna vez se pensé como homogénea. Al finalizar el libro, el
autor plantea interrogantes a la luz de la crisis socioeconémica que
acababa de asomar en diciembre de 2001:

¢Aumentard la segmentacién del sistema, ya que los sectores
en mejores condiciones relativas se nucleardn en los colegios
publicos que consideren de mayor calidad mediante mecanis-
mos formales e informales de segregacién? O, por el contrario,
shabrd un aumento de la heterogeneidad social en los colegios
por la vuelta de sectores que antes se habian retirado hacia la
propuesta privada?

La trama de la desigualdad educativa

En la investigacién La trama de la desigualdad educativa, que
dirigi6 Guillermina Tiramonti en el afo 2005 se responde a estos
interrogantes. La investigadora sostiene que el dato mds saliente de
la educacién argentina es la fragmentacion, y aquello que organiza
a los distintos grupos de escuelas son valores, creencias, patrones de
socializacién y saberes muy diferentes. En el libro muestra como se
han ido consolidando grupos muy homogéneos socioculturalmente,
a través de un movimiento de permanente cierre, en el que cada
fragmento expulsa lo diferente, configurando una realidad fragmen-
tada que también alcanza a los maestros, ya que las escuelas tienen
sus propios circuitos de seleccion de personal.
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Hoy estd en cuestién la denominacién misma de “cuerpo
docente” como totalidad homogénea: esta fragmentacién del campo
institucional conlleva fragmentacién entre quienes se dedican a
ensefar en estas instituciones. En otro estudio, Alejandra Birgin,
en concordancia con la investigacién de Tiramonti, advierte que
“hoy no sélo los estudiantes y las condiciones materiales de esco-
larizacién son diferentes y desiguales en cada circuito, también lo
son quienes en ellos ensefian”, sefalando la existencia de circuitos
de formacién distintos para los docentes. De este modo uno de los
baluartes de la escuela publica, el docente homogéneo e intercam-
biable entre instituciones estarfa en “vias de extincién”, con lo que
se refuerza la fragmentacién.

Los procesos de segmentacién del sistema educativo que ya
anunciaba Braslavsky en 1985 —que después y desde otra pers-
pectiva analiz6 en 2002 Kessler, quien ya se referia a “fragmenta-
cién”, y que retomé Tiramonti en 2005—, se han intensificado a
lo largo de estos anos. Se presentan a continuacién algunas de sus
caracteristicas.

La fragmentacidn jurisdiccional

Como ya se ha mencionado, los cambios que trajo la Ley
Federal de Educacién se tradujeron en un proceso de fragmentacion
que habria acentuado o aumentado (en ocasiones de modo drami-
tico) las diferencias entre las escuelas de diversas jurisdicciones, y del
que constituye testimonio elocuente la coexistencia en el pais de alre-
dedor de 55 combinaciones diferentes de lo que habia sido hasta ese
momento la oferta educativa de los niveles primario y secundario.

Si bien en 2007, en términos nacionales, alrededor del 97%
de los chicos en edad escolar asisten a la escuela primaria, la tasa
de escolarizacién neta (proporcién de la poblacién que se encuen-
tra escolarizada sobre el total de esa poblacién) muestra diferencias
interprovinciales significativas.

Las regiones del Noreste y del Noroeste argentinos (NEA y
NOA) tienen las tasas de escolarizacién mds bajas del pais en todos los
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niveles. Particularmente las provincias de Corrientes, Misiones, Chaco,
Formosa y Santiago del Estero presentan los escenarios mds preocupan-
tes para EGB 1 y EGB 2, que empeoran aun mds en EGB 3.

Por otro lado, en las provincias de la regién Sur las tasas de
escolarizacién para los tres ciclos de EGB son similares a las de la
regién central, que corresponden a las provincias mds producti-
vas de Argentina. En EGB 1y 2, los niveles de escolarizacién de
la regién patagdnica se encuentran entre el 98,5% y el 99,2%,
siendo Chubut y Rio Negro las provincias de menor tasa de
escolarizacién y la de Santa Cruz la més alta. En EGB 3, las tasas
experimentan una fuerte disminucién, aunque se mantienen entre
las mds elevadas del pais.

Son evidentes las grandes diferencias entre las jurisdicciones res-
pecto de su estructura, recursos destinados a la educacién, cantidad
y calidad de escuelas, tasas de escolarizacién, repitencia y abandono.
En el siguiente punto se muestra el panorama por nivel educativo.

Los niveles educativos en los tiltimos 25 anos
Nivel Inicial

Mientras histéricamente el nivel inicial se ocupé de aspectos asis-
tenciales y de cuidado —en la etapa de la represion se profundizé la
antinomia asistencial/educativo—, en las dltimas décadas ha concen-
trado cada vez mds sus esfuerzos en cuestiones de indole pedagégica.

Durante la dictadura, las directivas pedagégicas para el nivel
habian sido netamente tecnicistas: los planes exclufan el jardin
maternal y muchos de los que estaban en funcionamiento se cerra-
ron. Como menciona Haydée Caffarena, quien fue directora del
drea del nivel inicial en la Ciudad de Buenos Aires durante varios
afos luego de la dictadura,

se consideraba que el nifio era responsabilidad de los
padres, y cuanto mds se quedara en la casa y con la familia,

mejor serfa; por lo que se propiciaba que concurriera al jardin
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recién a los 4 y 5 afios. La educacion inicial no era considerada
un derecho de todos ni un bien social. Lo que se habia avanzado
en aflos anteriores, tanto en los cambios cualitativos en planes
y programas de estudio como en la democratizacién del nivel,
fue desapareciendo. No obstante, dentro del nivel hubo nicleos
donde se siguié trabajando para su construccién. Se desvalori-
zaba tanto las posibilidades del nivel que no se lo ponia en el
foco de atencién como “peligroso”. Mds adelante, con el adve-
nimiento de la democracia, se requirié un tiempo de reconstruc-
cién, los cambios no fueron inmediatos. Asi, el nivel y las orga-
nizaciones diversas dieron fuerte batalla cuando en el proyecto
de Ley Federal de Educacién se omitia el derecho universal a la
educacién inicial. La Ley Federal se sancioné finalmente con
una importante movilizacién en defensa de un nivel inicial inte-
grado, valorizando al jardin maternal como parte del nivel y con
una clara tendencia a su universalizacién.

La ampliacién de la cobertura de la sala de 5 ha sido uno de los
ejes sobre los cuales se han centrado las politicas en Argentina para
el nivel inicial desde la sancién de la Ley Federal de Educacién. En
este marco, el esfuerzo realizado por todas las jurisdicciones para
universalizar dicha sala ha sido muy importante. Segin datos de
la OEI, comparando el periodo 1990/2 con el periodo 2000/3, un
34% mds de chicos urbanos de 5 anos asisten al nivel inicial, y la
cobertura en este caso ha pasado de casi el 70% a mds del 90% del
grupo de edad para el conjunto del pais (datos de la OEI).

Por su parte, las estadisticas que dio a conocer en 2007 la
Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad
Educativa (DiNIECE) del Ministerio de Educacién dan cuenta de
que la matricula total del nivel se incrementé un 20% desde 1996
hasta 2006, lo que parece obedecer a dos razones. Por un lado, al
establecimiento de la obligatoriedad de escolarizacién de los nifios
de 5 anos desde la década del 90. Por el otro, a la incorporacién
creciente de nifios en las salas de 3 y 4 anos.

La importancia de la educacién inicial se afianza, dado que hay
fuerte evidencia de que la misma brinda mayores herramientas a los
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niflos para afrontar la educacién bdsica: numerosas investigaciones
demuestran que las trayectorias escolares exitosas corresponden a los
alumnos que transitaron uno o mds anos por la educacién inicial.

El acceso de los nifios a la educacién inicial responde a un
patrén social: en todos los paises de la regién, tanto a inicios como
a fines de los 90, las probabilidades que tienen los nifios que residen
en hogares con mayores ingresos familiares per capita de asistir a la
educacién inicial son mayores que las de los nifios en hogares con
menores recursos.

En este momento, la expansién del nivel inicial hasta lograr
su universalizacién en la regién ha ingresado en su etapa mds dura,
ya que la gran mayoria de los que atn no asisten pertenecen a los
sectores sociales mds rezagados de la estructura social.

Nivel primario / Educacion General Bdsica

Argentina tiene una tradicién de escolarizacién primaria obli-
gatoria que data de hace mds de un siglo. A excepcién de la reforma
de 1969, que intent6 organizar una primaria superior, la escuela
primaria siguié siendo el modelo de escolaridad elemental hasta la
Ley Federal de Educacién, sancionada en 1993.

La Ley Federal supuso el cambio de la escuela primaria a la
EGB, que pasé a organizarse por ciclos, divididos en tres grados
cada uno, y en dreas de contenidos o campos del conocimiento
(Lengua, Matemitica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Tecnologia, Educacién Artistica, Educacién Fisica y Formacién
Etica y Ciudadana). Entre los cambios introducidos se destacan: la
reafirmacién de espacios curriculares por dreas y no por disciplinas,
la actualizacién del conocimiento disciplinario a través de la reno-
vacién de los contenidos de las materias ya existentes, y la incorpo-
racién de nuevas temdticas o disciplinas.

El tercer ciclo implicé un cambio importante en la estructura-
cién de la escuela primaria, ya que sumé dos afios mds, e introdujo
una poblacién mds adolescente en la escuela. Es el nivel que ha
concentrado el peso y los problemas de la transformacién, ya que
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planteé dilemas edilicios, institucionales y pedagdgicos al sumar lo
que tradicionalmente era el séptimo grado de la escuela primaria al
primero y al segundo afo de la secundaria.

Si se realiza un andlisis comparativo de las tasas de escolariza-
cién de los nifios entre 6 y 12 afios en las distintas jurisdicciones del
pais, comparando los resultados de los censos de 1991 y de 2001,
se encuentran tasas muy altas en casi todas las jurisdicciones, lo que
muestra desde el comienzo de la década de los 90 una relativa equi-
dad a nivel nacional. Entre 1991 y 2001 la tasa de escolarizacién de
la poblacién de entre 6 y 12 afios aumenté s6lo un 1,2%, lo que da
cuenta del nivel de consolidacién que ya tenia la asistencia a la escuela
primaria desde antes de la sancién de la Ley Federal de Educacién.

Sin embargo, las cifras cambian si se amplia el foco de andlisis
y se incluye a la poblacién de entre 6 y 14 afos, atendiendo a los
cambios en la obligatoriedad escolar a partir de la Ley Federal
de Educacién: la heterogeneidad jurisdiccional aumenta, como
también crece la tasa de escolarizacién de la poblacién de 6 a 14
afos —tres puntos porcentuales entre 1991 y 2001 (de 94,2% a
97,2% respectivamente, segtn una publicacion de la DiNIECE)—,
lo que demuestra el importante esfuerzo realizado por las jurisdic-
ciones por escolarizar a los j6venes de 13 y 14 afios, edades incluidas
en la obligatoriedad a partir de la Ley Federal de Educacién.

