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Prélogo

Desde el Ministerio de Educacién trabajamos en el proceso de formacién
y actualizacién de las y los docentes de gestion estatal, social, comunita-
ria y privada, de todos los niveles y modalidades. Se trata de jerarquizar y
revalorizar la formacién docente, como factor clave del mejoramiento de
la calidad de la educacién, con propuestas acordes a las diversas respon-
sabilidades institucionales que cada una y uno desempene.

Desde el Instituto de Formacion Docente (INFoD) se llevan adelante di-
versos tramos formativos, cursos nacionales y postitulos docentes orien-
tados a fortalecer la formacion vinculada con la renovacion de las practi-
cas de ensefianza y evaluacion en el contexto de pospandemia.

Buscamos dar centralidad a la ensefianza y fortalecer la tarea a través de
la diversificacion de estrategias adecuadas al contexto de heterogeneidad
y desigualdad de las trayectorias educativas.

Durante el periodo 2022-2023, pusimos en marcha la Actualizaciéon Aca-
démica Pedagogia de las Experiencias Socioeducativas destinada a todos
los niveles educativos. En esta publicacién reunimos las principales re-
flexiones y herramientas para el analisis de las experiencias que surgieron
de este postitulo. Ademas, se recogen los aportes al fortalecimiento de
las trayectorias escolares y la ampliacion de las trayectorias educativas de
nifas, nifos y jovenes.

Compartir la potencialidad de estas experiencias y debatir estrategias de
ensefianza a partir de nuevos escenarios escolares, sociales y culturales,
resulta fundamental para garantizar la inclusion y la igualdad en la escue-
la. Con este material queremos acompaiar la practica docente y generar
las mejores condiciones para ejercer el trabajo en las aulas.

Lic. Jaime Perczyk
Ministro de Educacion de la Nacion






Introduccion

El objetivo de este material es brindar herramientas para reflexionar en
conjunto sobre como acompaiiar las trayectorias escolares y sobre las es-
trategias de ensefianza orientadas a generar una mayor inclusion e igual-
dad. La educacién es nuestra prioridad y como Estado Nacional debemos
garantizar su pleno acceso y proveer una enseflanza integral, permanente
y de calidad a partir de un trabajo articulado con las jurisdicciones.

En este sentido, los programas socioeducativos se orientaron, desde
sus inicios, a ofrecer propuestas educativas que amplien el espacio y el
tiempo escolar. A partir de la incorporacién de otros actores sociales se
buscé fortalecer las trayectorias educativas ofreciendo otros formatos
que otorgan nuevos sentidos a la experiencia escolar.

En este libro se sostiene, entre otras cosas, que las experiencias que promue-
ven los proyectos, programas o politicas socioeducativas en alianza con la
escuela generan condiciones que fortalecen las trayectorias escolares.

La experiencia socioeducativa excede lo escolar y funciona como puen-
te o dispositivo de reingreso. Por eso desde la Subsecretaria de Educa-
cién Social y Cultural apostamos a su fortalecimiento y a su renovacién
de cara a los cambios del contexto.

Frente a nuevos escenarios escolares que se ven transformados, por
ejemplo, a partir de los medios digitales y también con la llegada de la
pandemia, se requiri6 jerarquizar estas politicas educativas. El desafio
fue como acompanar los recorridos heterogéneos que avanzaban a dife-
rentes ritmos y necesitaron de novedosas estrategias para la ensefanza.

Estas nuevas practicas pueden considerarse como una oportunidad
transformadora del sistema escolar en el que se generaron nuevos mate-
riales con itinerarios diversos de ensefianza y aprendizaje.



Desde el Ministerio de Educacién consideramos muy valiosos estos re-
corridos y a partir de los distintos capitulos que componen esta publi-
cacion buscamos reponer el debate y las estrategias alternativas que se
abrieron a partir de proyectos, programas y experiencias socioeduca-
tivas. Estas reflexiones son el resultado de la Actualizacién Académica
Pedagogia de las Experiencias Socioeducativas que se ofreciera desde el
INFoD 2022-2023.

Confiamos en que la escuela es el mejor lugar para chicas, chicos y jo-
venes en edad escolar. Para ello nos proponemos generar mejores y
mayores condiciones de igualdad y equidad en la comunidad educati-
va. Esto forma parte de una politica nacional que busca cumplir con el
derecho a la educacién y garantizar el acceso universal de estas nifas,
ninos y jovenes.

Lic. Alejandro Garay
Subsecretario de Educacién Social y Cultural



Sobre la formacion docente
y las politicas socioeducativas

Intentar descifrar las claves del tiempo que nos toca vivir es una obsesién
extendida entre quienes nos movemos en el terreno educativo, hoy nos
describimos protagonistas de una etapa distinta a nivel de la organizacién
y produccidn de la vida a escala global y necesitamos entender de qué se
trata para inscribirnos personal, colectiva e institucionalmente en una
historia de la que no queremos ser sélo testigos. Tenemos una responsa-
bilidad, desde la educacion, a través de la escuela, de legar la/las cultura/s
a las nuevas generaciones, pero nos encontramos ante un escenario que
ha sumado nuevas complejidades. La pandemia agudizé desigualdades y
repercuti6 en todos los aspectos que hacen a la vida y consecuentemente
en las escuelas, en las nifias y los nifios, jovenes, en educadoras y educado-
res y comunidades. Durante este periodo, del que mucho se ha hablado y
analizado, junto al rol protagénico del Estado se sumaron las incontables
iniciativas de escuelas, docentes, referentes socioeducativos, estudiantes
y comunidades, fueron destacables las creatividades que visibilizaron sa-
beres no reconocidos que salieron a la luz. Pese a estos enormes esfuer-
z0s, la heterogeneidad de posibilidades de conexidn, acceso y apoyos fa-
miliares disponibles hizo patente una desigualdad que se tradujo en una
amplificacion en las brechas de aprendizaje, en trayectorias interrumpi-
das, fragilizadas o de baja intensidad.

Pero lo que resulta de suma relevancia es que la pandemia habia ayudado
a visibilizar y potenciar a una escala inimaginable los cambios que la cul-
tura medidtico tecnoldgica (que se remontan a los afios 90) venia impul-
sando, reconfigurando multiples dimensiones de la vida, con su impacto
en las subjetividades, especialmente juveniles. Estas transformaciones
afectaron (y afectan) vinculos, lazos, lecturas del presente y del futuro, el
sensorium perceptual, los sentimientos y las 16gicas que van a prevalecer
en una escena politico cultural afectando el hacer propio de las escuelas,
los vinculos pedagdgicos, el reconocimiento cultural y subjetivo de nifias
y nifios y jovenes y con ello la posibilidad de conexién intersubjetiva,
esencial en la ensefianza. Una profunda interpelacién que abarcaba des-



de los saberes a ensefiar, la organizacion institucional y las formas de en-
sefar y evaluar, de convivir y de articular la escuela hizo crujir practicas
y discursos arraigados, al tiempo que fue haciendo lugar a una necesaria
reinvencion del aula en sentido amplio. Una nota destacada merece el
analisis de dimensiones socioafectivivas, padecimientos, dolor psiquico,
pesares, la escuela pos pandemia se encontrd con un escenario descarna-
do de sufrimientos a los que tuvo que hacer frente.

Las multiples respuestas institucionales, que reunieron estrategias na-
cionales y jurisdiccionales no se demoraron. A partir del retorno a la
presencialidad junto con la puesta en marcha de programas socioedu-
cativos para atender estas problematicas se abrieron espacios de trabajo,
formacion, reflexiéon que permitieran retejer las tramas sociales y edu-
cativas, ante la certeza de que la escuela sola no podia, conscientes de
que el campo educativo excede a lo estrictamente escolar y que resulta
fundamental articular sinergias entre espacios sociales, 4mbitos que ya
venian cumpliendo una insustituible tarea educativa con las escuelas, or-
ganizaciones del territorio —barriales, instituciones de la sociedad civil,
otras instituciones publicas— en las que educadores sociocomunitarios,
referentes sociales, agentes estatales enlazan su tarea con docentes, fami-
lias, comunidades.

Digamos, ademads que, a la alteracion de las nociones tradicionales de tiem-
po, espacio, se sumaron otras dimensiones que fueron igualmente jaquea-
das: la evaluacion, los saberes prioritarios y el curriculum, la ensefianza, la
idea de trayectorias ideales vs trayectorias reales, los momentos criticos
en las mismas, continuidad y discontinuidad, el formato escolar conocido.

La vuelta a la presencialidad trafa una tentacién dificil de eludir: la de
restituir, reponer, de manera conservadora, todo lo conocido y volver a
la vieja escuela, a hacer lo que habiamos hecho siempre que, ademas, ya
sabfamos desde hacia mucho tiempo que no funcionaba. No era novedad
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que las aulas homogéneas eran una ficcion y los aprendizajes en espejo
con la ensefianza también, en consecuencia, la heterogeneidad de tra-
yectorias y recorridos no fue un descubrimiento pandémico. Lo que la
pandemia hizo fue volverlos indisimulables. A su vez, muchas iniciativas
de docentes y escuelas han promovido importantes renovaciones no faci-
les de sostener y, en paralelo programasy proyectos socioeducativos han
favorecido el reingreso escolar, a través de un repertorio significativo de
experiencias que no siempre pueden dialogar con la escuela. Nos encon-
tramos en la necesidad de contribuir con esta reinvencion de la escuela,
indispensable para que pueda acompanar de la mejor manera posible re-
corridos heterogéneos.

En este contexto, teniendo como antecedentes muchas valiosas expe-
riencias, incluso la edicion 2013-15 del Postitulo de Politicas Socioedu-
cativas, es que toma cuerpo la Actualizacién Académica en Pedagogia
de las Experiencias Socioeducativas, en el marco de una nueva etapa del
Programa Nuestra Escuela (Res. 407/21), coordinado por el Instituto
Nacional de Formacién Docente (INFoD). Este libro condensa la vigo-
rosa malla de tareas, afectos, esfuerzos, reflexiones y solidaridades que
fueron y siguen acompafiando el sostenimiento de las trayectorias educa-
tivas de todos y todas. Por ello se reivindica la experiencia escolar, capaz
de estructurar lo comun y la pedagogia implicita en proyectos socioedu-
cativos, que se comprometen con la inclusion y la igualdad. Aceptando
sin rodeos que la inclusién es en el conocimiento y se juega en las prac-
ticas de ensenanza y evaluacion. Las paginas que siguen nos ofrecen un
repertorio de reflexiones que van més alld de la coyuntura, entroncan y
revitalizan los sentidos més profundos del trabajo docente y lo conectan
con los desafios del presente y futuro.

Lic. Maria Veronica Piovani

Directora Ejecutiva del Instituto Nacional
de Formacién Docente
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Primera Parte:

Transformaciones sociales
y politicas socioeducativas

en tiempos de pospandemia







¢Politicas socioeducativas
en tiempos de inteligencia artificial?

Experiencias, investigaciones y esperanzas
Adriana Fontana y Alejandro Garay




En estos dias la noticia del Chat GPT-3, enseguida Ameca, el GPT-4y la
MDA ocupa la agenda medidtica, es decir, la inteligencia artificial (IA)
al alcance de la mano, entre nosotras y nosotros. Podemos conversar,
pedirle dibujos, que edite fotos, videos, que realice traducciones. Un
youtuber nos informa que puede redactar con enorme calidez una carta
de despido. Otro nos explica que asocia datos, “corta y pega” mejor que
cualquier persona, incluso supera a otras tecnologias, con lo cual nos
advierte a las y los docentes de los posibles fraudes en los exdmenes.
(Vaya novedad, nunca habia pasado algo asi).

Eric Sadin da una entrevista a prop6sito de su participacion en la feria del
libro y dice sobre la inteligencia artificial':

(...) ya no son sistemas que organizan mejor las acciones para la
vida humana sino que les podemos encargar “la facultad de to-
mar el relevo y de ocuparse de nuestras facultades humanas mas
fundamentales: el lenguaje y la representacion de la imagen. Y
esto es un movimiento civilizatorio de profundas consecuencias
antropologicas’.

$Qué hacer ante este panorama? “(...) Creo que es necesario movi-
lizar a la sociedad y recurrir a su interposicion. Que los maestros,
los cientificos, los politicos, los estudiantes pongan sobre la mesa
cudles son los riesgos de ceder el control de nuestro lenguaje.

Subrayamos con el destacado: el acento que pone en la cuestion de la pa-
labra, en el lenguaje que cedemos y la apelacion que hace a los maestros
—preferimos decir las escuelas— para que junto a otras instituciones: la
ciencia, la politica, agregariamos las familias, las organizaciones sociales,
los centros culturales, pongan sobre la mesa el problema que sefala: ceder
el lenguaje, la palabra.

1 Se puede leer la entrevista completa en el siguiente link: bit.ly/45TGGdU.
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También por estos dias, el pablico radiofénico fue testigo del protagonis-
mo del directivo de una escuela secundaria? que contaba a la audiencia,
la experiencia que desat6 un hecho inesperado, el ingreso abrupto de una
madre que tomo a su hija en brazos y salié de la institucién al grito de:
iHagan algo!