No obstante, a pesar de los altos indices de escolarizacién, a
nivel nacional, el 4,4% de la poblacién de 13 afios y el 8,1% de la
de 14 anos no se encuentra escolarizada.

La situacién es mucho mds alarmante en algunas jurisdicciones:
en Santiago del Estero el 12,5% y el 22,5% de la poblacién de 13 y 14
afos, respectivamente, se encuentra fuera de la escuela; en Misiones
esos porcentajes son de 13,4% y 20,2%; en Tucumdn, de 9,9% y
19,9%; en Chaco, de 9,4% y 17,5%, y en Corrientes, de 8% y 14%.

Las formas de la escuela primaria

Si bien la escolaridad primaria responde a algunos principios
de organizacién que han permanecido estables a lo largo de mis
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de un siglo, la homogeneidad y continuidad que reconocemos no
deberfa llevarnos a tratar a la primaria como una realidad indife-
renciada: en los tltimos 25 anos, a las escuelas primarias puablicas
con jornada simple y jornada completa se les sumaron otros forma-
tos. En la ciudad de Buenos Aires, por ejemplo, muchas escuelas
se han transformado en escuelas con Programas de Intensificacion
en Lenguas Extranjeras, en Actividades Cientificas, en Artes, en
Educacién Fisica, y con Aulas en Red. Se han incluido en las escue-
las, al igual que en algunas provincias, propuestas con actividades en
contraturno, con clubes infantiles los fines de semana, etc.

Por otro lado, cabe mencionar que aun antes de la aplicacién
de la reforma educativa, que dio lugar a una importante diversifi-
cacién de la oferta institucional, la escolaridad primaria reconocia
otros formatos organizacionales, tales como los plurigrados de las
escuelas rurales, que agrupan a alumnos que estin cursando distin-
tos grados en forma simultdnea con el mismo maestro. Segin datos
citados por Flavia Terigi, éstas constituyen cerca de la mitad de
las escuelas primarias de nuestro pais, y casi todas ellas son rurales
o semirrurales. Cabe aclarar que son muy pequefas, que retinen
pocos alumnos cada una de ellas.

El nivel medio

A diferencia del nivel primario, que ya contaba con alta matri-
cula a fines de los 80, en el nivel medio (reestructurado por la Ley
Federal de Educacién en casi todo el pais en EGB 3 y Polimodal,
y modificado nuevamente por la Ley Nacional de Educacién en
Educacién Secundaria en dos ciclos: bésico y orientado) se produjo
en la dltima década un importante aumento de la matricula. Este
incremento supuso la inclusién de nuevos sectores que tradicional-
mente no accedian al sistema educativo, o a esos niveles del sistema.

El incremento de matricula se observa sobre todo en el gru-
po etario que va de 12 a 17 afos. De acuerdo con los datos de la
DiNIECE, mientras en 1995 la tasa de escolarizacién de los ninos
de 12 a 14 afios era del 88%, para 2002 esta cifra ascendia al 97,3%.
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Un incremento mayor se observa en los adolescentes de 15 a 17
afos: la misma tasa pasa del 57,7% al 83,8%.

En el nivel Polimodal, si bien la tendencia al crecimiento del
total de matriculados se revierte en los dltimos afos, en el periodo
1996-2006 se verifica un significativo incremento de la matricula,
que asciende al 23,4%.

Por otro lado, si se considera la matricula de jévenes meno-
res de 20 afios que asisten a ofertas de nivel medio de escuelas de
adultos, se constata una tendencia claramente ascendente, especial-
mente en los dltimos afos, a partir de 2003 (22%). Aunque no es
posible verificar que se trate efectivamente de la misma poblacién,
la incorporacién a la educacién secundaria de adultos de jévenes
menores de 20 afos —que podria pensarse que han dejado reciente-
mente la educacién comin— estarfa compensando en parte la pérdi-
da de matricula del nivel medio de esta dltima.

Las escuelas de adultos evidenciaron un notable incremento
de matricula en la dltima década, que acumula un 89%. Este com-
portamiento, sumado al hecho de que la distribucién por edades
muestra que el 42,3% de los alumnos son menores de 20 afios,
estarfa sugiriendo un proceso de reinsercién de jévenes que, habien-
do abandonado la educacién comin, se reincorporan al sistema en
busca de nuevas oportunidades para completar su escolaridad.

De acuerdo con datos de la DiNIECE, se puede observar que
“se ha corrido” hacia arriba la edad en que los alumnos de bajos
recursos dejan el sistema escolar. Mientras que para 1995 las tasas
de cobertura comenzaban a descender entre los 12 y los 14 anos
(pasando del 98,3% para las edades comprendidas entre los 6y 11
afos al 88% para el grupo etario de 12 a 14), en 2003 la alta cober-
tura se mantuvo hasta los 15 afios. De este modo, es posible afirmar
que para el caso de la poblacién urbana de sectores populares ha
habido un incremento sustantivo en los afios de escolarizacidn.

Este incremento convive, sin embargo, con una situacién
preocupante: la escuela media tiene problemas para retener a
toda la poblacién que hoy llega a sus puertas. En este nivel, la
repitencia y el abandono escolar, sobre todo en los tltimos afios,
son alarmantes. Los indices de repitencia muestran una tendencia
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creciente. También aumenta la tendencia al abandono, funda-
mentalmente en Polimodal.

Consistentemente con estos datos, el censo de 2001 revelaba
que entre los jévenes de 20 a 29 afios los que tenian el secundario
incompleto eran mayoria: alrededor de 52%. En definitiva, muchos
mds entraron, pero muchos abandonaron. No es sorprendente
observar quiénes son estos jovenes: los resultados escolares, antes y
ahora, siguen estando asociados al nivel socioeconémico y al clima
educativo de las familias (Sistema de Informacién de Tendencias
Educativas en América Latina, SITEAL, 2004).

El incremento en la cobertura oculta, de este modo, fenéme-
nos de magnitud relacionados con las dificultades para que ciertos
sectores sociales completen su escolaridad bésica. En este sentido, se
observa que se han ampliado las brechas entre los niveles educati-
vos alcanzados por quienes no son pobres y por quienes lo son. De
acuerdo con una reciente investigacién de DiNIECE, el promedio
de anos de escolaridad de los sectores mds pobres crecié de 7,06
afios en 1995 a 8,09 afos en 2003. Pero en el mismo periodo el
promedio de afios de escolaridad de quienes no son pobres pasé de
9,57 anos a 11,21 anos. La brecha entre los caracterizados como no
pobres y los caracterizados como pobres pasé a ser de 2,51 afios a
3,12 afos en ese periodo.

La fragmentacidén entre (y en) las escuelas ptblicas y privadas

La importancia del sector privado en la oferta educativa de
Argentina es el resultado de un largo proceso histérico, y su expansiéon
—como ha mostrado Alejandro Morduchowicz— aparece estrechamen-
te relacionada con su progresiva desregulacién y con el otorgamien-
to de subsidios con recursos publicos. Sin embargo, el crecimiento
relativo del sector privado siempre fue inferior al del publico. Esta
tendencia sélo parece revertirse durante los primeros anos de la década
del noventa, pero a partir de 1994 vuelve a descender notablemente.

Tomando en cuenta los dltimos 25 afos, la verdadera explo-
sién de la educacién privada se produjo durante la década del 90.
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Asf como en los 60 las clases medias y altas empezaron una retirada
de la escuela publica hacia proyectos basados en nuevas pedagogias,
ya sea a través de la incorporacién de nuevos conocimientos o de
un desarrollo del arte y lo expresivo, en busqueda de un capital
intelectual que no estaba disponible en la escuela publica, en los
90 lo que se buscaba era un capital social diferente. En un contex-
to social de crisis y ajuste econdmico, la escuela publica tuvo que
incorporar a su tarea la asistencia socio-alimentaria de gran parte
del alumnado, y en muchos casos esto sucedi6 en detrimento de
los tiempos destinados a la ensenanza. Gran cantidad de familias de
sectores medios empezaron a elegir escuelas del dmbito privado, que
brindaran herramientas especificas —como la ensefianza de idiomas o
computacién—y que beneficiaran a sus hijos a futuro para competir
en el mercado laboral. El resultado fue el confinamiento de los més
pobres en una escuela ptblica desprestigiada. Sin embargo, la crisis
econémica del fin de la década y los temblores de 2001 hicieron que
algunos sectores medios volvieran a la escuela publica, debido a que
no podian pagar las cuotas de las instituciones privadas.

En la actualidad, los motivos que llevan a las familias con
posibilidades a elegir la escuela privada son otros. Segtn lo anali-
zan Laura Leibiker y Sandra Pugliese, la preocupacién central de los
padres es la conformacién social del grupo de alumnos. Mientras que
antes se valoraba positivamente la heterogeneidad del alumnado en
la escuela publica, hoy se busca la formacién de grupos homogéneos,
con un estilo de vida parecido al de la familia. Coincidentemen-
te con esta afirmacion, Sandra Ziegler, refiriéndose a la eleccion de
escuela que realizan las clases privilegiadas, resume: “Estas familias
buscan escuelas prestigiosas que den formacién académica que les
permita a sus hijos desempefios dptimos en su insercién universitaria
y laboral. Ademds, garantizan la insercién de los chicos en un univer-
so semejante al de la familia; ofrecen una experiencia escolar rica en
aprendizaje y brindan una red de pertenencia y vinculos sociales para
el futuro”. Lo paradéjico es que lo mismo que antes era considerado
positivamente es a lo que hoy se le teme: “en las representaciones de
los padres, la escuela privada es como el country; lo peligroso queda
del lado de afuera”, concluyen Leibiker y Pugliese.
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Actualmente, el sector privado tiene una fuerte presencia en
las provincias con mayor cantidad de poblacién y en las de mds
alto desarrollo econémico. Ademds, la participacién relativa del
sector privado es diferencial por nivel de ensefanza, advirtiéndose
una mayor presencia en los niveles polimodal y superior no univer-
sitario. Asimismo, es relevante destacar que no toda la educacién
privada es cara. Como el Estado otorga subsidios a la educacién pri-
vada, hay una gran cantidad de escuelas de este sector —la mayoria
confesionales— cuya cuota es muy pequefa, y que incluso otorgan
becas para que los alumnos puedan ingresar.

El 25% de las unidades educativas del nivel inicial son de
gestién privada. Este porcentaje alcanza al 74% en la ciudad de
Buenos Aires y al 57% en los partidos del conurbano bonaerense.
En EGB 1y 2 la presencia del sector de gestién privada disminuye
al 16%, aunque, nuevamente en la ciudad de Buenos Aires mds
de la mitad de la oferta de estos dos ciclos es privada (54,5%). En
EGB 3 y sobre todo en Polimodal, ademds del 4rea metropolitana,
se observa que el sector privado representa una parte importante
de la oferta educativa en las provincias de Cérdoba, La Pampa,
Mendoza, Santa Fe y Tucumadn.