Transcribimos lo que publicé otro medio periodistico sobre lo que ocu-
rri6 en la escuela que refiero:

La palabra tiene un significado muy especial en el Ipem 388 “Salva-
dor Mazza’, de barrio Marqués Anexo. La palabra fue lo que res-
cato de la violencia a una comunidad, a una institucion y a cientos
de pibes cuando las balas superan los encuentros en el barrio. En la
puerta de la escuela se ve escrito con aerosol la frase “Otra realidad
es posible”, marcando el posicionamiento de la institucion en esa
parte de la ciudad donde viven 3.200 familias.

Este afio se cumple una década de la Ley provincial 10150 de “Pro-
mocién de la Palabra” impulsada por esa institucion escolar. En
medio de una complejizacion de las situaciones de violencia que su-
ceden en las escuelas, la experiencia de Marqués Anexo marca un
ejemplo concreto y la esperanza de que el cambio es posible.

Elvalor de la palabra y el sentido en la comunidad: necesitamos que
los estudiantes, las familias y quienes integramos el equipo docente
del Ipem 338 trabajemos juntos para tener una comunidad integra-
day solidaria. Y poner en valor, porque mucho se necesita, el sentido
de la escuela, de estar en la escuela, completo Falco.

Dos noticias muy diferentes subrayan la importancia de la palabra® y del
trabajo entre instituciones. {Qué mundo tan amplio y tan estrecho, fend-
menos tan lejanos y tan cercanos! La agenda mediatica recoge aconteci-

2 Lanota se encuentra en el link: bit.ly/3N8zjXB.

3 Lanota completa se encuentra en el link bit.ly/3PaywYz.
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mientos tan polarizados como amenazantes. En ambos, un hilo de espe-
ranza descansa en la palabra y las acciones “entre”; entre instituciones;
entre equipos. Lejos de las salidas individuales, la posibilidad se abre en
el trabajo con otras y otros. Podriamos decir, en la politica o mejor, las
politicas se resignifican en la actual coyuntura como espacios propicios
para imaginar y trabajar por un mejor devenir.

Por eso, traemos la pregunta sobre las politicas socioeducativas en un
tiempo tan adverso y tan otro, tan novedad respecto del que conociamos
hasta hoy. ;Guarda sentido “defender” las politicas socioeducativas en
este contexto? ;Vale el esfuerzo; de cuando datan; es un déja vu o tienen
algo para ofrecer? ; Son necesarias en el actual “mundo contemporianeo”
ese que en este mismo libro nos ayudan a mirar Trimboli y Percaz? En los
ultimos anos, en nuestro pais en el marco de los ministerios de educacion
(nacional y provinciales) se organizaron un conjunto de programas en
una politica socioeducativa que, en el proceso de su desarrollo, se fue re-
definiendo; se fue con-centrando en el fortalecimiento de las trayectorias
escolares y la ampliacion de las trayectorias educativas; fue cada vez mas
alentando un tejido entre la escuela y otras agencias educativas.

La experiencia y los desafios que nos presenta este tiempo en relacion
con la palabra colectiva nos anima a pronunciarnos en su favor. En este
articulo, entonces, en primer lugar se reconstruye el desarrollo de las po-
liticas socioeducativas en los tltimos afios, luego se presenta un conjunto
de investigaciones que las estudiaron y contribuyen a visibilizar algunos
de sus efectos, los que se retoman finalmente en el cierre con animo de
reconocer los aportes que pueden hacer en el nuevo escenario educativo.

La experiencia de las politicas socioeducativas en los
altimos anos (2008-2015). Preguntas y debates en la
gestion y la formacion de equipos.

En 2008 la Direccién de Politicas Compensatorias pasaba a redefinirse
como Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas: ;cuestion de nom-
bres o expresion de un cambio en la concepcion y en el hacer de la politica?
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En aquel momento -y también en este que hoy nos toca atravesar- re-
sonaba Jacques Ranciére (2010): “Un momento politico ocurre cuando
la temporalidad de un consenso es interrumpida, cuando una fuerza es
capaz de actualizar la imaginacion de la comunidad (...) es un desgarro
del tejido comtn, una posibilidad de mundo que se vuelve perceptible y
cuestiona la evidencia de un mundo dado”.

En aquel momento, y en este, el de la pospandemia mds adn, vimos,
sentimos el desgarro del tejido que nos amalgama, el cierre de los edi-
ficios escolares fue la expresion que més fuerte irrumpié (aunque no la
Unica) en una tradicién que se habia forjado en mas de dos siglos del
sistema educativo.

Aquel comienzo de siglo, las politicas compensatorias iniciadas en los
90, mostraron sus limites. En términos generales las experiencias y los
estudios mostraban que no era suficiente, aunque si necesaria, la com-
pensacion material de recursos para achicar la brecha de las desigualda-
des sociales y educativas. En aquel contexto, se abrieron discusiones y
debates que buscaron analizar y explorar nuevas alternativas.

Aquellos debates fertilizaron la gestiéon de los programas y contribuye-
ron a la definicidn de una politica socioeducativa, la que con variaciones
se sostuvo en el periodo 2008-2015. Participaron los equipos histéricos
(que habian trabajado en la Direccién de Politicas Compensatorias) y los
“nuevos” integrantes a quienes se convocaba desde la Direccién de Poli-
ticas Socioeducativas (en el ambito del ministerio de la Naci6én) y con los
“referentes de politicas socioeducativas” de todas las jurisdicciones del
pais. En términos generales, la gestion de las politicas socioeducativas
en aquellos afos se estructurd en tres pilares:

= Acciones en el territorio, se implementaron algo més de 10 pro-
gramas socioeducativos y otras tantas lineas de accién como la
distribucion de libros*, becas, utiles.

4 Enel cuadro de la pagina 20 se menciona una investigacion que permite ampliar este tema.
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* Formacién docente de los equipos, en un primer momento de-
sarrollamos lineas de formacién desde la Coordinacién de Pro-
gramas de la DNPS, las que comenzaron con dos Seminarios.
Luego, desde 2014 se desarroll6 en el marco del INFoD el Posti-
tulo en Politicas Socioeducativas (2014 a 2017).

= Investigacion, se desarrollaron acciones de monitoreo, eva-
luacién e investigacion de los diferentes programas y lineas de
la DNPS°.

A continuacién, algunas de las preguntas que surgieron en aquel punto
de partida. Para re-pensarlas en este presente, en el que se agudizan las
desigualdades, en el que avanzan las tecnologias digitales y en el que au-
menta la violencia social.

¢Qué singularidad tendrian las politicas socioeducativas inscriptas en el
Ministerio de Educacién? ; Tenian historia las politicas socioeducativas o
se inauguraba un acontecimiento novedoso? Si toda politica educativa es
social ;por qué hablar de politica socioeducativa? ;Seria acaso, un eufe-
mismo para hablar de politicas para pobres?

¢Qué hacer de cara a los resultados de algunas investigaciones que mostra-
ban que las politicas compensatorias terminaban convirtiéndose en parches,
soluciones de coyuntura que no lograban mover la aguja de la desigualdad,
de la injusticia educativa, del fracaso escolar, del abandono escolar?

¢Era posible “tocar” lo importante, es decir mover la aguja de la desigual-
dad? ;Qué politicas, qué desigualdades?

¢Como las atravesaba —como las atraviesa hoy- el debate que sigue vi-
gente de lo universal y lo focalizado? ; Podriamos redefinirlo, superarlo y
plantear la discusion en otros términos?

5 En el apartado siguiente se presentaran las investigaciones.
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Al calor de estos interrogantes se organizaron conferencias y jornadas
de debate en las que participaron reconocidas y reconocidos colegas del
campo de la educacidn, la sociologia, la filosofia, con quienes fue posible
pensar desde las multiples aristas que connota la accion politica.

Comparto aqui algunas intervenciones y conversaciones que tracciona-
ron, en gran medida, el devenir de estas politicas®.

Retomamos las inquietudes del debate con Flavia Terigi:

(...) ise puede mejorar las trayectorias escolares a través del enrique-
cimiento de las trayectorias educativas? Si, seguro que si. Habrd que
pensar como, pero hay un montén de razones para suponer que la
ampliacion de la experiencia educativa va a favor de la experiencia
escolar; atin si no entra punto a punto en relacion con los contenidos
de la escuela (2015:44).

Con Sofia Thisted fue posible analizar la experiencia de lo “socioeduca-
tivo” desde una perspectiva histérica. Fue interesante reconocer que,
desde la modernidad, la escuela se piensa, se admite con un sentido que
excede la cuestion de la ensefianza de las primeras letras, los calculos y la
ciudadania. La cito:

Me interesa sostener que la escuela, considerada como institucion
moderna, construyo desde sus comienzos de diferentes formas, arti-
culaciones mds o menos intensas con las instituciones de la sociedad
civil, con las organizaciones barriales, incluso con otras instituciones
publicas con las que compartian territorio (2013:17).

A lo largo del capitulo puede apreciarse coémo, durante todo el siglo
XX fueron apareciendo y plantedndose algunas de las preocupaciones

6 Las citas que siguen pertenecen a los dos libros que recopilan las disertaciones sobre Proble-
mas, estrategias y discursos sobre las Politicas Socioeducativas del Seminario Interno de la
DNPS 1 (2013) y Il (2015).
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que hoy nos encuentran aqui. La escuela como lugar para la copa de
leche, los comedores escolares, la provision de delantales, de utiles. Re-
leiamos y recorddbamos que una de las politicas socioeducativas mas
fuertes que adquirié envergadura a partir del 2008 en la DNPS fue la
distribucién de libros.

En aquellas conversaciones fue relevante la cuestion de la inclusién. Da-
rio Sztajnszrajber (2015) plante6 afrontar politicas de inclusion, sin ne-
gar la paradoja que toda inclusion conlleva. ;Quién incluye a quién?

Perla Zelmanovich (2015), destacada psicologa de amplia trayectoria
en el campo educativo retoma esa tension. En su disertacion sefial6 las
ventajas de trabajar en situaciones paraddjicas. Decia que en lo paradojal
transita nuestra posibilidad de intervencion; en lo que es y no es al mis-
mo tiempo se abre lugar una pregunta. ; Cémo puede ser? En la paradoja
surge el asombro. Ese es su mérito.

¢Como puede ser que, en el CAI en el Centro de Actividades Infantiles,
Pedrito sea quien dirige la coreografia? Si en el aula no habla jamas...
¢como puede ser?

Ahora resulta que “la” escuela del paco pasé a ser “la” escuela de la
orquesta... ;cémo puede ser?

De aquella experiencia, quizas pueda decirse que es esta una gran contri-
bucién de las politicas socioeducativas, la de visibilizar las paradojas de
una escuela que se pretende inclusiva; la de identificar y desnaturalizar
situaciones. Hacer lugar al asombro e interrogar “lo que siempre fue asi”
para imaginar otras posibilidades de lo escolar.

La inclusién educativa a lo largo de la historia fue ampliada y se logré
resignificar sus sentidos. En un articulo que también escribimos (Garay
y Fontana 2015) se trabajo sobre este asunto. Deciamos alli que inclusion
y calidad es un binomio posible (jdesafiando a quienes lo niegan!) Las
investigaciones sobre los programas socioeducativos que se presentan a
continuacién ofrecen buenos argumentos que contribuyen a ese debate.
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Finalmente, en otro articulo Emilio Tenti Fanfani (2015) dice algo intere-
sante en relacion a lo que pueden ofrecer los programas socioeducativos:
“Yo miro, analizo la escuela como un objeto de estudio. La miro desde un
lugar diferente”. Esa distancia es la que permite ver lo que no le resulta
posible a quienes estin “en el campo de juego”. Desde esa mirada mas
diferente es que pueden cobrar vigor los programas socioeducativos y
hacer un valioso aporte a la escuela. Mds aun, en este tiempo en el que se
nos ha impuesto repensar qué es lo escolar; o como lo plantean Simons y
Masschelein (2014): squé hace que una escuela sea escuela?

Para sintetizar, todas las conversaciones aqui referenciadas y también
otras como las que se dieron con Javier Trimboli, Pablo Pineau, Viviana
Seoane, Gustavo Schujman alientan al fortalecimiento de la palabra, el
didlogo y el trabajo con otras instituciones’.

Veremos a continuacion, un cuadro con las investigaciones realizadas so-
bre las lineas y los programas socioeducativos y algunas notas generales
que pueden considerarse en perspectiva. Es decir, son lecturas de cara
a los nuevos desafios de la fragmentada experiencia escolar después de
2020/2021 y la profundizacion de las desigualdades.

Destaquemos que la preocupacion central de las politicas socioeducativas
en aquel momento estaba orientada a resolver estos mismos problemas que
ahora se han visibilizado y agudizado. Nos proponiamos “tocar” lo impor-
tante, achicar la desigualdad, fortalecer las trayectorias escolares y/o ampliar
la experiencia educativa. Las investigaciones que se presentan en el apartado
que sigue dan testimonio de aquella genuina preocupacién que hoy se ha in-
crementado. De algiin modo es la que explica estos libros y en particular este
articulo. Se quiere destacar el argumento que ofrecemos en favor del desarro-
llo y la implementacion de politicas y/o programas socioeducativos encuen-
tra respaldo, apoyo en las reflexiones que presentamos, en las experiencias
que se desarrollaron y las investigaciones que a continuacién presentamos®.

7 Todos los textos pueden leerse en los dos libros del Seminario | (2013) y Il (2015).

8 Gracias a Veronica Lorenzo que ha buscado, reconstruido y ordenado en el cuadro que sigue
el conjunto de investigaciones y estudios que aqui se comparten.
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Investigaciones, estudios y algunas notas que dan
cuenta de los aportes de las politicas socioeducativas

A continuacidn, se incluye una sistematizacion de las investigaciones soli-
citadas desde la Coordinacion de Programas para la Inclusion de la DNPS,
las que fueron disefiadas e implementadas en el marco de los acuerdos
que forjaron los equipos de los diferentes programas y los equipos de la
DINIECE. Y, se agregan dos estudios desarrollados en afios posteriores
a la gestion, realizadas una en 2019 y otra mas reciente realizada en 2021.

Organismo y/o

el Bicentenario; y Proyecto
para la Prevencion del
Abandono Escolar (PPAE)

de la Calidad Educativa del
Ministerio de Educacion de
la Nacion — DINIECE-ME.

los actores locales.

Programa o linea de . - Titulo de la Ano de
- - investigadores . NN R
accion estudiada . investigacion realizacion
responsables del estudio
Las politicas de provision de
libros a las escuelas secun-
Finnegan, Serulnikov, Pa- darias. Estudio referido a la
gano y Aramburu. Area de gestion y utilizacion por parte
Provision de Libros en Investigacion de la Direccion | de las instituciones educati-
el Programa Nacional Nacional de Informacién vas de los libros enviados a 2009-
de Becas Estudiantiles y Evaluacion de la Calidad las jurisdicciones en el marco 2010.
(PNBE) Educativa del Ministerio de | del Programa Nacional de
Educacion de la Nacién - Becas Estudiantiles (PNBE) del
DiNIECE-ME. Ministerio de Educacion, en las
provincias de Cordoba, Chubut,
Mendoza, Misiones y Tucuman.
Programa Centros de Pitton, Flnne_gan. D|rec0|o_r] Evaluacion de la primera etapa
2 . de Informacién y Evaluacién . 5
Actividades Infantiles . . de implementacion. Centros 2011.
(cA) de la Calidad Educativa- de Actividades Infantiles (CAl)
DiNIECE-ME. '
Programa Centros de Finnegan y Serulnikov.
Actividades Juveniles ‘ gan y Seruinixov.
; Area de Investigacion de Lo .
(CAJ), Programa Nacional . L . Las contribuciones de las politi-
la Direccién Nacional de . . :
de Orquestas y Coros e L cas socioeducativas para el nivel 2012-
! . Informacioén y Evaluacion ) .
Infantiles y Juveniles para secundario. Las perspectivas de 2013.

9 Los links para acceso a estas investigaciones se encuentran referenciados en la bibliografia.
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Organismo y/o

Programa o linea de . . Titulo de la Ao de
Ay " investigadores : ] Y
accion estudiada . investigacion realizacion
responsables del estudio
Finnegan (coord.), Serulnikoy,
Pagano. Area de Investiga-
Programa Nacional cion y Evaluacion de Progra- | Las contribuciones de las politi-
. ., . . . 2013-
de Orquestas y Coros mas de la Direccién Nacional | cas socioeducativas a las escue-
' . . - o o 2014.
Infantiles y Juveniles de Informacién y Evaluacion | las secundarias: potencialidades
para el Bicentenario de la Calidad Educativa del y desafios- Segunda Etapa.
Ministerio de Educacién de la
Nacién — DiNIECE-ME.
Parlamento Juvenil Organizacion de Estados Evaluacion del Parlamento
del MERCOSUR en Iberoamericanos y Unién Juvenil del MERCOSUR en 2014,
Argentina Europea. OEI-UE. Argentina Periodo 2009-2013.
Anélisis y Evaluacion de los
aspectos educativos de la Asig-
Macchiarola, Mancini, Mon- | nacién Universal por Hijo (fase
AUH en Programa tebelli, Martini, Damilano, Il). Nuevos formatos escolares
Centros de Actividades | Juarez, Angeli, Ceppa, Astu- | e inclusién social: los Centros 2014.
Infantiles (CAI) dillo. Universidad Nacional de Actividades Infantiles y las
de Rio Cuarto, Cérdoba. trayectorias educativas de los
nifios que reciben Asignacion
Universal por Hijo.
Okulik, Pratesi, Zachman, Le- Andlisis y Evaluaf:lon de los
. : ! . aspectos educativos de la
AUH en Programa guiza. Universidad Nacional Asianacién Universal por Hiio
Centros de Actividades | de Chaco Austral — Secreta- g por Hly 2014,
. . iy S (fase ll). La AUH y el impacto
Infantiles (CAI) ria de Educacion, Ministerio e .
0S - en la Educacion en la Provincia
de Educacioén de la Nacion.
del Chaco.
Elena Duro, Coordinacion.
Autores: Paula Razquin Mg. | El Programa Nacional Centros
Fernanda Potenza Dal Ma- de Actividades Infantiles (CAI):
Centros de Actividades | setto,. Mercedes Di Virgilio . | Descripcién, Implementacion y 2019
Infantiles (CAI) Tomas de Diego Escuela de | Lecciones para la Transicion al '
Educacion, Universidad de Programa Nacional La Escuela
San Andrés y Secretariade | Sale del Aula (ESA).
Evaluacién Educativa.
La forma escolar desde el
Valdez Clelia. Tesis de imaginario pedagdgico del ex-
Centro de Actividades Doctorado. UNCUYO perimento socioeducativo. El 2021

Infantiles (CAI)

Universidad Nacional
de Cuyo.

caso del Centro de Actividades
Infantiles del barrio La Gloria —
Provincia de Mendoza.
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Compartimos aqui algunas notas destacadas, las que no deben leerse de
ningun modo como un resumen sino como lo que quieren ser: un modo
de identificar los aportes que las politicas socioeducativas han hecho a
los problemas que le dieron sentido y presencia institucional.

Organizamos estas notas alrededor de aquellas inquietudes que persis-
ten: la desigualdad, la violencia. ¢La experiencia socioeducativa “toca”
la fibra de la igualdad educativa? Veamos qué dicen algunas de estas
investigaciones sobre: los Centros de Actividades Juveniles, Coros y Or-
questas y Prevencion del Abandono:

Las contribuciones de las politicas socioeducativas al nivel secun-
dario. La perspectiva de los actores” Es un estudio que se rea-
lizo sobre tres programas, los Centros de Actividades Juveniles
(CAJ), los Coros y Orquestas y el programa llamado Prevencion
del Abandono™.

Algunos pasajes que de alli surgen:

Los actores entrevistados coinciden en sefialar que los proyectos
educativos efectivamente contribuyen con la igualdad educati-
va. En tanto, los procesos formativos que llevan a cabo habilitan
el transito de los estudiantes por ciertas experiencias y produc-
ciones culturales y educativas socialmente no disponibles a estos
sectores subalternos.

¢Cuales son esas experiencias? Ver y realizar producciones audiovisuales,
obras teatrales, aprender a ejecutar un instrumento musical en el marco
de un proceso colectivo de conformacion de la orquesta, participar en
propuestas deportivas y recreativas de calidad, conocer lugares y vincu-
larse con jovenes y adultos de otras latitudes.

10 Pasajes tomados de la publicacién de la DINIECE Las contribuciones de las politicas socioeduca-
tivas para el nivel secundario, versién digital disponible en el link bit.ly/3qEri5c.
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Una puerta abierta, acceso a lo inalcanzable, oportunidades, lo impen-
sable: dicen las investigadoras que con estas palabras los actores consul-
tados se refieren a los programas socioeducativos.

Sumamos aqui que son esas mismas palabras las que hacen visible la
experiencia de la igualdad pedagégica, que habilitan los programas
socioeducativos.

Pensamos con la teoria politica de Hannah Arendt y decimos que el hecho
de que el ser humano sea capaz de accion significa que cabe esperar de él
lo inesperado, que es capaz de realizar, lo que es infinitamente improbable.

Si se estaba abriendo una puerta, si se corria esa frontera, si se hacia po-
sible lo que era impensable, la igualdad educativa estaba aconteciendo.

Agregamos algunas notas a partir de otros dos estudios recientes realiza-
dos sobre Centros de Actividades Infantiles.

Centros de Actividades Infantiles

El Programa Nacional Centros de Actividades Infantiles (CAI):
Descripcion, Implementacion y Lecciones para la Transicion al
Programa Nacional La Escuela Sale del Aula (ESA).

Tomaremos unas notas del informe elaborado por un equipo de la Escue-
la de Educacién de la Universidad de San Andrés por encargo de la Se-
cretaria de Evaluacion Educativa del Ministerio de Educacion, Cultura,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2016-2019).

Esta gestion de gobierno del Ministerio consider6 que el Programa CAI
proponia una modalidad de intervencién centrada en la extension de ho-
ras de exposicién educativa, la expansion del espacio cultural y social, y
la integracion con la comunidad, por lo que “constituye un antecedente
importante a la hora de concebir, repensar el Plan Estratégico Nacional
que tiene como finalidad “lograr entre todos/as un pais con una educa-
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cién de calidad centrada en los aprendizajes, que brinde a la totalidad de
las nifias y los nifos, adolescentes, jovenes, adultas y adultos los saberes
socialmente significativos y las capacidades para su desarrollo integral en
condiciones de igualdad y respeto por la diversidad” (Ministerio de Edu-
cacion y Deportes de la Nacion, 2016 ¢, p. 3)”.

En este sentido, la Secretaria de Evaluacién Educativa encarga a la Uni-
versidad de San Andrés un exhaustivo estudio de los CAI, que se propuso:

= Analizar el disefio del Programa CAI a nivel nacional.

= Examinar la implementacion del Programa CAI a nivel jurisdic-
cional y escolar.

= Explorar las visiones y representaciones de actores educativos en
la implementacién del Programa CAL

= Indagar sobre el estado de situacion del Programa CAIy de la
transicion al Programa ESA.

= Extraer lecciones del disefio e implementaciéon del Programa
CAly sus implicancias para el Programa ESA.

En cuanto a los aspectos metodologicos, el estudio describe el Programa
CAI desde distintos niveles de anlisis: nacional, jurisdiccional e institucio-
nal (o escolar/sedes del programa), utilizando diferentes métodos de reco-
leccion de datos. El andlisis nacional utiliza variadas fuentes de informacion,
como documentos oficiales, entrevistas semiestructuradas y estadistica se-
cundaria. El andlisis jurisdiccional e institucional emplea la metodologia de
estudio de casos; trabaja con tres casos provinciales —Catamarca, Misiones
y Tucuman- y, al interior de cada provincia, con un nimero limitado de
CAL Por otra parte, el estudio se nutre de diversas fuentes, incluyendo: in-
formacién documental; entrevistas a actores provinciales y escolares, gru-
pales e individuales; andlisis de quince proyectos educativos CAI; grupos
focales a nivel escolar y observaciones de actividades en seis CAL
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Es decir, el Estudio de los Centros de Actividades Infantiles (CAI) tuvo
como fin extraer lecciones de esta experiencia para disefiar medidas
concretas para la implementacién de los objetivos prioritarios del Plan
Estratégico actual, el Proyecto de Ley Plan Maestr@ y las lineas de ac-
cién correspondientes.

Los resultados pueden leerse en detalle en el documento que se en-
cuentra publicado en linea''. Ahora bien, en términos generales el es-
tudio muestra que desde la implementacion de los CAI (2009-2015)
en Catamarca y Tucuman mejoraron los indicadores asociados a las
trayectorias escolares y disminuyeron la sobreedad, repitencia y aban-
dono. En el caso de Misiones, se perdi6 informacién precisa. Por este
motivo u otros, y por la complejidad del fenémeno, en el estudio se
reconoce que no es facil identificar como y en qué medida el Programa
CAI contribuy? a ello. Sin embargo, desde 2009 (que los CAI comenza-
ron a implementarse) esta “evolucion se acopla a la que se observa, en
términos generales, en el total pais”.

El caso del Centro de Actividades Infantiles del barrio
La Gloria - Provincia de Mendoza

Esta investigacion'?, a diferencia de la anterior, se centra justamente en
estudiar como la tension entre lo instituido y lo instituyente resuena
favorablemente en las practicas de ensefianza que procuran fortalecer
las trayectorias escolares. Es decir, se mira la diferencia, el lugar que un
programa socioeducativo —para el caso el CAI del barrio La Gloria- abre
a otras practicas de ensefianza.

Citamos fragmentos del resumen de la tesis que propone esta investiga-
cion: “se estudian tres dimensiones que constituyen la escuela: espacios,
tiempos y formas pedagégicas (Larrosa, 2018) y se pretende poner en

11 Ver aqui: bit.ly/3p16LHX.

12 Ver aqui: bit.ly/43FO7Wt.
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tension la forma escolar instituyente e instituida, a efectos de repensar las
practicas educativas en las aulas heterogéneas para fortalecer las trayec-
torias escolares y favorecer a una educacioén inclusiva y de calidad”. En
este trabajo se abordan “significaciones que contemplan el experimento
socioeducativo como: experiencia educativa, igualdad e inclusién edu-
cativa, cotidianeidad y la corporalidad como ejes cruciales en la frontera
de lo escolar y lo socioeducativo que contribuyen a la construccion de la
justicia educativa. (...)”. El objetivo general es: recuperar y analizar los
imaginarios sociales que subyacen en los discursos de los sujetos que par-
ticiparon del CAI del barrio La Gloria (periodo: 2012 a 2015). Una de
las anticipaciones de sentido es que la forma escolar del experimento
socioeducativo contribuye a la construccion de la justicia educativa.
Los resultados anticipan formas pedagogicas instituyentes que se cons-
tituyen en este programa con enfoque socioeducativo como pedagogias
alternativas para fortalecer las trayectorias escolares y ampliar los uni-
versos culturales de los nifios de contextos vulnerados.