Un fenémeno propio de los tltimos afos, que abarca la ciudad
de Buenos Aires y el Gran Buenos Aires, es el proceso por el cual
familias pobres comienzan a optar por la escuela privada. Gustavo
Gamallo, investigador de la Fundacién Centro de Estudios en
Politicas Puablicas, observa que mientras en 2003 el 72,1% de los
estudiantes entre 5 y 17 afos que asistian a un establecimiento edu-
cativo lo hacfan en uno de gestién publica, en 2006 ese porcentaje
cay6 al 68,1%. No sorprende el pasaje a las escuelas privadas de
las familias con mayores ingresos. El comportamiento sorprenden-
te es el de las familias cuyos ingresos mensuales, hacia 2006, no
superaban los 1.200 pesos, ya que en este grupo el pasaje al sector
privado fue de 8,9% en sélo tres afios. Gamallo afirma que este
fenémeno corresponde a mecanismos denominados “privatizacion
por desgaste”: los individuos no se contentan con la calidad o con
el volumen ofrecido por el servicio estatal y buscan un sustituto pri-
vado (por supuesto, cuando estdn en condiciones de pagarlo). ;Qué
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estdn buscando estas familias en la ensefianza privada que no les
ofrece la escuela publica? ;Qué ocurre en las escuelas publicas para
que las familias que cuentan con escasos ingresos decidan invertirlos
en pagar una escuela privada para sus hijos?

Sobre la calidad educativa en el marco de la fragmentacién

:De qué hablamos cuando nos referimos a la calidad educativa?
“Polisemia, indefinicién y ambigiiedad son rasgos que caracteri-
zan al término calidad cuando se aplica a la educacién”, plantea
Alejandro Tiana Ferrer, experto en el tema.

El término calidad no posee un significado undnimemen-
te aceptado, pese a la existencia de esa preocupacién generalizada
por la mejora cualitativa de la educacién y a los intentos realiza-
dos por diversos organismos internacionales por conceptualizarlo
y definirlo. En un informe elaborado por la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) a mediados de
los anos 80 se incluia una afirmacién que sigue siendo ampliamen-
te compartida: “En realidad, calidad significa cosas diferentes para
distintos observadores y grupos de interés; no todos comparten las
mismas percepciones de las prioridades para un cambio”, razén por
la cual “no es extrafo que resulten a menudo controvertidas las afir-
maciones acerca de la calidad de la educaciéon”.

El debate sobre la calidad educativa entré en la agenda de pro-
blemas educativos del pais en el periodo de reformas neoliberales.
En 1993 se creé el Sistema Nacional de Evaluacién (SINEC), en
el marco de la reestructuracién del Ministerio de Educacién de
la Nacién, como consecuencia de la aplicacién de la Ley Federal
de Educacién. Entre sus acciones de evaluacién de rendimientos
escolares, se llevan a cabo los Operativos Nacionales de Evaluaciéon
de la Calidad Educativa (ONE), consistentes en una estrategia que
tiene como objetivo conocer cudnto aprenden los alumnos y c6mo
se distribuye ese aprendizaje entre diferentes grupos sociales. A una
muestra de alumnos de distintos anos del sistema educativo se le
toman pruebas de Lengua y Matemadtica, para evaluar el nivel de
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aprendizaje alcanzado y los factores asociados que explican los dis-
tintos niveles de resultados obtenidos en esas pruebas.

El mapa de los resultados de los operativos realizados en los
tltimos afios muestra que las regiones y provincias con peores cali-
ficaciones coinciden, en general, con las zonas mds castigadas por la
pobreza, la marginacién y la emergencia social.

Por otro lado, los resultados de las evaluaciones internaciona-
les como el Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes
(PISA), auspiciado por la UNESCO y la OCDE, las mds prestigio-
sas a nivel mundial, mostraron en 2006 que de los 50 paises que
habian sido evaluados en 2000, Argentina fue el que mds descendi6
en los niveles de aprendizaje de sus alumnos. Este punto sintetiza un
diagnoéstico critico de patentes desigualdades educativas, que vulne-
ran de diversas formas el derecho a la educacién de los alumnos.

¢EvalGan estos operativos la calidad educativa? En forma
parcial, sin duda. Desde esta perspectiva, la “calidad” se reduce a
“rendimiento individual de alumnas y alumnos”. Los expertos en
evaluacién de calidad insisten en que la evaluacién de la calidad
educativa de un sistema necesita adoptar diversas perspectivas de
andlisis, y que s6lo una de ellas es la que se concibe en términos de
resultados o logros instructivos de los estudiantes, valorados a partir
de pruebas estandarizadas.

Los resultados obtenidos hasta ahora no han aportado informa-
cién que oriente lineas de politicas a nivel nacional y jurisdiccional,
ni han retroalimentado a las escuelas que sélo han recibido, en algu-
nos casos, informacion respecto a su lugar en el ranking, pero ningtin
dato que les permita planificar u organizar lineas de accién.

Ademds de las calificaciones que obtienen los alumnos en
pruebas nacionales e internacionales, otro de los pardmetros que
refieren a la calidad del sistema educativo lo constituyen los indices
de rendimiento (tasas de escolaridad, repitencia y abandono, por
ejemplo), sobre los que se ampliard en el préximo capitulo.
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Las trayectorias escolares y los
problemas del sistema educativo

A menudo, cuando se analizan cuestiones relativas al funciona-
miento de las escuelas y a las trayectorias que realizan los chicos a lo
largo de su vida escolar, se encuentran datos “duros”, estadisticas e
indicadores de rendimiento escolar —indices de promocidn, repiten-
cia y abandono, por ejemplo—, que muestran una perspectiva acerca
de cédmo funciona el sistema educativo. Estos indicadores, si bien
no son explicativos en si mismos, tienen como propésito reducir la
complejidad del sistema a una coleccién manejable de datos signi-
ficativos, permitiendo su interpretacién y su diagndstico, apoyando
los procesos de toma de decisiones y orientando la accién. En este
caso, dan cuenta del estado de situacién acerca de qué ocurre con
los nifios y jévenes una vez que ingresan a la escuela, para cudntos
la duracién real de cada trayecto educativo coincide con su dura-
cién tedrica, cudntos egresan en el tiempo previsto, cudntos repiten,
cudntos abandonan, haciendo abstraccién de los procesos que se
desarrollan en el interior de esas cajas negras que constituyen las
instituciones escolares. Este capitulo intenta analizar cémo fueron
evolucionando estos indicadores en los tltimos afios.

Los alumnos que promocionan... y los que repiten

Se denomina indice de promocién al porcentaje de alumnos
que aprueban el grado/ano en el que estaban inscriptos y se matri-
culan como alumnos promovidos en el siguiente ano de estudio. En
nuestro pafs, la variacién interprovincial de la promocién efectiva
no es alta: los datos flucttian entre el 72 y el 88%.

Por otro lado, el porcentaje de repitencia es un indicador de
rendimiento que muestra, en términos relativos, la cantidad de
alumnos que estando matriculados en un afio de estudio no llegan
a aprobarlo y vuelven a matricularse en el mismo al afio siguiente,
bajo la condicién de repitentes.
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En términos generales, podemos afirmar que la repitencia en
EGB 1 y 2 no ha experimentado grandes variaciones entre 2000 y
2004. La situacién de repitencia tiene su mds alto impacto en el pri-
mer afno de Educacién General Basica. Por ejemplo, en la ciudad
de Buenos Aires, las estadisticas del Ministerio de Educacién de la
ciudad del ano 2006 muestran que en primer grado se registra una
mayor concentracién de la repitencia (7,6% en jornada simple y 5,5%
en jornada completa), seguido por el segundo grado, a partir del cual
se mantiene estable hasta el dltimo afio, donde apenas supera el 1%.

La repitencia en primer grado llega en algunos casos a duplicar la
que ocurre en los otros seis afios de la escolaridad primaria (EGB).

Hacer repetir el ano parece ser la respuesta mds frecuente ante
el bajo rendimiento académico o las inasistencias reiteradas. Para el
nifo que repite primer grado/afio, su experiencia escolar comienza
con una impronta altamente negativa. Repetir implica volver a pasar
por las mismas situaciones de ensenanza que condujeron al fracaso,
sin que exista un andlisis de los factores que llevaron a tomar esta
determinacién y sin que se le ofrezca, en muchos casos, una pro-
puesta que atienda sus necesidades de aprendizaje.

Muchas veces la repitencia en los primeros grados se explica
por los modos de ensefanza de la lectura, la escritura y la matemsi-
tica. En la préctica usual, se ensefia de maneras que resultan muy
distantes y muchas veces incomprensibles para los ninos, principal-
mente para los que han tenido poco contacto con el lenguaje escrito
o con el uso de los nimeros en su primera infancia.

A diferencia de lo que mostraban las estadisticas correspondien-
tesa EGB 1y 2, la repitencia ha aumentado significativamente entre
2002y 2006 en EGB 3 y Polimodal. La tasa de repitencia mds alta se
concentra en el tercer ciclo de EGB (7°, 8°y 9°), con cifras superiores
al 10%. Mientras que, por otro lado, todas las provincias dan cuenta
de que en el Polimodal la repeticién aumenta afo a ano.

Los alumnos que abandonan, ;o los que la escuela deja afuera?

Los indices de abandono en EGB 1y 2 son mucho mds bajos
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que los de repitencia. En el total del pais el indice de abandono
escolar en este nivel educativo ha bajado de 2,25% en 2000 a
1,80% en 2004.

En algunas provincias los indices han disminuido a lo largo
de estos anos (Buenos Aires, La Rioja, Rio Negro, por ejemplo);
en otras, se han mantenido pricticamente estables, y en ningtn
caso han aumentado. Estos datos nos dan la pauta de que si bien
en nuestro pais atin no hemos alcanzado la meta de alfabetizacion
universal y siguen existiendo casos de abandono de la escolaridad
primaria, éstos fueron disminuyendo afio a afio.

Sin embargo, los indicadores respecto del abandono en los otros
niveles de la escolaridad obligatoria nos muestran una realidad distinta.
En EGB 3 abandona un 8,54% de los estudiantes, segiin un releva-
miento de 2004 del Ministerio de Educacién de la Nacién, lo que
representa un indice mds importante que en el nivel anterior. En el
total del pais, el indice de abandono en el nivel Polimodal ha aumen-
tado de 17,29% en el afio 2000 a 19,79% en 2004, y se estima que
continué incrementandose en los afios posteriores. Tanto en la EGB 3
como en Polimodal, los indices de abandono (y también de repitencia)
crecieron todos los afios. Por otro lado, el abandono interanual, si bien
muestra indices progresivos en ambos niveles, es significativamente
mis alto (el doble que en EGB 3) en el nivel Polimodal.

Las estadisticas arrojan que mds de un millén de chicos fracasa
cada afio en las primarias y secundarias del pais. Y el pico de aban-
dono se da en el Polimodal, con techos del 19%.

Si tomamos como ejemplo la provincia de Buenos Aires, en el
primer ano del Polimodal (el viejo tercer ano) uno de cada cuatro chi-
cos deja de estudiar. La comparacién de los datos oficiales de eficien-

cia interna del periodo 1999-2000 con los de 2005-2006 revela que:

* larepitencia en el secundario trepé del 4% al 9% en cinco
afos (con un pico del 16% en octavo del EGB, el viejo
primer ano);

* latasa de abandono subié mds del doble: cerca de 90.000
chicos dejan la escuela en un momento delicado de su
desarrollo.
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El promedio de lo que ocurre en las diferentes jurisdicciones
del pais respecto a la situacién de los estudiantes secundarios no
arroja datos mds felices que los bonaerenses: a nivel nacional, segtin
cifras del Ministerio de Educacién, sélo la mitad de los alumnos que
ingresan al Polimodal lo termina. Claro que la desercién escolar y la
repitencia golpean mds fuerte en los sectores vulnerables. Las medi-
ciones de la Encuesta Permanente de Hogares revelan que entre los
mds pobres repiten cinco veces mds chicos que entre los mds ricos.

Los problemas que genera el sistema educativo
y las estrategias para la retencién escolar

Como se describié en los puntos que anteceden, las trayectorias
escolares de los jévenes, especialmente —aunque no exclusivamente—
de los sectores més vulnerables desde el punto de vista socioeconémi-
co, se muestran cada vez mas entrecortadas e interrumpidas, y menos
lineales. La repitencia y el abandono escolar se volvieron instancias
frecuentes, especialmente en la escuela media. Ante esta realidad, algu-
nas escuelas, ya sea por la escolaridad obligatoria —normada por la Ley
Federal de Educacién, que abarcaba los tres ciclos de la EGB, o por la
que especifica la Ley de Educacién Nacional, que abarca la totalidad
de la escuela secundaria— o para evitar el vaciamiento y el cierre de
divisiones de las escuelas medias, en los Gltimos anos se esforzaron por
retener a sus alumnos hasta tanto hayan completado el nivel, desarro-
llando estrategias tendientes a evitar la repitencia y el abandono.

Es asi como en algunas escuelas medias comenzé a funcio-
nar la norma mds o menos explicita, segin los casos, de que los
alumnos deben promocionar el curso sin importar cémo ha sido su
desempeno concreto (calificaciones y/o inasistencias). En escuelas
del conurbano bonaerense donde desarrollamos el trabajo de campo
de algunas de nuestras investigaciones, es usual que no se tome asis-
tencia a los alumnos —en algunos casos, tampoco a los docentes—, y
cuando los alumnos no han asistido durante casi todo el ano, pue-
den aprobar las materias presentando dos o tres trabajos pricticos,
en condicién de “libres”.
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La existencia de estos procedimientos es reconocida tanto por
los docentes como por los alumnos y padres de escuelas de barrios
populares, si bien con diversos grados de explicitacién y conciencia.
Muchos docentes, ademds, manifestaron motivaciones eminente-
mente pragmdticas para promover a ciertos alumnos en particu-
lar, como por ejemplo la repitencia reiterada, la sobreedad, o el
deseo de “deshacerse” de alumnos problemdticos. Los testimonios
que siguen pertenecen a las entrevistas realizadas a docentes en el
marco de la investigacién “La insercién laboral de los graduados
de la Universidad Nacional de General Sarmiento”, codirigida por
Graciela Krichesky, realizada en el periodo 2005-2006:

En la escuela estatal muchos chicos llegan al grado que sea,
al afo que sea, con un nivel muy bajo y bueno, esto ocurre
porque se los promueve con cierta facilidad para evitar que estos
chicos pierdan sus compafieros de curso y pierdan el grupo de
pertenencia. (Esteban, docente de Fisica)

Pero en general no eran muchos repetidores, porque los
pasan, los van pasando, no repiten; los chicos mas problemd-
ticos pasan, pasan, salvo que no haya ninguna forma, que la
escuela no encuentre ninguna estrategia para hacerlos pasar, por
ejemplo que no venga mds, ahi no pueden hacer nada. (Gisela,
docente de Matemitica)

A mi nunca me lo han dicho directamente, pero por los
rumores que corren, al hablar con los otros profesores, ;sabés
qué me dijeron? Que al otro profesor le dijeron: “;por qué tantos
alumnos estdn desaprobados?”, o cosas asi. Entonces como estd
implicito sobre todo en la técnica, donde trabajo como profeso-
ra porque estd cerca de la base aérea yendo para Moreno y es una
escuela que el edificio es muy lindo, una estructura muy nueva,
pero al estar alejado la matricula es muy poca y por ahi son dos
séptimos, dos octavos, dos novenos, dos primeros, dos segundos
y un tercero y son siempre los mismos chicos y hay que mante-

nerlos. En séptimo por ahi empiezan muchos pero en tercero es
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un solo curso, entonces hay que mantener la matricula. Impli-
citamente. A m{ nunca me cuestionaron si desaprobé a muchos
alumnos o si desaprobé a algiin alumno, nunca nada, pero
implicitamente se rumorea que hay que mantener la matricula.
Incluso otros profesores me han dicho que cuando un profesor
tuvo un problema con un alumno la direccién defendié més al
alumno que al profesor. Entonces como que hay que mantener
la matricula. (Cecilia, docente de Matemdtica y preceptora)

Estos nuevos mecanismos de promocién que comenzaron a
desarrollar algunas escuelas suelen tener como resultado final que
aun entre aquellos que recorren el ciclo educativo obligatorio en su
totalidad, muchos no adquieran las competencias minimas supuestas
por el sistema educativo. Asi, en ausencia de los requisitos formales
de la promocién —esto es, conocimiento de los contenidos— inclu-
yen como nuevo requisito el esfuerzo (en ocasiones materializado en
una mejora relativa del desempeno escolar o del comportamiento).
En un estudio realizado por estudiantes de la Universidad Nacional
de General Sarmiento en las escuelas del conurbano bonaerense,
una de las conclusiones es que el buen alumno termina siendo, en la
representacion de los docentes, el alumno bueno, el que se esfuerza
y se porta bien, mds alld de los aprendizajes adquiridos.

sQué decisiones debe tomar la escuela respecto de la repitencia?
El hecho de que un alumno repita no garantiza que la segunda vez
(o la tercera o cuarta) aprenda los contenidos previstos para ese afno
o grado. Asimismo, segin las estadisticas vigentes, la repitencia
reiterada es una clara predictora de abandono. Pero por otro lado,
cuando la escuela decide promocionar a los alumnos sin asegurar la
adquisicién de los aprendizajes basicos previstos, no estd cumpliendo
con su mandato, ni con las expectativas que atin la sociedad deposita
en ella. Pone en evidencia la cara mds complicada de la exclusién: la
que se relaciona con el conocimiento, ya que incluir implica, ademis
de generar estrategias para que los chicos permanezcan en la escuela,
procurar que logren aprendizajes significativos para sus vidas.

La alteracién de los tiempos de las trayectorias escolares de
muchos jévenes, tal como se explicita en estas pdginas, permite ver
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cémo una caracteristica “dura” del sistema, su gradualidad y anuali-
zacién (la promocién de cada grado/afo escolar es decidida en casi
todos los casos una vez por afio), genera problemas en el interior del
sistema y para cada chico que transita la escolaridad. Esto excede las
decisiones institucionales. Como sefiala Flavia Terigi,

la gradualidad llega a resultar un dificil corset cuando las
trayectorias escolares de los nifios y nifias, que la organizacién
del sistema pretende regulares, resultan alteradas en su ritmo por
fenémenos diversos: el ingreso tardio a primer grado, el abandono
temporario de la escuela, la repitencia reiterada. Al poco tiempo,
el lote de nifos de 6 afios que comenzé la primaria se convierte
en una coleccién algo despareja de chicos de distintas edades; en
algunas zonas del pais, y dentro de cada provincia, en determi-
nadas escuelas los desfasajes de edad afectan a buena parte de su
matricula, a tal punto que los grados tedricos que establece la regla

graduada de la escolarizacién resultan inhallables.

En efecto, muchos de los chicos y jévenes que hoy transitan
por la escuela estdn bastante alejados de la edad tedrica que deberian
tener para cursar cada afno o grado. La sobreedad es un rasgo que
hoy caracteriza a la poblacién que asiste a las escuelas de todos los
niveles, y existe una clara correlacién: a mayor condicién de pobreza
de los alumnos, mayor sobreedad.

En el nivel primario, existen programas implementados por
algunas jurisdicciones que tratan de avanzar algunos pasos en la
resolucién del problema de la sobreedad, planteando instancias de
“aceleraciéon” de los aprendizajes que rompen con la gradualidad
del sistema (por ejemplo, escuelas y aulas del nivel primario en las
que los chicos pueden cursar dos grados en un afio, como es el caso
del Programa de Reorganizacién de las Trayectorias Escolares para
alumnos con sobreedad en el nivel primario, de la ciudad de Buenos
Aires, y el Programa de Propuestas Pedagdgicas para alumnos con
sobreedad de la provincia de Buenos Aires).

Por otro lado, en el nivel medio son pocas las experiencias que
intervienen en la gradualidad del sistema. En la escuela secundaria
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las materias son anuales, y cuando un alumno desaprueba los exdme-
nes de marzo de mds de dos asignaturas, debe repetir y volver a cursar
el ano completo (no sélo las materias desaprobadas). Estas instan-
cias, sin duda asociadas a la gradualidad y a la anualidad del sistema,
generan sobreedad, ralentizan las trayectorias escolares de los jévenes
y, en muchos casos, desembocan en el abandono escolar.

Nuevas formas de transitar la escolaridad,
nuevos desafios para la escuela media

En los capitulos precedentes hemos avanzado en el relato acer-
ca de lo que pasé en estos anos con la democratizacion del sistema,
con los cambios en los contenidos de la ensenanza, con la sanciéon
de leyes que introdujeron reformas educativas estructurales, con las
modificaciones que llegaron a los distintos niveles educativos, con
las dificultades en las trayectorias escolares de los alumnos. En este
capitulo y en el que sigue, nos proponemos avanzar sobre los temas
pendientes y los desafios que se le presentan hoy a la escuela.

sPor qué la escuela, en particular la escuela secundaria —y mds
especificamente la que atiende a la poblacién mds vulnerable desde
el punto de vista socioeconémico—, genera en los tltimos anos tra-
yectorias escolares signadas por la repeticidn, la sobreedad, el ausen-
tismo (de alumnos pero también de sus docentes) y el abandono?
;Por qué, cuando se plantean estos indices como altamente proble-
miticos, se ponen en marcha mecanismos de promocién que no
incluyen los aprendizajes indispensables que debe facilitar la escuela
media? Al mismo tiempo, ;qué les sucede a los jévenes en la escuela,
especialmente a aquellos pertenecientes a una poblacién que déca-
das atrds era excluida del sistema? ;Qué pricticas escolares emergen
en estas nuevas condiciones sociales?