¢Qué sentido tienen las politicas y los estudios de las mismas? ;Por qué
apostar a ellas; por qué invertir recursos sino para avanzar en la resolu-
cion de los problemas que tan bien tenemos identificados?

Tiempos presentes

Si los hechos nos pasan factura hagamos al menos el intento de acep-
tarla. No deberiamos refugiarnos en utopias, imdgenes, teorias o

puras necedades.
Arendt (2006:169)"

En este escrito hemos recuperado la experiencia de las politicas socio-
educativas de los ultimos afios, hemos presentado las investigaciones y
estudios que dan cuenta de sus aportes.

13 Tiempos presentes es un libro en el que se compilan escritos de H. Arendt publicados en dife-
rentes medios periodisticos entre 1943y 1975. Sin duda, hoy, no deberiamos dejar de leerlo.
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Quisiéramos compartir, antes de terminar, una esperanza que late timi-
da, justamente por los afios de trabajo en la gestién: esperamos que la
politica se tome en serio a la politica.

Queremos decir, se trata de pensar y avanzar sobre lo hecho; reconocer la
experiencia; lo que construye nuevas oportunidades, esto es: que se lean
los resultados de las investigaciones de las politicas y se retome y se avan-
ce con lo que ha resultado y se re-disefie lo que “habla” con los desafios
de los nuevos escenarios escolares.

Hace afos se implementan acciones en busca de equilibrar las oportuni-
dades equitativas en educacion; hace afios se han ido sumando programas
que se proponen ir mas alla de la distribucion de recursos, se proponen
“tocar” la experiencia escolary cultural. E] PIIE, el Programa Integral para
la Igualdad Educativa, ya en el afio 2003 ponia el foco en la ensenanza ade-
mas de la distribucion de recursos. EL VAE, el Volver a la Escuela (2006)
también. Los CAI(2008), los Centros de Actividades Infantiles también, si
esas experiencias se anudaran, se retomaran y profundizaran, si la politica
se tomara en serio a la politica y no estuviésemos comenzando de nuevo
cada vez, probablemente mejoraran los resultados de los aprendizajes. En
tanto no ocurre, estamos siempre en el mismo lugar o peor si acaso nos
cruza una desgracia como fue la pandemia del COVID-19.

En este presente, en el que (como deciamos al comienzo), justamente por
la pandemia se agudizaron los problemas, se profundizaron las desigualda-
des socioeconémicas, culturales y educativas, en el que crece la violencia y
el arrebato a las palabras recobra sentido la esperanza y la confianza en las
politicas. Quizas, por encima de todo, la politica pueda posar la mirada en
“los nuevos”; en las infancias y las juventudes, y asumir la responsabilidad de
la gestion, de la gestacion , del traer a la vida algo nuevo que irrumpa en los
viejos hébitos para, paraddjicamente, ofrecer una escuela que cumpla con
la promesa que anida en sus entrafias: la de ser tiempo de estudio, la de ser
schole; 1a de “presentar” el mundo, la de ampliar horizontes, la de habilitar la
experiencia de la igualdad y la libertad pedagdgica. Para comprender las ma-
niobras de la IA , para que cada uno pueda alzarse sobre si mismo, para que
el respeto a las diferencias y el cuidado del mundo sea lo que nos encuentre.
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del mundo contemporaneo
y sus transformaciones
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Con el objetivo de reflexionar alrededor de algunas de las coordenadas
principales que le dan forma a nuestra época, al mundo en su estado con-
temporaneo, tomaremos distancia de lo que bajo la forma de noticia o,
mas en general, de comunicacién, nos rodea y aprieta cotidianamente.
No trabajaremos con lo que informan los diarios, unos u otros, nos gus-
ten mds 0 menos, y ya no a través de la obsoleta edicién impresa, sino
desde sus paginas web con novedades que se actualizan sin cesar. Tam-
poco nos abocaremos a lo que circula en los canales de television, de
los que llevan décadas o de los flamantes. Sin dudas “tomar distancia”, al
margen del momento de formar fila, es un movimiento muy propio de
la escuela y de la cultura que invariablemente precisan de “mediaciéon” y
“sombra”. El problema radica en que este movimiento se ha vuelto cada
vez mias dificil, un esfuerzo a contracorriente. Sabemos que tanto no-
sotros como nuestras alumnas y alumnos -y vale sumar a sus madres y
padres, a las adultas y los adultos que estan a su lado-, nos encontramos
arrastrados por un mar de conexiones, de atenciones y desatenciones,
que parecen impedir la pausa necesaria para pensar la situacién, particu-
lar y a la vez bien amplia, en la que se desenvuelve nuestro trabajo como
docentes. Aunque quizis esté de mas, lo decimos: producir la “distancia”
que precisan la escuela y la cultura nada tiene que ver con sustraernos o
alejarnos de la realidad; precisamos de ella para adquirir una percepcién
mas aguda de lo que circunscribe y determina a nuestra practica, con
efectos mas nocivos si se escabulle del pensamiento.

Como lo constatamos todos los dias, las y los chicos que asisten a la es-
cuela, la escuela misma y nosotros como educadoras y educadores, por-
tamos en nuestros cuerpos y conciencias —o en nuestra subjetividad- las
marcas de esta época. Somos en relacion con ella, pero nunca de forma
directa o transparente. Porque la escuela —como idea y cada una de ellas
en particular- tiene una historia encima, acumula marcas que no por ser
pretéritas han dejado de actuar, de tener su peso. También nosotros es-
tamos a caballo entre épocas, con un pie por alld “atras” —en los afios de
la llamada “primavera democratica”, en los noventa o en los alrededores
del 2001- y otro pie aqui. Ademas, las marcas que imprime la época no
son las mismas segun las clases sociales, pronuncian mas algunos ribetes
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que otros. Ni qué decir que esta reflexién, aun cuando se sostuviera sobre
coordenadas similares, no seria la misma en Canada o en Alemania, por
nombrar dos sociedades en las que la abundancia y la “sobreproducciéon”
han hecho que se entramen nuevas relaciones de poder, colocando una
agenda de problemas que no es la misma que la nuestra. Entonces: solo
hasta cierto punto compartimos la época.

Afadamos que mas de una vez se hurgé alrededor de lo que el oficio de
ensefar y la propia escuela mantienen incélume', dejando de lado las
variaciones epocales y nacionales. Autores como Hannah Arendt y los
pedagogos contemporineos Masschelein y Simons producen una serie
de definiciones a partir de la conviccién de que hay una “esencia” de la
educacion y de la escuela. Y si bien muchisimo nos interesan estas lectu-
ras, también sabemos que esa “esencia” se conjuga con lo que es propio,
caracteristico de cada tiempo, de cada contemporaneidad. Y del propio
lugar en su sentido mas fuerte.

Acerca de los “fines”

Una manera de definir la época —esto que llamamos “mundo contempo-
raneo”- es a partir de lo que dejo6 atras, de lo que se desanclé. La impre-
sién es que se erige como tal a través de un conjunto de rupturas que la
desprendieron de la experiencia histérica previa. Por eso el tdpico del
“fin” ha estado, y sigue estando, tan a la orden del dia. El “mundo con-
temporaneo” como estadio de la vida social que viene después de la de-
claraciéon de muchos “fines” —de experiencias, instituciones, pricticas,
sentidos— que habian ordenado la existencia por lo menos desde la Re-
volucién Francesa. Uno de las mas renombrados fue la declaracion del
“fin de la historia” que sond fuerte hacia el afio 1989, el de la “caida del

14 En la conversacion con las y los colegas docentes a propdsito de estos temas aparecié como
una constante la pregunta acerca de aquello que la escuela debe conservar, lo irrenunciable y
que la distingue de otros espacios e instituciones, y a la par, qué modificar para sostener un
mejor didlogo con este tiempo.
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Muro de Berlin” y la entrada en colapso del llamado “socialismo real”,
pero esta idea sobrevolaba a la cultura desde el final de la Segunda Gue-
rra Mundial. Lleg6 de la mano del “final de las ideologias”, o del triunfo
apabullante de una de ellas. Se anticipaba que el futuro estaba capturado
por este final y la nocién misma de futuro, sin el motor de la historia y sin
los escalones del progreso, zozobraba, atn hoy zozobra. Fue el adids a
los grandes relatos. A propdsito de la llamada tercera revolucién indus-
trial, la de la robotizacion de la produccién, también se declaré el “fin del
trabajo“; y en 1985 la bidloga y filésofa Donna Haraway arriesgd en un
manifiesto el “fin del hombre” —por el hombre blanco, “encarnacién del
Logos occidental”-, abriendo la puerta al cyborg. Mas “fines”: del arte,
de la filosofia, de la infancia. Incluso en 2017, poco antes de la pandemia,
un reconocido divulgador de temas filos6ficos de nuestro pais sefialé que
el aula “habia muerto”. Aunque no sea del todo satisfactorio, quizds una
nueva época mientras se encuentra en ebullicién no tiene mas que defi-
nirse por lo que dejé atras. Pero sospechamos que esta vez la dificultad
tiene otro espesor, encierra algo mis...

En 1994, en medio del festival —o de la pesadilla- de todos esos “fines”,
el historiador Eric Hobsbawm no salia de su asombro al confirmar que
sus alumnos —por entonces dictaba clases en prestigiosas universidades
de Inglaterra y de EE. UU.- vivian en un puro presente sin continuidad
con el pasado. Cuenta de estudiantes que solo suponian la existencia de
una Primera Guerra Mundial, porque sabian de una “Segunda Guerra
Mundial”; la de Vietnam se les perdia como un hecho antiquisimo, de
otra edad. Asi concluye en Historia del siglo XX: “La destruccién del pa-
sado, o més bien, de los mecanismos sociales que vinculan la experiencia
contemporanea del individuo con la de las generaciones anteriores, es
uno de los fenémenos mas caracteristicos y extraios de las postrimerias
del siglo XX.” En la Argentina era usual tachar de anacrénica cualquier
reflexién que tuviera caricter critico, que dimensionara que la trans-
formacién en curso lo situaba al borde la crisis: “te quedaste en el 45”.
También por nuestros pagos, el historiador Tulio Halperin Donghi eché
mano a la figura de la “intemperie”. Su hipétesis era la siguiente: una vez
desmantelado el estado de bienestar, en la versiéon que en la Argentina le
dio el peronismo —del cual él nunca fue simpatizante—, nos encontramos
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ala “intemperie”. Con ella alude a la ausencia de protecciones materiales
bien concretas, asi como al vacio de proteccién simbélica, a la orfandad
de sentidos, sentidos que necesita la vida colectiva. A la Exposicién Uni-
versal de Sevilla de 1992, a 500 afios de la llegada de Coldén a América,
el envio oficial de Chile fue un témpano, un hielo gigante extraido de su
regién mas austral, el objeto que supuestamente mejor lo representaba.
El socidlogo Tomas Moulian encuentra en esta eleccion una sefial del es-
fuerzo que hacian las fuerzas dominantes de su pais, a través del gobierno
electo bajo la constitucion sancionada por Pinochet en 1980, por lavarse
del barro de su pasado. El témpano es helado, limpio, transparente: no
tiene historia.

Para dimensionar que estos tantos fines no fueron solo declaraciones u
operaciones ideoldgicas y propagandisticas, vale reparar en la propuesta
conceptual que hizo Gilles Deleuze en 1990. Porque este filésofo estaba
lejos de celebrar la nueva situacidn, aunque tampoco sentia melancolia
por las viejas sociedades. Asi, en Posdata sobre las sociedades de control
constata la pérdida de eficacia de los espacios de encierro -las institu-
ciones de secuestro o disciplinarias—, que tomaban las “vidas” para dar-
les forma duradera, entre la familia y la fibrica, pasando por la escuela
y el hospital; pero no entiende esto como la emancipacién de un poder
autoritario, sino como la recaida en uno nuevo, gaseoso, omnipresente,
que procede en espacios abiertos, a distancia y remotamente. A partir de
ahora, nada estd formado definitivamente, todo estd en proceso. Hay que
revalidar permanentemente la condicién de maestro, incluso cada vez
que entramos al aula. Las viejas instituciones habian empezado a chocar
con nuevas subjetividades y flamantes perspectivas del capital, hasta tor-
narse excesivamente estaticas. Pero Deleuze plantea una duda que jaquea
la validez del modelo explicativo que desarrolla:

El hombre ya no es el hombre encerrado, sino el hombre endeudado.
Es cierto que el capitalismo ha guardado como constante la extrema
miseria de tres cuartas partes de la humanidad: demasiado pobres
para la deuda, demasiado numerosos para el encierro: el control no
solo tendra que enfrentarse con la disipacion de las fronteras, sino
también con las explosiones de villas miseria y guetos.
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Esas tres cuartas partes de la humanidad implican mds que nada a
nuestros paises, a América Latina, o a lo que también se conoce como
el Sur Global.

Ahora bien, poco después del atentado terrorista a las Torres Gemelas
de Nueva York, cuando una escena de impactante enemistad se disemind
sin fronteras, el critico de arte Hal Foster sefialé que estibamos ante el
“fin del fin de la historia”. Junto con este “fin del fin” se revelaba que todos
los “fines” declarados con mds o menos pompas no habian sido incon-
trastables. Que las ideologias nunca habian estado todo lo muertas que se
diagnosticd; tampoco el trabajo aunque fuera distinto al conocido; que el
arte, de otra manera, seguia latiendo. Lo mismo le cuadra a la infancia, al
aula, a la escuela. Funeral para un caddver equivocado se llama el escrito y
refiere con ironia a los muertos que no gozan de tan mala salud. En varios
paises de América Latina, también volvié la politica después de que se
hablara del fin del Estado y, claro, del “que se vayan todos”. Pero Foster
advertia que la vuelta de ese entramado de instituciones, experiencias y
sentidos no implicaba que hubieran recuperado su anterior potencia. Su
estatuto ya no era el de antes: era el “fin de los fines”, pero no la presencia
sin més. Desde esta perspectiva, la época ya no seria solamente de fune-
rales, sino de conceptos e instituciones que siguen muy presentes, pero
se duda de su eficacia. El sociélogo polaco Zygmunt Bauman habla de
“conceptos zombis” que no se sabe cudn vivos o muertos estan. De ahi,
entonces, su estado liquido y ya no sélido.

Se sostuvo en el siglo XIX que a una “época organica” la sucedia una
“época critica”, para dar paso luego a otro momento de estabilidad. El
progreso era el hilo que se desplegaba sobre un relieve cuyos accidentes
eran utiles para potenciar la evolucion social. La impresioén que se impo-
ne en nuestros dias es que estamos en medio de una “Gran Aceleracion”,
registrable en un conjunto de indicadores que van desde el consumo de
recursos naturales al crecimiento demografico, de la utilizacion de ener-
gia al deterioro de la biosfera, de los flujos de informacién a procesos
productivos que no reconocen barreras nacionales. A la “Gran Acelera-
cion” se le da inicio con el fin de la Segunda Guerra Mundial, aunque
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en un primer momento sus consecuencias no llamaron la atencién por
la relativa bonanza promovida por el estado de bienestar, sin dudas en
Europa y los Estados Unidos durante los llamados “los treinta gloriosos”.
Todo pasé a tener otro cariz al ligarse con el neoliberalismo y abrir un
periodo que es excepcional, pero se asemeja a una normalidad en per-
manente mutacion, que no permite prever que en el futuro se alcanzard
algin orden duradero. Se sale de una crisis con otra, cosa que se evi-
dencia en lo que estd ocurriendo en estos dias, con el fin de la pandemia
y la guerra desatada en el este de Europa; y, en nuestro caso, con una
situacién de ahondamiento de la crisis social y econémica, signada por
mayores injusticias. Por lo tanto, con la sospecha de que toda radiografia
social y politica nace inexorablemente vieja, aunque trabaje sobre lineas
que, pasado el tiempo, siguen siendo reconocibles".

Inevitable que nombremos a la pandemia de Covid 19, un asunto que
se gand brutalmente un lugar en los libros de historia futuros, que es
sintoma y afecta a nuestra cultura. Aunque en un primer momento nos
sorprendid, se logré transitarla profundizando pricticas que ya estaban
instaladas desde las dltimas décadas. Mantuvimos mediada y cuidada-
mente los vinculos, laborales y sociales, educativos también, acentuando
lo que la investigadora Flavia Costa denomina “nuevas formas de vida in-
fotecnolodgicas”. Por supuesto: a la distancia ~una muy distinta de la que
define a la escuela y a la cultura- que nos permite la web y la conexién de
las redes. Aislados pero en contacto, virtual, “en el enjambre” como titula
Byung-Chul Han un libro del ano 2014, o sea, sin noticias de lo que seis
afios después nos asaltaria. En celdas cercanas pero separados en nicleos
familiares de los mas diversos.

15 Durante la cursada se sostuvo la reflexion acerca de las condiciones de vida hoy, la pregunta
por el presente, conocido —y padecido— pero poco pensado, tanto por la dificultad de tomar
distancia de la experiencia inmediata como por el ritmo acelerado con que estos cambios
suceden y nos envuelven. La propuesta busca indagar sobre qué andariveles histéricos y de
poder se desenvuelven los nuevos escenarios, y es en torno a este andlisis que surgen interro-
gantes acerca de la relacion entre la repeticion de los momentos de crisis social en el contexto
nacional y la crisis educativa que aparece como invariable y con otra fuerza desde los afios 80.
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Vayamos a un efecto del acontecimiento pandemia —aunque segtn el fi-
l6sofo Alain Badiou corresponderia hablar de un “desastre”, porque no
abrid sino cerrd el horizonte— que, sin embargo, ya estaba anticipado:
en 2013 el profesor de Teoria y Arte Moderno Jonathan Crary public
un ensayo con el titulo 24/7. El capitalismo tardio y el fin del suefio. El
planteo es claro: desde la Revolucién Industrial de fines del siglo XVIII
la relacion con el suefio mutd significativamente respecto de lo que ha-
bia sido en sociedades preindustriales. Las horas de suefio se redujeron
cada vez mas al ritmo que la urbanizacion y el alumbrado lo hicieron
posible, pero también de que las fabricas incorporaron turnos noctur-
nos para aumentar la produccién. Pero ese tiempo se angostd ain mas
a partir de la creacién de las senales de television, ocurrida a fines de la
Segunda Guerra Mundial, otra componente de la “Gran Aceleraciéon”;
y, luego, en las tltimas tres décadas con el desarrollo de la web y la
revolucioén silenciosa en las comunicaciones y la digitalizacion. La “so-
ciedad del rendimiento” se lleva de maravillas con estas posibilidades.
La web, lo sabemos bien, nos ofrece contenidos online de todo tipo las
24 horas de los siete dias de la semana. Y las redes nos habilitan a ver
esto y aquello, a parlotear un poco mads, a saber de la vida de alguien
mas o menos cercano. ;Por qué y, sobre todo, como dejar de jugar a tal
juego en la computadora si sigue alli, si es mas atractivo y simple que
mucho de lo que se nos ofrece? Todo en una légica que es la del consu-
mo expandido, permanente, como compulsion a estar conectados y al
estimulo de la ludificacién de la existencia. En 2018 el creador de Net-
flix, ante una pregunta por posibles competencias, sefialé que su Gnico
enemigo era el suefio, porque era lo que le ponia limite al consumo de
lo que ofrece su plataforma. Estar conectados era una forma de habitar
el aislamiento -y la depresiéon- sin poner en peligro la salud fisica de
nadie, por lo tanto se extremd lo que ya venia ocurriendo. A mediados
de la década de 1980, Fredric Jameson habia advertido que en la nueva
situacion del capitalismo avanzado la colonizacién del inconsciente era
uno de los terrenos que se avizoraba como mis rentable. Lo ocurrido
en las altimas décadas, y con vértigo, en los tltimos afios, practicamen-
te vuelven literal esta perspectiva.
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El “shock de virtualizaciéon” que se cifi6 sobre la vida de cada uno durante
la pandemia, e incluimos —obvio de toda obviedad- a nuestro alumnado,
aun perteneciendo a clases distintas, con conectividad mejor o peor, etc.,
no hizo mas que intensificar la situacion preexistente. Todos ante la enor-
me dificultad para desconectar cuando todo sigue encendido alrededor.
Lidiar con el sueno vuelve mis desatentas y leves las presencias. Exage-
remos: zombifica.

Alrededor del trabajo: derivas de la subjetividad

Las transformaciones que se vienen sucediendo en relacién con esa prac-
tica tan relevante que es el trabajo tienen una importancia mayuscula.
No se trata de que haya llegado a su final como se declard, sino que el
trabajo muto respecto de lo que habia sido, drastica y dramaticamente. A
quienes lo tenemos, se nos cuela por rendijas inimaginadas. Lo sabemos
como docentes: dejoé de ser una rareza responder consultas de estudian-
tes el fin de semana, o por el celular desde el tren, todo mas acentuado
desde la pandemia. Y estdn quienes con desesperacion intentan remediar
la falta de trabajo, su intermitencia y precarizacién. Unos podemos ser
los otros segun la temporada; o no dejamos nunca de serlo a través de
nuestras hijas y nuestros hijos o alumnas y alumnos que cargan con esta
situacion, ya sea por lo que sus mayores experimentan como por lo que
entrevén para su futuro. Con grises en el medio, la figura que compone el
trabajo es otra que la que conocieron nuestros padres o abuelos.

Tomemos perspectiva desde la historia: ingentes esfuerzos se hicieron
para que el “animal humano” aceptara que el atributo que lo define, que
precisamente lo humaniza, es su inclinacion al trabajo. Renovadas cate-
quizaciones, campanas militares, encierros y disciplinamientos, también
mucho pensamiento, a la par que educacién; un arsenal desplegado hasta
que otras “formas de vida”, por ejemplo, las de los pueblos precolombi-
nos y las de los gauchos, fueron arrinconadas y suprimidas. “Formas de
vida” en las que el trabajo no se llevaba ni doce, ni diez ni ocho horas del
dia. Lejos de cualquier supuesta naturaleza, esta aceptacion fue resultado
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de un forzamiento que se acelerd con las necesidades de mano de obra
de la Revolucién Industrial. A la par, los inmigrantes que llegaron al Rio
de la Plata no fueron, como se pretendio, los europeos mejor adaptados
al capitalismo. Se sofi6 con ingleses, franceses, tanto mejor si eran pro-
testantes, pero llegaron mas que nada los que ese sistema productivo, ya
sea por su dindmica o por resultantes politicas, expulsaba. Pobres del sur
de Italia o de Espafia, de Turquia, Siria o del este europeo. Luego de que
se dieran la espalda, inmigrantes y criollos sobrevivientes, a veces con
mucho de indio, fueron encontrando un lenguaje en comun en la expe-
riencia del trabajo que los unia.

Salvo en coyunturas de crisis como la de 1930, el trabajo no escaseaba
pero, eso si, las condiciones en que ocurria lindaban con la superex-
plotacion. Faltaban leyes y las que se habian aprobado pocas veces se
cumplian. Asi hasta que el poder del nimero y de la organizacion llegd
a atemorizar a las clases dominantes que, también de acuerdo con las ne-
cesidades de la reproduccioén del capital, dieron lugar —aqui'y alli- a una
transformacion sustancial de la relacion entre el Estado y los trabajado-
res, cuyo resultado fue el estado de bienestar. La condicién trabajadora,
hecha carne individual y colectivamente, les otorgd una nueva identidad
y una inédita confianza a las clases populares.

Para Eric Hobsbawm los anos de vigencia del estado de bienestar, que
van del final de la Segunda Guerra Mundial hasta mediados de la década
del setenta, constituyen la “edad de oro del capitalismo”. Hay una piz-
ca de ironia en esta caracterizacion, porque Hobsbawm escribe esto en
1994, cuando se revel? la fugacidad de ese “oro”, pero se mantiene en pie
por el contraste con la etapa que la sucedié. Mucha atencion se le presta
a ese momento para pensar, en contraste, al mundo contemporaneo. Asi,
en La corrosion del cardcter. Las consecuencias personales del trabajo en
el nuevo capitalismo (1998), el sociélogo Richard Sennett traza una bio-
grafia laboral que transcurre durante esos afos, los de la estabilidad del
“largo plazo”, del trabajo como continuidad y “carrera”, de una vivencia
del tiempo que no se le escapaba de las manos al trabajador. La coloca en
oposicion a la de su hijo, cuya experiencia laboral tiene lugar en los afos
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ochenta y noventa del siglo pasado. En Modernidad Ligquida (2000), el
también sociélogo Zygmunt Bauman entiende a la coyuntura que duré
tres décadas —del ‘45 al ‘75— como el punto mas alto de la “modernidad
solida” o del “capitalismo pesado”, en tanto sell6 “el compromiso mutuo”
entre el capital y el trabajo. Saben que se necesitan, por eso negocian y
llegan a acuerdos surcando los conflictos. Ambos autores lanzan esta mi-
rada desde un presente que ya es muy parecido al nuestro, aunque queda
para evaluar cuanto las desigualdades globales ponen en entredicho que
hayamos compartido, desde la Argentina y en nuestra América, ese mun-
do que por momentos aforan y parece un paraiso del que se ha caido. El
libro de Sennett esta transido de melancolia por lo que se perdid. Unos
afios después describe sucintamente la escena contemporanea afectada
por la mutacién del trabajo:

La fragmentacion de las grandes instituciones ha dejado en estado
fragmentario la vida de mucha gente: los lugares en los que trabajan
se asemejan mds a estaciones de ferrocarril que a pueblos, la vida
familiar ha quedado perturbada por las exigencias del trabajo, y la
migracion se ha convertido en el icono de la era global, con mds mo-
vimiento que asentamiento.