En la actualidad, se van superando tanto las visiones que hacfan
caer todo el peso sobre los factores individuales como aquellas que
ponian el énfasis en los problemas de privacién cultural, que hacian
hincapié en el cardcter determinante de las condiciones de vida.
Estos enfoques de investigacién, sélo centrados en las caracteristicas
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individuales y sociales de los estudiantes, pasaban por alto que las
escuelas también pueden ser un factor de riesgo, y que es necesa-
rio considerar su papel en el desencadenamiento de situaciones de
repitencia, ausentismo y abandono, mds alld de las caracteristicas
personales y sociofamiliares de los alumnos. La configuracién de las
trayectorias escolares depende de un conjunto complejo de factores
que han experimentado decisivas transformaciones y sobre los cua-
les es indispensable profundizar la mirada. Entre ellos, la escuela.

Recientes investigaciones, como la que Gabriel Kessler publi-
¢6 en 2005, y que ya hemos mencionado en un capitulo anterior,
denominan “escolaridad de baja intensidad” a la forma de transi-
tar hoy el paso por la escuela, y llaman “desenganche” al proceso
acumulativo, dindmico y progresivo de alejamiento de la escuela.
Como sostiene Kessler,

los alumnos (...) simplemente contintian inscriptos en sus
escuelas, van de manera mds o menos frecuente, segin los casos,
pero sin realizar casi ninguna de las actividades escolares: sin jamds
estudiar la leccién, sin hacer los deberes, sin llevar carpetas ni
ttiles, y sin que importen mucho las consecuencias de no hacerlo.
Y si la desercién puede ser el corolario del desenganche, tampoco
es un destino inexorable, sobre todo por (...) esa sensacién de una

amplia tolerancia de la escuela para mantenerlos dentro.

Si bien el enfoque del “desenganche” podria presuponer que
la decisién de abandonar es una decisién tomada por cada indivi-
duo, generalmente a la luz de un patrén de bajo compromiso con

8
la escuela y de conductas que llevan al fracaso escolar, no es posible
pasar por alto el papel que estdn desempenando las escuelas a la hora
de “empujar” a ciertos alumnos a que abandonen o a que perma-
nezcan en ellas. La escuela no estd absuelta de la responsabilidad del
hecho de que una cierta porcién de sus alumnos encuentre razones
para abandonar antes de la titulacién.

Hoy concurre a la escuela una poblacién para la cual la escuela
media no era una opcién hace 30 anos. Su origen fundacional estd
ligado a una élite: se crea para preparar el ingreso a la universidad.
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Posteriormente, comienza a diferenciar distintas orientaciones, desti-
nadas a formar también para la administracién y para la industria. En
los tltimos 20 afios se produce una verdadera masificacién del nivel.

Ahora bien, los avances registrados en la incorporacién a la
educacién media de sectores sociales y grupos etarios que histdrica-
mente habian sido excluidos de ella ocurren en un contexto signado
por el aumento de la polarizacién social, la desocupacién y la pobre-
za, que en los ultimos anos se fue configurando como un problema
estructural de la sociedad.

Al mismo tiempo, la matriz institucional de la escuela secun-
daria muestra inevitablemente caracteristicas de su origen de élite,
lo que origina un conflicto entre las practicas y los saberes sobre los
cuales la educacién media sigue organizdndose y las caracteristicas
de los “nuevos” alumnos, que muchas veces no son lo que la escuela
espera como tales. La incorporacién se hizo sin mayores replanteos
respecto a la posibilidad de la escuela tradicional de admitir jévenes
cuya cultura de origen se aleja de los patrones aceptados. El “desen-
ganche” ocurre en este contexto.

El caso real que presentamos a continuacion, el de Carmen y su
familia, domiciliados en Laferrere, partido de La Matanza, provin-
cia de Buenos Aires, permite ver con claridad los cambios sociales
que han experimentado las familias en los tltimos anos, y cémo han
ido modificindose las trayectorias escolares de sus hijos.

Carmen estudié en Corrientes hasta séptimo grado en una
escuela rural. A los 14 afios fue a la ciudad de Corrientes para traba-
jary colaborar asi con las necesidades de la familia. Su marido, José,
también completd la primaria en Corrientes. Al terminar la escuela
comenzé a trabajar y al poco tiempo migraron a Buenos Aires.
Carmen trabaja desde hace varios anos como empleada doméstica
y José lo hizo durante mucho tiempo en una fibrica de zapatos.
Tuvieron cuatro hijos. Entre 1997 y 2006 José estuvo desocupado,
por lo que Carmen fue el sostén econdémico de la familia. En 2006
José consiguié empleo en otra fibrica de zapatos, donde sigue tra-
bajando hasta hoy.

Sus hijos comenzaron su escolaridad en escuelas publicas. Carlos
y Mateo, los mayores, finalizaron el Polimodal a comienzos de 2000
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con promedios superiores a 8. Ingresaron a la Universidad Nacional
de La Matanza, en las carreras de Trabajo Social y Administracién
de Empresas respectivamente, pero al poco tiempo abandonaron.
Carmen explica que el motivo principal fue el problema econémi-
co: ella no podia solventar los gastos de los estudios, el padre estaba
desempleado, los chicos comenzaron a trabajar, y por incompatibi-
lidad de horarios no pudieron continuar. Ademis, les costé mucho
aprobar materias: “la secundaria no les dio una buena base”, explica
la madre. En la actualidad, Carlos consiguié algunas ocupaciones
temporarias y Mateo estd buscando trabajo.

El tercer hijo, Guido, de 16 afios, cursaba segundo ano de
Polimodal en una escuela técnica publica. Le iba bien en las materias
y no habia repetido ningtin afio. En noviembre de 2007 decidi6 aban-
donar la escuela. “Para qué voy a seguir estudiando si mis hermanos
se quedaron con el titulo bajo el brazo y no pudieron conseguir un
buen trabajo”, dice. Carmen cuenta: “el problema es que falté mu-
cho, se puso de novio y se quedé libre”. Guido sostiene que no tiene
“incentivo” para ir a la escuela, que los alumnos van a molestar y no
a estudiar, que no hay disciplina y que los profesores no se imponen,
0 que se tiene que pelear con sus companeros. Explica que a veces
se pelea con los compaferos, porque dentro de la clase lo molestan.
“No quiero ser buchén, y me tengo que quedar callado”, manifiesta.
Pidié a mitad de ano pasar a un colegio nocturno. Los padres no ac-
cedieron por miedo a que saliera de noche. Ahora consigui6 trabajo
como albanil y piensa retomar los estudios dentro de uno o dos afios
en una escuela de adultos, porque va gente grande.

En el ano 2007 los padres decidieron que la hija menor,
Valeria, se pasara de una escuela ptblica a una privada. Carmen lo
explica en estos términos: “El sistema de ensefianza se vino abajo,
faltaban mucho los profesores, a veces tenfa una clase por semana. Si
la dejaba a Valeria ahi corria muchos riegos: habia chicos que iban
armados, chicas que a los 13 afos se embarazaban con los mismos
compafieros, lo social también influyé (...) La escuela privada me
brindé mds tranquilidad. La ensenanza era bastante buena, le daban
cosas de secundario, en cambio en el octavo grado de su hermano
(escuela publica) le daban como ensenanza de la primaria”.
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La historia de Carmen y su familia constituye un caso en el
que los padres no pudieron acceder a estudios secundarios y sus
hijos si. Los hijos se acercaron a la universidad, que contintia siendo
una institucién selectiva y que actualmente afronta grandes pro-
blemas de desercién. A pesar de haber sido buenos alumnos en el
Polimodal, sus conocimientos no fueron suficientes para transitar
una educacién universitaria. “La secundaria no les dio una buena
base”, “en el octavo grado le daban como ensefanza de la primaria”,
dice Carmen. “Circuitos de calidad diferenciados”, dicen los espe-
cialistas en educacién.

Hoy, Guido es uno de los miles de adolescentes que abandonan
la escuela y no encuentran sentido para su presente ni para su futuro.
Carmen y José eligen para su hija menor —por primera vez en la his-
toria familiar— la educacién privada, que tradicionalmente albergaba
a los sectores favorecidos, y hoy resulta una alternativa que comienza
a ser escogida por nuevos sectores que buscan una educacién con més
dias de clase, mds estricta en las reglas de permanencia escolar y de
mis calidad, aunque no necesariamente la encuentren.

La alternativa de Guido de retornar a la escolaridad eligiendo
esta vez una escuela para adultos marca un camino que comienza
a ser transitado por muchos jévenes. Como se plante6 en el
capitulo anterior, la matricula de las escuelas nocturnas para adul-
tos ha crecido mucho en los tltimos anos. Al mismo tiempo, las
investigaciones sobre su oferta muestran que en estas instituciones
el tiempo de clase es mucho menor que el de las escuelas diurnas.
Es posible que también integren el circuito de escuelas de baja
calidad educativa.

Para esta familia, la escuela ha dejado de ser una promesa de
ascenso social, como lo fue en el pasado. Si bien los hijos mayores
lograron finalizar su escuela media en 2000, ésta no los doté de
herramientas suficientes para transitar sus estudios universitarios.

Las propuestas pedagdgicas de las escuelas, su matriz institucio-
nal, su organizacién y sus expectativas respecto de lo que debe ser un
alumno, contienen un patrén de seleccién que tiene consecuencias
en quién se queda y quién debe irse. De modo que, inevitablemen-
te, se produce un efecto colador por el cual las escuelas contienen a
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unos y expulsan a otros. Esto no sélo se relaciona con lo que debe
aprenderse sino con la posibilidad de cumplir reglas de asistencia
y de adaptarse a los modos de convivencia y la organizacién de la
institucién. Las escuelas no son cajas neutrales capaces de aceptar
grupos heterogéneos y procesar diferencias de modo de materializar
para todos la obtencién del titulo.

Desde este enfoque, podriamos afirmar que el abandono, la
repitencia e incluso el “desenganche” no constituyen una patolo-
gia del sistema educativo, ni son el resultado de deficiencias de los
alumnos. Son el efecto de una institucién creada para aceptar a unos
y rechazar a otros. No alcanza, por lo tanto, con tratar de meter
adentro a todos los chicos: hay que cambiar la escuela para que
los incluya realmente, lo que implica brindar posibilidades para el
aprendizaje. Desde la gestién politica es necesario repensar estra-
tegias y pedagogias para que el alumno sienta que quedarse en la
escuela tiene valor, que no es lo mismo ir que no ir.

Las transformaciones que sufrié la escuela media que atien-
de a la poblacién mds vulnerable, en términos de aumento de
matricula y del ingreso de un sector de la poblacién que antes era
excluido, no tuvieron su contrapartida en la preparacién institu-
cional para ese cambio. AGn subsisten mecanismos excluyentes
propios de una institucién que nacié para seleccionar, y a la cual
hoy se le pide que haga un aporte en el proceso de universalizacién
del acceso al conocimiento.

El papel del Estado y de las organizaciones
de la sociedad civil respecto de la inclusién escolar

Desde hace mas de veinte anos, tanto desde el Estado como
desde la sociedad civil se han disefiado e impulsado distintas inicia-
tivas que persiguen como objetivo fortalecer la inclusién en el sis-
tema educativo de nifios y jévenes que se encuentran en condicién
de vulnerabilidad social. Desde la década de 1980 la sociedad civil
ha comenzado a ganar protagonismo: por un lado, como espacio
en el que se desarrollaban movimientos sociales y reivindicaciones
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opuestas a los gobiernos militares de la época, y por otro, como
instancia llamada a cubrir los vacios dejados por un Estado en vias
de una reestructuracién.

En toda América Latina, la agudizacién de la pobreza y la
desigualdad da lugar a la participacién de organizaciones de la
sociedad civil en las politicas sociales, incluyendo distintas iniciati-
vas relacionadas con los procesos educativos. En este contexto, sur-
gen las “redes” o “alianzas” entre diferentes tipos de organizaciones,
incluyendo a las instituciones estatales, como los sistemas educati-
vos o las propias escuelas.

Puede hablarse de un nuevo tipo de regulacién en el que el
gobierno central tiende a asumir funciones de planificacién estraté-
gica, estableciendo los grandes objetivos y los resultados esperados,
a la vez que cediendo espacio al mercado y a la sociedad civil en la
provisién de servicios educativos, y transfiriendo ciertas responsa-
bilidades a las escuelas y a las familias. De esta manera, a partir de
los afios 90 y con mayor intensidad después de la crisis de 2001, se
implementaron programas que intentaron (y ain intentan) apoyar
la escolaridad. Los objetivos explicitos de estos programas son, en
todos los casos, disminuir el bajo rendimiento y la repeticién de
cursos, evitar la deserciéon de los alumnos y aumentar los indices de
retencién escolar.

Estas politicas de cardcter compensatorio, desarrolladas por los
gobiernos usando principalmente un mix de recursos nacionales
y de préstamos internacionales, partieron del supuesto de que los
pobres tienen carencias de diverso tipo que constituyen obstdculos
para el aprendizaje. Sin embargo, pronto se observé que el proble-
ma no es s6lo de carencias (que se resolverian con distribucién de
recursos), sino de diferencias.

En un estudio llevado adelante por la organizacién no
gubernamental CiPPEC en 2007, se realiz6 un relevamiento de los
programas nacionales que en los tltimos 15 anos han tendido a la
inclusion de los nifios y jévenes en el sistema educativo. Entre esos
programas se destacan por su relevancia el Plan Social Educativo
(1993-1999), el Programa Nacional de Becas Estudiantiles (desde
1997), el Programa de Acciones Compensatorias en Educacién
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(PACE, 2000-2002), el Programa de Mejoramiento del Sistema
Educativo (PROMSE, desde 1993), el Programa de apoyo al
ltimo afo del Polimodal (2003-2005), el Programa Integral para
la Igualdad Educativa (PIIE, desde 2004) y el Programa Nacional
de Inclusién Educativa (desde 20006).

Muchos de estos programas incluyen becas para los alumnos,
apoyo financiero para la capacitacién docente, el mejoramiento de
las escuelas mds desfavorecidas, la asistencia técnica a los ministerios
provinciales, la provisién de infraestructura y equipamiento diddc-
tico (libros, computadoras, utiles), acompanamiento pedagdgico a
los nifios, etc. En el caso del Programa de apoyo al dltimo afio del
Polimodal, se proponia establecer y consolidar espacios comunes de
trabajo entre las universidades y las escuelas medias a fin de favore-
cer el pasaje de los jévenes de un nivel hacia el otro.

Ademis de estos programas nacionales, las jurisdicciones también
han desarrollado los suyos y han implementado acciones con el propé-
sito de incluir a los ninos y a los jovenes en el sistema educativo.

El alcance de estos programas, desarrollados a partir de
mediados de la década del 90 ante la preocupacién por la acen-
tuacién de la desigualdad educativa entre las escuelas del pais, ha
sido, sin embargo, muy relativo. Tal como afirma Emilio Tenti, el
éxito o fracaso de las politicas y los programas sociales no obedece
Gnicamente a su légica interna sino también a las condiciones
institucionales de aplicacidn.

La inclusién educativa se relaciona con el derecho ala educacién
y debe estar siempre unida a los aprendizajes de los nifnos y jévenes.
Una educacién que les permita aprender conocimientos necesarios
para ser parte de nuestra sociedad, y a la vez conocimientos que
posibiliten pensar y actuar para su transformacién. El desafio de
estos tiempos, a 25 afos del comienzo del periodo democritico,
consiste principalmente en lograr que la escuela sea un lugar donde
se ensefie y se aprenda, un lugar de pertenencia de nifios y jévenes,

un lugar de transmisién y encuentro entre generaciones.
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La escuela desde adentro

Tal como lo enuncia el principio hologramdtico de Edgar
Morin, “no solamente la parte estd en el todo, sino que el todo estd
en la parte”. La fragmentacién y la crisis estdn presentes tanto al
nivel del sistema educativo en su conjunto como en el interior de
las instituciones escolares.

La tensién ensenar-asistir

;Ensenar o contener? ;Dar clase o asistir? Estas podrfan ser pre-
guntas que den indicios acerca de cémo se agrupan hoy docentes,
chicos y padres en relacién con sus expectativas hacia la institucién
escolar. Si bien esta tensién ha atravesado a las escuelas a lo largo del
tiempo, en los dltimos anos ha adquirido distintos rasgos, matices e
intensidades de acuerdo con las caracteristicas de las escuelas y de la
poblacién que a ellas concurre.

En una investigacién realizada hace pocos afios en una escuela
de la provincia de Buenos Aires, Patricia Redondo distinguié tres
posiciones entre los docentes respecto de la tensidn entre asistir y
ensefar, posiciones que estdn en concordancia con algunos de los
testimonios que hemos expuesto mds arriba: en primer lugar, la
posicién de aquellos que consideraban que lo mds importante para
compensar las carencias de sus alumnos es brindarles afecto, buen
trato, buenos hdbitos y conducta; en segundo lugar, la posicién de
quienes miraban con indiferencia lo que sucede en la escuela y en el
barrio, sin mostrar ningdn tipo de compromiso afectivo o laboral;
en tercer lugar, la posicién de los que reconocian la situacién de
sus alumnos como producto de una sociedad desigual e injusta, y
nombraban la condicién marginal de sus familias no peyorativa-
mente, sino desde la conviccién de la necesidad de producir una
reparacion. Estos docentes privilegiaban el ensefar y brindar lo
necesario para que sus alumnos pudieran defenderse y salir de la
situacion de pobreza.
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A la vez, el término “contencién” se volvié habitual al hablar
de la escuela, y sus significados varfan. Dependiendo de quien lo
utilice, puede querer decir mantener a los chicos alejados de la
calle y sus influencias perniciosas, compensar la privacién moral
ylo afectiva de la que los chicos serfan objeto en sus hogares, o
complementar o sustituir una socializacién primaria que se supone
ausente o deficiente.

Otra acepcién sumamente extendida de “contener” —sobre
todo entre los directivos, inspectores y demds autoridades del siste-
ma escolar— la hace equivalente a mantener de cualquier manera a
los chicos en el interior del sistema escolar hasta que cumplan con
el ciclo obligatorio. La ensefanza y el aprendizaje quedarian en gran
medida fuera de esta dltima acepcidn.

Entendemos que los procesos de ensefianza, para ser exitosos,
deberian acompanarse de tareas de contencién que desde no hace
tanto tiempo, en algunas escuelas, forman parte de la vida escolar.
Pero que éstos no deberian monopolizar la prictica docente. En
muchos casos se corre el foco de la ensefianza, y se pone como
objetivo central mantener a los chicos en las escuelas. Sin duda, en
las escuelas a las que asiste la poblacién socioeconémicamente mds
vulnerable, en la tensién ensefar-contener predomina, muchas
veces, la contencién.

Al respecto, resulta interesante tener en cuenta la mirada de
educadores de escuelas marginales que surge de una serie de testi-
monios relevados en el marco de una investigacién desarrollada en
la UNGS durante el ano 2003: “Representaciones de los docentes
sobre la posibilidad de aprendizaje de los alumnos de condiciones
socioecondmicas desfavorables y su vinculo con la prictica docente”.
Los docentes entrevistados coinciden con que el problema social
estd omnipresente en el contrato pedagdgico y de convivencia en el
interior de la clase:

A veces no doy clases y sélo hablamos, porque los chicos
necesitan contarme algo o preguntarme y no tienen otro adulto
con quien hablar. (Carina, docente de secundario)
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La escuela en la que yo me eduqué es totalmente distinta a
la que yo manejo ahora [...] la exigencia que tenfamos nosotros
era mds estudiar [...] yo iba a aprender, hoy el chico no va a
aprender. (Lujdn, docente de secundario)

Una clase mia consiste en preguntarme qué hice ayer, [...]
los noto muy interesados en mi vida personal [...] después de ese
didlogo cotidiano, las pocas ganas de trabajar (de los alumnos) y
tratar yo de hacerlos trabajar en muy pocos ejercicios, ésa es mi
actividad, de vez en cuando, una evaluacién. (Claudio, docente

de secundario.)

Los profesores, por lo tanto, se debaten entre dos posturas:
aquellos que han reducido sus expectativas pedagdgicas centrdndose
Gnicamente en la meta de la retencién y los que tratan de preservar
la labor docente tal como la entendian en su formacidn, sosteniendo
que no les cabe a ellos ocuparse de la problematica social o familiar
de los estudiantes:

El que tiene problemas queda afuera del sistema. Si, aunque
el chico no supiera lo suficiente, la reprobacién de mi materia
lo llevara a repetir o abandonar la escuela, en esa situacién yo lo
aprobarfa, en esa situacién, porque él no volveria a la escuela...
y lo que yo no puedo hacer es que una persona deje de estudiar.
(Rubén, docente de secundario)

El docente no puede estar a merced de esta clase de cuestio-
namientos a la hora de poner una nota, porque entonces lo que
hay que cuestionarse es: ;qué se califica? ;Se califica el contenido
o se califica a la persona? [...] soy docente y mi funcién es ense-
fiar, y evaluar aquello que ensefo, si lo que ensefio el alumno lo
aprende, y en un porcentaje me lo puede demostrar, estd apro-
bado. (Enrique, docente de secundario)

Gabriel Noel, en su reciente tesis de doctorado, categoriza a los
docentes en dos grupos: los normatives —que son los que sefalan que
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una de las causas del deterioro percibido en torno de la educaciéon
o de la escuela es el reemplazo efectivo de su explicito propésito
educativo por un propdsito asistencialista, al que se oponen—y los
pragmadticos, que son los que defienden la necesidad de que la escuela
se ocupe de atender necesidades urgentes a las que ya ninguna otra
institucién se dedica.