Concluye que “si uno tiene disposicion a la nostalgia —;y qué espiritu
sensible no la tiene?-, solo encontrard en esta situacién una razén mas
para lamentarse.” ;Cémo no entender esta mirada desde la relacién ac-
tual con el trabajo?

Al calor de los derechos y las protecciones sociales, asi como de la partici-
pacién cada vez mds importante de los trabajadores en el PBI de las eco-
nomias nacionales, se supuso que se estaba cerca de encontrar la solucion
para que nunca mas el trabajo fuera una pesadilla y se convirtiera en un
aliado de la humanidad redimida. Se acarici6 la utopia, se crey6 al alcance
de la mano la chance de liberarnos de la alienacién y de la explotacion.
“La definicién del hombre como un ser que trabaja debe cambiarse por la
del hombre como un ser que desea”, escribia el poeta mexicano Octavio
Paz, en un ensayo vecino a las insurrecciones estudiantiles y populares del

-45 -



afo 1968, que en la Argentina se continuaron en 1969, con protagonismo
obrero y pico en el Cordobazo. Garantizado el trabajo, y bajo control de
las leyes, era hora de darle lugar al deseo, palabra que corre parejo con la
libertad, con una vida mas plena. Acabar con la “jaula de hierro”, reducir
la cantidad de horas frente a la “maquina”, ganar tiempo para el ocio crea-
tivo. Ahora bien, pisando esa coyuntura y aplastando ese horizonte tan
prometedor, la experiencia del trabajo empez6 a resquebrajarse. Al ritmo
de la crisis econdmica de mediados de los afios setenta, disparada por el
aumento del precio del petréleo y sintoma del agotamiento del régimen
de produccidn fordista, el de la “era del compromiso mutuo”, cundieron
los despidos y el redisciplinamiento laboral. El golpe militar del 76 obré
en este mismo sentido, lo mismo la dictadura de Pinochet que se inicia en
Chile con el golpe de Estado contra el gobierno de Salvador Allende y a
la que se cataloga como un laboratorio en la redefinicion de las relaciones
laborales, como la clausura de toda una época.

Echemos otra luz: Hannah Arendt en La condicion humana advertia so-
bre “el advenimiento de la automatizacion, que probablemente en pocas
décadas vaciara las fabricas y liberard a la humanidad de su mas antigua
y natural carga, la del trabajo y la servidumbre a la necesidad.” Corria
el afio 1958 y la introduccién del libro esta dedicada a sopesar los sig-
nificados que bullian en el lanzamiento de los primeros satélites al es-
pacio. Ambas cuestiones parecian presagiar la realizacion de la “utopia”,
pues al romper ataduras sefialaban hacia una emancipacién sin limites.
Arendt, sin embargo, veia las cosas de otro modo: “Nos enfrentamos con
la perspectiva de una sociedad de trabajadores sin trabajo, es decir, sin la
unica actividad que les queda. Est4 claro que nada podria ser peor.” Lo
que sigui6 a la crisis de mediados de los setenta fue una nueva inyeccion
de tecnologia en el proceso productivo que permiti6é “ahorrar” en mano
de obra y, de paso, desarticular lo que los trabajadores habian aprendi-
do desde que se los habia emplazado en esa posiciéon. A moverse por la
“topera”, dirfamos con Deleuze, a no dejarse atenazar por el trabajo y el
encierro. La posicion trabajadora fue herida por las transformaciones en
el proceso productivo. Trabajadores altamente precarizados o desocupa-
dos pasaron a ser parte estable de la nueva realidad social.
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Cantidad de luchas se dispararon con danimo de resistencia y fueron
doblegadas. Los mineros ingleses, por ejemplo, quisieron impedir que
cerraran sus fuentes de trabajo. Enfrente tenian a Margaret Thatcher, la
“dama de Hierro”, que se referia a ellos con el mismo lenguaje despectivo
y belicoso con que habia hablado de los argentinos durante la guerra de
las Islas Malvinas. En Bolivia ocurrié algo similar en 1986, cuando ce-
rré el ente que administraba las minas del Estado. Asi, se desarticuld a
la clase obrera minera boliviana, el principal protagonista de la historia
popular de ese pais en el siglo XX, un poderoso sujeto cuya identidad se
forjaba en los socavones. El mandato de la época conminé a aceptar la
“flexibilizacién”, palabra que se puso de moda y anticipé el actual elo-
gio del “emprendedurismo”: de fondo se escucha “silvese quien pueda 'y
cémo pueda”. Y arremetieron las acusaciones de una parte de la sociedad
-la que tiene trabajo y estd integrada a través del consumo-, sobre la
otra, achacandole indolencia o vagancia.

Lo cierto es que ya no hay trabajo, tal como se lo habia conocido, para
el conjunto de la poblacién. Pero tampoco del nuevo: aun si dejaramos
de lado los cuestionamientos que nos merece la precarizacién imperante
en los servicios de delivery, aun si nos amigaramos con lo que producen
los youtubers, es evidente que estas alternativas no se acercan a solucio-
nar este enorme problema. Hoy vivimos en zozobra en relacién con el
trabajo y en parte nos acostumbramos a que sea asi. Pasamos de lo que
supusimos era pisar sobre seguro —porque el capitalismo precisaba del
pleno empleo y el trabajo le daba forma firme a nuestra personalidad-, a
estas arenas movedizas. Digamos que el mundo contemporaneo encuen-
tra uno de sus perfiles en relacion con este fin, el del trabajo “sé6lido”, asu-
mido con garantias. Ya de este lado del umbral, percibimos que el trabajo
que subsiste escasea y deja a muchas y muchos afuera; estd omnipresente
y es fugaz. Si incluimos el deterioro de los salarios, fenémeno que sélo
se interrumpio luego de la crisis de comienzos de siglo XXI, el cuadro se
hace atin més inquietante, es una de las mas relevantes incertidumbres
que acechan. Por lo tanto, “la edad de oro del capitalismo” -o los “treinta
gloriosos afos”- y el estado de bienestar se vuelven mds presentes que
nunca pero porque se han ausentado. Nuestra época ronda este vacio.
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¢Qué figuras suceden al trabajador en la centralidad que supo ocupar en
el escenario social? En el analisis comparativo de Sennett, el hijo del ab-
negado trabajador sindicalizado logra estudiar en la universidad y pasa
a codearse con las clases acomodadas. Asi y todo, la insatisfaccion estd
a la orden del dia. Cambia de trabajo, también de ciudad, muy frecuen-
temente; apenas tiene tiempo para estar con sus hijos que crecen sin su
presencia. Pero el motivo principal de malestar radica en que no puede
hacer de su trabajo una fuente de legitimidad ante ellos, nada puede trans-
mitirles con el peso de la experiencia porque lo Gnico constante ha sido el
cambio; no echd raices, su compromiso fue leve con las empresas que lo
emplearon. Bauman ironiza sobre esta situacién con la imagen de lo que
era el vinculo amoroso que se definia “para siempre”, mientras que en el
mundo contemporaneo lo dominante son las relaciones que se asumen
como momentaneas. Sin exacerbaciones ni dramas. El planteo de Sennett
es muy valido, pero en la Argentina el trastocamiento en el mundo laboral
no produjo ascenso social sino lo contrario. Es decir, el malestar existe,
pero no con el aliciente de una vida mas holgada econémicamente.

Digamos que la relacién con el trabajo se ha vuelto tan variada y fragmen-
tada que estalld la relativa homogeneidad que brindaba a las clases popu-
lares. Se puede sostener que una de esas figuras que sucede o eclipsa a la
del trabajador es la del consumidor. Apelamos nuevamente a Bauman, a
una idea plasmada en Trabajo, consumismo y nuevos pobres, en especial
en el capitulo “De la ética del trabajo a la estética del consumo”. Nuestra
época, montada sobre un nuevo pliegue del capitalismo, no habilita ni
celebra al trabajador que encarna la ética que Max Weber célebremente
ligd con el protestantismo y que postergaba la momentanea satisfaccion
del consumo en pos del ahorro y del progreso, que aceptaba la dedica-
cién continta a una misma labor, que valoraba la rutina. La realizacién
de la actividad laboral se trasladé al momento del consumo, concebido
como una experiencia estética en puro presente.

En sintonia con este planteo, el sociélogo chileno Tomds Moulian sugiere

que el desplazamiento en cuestion es eficaz en la sociedad pospinochetis-
ta porque sin un horizonte abierto de expectativas, el consumo permite
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alcanzar algin grado de satisfaccion e identidad. El libro se llama Chile
actual: anatomia de un mito (1997) y es subrayado como uno de los libros
criticos fundamentales para entender la postdictadura de la Concerta-
cién. La derrota politica de los trabajadores, seguida de la transformacién
del mundo laboral via flexibilizacion y altas tasas de desempleo, implico
la reduccién drastica del poder de los sindicatos. Moulian sostiene que
el mecanismo que permite el encumbramiento del consumo -en tanto
consumismo- es la deuda. En El consumo me consume define al consu-
mismo por exceder el mecanismo de retribucioén salarial cldsico y obligar
al endeudamiento. Antes garantizado por pautas salariales que el Estado
regulaba, en la nueva circunstancia conlleva al endeudamiento. Con los
ojos de hoy, esos consumos eran bésicos, alejados de los que se expandie-
ron y diversificaron, ocupando las 24 horas de los siete dias de la sema-
na. En el caso de Chile la readecuacion del Estado a las coordenadas del
neoliberalismo llevd a un proceso de privatizacion de la educacién, que
brinda ese “servicio” solo a aquellos que pueden pagarlo, lo que confor-
ma una de las razones centrales del endeudamiento de la poblacién. A la
par, se multiplico la oferta de tarjetas de crédito, tarjetas de consumo en
grandes tiendas y de préstamos: se trata, dice Moulian, del surgimiento
del ciudadano credit card. El shopping es el nuevo templo, el “paraiso del
consumidor” que fortalece la ficciéon de igualdad del “paseo de compras”.
Ante la ausencia de otras gratificaciones, de otros “cielos”, es 16gico que
convenza el que ofrece el consumo. Si el trabajo ya no promete ni deja
atisbar ningtin paraiso, el consumo toma la posta y lo realiza a través de
gratificaciones de duracién acotada. Con Deleuze, el “hombre encerra-
do” reemplazado por el “hombre endeudado”. O conviviendo.

Con otros acentos, Maristella Svampa en “Identidades astilladas”, arti-
culo que naci6 de una investigacion realizada en la segunda mitad de la
década de los noventa, plantea la situacion de distintas generaciones de
obreros de una fibrica metaltrgica de la provincia de Buenos Aires. Los
mas jovenes, aunque compartan las condiciones de vida con sus mayo-
res, construyen su identidad mucho mas en relacién con la musica que
con el trabajo. La musica es el heavy metal, el rock pesado. Activan gre-
mialmente, se suman a las luchas, pero lo hacen de manera episddica y
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discontinua, con desconfianza hacia el sindicato y la politica. En estalli-
dos. Se podria decir que el “consumo cultural” —el de la musica heavy- es
el alimento de una identidad. Pero por todo lo que confluye en la situa-
cién de estos trabajadores, el estudio de Svampa produce cierta insatis-
faccion, pues el nombre “consumidor” parece demasiado limitado y ge-
neralizador, para definir el sentido de vidas que, es cierto, ya no se miran
a si mismas como fundamental ni tnicamente trabajadoras. Como sea:
no hay comparacién entre lo que produce por un lado el trabajo como
identidad y por otro el consumo.

La otra figura estuvo muy cerca de despuntar en las paginas previas, es la
del pobre. Asi como en el andlisis de Moulian el énfasis estd puesto en la
deuday en el consumo, el sociélogo Denis Merklen en Pobres ciudadanos
(2006), atento a lo ocurrido en la Argentina en los noventa, con la des-
composicion de la sociedad salarial y la retirada del Estado, destaca que
lo que se produjo fue un “proceso de empobrecimiento y de desafiliacion
masivo”. La destruccidn y la reingenieria del aparato productivo produjo
desocupacién en masa, mientras que solo para sectores de la clase media
funcioné el endeudamiento y el consumismo. A partir de 1996 se inici6
un proceso de movilizacion que anadié una nueva tictica al repertorio
de luchas de las clases populares, el piquete. Se tratd, al decir de Merklen,
de demandas por trabajo que se encauzaban alrededor de la ayuda social
porque las condiciones de abandono, pobreza y precarizacion precisaban
de respuestas inmediatas. Sin dudas en su magnitud esto era nuevo, pero
hay situaciones que dejan ver que nuestra historia nunca habia estado pro-
tegida por completo de la intemperie. Pensemos en lo que expresa la serie
de Juanito Laguna, creada por el artista plastico Antonio Berni entre los
afios cincuenta y sesenta. O sea: la figura del pibe pobre, desasistido, ins-
talada potentemente en nuestra sensibilidad, procede de los “treinta afios
gloriosos”, del momento de vigencia del estado de bienestar.

Ahora si, la molestia con el nombre “pobre”. Un capitulo de su libro
Merklen lo titula “Una alquimia al revés o como convertir trabajadores
en pobres”, pues dejar de nombrar trabajadores -o trabajadores des-
ocupados como decidieron hacerlo los movimientos que los nuclearon
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a fines de los noventa, los MTD- fue una potente operacion de sentido.
La primera vez que salta a las grandes estadisticas es en 1980 cuando el
INDEC construye un “Mapa de la pobreza”. Asi, mientas el terrorismo
de Estado se ensanaba con la clase trabajadora y obstaculizaba con sana
el funcionamiento de los sindicatos, la “pobreza” —como un fenémeno
casi natural y neutro-, pasé a estar en el listado de los temas a solucionar.
Esto también en la mirada de los organismos internacionales en esa co-
yuntura de contundente reformulacién del capitalismo. De repente, los
trabajadores —en vias de una mayor precarizacion, flexibilizacién, sino
del desempleo- son compelidos a “descubrirse” como pobres, a abando-
nar su condicién de sujeto.

Otra hipotesis de Merklen sefiala que las clases populares, al borde de la
desafiliacion social, pasan a comportarse con las tacticas del “cazador”.
Mientras que el trabajador es sedentario y recorre una y otra vez el mis-
mo surco, el desocupado o precarizado no puede sino estar al acecho, a
la caza de oportunidades. Se emparenta esta figura con la del “surfer”,
siempre a la espera de la ola, de la oportunidad, que surge del escrito
ya referido de Deleuze, en reemplazo del boxeador que representaria al
proletario clasico. La diferencia otra vez radica en que en las condiciones
argentinas y latinoamericanas la novedad es mucho més ruda y dramatica
que lo que transmite ese deporte playero y sin ritmo fijo. Entre nosotros
la coyuntura del 2001 puso de relieve una situacion en la que la supervi-
vencia, de una o de otra forma, obligaba a trabajar con restos, con sobras,
que son materiales pero también simbolicas, ideoldgicas y politicas, una
condicién que atn hoy nos define'.

Todas estas transformaciones no pueden sino repercutir en las escuelas,
donde la tarea es la educacion, la transmisién de la cultura, pero donde

16 La sensacion de estar tratando con repeticiones y también con instituciones fantasmagdéricas,
zombis como le llamamos en la clase, que no tienen la misma presencia pero tampoco des-
aparecen plenamente, nos hizo volver sobre el rol del Estado en cada ciclo. Por alli se colaba
otra pregunta: jvivimos quizas un momento de "resurreccion del estado de bienestar" entre
2003y 2014 en donde la politica parecié emerger nuevamente?
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inexorablemente se manifiesta la sociedad y sus crisis. Aunque nuestro
trabajo, en su sentido estrictamente econémico, no distara tanto del de
maestras y maestros en las décadas de los sesenta o setenta, la biografia
laboral previa de cada uno de nosotros, incluso por nuestras situacio-
nes familiares, ya es muy otra. Por supuesto, en lo que hace a nuestras
chicas y nuestros chicos, a sus padres o a las adultas y los adultos que
los cuidan, sus “caracteres” mucho le deben a esta mutacién mayuscula
en el mundo del trabajo. De modo que los educadores nos encontramos
ante la extrafieza de por un lado reconocernos con rituales y a veces
hasta en los mismos edificios que colegas que ejercieron esta profesion
hace 60 anos, cuando el mundo era otro. Y, al mismo tiempo, estamos
rodeados por circunstancias que nada saben de seguridad, de estabi-
lidad, de largo plazo. Nuestra propia subjetividad esta situada en este
tembladeral. ;De qué manera influye la realidad y el drama del trabajo
en quienes dia a dia nos escuchan en el aula, cuando tanto hacemos por
transmitirles conocimientos y cultura? ;En cudnto estas circunstancias
los determinan? No hay duda de que, aunque no lo perciban plenamen-
te —cosa que también nos pasa a nosotros sumergidos en la voragine-,
los influye y no poco. Puesto que el sostén del trabajo como pilar sélido
de la existencia humana volvi6 previsible y deseable al futuro, abrimos
otra interrogacion: ;cémo se entrelaza la vivencia de la precarizacion
laboral, de la falta del trabajo o incluso la del agobio que produce que se
filtre por todos lados, con la proyeccion sobre el futuro, en qué medida
no la condiciona y obstaculiza'”?

17 Algunas preguntas formuladas por los colegas en este mismo sentido: ;cémo mirar este pre-
sente cada vez mas acelerado y cambiante? ;Coémo influye/repercute en la construccion de
subjetividades? ;Cémo acompafar a las nuevas juventudes en este proceso? ;Cémo mirar
este presente y proyectar hacia los posibles futuros? ;Cémo aprovechar de forma positiva
la creciente digitalizacion o virtualizacion que nos dejé la pandemia? Dice una colega “la fle-
xibilidad o movilidad ya no es «la novedad»". Es decir, en gran medida esa inestabilidad esta
aceptada, la hemos incorporado en nuestra subjetividad, pensamos un horizonte con trayec-
torias laborales cambiantes, tanto para nosotros como para nuestros estudiantes. Sin dudas
el mundo de la ficcidn, las series y peliculas, ayudan a consolidar esa imagen.
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Mundo

Se trata de darle su verdadero espesor a la palabra “mundo”. En primer
lugar, porque estamos entre quienes consideran que la cualidad mas pro-
pia del trabajo docente, eso que en la primera clase denominamos no
sin recaudos “su esencia”, solo se puede definir en relacién con él. Por
eso, a la par que corresponde englobarlo junto al conjunto de la activi-
dad laboral, la relacién que traba con el “mundo” lo distingue. En esta
linea se nos presenta insoslayable la reflexiéon que ensaya Hannah Arendt,
en términos bien amplios y, a su vez, enlazada con la cualidad del traba-
jo docente. Ahora bien, junto con su indagacion que estd fechada entre
finales de la década de los ‘50 y los primeros anos ‘60, es fundamental
otra tematizacion del “mundo”, una que lo aborda en tanto reformulada e
imprescindible vinculacién con la Tierra que, si bien ya latia en los argu-
mentos de esta pensadora politica, solo en las primeras décadas del siglo
XXTI adquirié un peso muy propio. Se entrelaza con las preocupaciones
que suelen nombrarse como “ecoldgicas” o “medioambientales”, con el
cambio climético y el antropoceno.

Empecemos con Arendt, con lo que propone esta mujer que, con la lle-
gada de Hitler al poder, emigr6 de Alemania, primero a Francia y luego
a Estados Unidos. En el ensayo “La crisis en la educacién”, publicado en
el libro Entre el pasado y el futuro, después de plantear los principales
sintomas de esta crisis, hace desembocar su argumento en la nocién de
“mundo”, porque la situacién que diagnostica esta signada por su poster-
gacion, por su ocultamiento. Venia de afirmar sin medias tintas que “el
objetivo de la escuela ha de ser ensefiar cdémo es el mundo y no instruirlos
—se refiere a las nuevas generaciones- en el arte de vivir.” Es el centro de
gravedad, lo que le da sustancia a nuestra tarea en oposicién a un “arte de
vivir” que, al margen de cudl sea —poco importa si con un acento politico
u otro-, la desvia. La educaciéon no puede prescindir del “mundo”, de
ensenarlo. Mientras que en lo que enuncia como “objetivo de la escuela”
se percibe algo estable, el “arte de vivir” nos lanza al terreno pantanoso
de lo subjetivo. Del “mundo” recoge senas el maestro y las muestra o,
precisamente, las ensefa. Contintia: “Como el mundo es viejo, siempre
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mas viejo que ellos —que las y los nuevos-, el aprendizaje se vuelve inevi-
tablemente hacia el pasado, por mucho tiempo que se lleve del presente.”
Ayuda esta observacion a desentrafiar la entidad mas propia del mundo:
aunque ensefar sea una practica que se conjuga en presente, el “mun-
do” que mostramos es inevitablemente pasado, nada tiene que ver con
lo actual, con el tltimo grito de una moda o de un consumo, con el ruido
de las noticias. Es por definicion viejo, antecede por mucho a nuestras
alumnas y nuestros alumnos que, por ejemplo, al nacer se incorporaron
a una lengua -elemento fundamental del “mundo”- que hace siglos se
desenvuelve cruzada por tensiones. Para que sobre su cuerpo hagan las
mds ricas incisiones, para que incorporen giros y expresiones de ultima
horneada, la escuela principalmente tiene que haber ensefiado esa cons-
truccion tan compleja y macerada durante siglos. Puede gustarnos mas
o menos “el estado de la lengua”, podemos juzgarlo acidamente por lo
que dejo afuera, por sus rigorismos, pero existe y es parte del “mundo”,
con sus reglas y su gramatica, con sus cuestiones de sintaxis, con sus lite-
raturas a cuesta. De este modo, en el transito que implica la escuela, los
nuevos se incorporan a la vida en comun, que llega a ser tal porque hay
un “mundo” siempre previo que los recibe.

Otra puntada exigente da Arendt en el remate de este ensayo: “La edu-
cacion es el punto en el que decidimos si amamos al mundo lo bastante
como para asumir una responsabilidad por él y asi salvarlo de la ruina
que, de no ser por la llegada de los nuevos y los jovenes, seria inevita-
ble.” Nos pide nada mis y nada menos que amemos al mundo, porque
solo asi podemos ser responsables ante él, lo que significa transmitirlo,
mostrar sus piezas, para que los nuevos lo conozcan y aprendan. Quizas
en un futuro también lo amen, pero por el momento vale que, con las in-
tervenciones que imaginen, lo salven de la “ruina” y lo renueven. Ahora
bien, si el “mundo” fuera lo que ocurre e implica guerras, desigualdades
econdmicas flagrantes, riquezas exorbitantes y pobrezas de viejo y de
nuevo tipo —~también pandemias y posibilidades de confort inimagina-
bles junto con el derretimiento acelerado de los hielos polares—, seria
muy dificil sino imposible de amar. El “mundo” es eso que ha sido crea-
do por los humanos, que otorga sentidos a veces contradictorios pero
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que hacen habitable la tierra. Citamos otro ensayo de Entre el pasado y el

futuro, “La crisis en la cultura: su significado politico y social”: “la vida
humana en si misma requiere un mundo, porque necesita un espacio so-
bre la tierra mientras dure su estancia en ella.” El “mundo” es un hogar,
un “hogar mundano”, que estd hecho de cosas, de artefactos, de “objetos
culturales”. Desde una mesa a una obra de arte; desde la geometria a los
nombres de drboles y plantas que quedaron plasmados en esos objetos
tan significativos del “mundo” que son los libros. Facundo de Sarmiento
y —no “0”- Martin Fierro, la obra de Borges y la de Arlt, y la de Daniel
Movyano. Y las musicas: Jaime Dévalos y también Charly Garcia. La cla-
ve para que haya “mundo”, senala Arendt, estriba en que “la totalidad
de las cosas fabricadas (...) pueda resistir el proceso consumidor de la
vida de las personas que habitan en él y, de esa manera, sobrevivirlas.”
Piensa en las catedrales que se construian a lo largo de decenios “para
la mayor gloria de Dios”, que satisfacian una necesidad de la poblacion,
y cuya “belleza” fue la condicién que las hizo sobrevivir. Hay “mundo”
porque hay una trama de “objetos culturales” que nos anteceden y que
continuaran presentes cuando individualmente ya no estemos en la tie-
rra. Poco importa que no “estemos de acuerdo” con esas piezas o que
nos disgusten algunas de sus vetas; la posibilidad de la renovacion del
“mundo” depende de que los nuevos no sean indiferentes a él, que no
lo abandonen, incluso para tomar la decisién de hacer otra cosa, de so-
meterlo a discusioén. Las cosas del “mundo” son todo lo contrario a lo
que alimenta el consumo y tiene fecha de vencimiento, sobreviven a la
“obsolescencia programada” de las mercancias.