La escuela ahora estd atendiendo otras cosas, y si uno se
pone a pensar en lo puramente relacionado con la matemii-
ca o las ciencias naturales... se queda corto. En la escuela estdn
pasando otras cosas y estd atendiendo a otras cosas: los comedo-
res, la cuestién de la violencia, la cuestién de tratar de socializar
a los pibes, tratar de demostrar que hay otra forma diferente u
otros aspectos de la vida distintos a los que ven en la calle o en
la casa, todo eso es importante. Si uno por ahi se pone en una
cuestion dura, respecto de los conocimientos probablemente se
queden muchos afuera, muchisimos afuera. (Esteban, docente

de secundario)

Esta tension entre el ensefiar y el contener se ve atravesada
también por otras légicas, como la que gobierna el sostenimiento
de las instituciones escolares en el sistema —ya mencionada— que
ante la baja de su matricula se sienten amenazadas por la posibilidad
del “vaciamiento” y el eventual cierre. O por la légica marcada por
la obligatoriedad de la escuela media, cuestion a la que ya hemos
hecho referencia en el punto anterior, o por aquello que las familias
de los alumnos demandan a la escuela.

Desde esta perspectiva, Noel realiza una interesante catego-
rizacién de los padres de los alumnos de sectores populares, que
en los dltimos afios han atravesado cambios importantes en la
socializacién y en la sociabilidad, tipificindolos en transicionales
y emergentes, en funcién de las demandas que realizan a la escue-
la. Llama #ransicionales a aquellos que, como consecuencia de los
procesos de empobrecimiento y precarizacién del mercado laboral,
han visto eventualmente frustradas sus expectativas de ascenso, pero
sin embargo valoran la educacién y el trabajo, y demandan que la
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escuela eduque a sus hijos y que les exija —aun mds: que provea de una
educacion de buena calidad—y que a la vez asegure un medio escolar
seguro para ellos.

Por otro lado, la clase de actores que el autor denomina
emergentes comprende en su inmensa mayoria a actores sociales con
una experiencia escolar intermitente y fragmentada (o incluso inexis-
tente) y que pertenecen casi en su totalidad a la categoria de pobres
estructurales. Como consecuencia de esta inestabilidad, los actores
de este grupo obtienen sus recursos sobre la base de lo que Denis
Merklen denomina “légica del cazador”, que es aquella caracteriza-
da por una estrategia plural de “multiactividad” en la satisfaccion
de necesidades de subsistencia en un medio inestable, imprevisible
y fragmentado Estos actores son indiferentes a las cuestiones de cali-
dad educativa y de disciplina, y recurren a la escuela ante todo como
institucién proveedora de determinados bienes —indumentaria, Gti-
les escolares— o servicios, particularmente el cuidado de los chicos.

En el relato que realiza Cecilia, docente en dos escuelas puabli-
cas de dos zonas diferentes del conurbano bonaerense, vemos con
claridad cémo los chicos socializados en hogares diferentes se com-
portan de distinta manera en clase:

En el sentido de que en la EGB, [en] la escuela A estaban
acostumbrados a recibir, ellos recibian y recibian y no daban
nada. Por ejemplo, yo llegaba y “Profe me da hoja, me da
lapicera, me da ldpiz”: los chicos no traen nada a la escuela y
me decfan “no: si acd la escuela me da todo”, ellos venian por el
comedor y al quedarse al comedor ya se quedaban toda la tarde.
Era mds como una colonia que un lugar de aprendizaje. Enton-
ces no trafan ttiles, nada. Hay excepciones, por ahi eso era una
diferencia. No es que todos los 35 eran asi: por ahi eran cinco
o seis que llaman la atencién. Era como “dame la nota, dame
las hojas, dame la lapicera, dame la fotocopia que yo solamente
estoy y escribo si tengo ganas, miro si tengo ganas o si no me
quedo y como me aburro molesto al resto”. Eso es la diferen-
cia. Como al trabajar en otra escuela donde los 25 trabajaban
todos... Yo les pedia moneditas para la fotocopia y ellos trafan,
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y ellos me contaban (los chicos de la escuela B) que trabajaban
en los countries en los fines de semanas. Mds que en los countries,
en los campos de golf de los countries, y que ellos recogian las
pelotitas y les daban 10 6 20 pesos por fin de semana, y con esa
plata ellos no les pedian la plata a sus papds sino que con eso
compraban la fotocopia. Entonces se compraban los dtiles o las
cosas que ellos tenfan. Entonces yo vefa esa diferencia entre los
chicos de la escuela B, que también eran de clase baja, con los
chicos de la escuela A: que los de esta tltima estaban acostum-
brados a recibir y los de la escuela B, aunque eran de la misma
condicidn, estaban acostumbrados a esforzarse un poquito mds.
Tampoco digo que eran perfectos, pero se esforzaban un poqui-
to mds. Entonces tenfan la cuestion de esforzarse para conseguir
algo. Eso fue, al trabajar en dos distritos diferentes, lo primero
que noté. (Monica, profesora de Matemdtica)

A menudo, el desajuste de intereses, expectativas y demandas
de los jévenes y de las familias hacia la escuela puede ser profundo,
y desembocar en conflictos institucionales de dificil tramitacién, en
particular en situaciones de violencia.

La violencia en la escuela

Si bien no es posible saber si la violencia en la escuela ha
aumentado desde la dictadura (no hay estadisticas al respecto), lo
cierto es que los hechos de violencia dentro de las escuelas en los
tltimos diez afos han ocupado crecientemente un espacio impor-
tante en los medios de comunicacién y en Internet: actos que van
desde el robo de bienes materiales hasta la agresién fisica también
son parte del dia a dia escolar. Tanto en escuelas publicas como en
establecimientos privados, alumnos y docentes se ven envueltos en
incidentes que culminan en agresiones verbales, en lesiones fisicas, y
en algunos casos con la muerte. Aquello que anos atrds se nombraba
como “actos de indisciplina”, hoy ha dado paso a lo que se describe
como “violencia en la escuela”.
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Fernanda, docente de Polimodal de la provincia de Buenos
Aires relata:

... van con armas, por ¢jemplo, e intimidan, en el sentido
de “apruébeme, si no la espero a la salida; apruébeme, si no va a
pasar tal cosa”... Ellos saben que no las pueden tener, y llegamos
a hacer acuerdos. “Bueno, chicos: guarden las armas porque ya
saben que acd no se puede estar con armas”. “Bueno, profe, no
se preocupe”. Pero si no, cuando uno estd hablando, dando la
clase y demds, algunos sacaban como diciendo “acordate que
tengo el arma”. Como para querer dar miedo al otro y ver hasta
dénde es capaz de hacer, si le intimida o no le intimida. A mf{
particularmente me daban mds bronca esas situaciones, no me
generaban miedo. Al contrario, me daba mds impotencia, y pen-
saba hasta qué punto van a llegar, o qué serfan capaces de hacer
en una situacion asi... Y muchos colegas han sufrido algtn ata-
que. Yo mds que malas palabras no he recibido, digamos. Pero
si hay profesores, compaferos mios, a los que les han pegado, a
los que les han roto el auto, cosas asi. En ese sentido te pueden
llegar a intimidar. En 2004, 2005, lo que nosotros vefamos era
la violencia que sufrfan los chicos, pero en sus casas. Porque a
muchos los papds los golpeaban, o andaban en la calle porque
los papds no se ocupaban de ellos. Ese tipo de violencia. Y que
venfan y vos los vefas y tenfan el ojo morado, o sabiendo que
tenfan moretones. Entonces, bueno, era hacer el informe para
que vaya la asistente social, en las que hay asistente social. Si no,
la directora derivaba el caso a un juzgado.

¢Cémo comprender la violencia escolar? Desde la perspectiva
del psicoandlisis, la violencia es una manera de poner en acto una
pulsién que no encuentra otra via de elaborarse o de hacerse ver.
Son la palabra y la ficcién las que otorgan, al sujeto y a la humani-
dad, la posibilidad de decir, mientras que las distintas formas que
asume la violencia en la escuela suponen siempre una préctica situa-
da en los bordes de la palabra. La violencia es una expresién fallida
de lo simbdlico, y surge con claridad en una época en la que los
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discursos de autoridad de los padres y de la escuela parecen haber
perdido potencia. Se relaciona con las dificultades que hoy exis-
ten para la construccién de un semejante, semejante que es siempre
igual a otro, ante y mediante un tercero. Ese es el lugar de la ley
—lugar que hoy estd ausente—: la ley entendida como una terceridad,
una institucién o una persona, que legitimamente puede intervenir
en los conflictos privados.

En ese sentido, la violencia en la escuela se vincula con el quie-
bre del lazo social, que va més alld de los recursos econémicos, ya
que afecta a todas las clases sociales y a todas las situaciones, no sélo
las que se viven en la escuela. Para muchos, no hay hoy ninguna
institucién —ni la familia, ni la escuela, ni la policia— que ocupe el
lugar de la ley. Sin embargo, una de las perspectivas fundamentales
para el andlisis de la presencia cotidiana, en la escuela, de situaciones
de violencia, no puede obviar que la escuela fue el Gnico espacio
publico que incorporé a todos los chicos, muchos de ellos prove-
nientes de familias que estaban siendo expulsadas o marginadas de
la sociedad.

Serfa erréneo considerar que la violencia en la escuela afecta
exclusivamente a las instituciones que han sufrido mds directamente
el deterioro econémico de los ultimos afos. En una investigacion
realizada por Cecilia Lavena, que toma en cuenta el registro de los
hechos de violencia escolar de la prensa escrita, los diarios no apoyan
este supuesto: aparentemente, la violencia en la escuela ocurre tanto
en el sector pablico como en el privado.

En su trabajo, la autora consigna que no se ha identificado
ningtn registro de noticias relativas a la “violencia escolar” en los
diarios seleccionados hasta 1997, lo que indica que recién entonces
adquiere status de problema social.

El tipo de violencia que mds se verificar en la escuela lo consti-
tuyen los maltratos entre compaferos denominados bullying: situa-
ciones en las cuales uno o varios escolares toman como objeto de
su actuacién injustamente agresiva a otro compaiero y lo someten,
por tiempo prolongado, a agresiones fisicas, burlas, hostigamiento,
amenazas, aislamiento, etc., y se aprovechan de su inseguridad,
miedo y dificultades personales para pedir ayuda o defenderse. La
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mayoria de los hechos violentos suceden en la escuela media y entre
los varones adolescentes; asimismo, incluyen a los docentes: los con-
flictos entre docentes y alumnos estdn presentes en el marco de las
instituciones escolares en Argentina, y también suceden hechos de
violencia entre docentes y padres, y entre docentes.

Gabriel Kessler, en una reciente investigacién sobre la escola-
ridad de jévenes delincuentes, define algunos aspectos relacionados
con la violencia en la escuela: entre ellos, la dificultad de llegar a un
consenso con los alumnos sobre qué es la violencia. Muchas veces,
lo que para los chicos es considerado un juego para los docentes
es violencia. La violencia no es vivida por sus protagonistas como
un acto de agresividad, sino como un modo de trato habitual y
cotidiano; son los docentes, en la posicién de observadores, quienes
hablan de violencia.

Otro aspecto que destaca el autor es el de la violencia de los
varones hacia las nifas, tal vez una manera de repetir un tipo de
expresién de masculinidad que realizan los padres, en muchos casos
una masculinidad devaluada por la crisis del mundo del trabajo que
se expresa en modos de violencia doméstica.

Si bien hasta hace pocos afos era “intocable” para las comuni-
dades, hoy la escuela es vulnerada y robada, porque, para muchos,
hoy no representa nada (tal vez aqui estén representados los padres
emergentes descriptos por Noel), porque saben que aun transitando
por la escuela no tienen asegurado un futuro mejor. La violencia
emerge cuando no hay perspectiva de mejora en el horizonte.
Cobran asi sentido las palabras de Beatriz Sarlo citadas por Inés
Dussel: “Donde se rompié la expectativa de un tiempo futuro,
donde ya nadie se siente acreedor ni titular de derechos, los cuerpos

se rebelan en la violencia”.
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Los desafios de la escuela

Alo largo de este libro hemos intentado develar qué ha ocurrido
con nuestras escuelas a lo largo de los tltimos 25 anos. Creemos que
los conceptos en tensién “inclusién/exclusién”, puntos extremos de
un proceso que muchas veces lleva a los jévenes fuera de los marge-
nes de la escuela, pueden servir como herramientas de andlisis de la
realidad escolar.

De acuerdo con Booth,

lainclusién en educacién implica procesos para aumentar la
participacién de los estudiantes y para reducir su exclusion, en la
cultura, la curricula y las comunidades de las escuelas. La inclu-
sién implica reestructurar la cultura, las politicas y las précticas
de los centros educativos para que puedan atender la diversidad
del alumnado de su localidad. La inclusién se refiere al aprendi-
zaje y la participacion de todos los estudiantes vulnerables de ser
sujetos de exclusién, no sélo aquellos con discapacidad o etique-
tados como “con Necesidades Educativas Especiales”.

La exclusién escolar es parte de la exclusién social, término que
refiere a todas aquellas personas que, de alguna manera, se encuen-
tran fuera de las oportunidades vitales que definen las conquistas de
una ciudadania social plena.

Quienes han investigado sobre aspectos de la inclusién edu-
cativa coinciden en sefalar que la exclusién social es un fenéme-
no estructural (no coyuntural), que estd en aumento en nuestras
sociedades y que se relaciona con procesos sociales que conducen
a que determinados individuos y grupos permanezcan marginados
de las organizaciones y comunidades en que se articula la sociedad,
lo cual implica una pérdida del sentido de pertenencia, asi como la
negacién de determinados derechos y oportunidades econémicos,
sociales, politicos, culturales y/o educativos.

Abordar el tema de la inclusién desde una mirada mdaltiple
demanda que se tomen en cuenta las condiciones y problemas de
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los alumnos en las escuelas, pero que al mismo tiempo se cuestionen
las politicas educativas respecto de las posibilidades de inclusién, de
permanencia en el sistema educativo y de una mejora en la calidad
de la educacién.

La escuela, aun en escenarios de alta selectividad y exclusién,
de discriminacién y violencia, tuvo y sostiene un valor tnico. Es alli
donde todavia pueden vislumbrarse huellas de la promesa de inclu-
sién social que la institucién hizo hace ya muchos afios a nuestros
abuelos y es el lugar donde se puede dar el acceso a conocimientos
que dificilmente puedan aprenderse fuera de ella. Los docentes se
refieren a esto:

Yo siempre me planteaba eso: que los chicos es la tnica
posibilidad de que vean algo distinto en la escuela y... Pero ver
algo distinto en serio, no que sigan viendo chantas, que sigan
viendo el facilismo y demds. Eso me parece que realmente, para
los que van... Porque hay muchos que trabajan. Entonces van a
algunas clases si y a otras no, y van realmente porque necesitan:
quieren ir. O es el tnico espacio donde pueden sociabilizarse
con otros. Entonces, bueno, ahi empezar a mechar contenidos,
o algunas actitudes. (Débora, docente de secundaria)

Estas experiencias estd de mds decir que me gustan, pero el
aspecto que por ahi me gusta, si lo pienso un poco en frio, es el
hecho de hacer un trabajo que sirve socialmente, para que estos
alumnos puedan seguir estudiando o para que tengan o estén
en una institucién o en un ambiente diferente a lo que es el
ambiente del barrio o de la casa. Que vean que hay algo que es
distinto y ser parte de esa institucién que muestra una posibili-
dad, algo distinto a lo que es lo cotidiano, que a veces es bastante

oscuro. (Esteban, docente de secundaria)

Que puedan establecer un vinculo en donde ambos
puedan pensarse, qué estdn haciendo ahi, digamos, por qué se
encontraron en ese momento, en ese aula, en ese ano, y para

qué estdn haciendo lo que estdn haciendo. Un docente que
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puede propiciar eso en el otro, que pueda propiciar, al mismo
tiempo que transmite informacién, que es el sentido de la
escuela en alguna medida, que al mismo tiempo pueda generar
un espacio de grietas en donde aparezca un lugar para lo no
sabido, digamos, para que no todo sea repeticién. (Guillermo,

docente de secundaria)

En la escuela, los ninos y los jévenes construyen conocimientos
y se construyen a si mismos. La escuela, entre las numerosas miradas
de las que puede ser objeto, incluye aquella que la define como un
dispositivo pensado para hacer posible esta doble construccién. Si
bien el primero de los procesos fue desde siempre el mds visible y
explicito —;de qué otra cosa entienden los disefios curriculares, si no
de contenidos que den sustancia a la ensenanza?—, el otro proceso,
el de la subjetivacién, opera como contrapartida del primero, siendo
impensable que pueda darse el uno sin el otro.

Desde el psicoandlisis, no existe un sujeto desde los origenes,
sino que éste serd producto de complejos procesos de transforma-
ciones subjetivas que le permitan devenir sujeto. La prestigiosa
psicoanalista Piera Aulagnier nos ensené que la supervivencia del
cuerpo bioldgico no es condicién suficiente para las posibilidades
de constitucién subjetiva: algo de otro orden debe introducirse en
ese psiquismo incipiente —decia Aulagnier— para que pueda emer-
ger ahi un sujeto.

Asi, en los origenes de la constitucién subjetiva se encuentra
el Otro, como condicién y como posibilidad. Este Otro introduce
algo radicalmente distinto de lo biolégico, que serd el motor de la
complejizacién psiquica. Este Otro, en el primer momento, es el
padre. Este Otro, més adelante, es la escuela.

No se trata de que la escuela reproduzca lo primario, ni de
que se redoblen en ella las figuras parentales, sino de que ofrezca
“otra cosa”, distinta de la oferta del grupo familiar, centrdndose
en su tarea especifica. La escuela debe ofrecerse como lugar de
diferencia para ninos y jévenes. No se trata de que la escuela sea
una reproduccién ampliada del dmbito familiar. Tampoco se trata
de que la distancia respecto de lo que cada nifio trae produzca
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tanta ajenidad que le impida advertir alguna resonancia entre lo
que trae inscripto y los objetos que se le van a ofrecer. En ese
dificil equilibrio se inscribe la escuela, entre lo viejo y lo nuevo,
entre lo conocido y lo desconocido.

La escuela constituye ese “lugar de la segunda oportunidad
de inscripcién en un universo simbdlico”, y cumple una funcién
importantisima en la constitucién social de cada alumno. Parale-
lamente a la tarea central de transmisién de conocimientos (que
es una tarea irrenunciable de toda escuela “justa”), la eficacia sim-
bélica de la escuela se mide por su potencia de produccién de
subjetividad, por su capacidad para constituir a un sujeto alre-
dedor de un conjunto de normas y valores que son los que rigen
la vida social y por sus posibilidades de intervenir en funcién de
poner algo diferente a lo que en ese momento estd aconteciendo.
Hoy esta construccién estd en crisis, tal vez no en todas las escue-
las, pero si en muchas.

Tal como asevera Alejandro Spiegel, fuera de la escuela nadie
(excepto en el seno de algunos entornos familiares) ensefia a dife-
renciar lo relevante de lo secundario, la igualdad ante la ley, a ser un
buen ciudadano, el derecho a acceder a la informacién publicada.
Hoy hay nuevas formas de conocer y es importante que la escuela
dé cuenta de estas modificaciones.

Asimismo, para que el didlogo sea posible, la escuela tiene que
recuperar la posibilidad de interpelar a los alumnos, llamar a la
palabra y a la responsabilidad. El problema de la escuela, tal como
lo definieron Silvia Duschatzky y Cristina Corea, es su “impotencia
enunciativa’, y éste es un problema que no atane a las personas sino
a los dispositivos. En efecto, la impotencia no es de los docentes,
sino de lo que alguna vez fue instituido.

Y no se soluciona retornando a la vieja autoridad y al respeto
irrevocable de las tradiciones. Acordamos con Carina Kaplan cuando
afirma que es preciso partir de la conviccidn tedrica de que no hay
nada de naturaleza en los fracasos sociales y educativos, sino que los
mismos son causados fundamentalmente por los condicionamien-
tos de los bienes materiales y simbdlicos que estdn distribuidos en
forma desigual en nuestras sociedades y en nuestras escuelas.
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Hoy, a 25 afos del fin del horror y del comienzo de la vida
democrdtica, resulta imprescindible que las politicas puablicas ase-
guren, entre otras cosas, que los docentes tengan una formacién
profesional apropiada y condiciones de trabajo dignas, y que se for-
talezca a la escuela como un espacio singular de integracién social
y de filiacién, que permita a quienes transitan por ella desafiar los
destinos que a veces parecen presentarse como inevitables.

Como afirman Duschatzky y Corea:

El enemigo de la educacién no es la imagen alterada de los
alumnos, no es el desvio de aquello que esperdbamos, no es la
respuesta que inquieta, no son sélo las condiciones adversas, ni
la desactualizacién de los maestros y profesores. No es la falta
de respeto ni el desinterés. El enemigo de la educacién es la idea
de lo definitivo, de la determinacién, de la impotencia, de la
irreversibilidad.

La educacién, puesta en acto por cada escuela y cada docente,
tiene el maravilloso poder de abrir caminos y generar espacios que
posibilitan encuentros —asi de fdcil, asi de dificil-, que, cuando se
producen, habilitan y transforman el porvenir de los ninos y de
los jévenes.
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