Ahora bien, todo esto estd en problemas, porque una veta principal del
drama contemporaneo indica que el “mundo” no para de ausentarse,
de alejarse, puesto que la forma de vida que es por mucho dominante
en la actualidad le da la espalda. Con el problema asi dimensionado, se
entiende que la crisis de la educacién no lleve a Arendt a culpabilizar a
los docentes o a los politicos; la interpreta como efecto del borramien-
to del “mundo”. Sin él, o con su presencia apenas débil, nuestra tarea
gira en el aire. En La condicién humana (1959) se refiere a “la aliena-
ci6én del mundo”, es decir, a la pérdida que nos afecta. Los tres grandes
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acontecimientos que “se sitdan en el umbral de la Epoca Moderna” —el
llamado “descubrimiento” de América; la reforma protestante y “la in-
vencion del telescopio y el desarrollo de una nueva ciencia que consi-
dera la naturaleza de la Tierra desde el punto de vista del universo”-,
se reconocen en un mismo vector: la disminucién del “mundo” como
trama de espacio y objetos. La reforma protestante, a la par que expro-
pio las posesiones eclesidsticas y monasticas, dio pie a una acumulaciéon
sin igual de riquezas que estd en el origen del capitalismo. De alli a la
expropiacion de las tierras de los campesinos la distancia fue pequena.
A la par, hizo de la fe un asunto individual, ya no necesariamente co-
lectivo e integrado al “mundo”. Arendt no acentta de la misma manera
que nosotros, porque es presa del eurocentrismo, pero el “descubri-
miento” de América fue un mazazo contra el “mundo”, una ofensiva
de conquista y expropiaciéon nunca antes vista. “La expropiacién y la
alienacién del mundo coinciden, y la Epoca Moderna, muy en contra
de los actores de la obra, comenzd a alienar del mundo a ciertos es-
tratos de la poblacién.” Y el telescopio se encuentra en los inicios de
la conquista del espacio, o sea, de la posibilidad de darle rienda suelta
al anhelo de escapar de la Tierra. A contramano del entusiasmo de los
afios sesenta, que celebra el lanzamiento de los primeros satélites, que
marcan el camino hacia la Luna, como pasos “de la victoria del hom-
bre sobre la prision terrena”, como la posibilidad de que la humanidad
no permanezca “atada para siempre a la Tierra”, Arendt se pregunta de
dénde proviene ese deseo. No surge de repente, tiene la coccion larga
de la Epoca Moderna. “La Tierra es la misma quintaesencia de la condi-
cién humana, y la naturaleza terrena, segin lo que sabemos, quizas sea
Unica en el universo con respecto a proporcionar a los seres humanos
un hébitat en el que moverse y respirar sin esfuerzo ni artificio.” Como
si mirara a nuestro presente, avisa:

Cualquier cosa que sea lo que nos aporte el futuro, el proceso de
alienacion del mundo, iniciado por la expropiacion y que se ca-
racteriza por un progreso siempre creciente de la riqueza, asumird
proporciones aiin mds radicales si se le permite seguir su propia e
inherente ley.
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Abrimos un breve paréntesis: la escuela es una institucion de lo con-
temporaneo —del mundo-, no de la actualidad. Solo se es contempo-
raneo, propone Giorgio Agamben, si se acepta el destiempo que cons-
tituye al propio presente y nos permite pensar en tensiéon con lo que
la época naturaliza y conceptda de actual. Ligar con otros tiempos,
es decir, con lo contemporaneo, le permite a la escuela desplegar sus
potencias, mientras que si quiere competir en el terreno de lo actual
no hay duda de que saldré perdedora. La escuela es el lugar de las na-
rraciones, de la busqueda de sentidos, en donde se invita a ir mas alla,
mas hondo, que el régimen de la informacion que es por definiciéon de
superficie. En un libro del fil6sofo surcoreano Byung-Chul Han, en el
que resuena la pandemia, se dice:

Hoy llevamos el smartphone a todas partes y delegamos nuestras per-
cepciones en el aparato. Percibimos la realidad a través de la panta-
lla. La ventana digital diluye la realidad en informacion, que luego
registramos. No hay contacto con cosas. Se las priva de su presen-
cia. Ya no percibimos los latidos materiales de la realidad. La per-
cepcion se torna luz incorporea. El smartphone irrealiza el mundo.

Como si estuviéramos en un aula sin pizarrén, sin cuadernos ni lapi-
ces, sin libros y también, pensando en los mas chicos, sin juguetes. Cita
una y otra vez a Arendt —asi como a Heidegger- para calibrar la ace-
leracién del proceso de pérdida del mundo, otra manera de nombrar
a la “pobreza del mundo y de la experiencia” a la que en la década del
treinta referia Walter Benjamin. Hace aterrizar la reflexiéon que venimos
recorriendo en el recodo que se abrié entre comienzos del siglo XXI
y el 2020. Si algo tiene de seductora esa “no experiencia” que garanti-
za el smartphone, es que las cosas que componen el mundo presentan
siempre un grado de negatividad, una resistencia. Es la incomodidad
que sentimos y siente un estudiante frente a un libro, incluso ante la
existencia fisica del aula, con sus tiempos propios que se han vuelto
“insoportables” para el ritmo del 5G. Porque si la tendencia es a la “ga-
mificaciéon” o “ludificacion” de la comunicacion, la escuela propone
tratar con el mundo y su resistencia. Luego del shock de virtualizacién
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que durante la pandemia nos aislé un poco mds, aunque viviendo arra-
cimados, en “enjambre”, se anoré esa experiencia del mundo de la que
fuimos privados, pero una vez reencontrados con la escuela sentimos la
aspereza de una relaciéon “humana, demasiado humana”.

Para dar paso a esa otra inquietud por el mundo que asocidbamos al eco-
logismo, acudiremos a una dltima imagen de Arendt, también de La con-
dicion humana. Discute con la entronizacién del “hombre como la me-
dida de todas las cosas”, anunciada desde la época de los griegos, porque
tal idea supone que todo lo demas sdlo esta dispuesto para su uso. Esa
perspectiva, concluye, conduce a ver “todo arbol como madera en po-
tencia.” Es decir, sélo utilidad, la “ilimitada instrumentalizacion de todo
lo que existe”. Solo el hombre cuenta; la Tierra a su servicio. Para Platén
eran los dioses los desestimados, de ahi que objetara esta posicion. Cuan-
do Arendt escribia esto, los campos de concentracion, la bomba atémica
y “la conquista del espacio” aparecian como signos inequivocos de que la
técnica habia alcanzado un poderio tal que ponia en entredicho al mismo
humano, volviendo a escribir la historia del aprendiz de brujo al que los
instrumentos que cree dominar finalmente lo dominan a é1'%.

Desdelos tltimos anos del siglo XX, pensadores como Bruno Latour, Isabe-
lle Stengers y, en Brasil, Eduardo Viveiros de Castro y Déborah Danowski,
han llamado la atencion sobre el agotamiento de una manera de imaginary
practicar la vida que supone una Naturaleza que s6lo es un escenario en el
que se desenvuelve la aventura de la Cultura, una aventura exclusiva de los
humanos. Escribe el antropélogo Latour: “una extrafia operaciéon ha per-
mitido desanimar una secciéon del mundo, declarada objetiva e inerte”, asi

18 En la cursada nos propusimos ver y discutir la pelicula “La princesa Mononoke” del director
japonés Hayao Miyazaki. Encontramos belleza y potencia en esta obra que, a pesar de pre-
sentar una trama compleja, plagada de conflictos y matices, juzgamos accesible a todas
las generaciones. Sabemos que una franja de nuestro alumnado hoy tiene una sensibilidad
especial para estas narraciones. Quizas por ello, nos atrevemos a pensar al objeto en clave
arendtiana como una "porcién de mundo" que puede y merece ser legada, dada a conocer y
resguardada de la destruccion.
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como “sobreanimar otra seccion, declarada subjetiva, consciente y libre.”
AlaNaturaleza se la “desanima” hasta volverla un dato o un paisaje, por eso
mismo se la supone eterna, inmutable. En notorio contraste, a la Cultura
y a la subjetividad humana se le reserva el papel “consciente y libre”, se la
“sobreanima”. Esta relacion desproporcionada esta en los cimientos de la
superexplotacion y de la accidon destructora sobre la Naturaleza, que pegd
un primer salto con la Revolucién Industrial de finales del siglo XVIII y
otro fundamental con la era atdmica. En tanto plenamente “desanimada”,
la naturaleza careceria de fuerzas para interrumpir lo que la Cultura dispo-
ne, sus objetivos, sus metas de dominio y de bienestar. La pregnancia de
este esquema, que resulté exitosa a derecha e izquierda del campo politico,
fue paralela al desarrollo industrial, comercial y de las comunicaciones que
caracteriz6 a la Epoca Moderna. Fue su ideologia mds amplia y poderosa.

Estos pensadores entienden de una manera radicalmente distinta a la
Naturaleza, la descubren actuante y protagonista. La simple “esceno-
grafia”, plantea Latour en Cara a cara con el planeta. Una nueva mirada
sobre el cambio climdtico alejada de las posiciones apocalipticas, ha salido
“a escena para compartir la intriga con los actores”. Se impone apreciar
la “potencia de actuar” de lo que se suponia tan s6lo decorativo. A través
del escritor Mark Twain pone de relieve la “potencia de actuar” del rio
Mississippi, en cuyo nombre resuena la lengua indigena de los ojibwa. Lo
mismo podriamos hacer nosotros con el Parand, y escuchamos al guara-
ni, a través del poeta Juan L. Ortiz o del ya mencionado Jaime Davalos.
No quiere “endiosarlo”, no le interesa mistificarlo, sino reparar en “lo que
hace”. El Mississippi, cosa que queda muy claro en la novela Huckleberry
Finn, es una fuerza capaz de albergar un sinntimero de vidas, animales,
vegetales y humanas, asi como también de destruirlas. Concluye Latour:
“Una fuerza de la naturaleza, evidentemente, es todo lo contrario de un
actor inerte (...) Si hay una cosa que el Mississippi posee, es una agen-
cy —potencia de actuar- y tan potente que se impone a la de todas las
burocracias.” Interesante que sea en la literatura —como en la pintura de
Tarsila do Amaral o de Frida Kahlo-, donde haya permanecido latente,
otra forma de concebir a la Naturaleza que, por lo tanto, obligaba y obliga
a otro esquema y relacion con la Cultura.
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Como el Mississippi o el Parand, cada elemento de la Naturaleza —cada
“existente” de la tierra, cada “terricola”- se encuentra activo, siempre
lo estuvo aunque no lo advirtiéramos. Ahora bien, una vez “ofendidos”,
adjetivo que usa Isabelle Stengers, esa actuacion se potencié y, como si
todo hubiera ocurrido sibitamente, los humanos tenemos la impresién
de que por obra del toque de una “varita méagica”, como ocurre en los
dibujitos animados, hubieran adquirido vida. Es un revuelo, una pura
“efervescencia’, es el “revoltijo de Gaia”. Tamafia potencia le reconocen
Latour y Stengers que desaconsejan preocuparnos con buena y tardia
conciencia por la suerte desgraciada de la Naturaleza, ya que para ésta
los humanos somos no mucho mis que un accidente, sobre los que se
puede ejercer una venganza feroz. Nosotros estamos en problemas, no
ella... Hacen suyo un viejo/nuevo nombre para referir a la tierra: Gaia.
No estamos escuchando mal, se trata de cientificos que vuelven a la mi-
tologia griega para hacer apreciar mejor la ruptura epistemolégica y muy
terrenal que estamos viviendo. Gaia es Gea, diosa primordial, madre de
Cronos y Uranos. Escribe Stengers: “Porque la misma Gaia no estd ame-
nazada, a diferencia de las muy numerosas especies vivas por el anuncia-
do cambio de su medioambiente, de una rapidez sin precedentes.” Es ella
la que hace “intrusién” en respuesta a la sobreexplotacién y el desequili-
brio. Asi, en la textura para nada homogénea de nuestro tiempo se cuelan
cosmogonias que se tenfan por superadas. “En adelante Gaia, mas que
nunca, es la bien nombrada, porque si fue honrada en el pasado, es mas
bien como la temible, a quien se dirigian los pueblos campesinos porque
sabfan que los humanos dependen de algo mas grande que de ellos, de
algo que los tolera, pero con una tolerancia de la que no hay que abusar.
Ella era antes el culto del amor maternal, que lo perdona todo. Una ma-
dre, quizds, pero irritable, que no hay que ofender.”

Se habla y se escribe, también se filma y queda registrado en numerosas
peliculas y series, acerca de un futuro al que sélo se alcanza a imaginar
distopico. O sea, como lo contrario a una utopia deseable, hecha de la rea-
lizacién de todo lo bueno y justo que abriga desde hace siglos la Cultura.
Si se prefiere evitar esa imagineria pesimista, ante el futuro apenas se calla,
se hace silencio, cudl si se encontrara ocluido, cancelado. Como sea, tanto
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la alienacion del mundo sobre la que trata Arendt como la percepcién de
la bancarrota a la que ha llegado una forma de vincularnos con él en tanto
“naturaleza muerta”, se encuentran entre las principales causas que nu-
tren sino el pavor, el desconcierto profundo ante lo que vendra.

Futuro

¢En qué relacion se encuentra el mundo contemporaneo con el futuro?
¢Como nos vinculamos hoy con el futuro? Formulamos esta pregunta
pero mas que abocarnos a responderla, tarea imposible e inevitablemen-
te tentativa, nos interesara rondar a su alrededor en estas paginas finales.
Incluso porque en la interdiccion a adivinar con lo que carga el futuro,
interdiccién que, como recordaba Walter Benjamin en las llamadas 7esis
de filosofia de la historia, es una suerte de precepto del judaismo, creemos
encontrar un nuicleo de buen sentido. Asiy todo, puestos a pensar sobre el
mundo contemporineo es evidente que algo de su tonalidad, de su animo
incluso, se ve definido por el futuro, por como éste gravita sobre nosotros.
Es decir: la avalancha de “fines” sobre los que se coloca nuestra época, el
agotamiento de la forma moderna del trabajo y el escenario fragmentado
en precarizacion, 24/7 y desempleo (la nueva situacién del trabajo), asi
como la percepcion de la “pérdida del mundo” no pueden sino influir de-
cisivamente en la imagen que nuestra época tiene del futuro. Y, a su vez,
este echa sombra sobre ese diagnéstico, marca determinados flancos. Por
otra parte, la escuela trata indefectiblemente con “nuevas” y “nuevos”, de
tal modo que en ella se hace indefectiblemente presente el futuro. En este
enredo estamos particularmente las educadoras y educadores. Por lo tan-
to, e invirtiendo el inicio de este parrafo, es el futuro el que nos ronda.

Empecemos con el sefalamiento que hace un tedrico de la historia,
Reinhart Kosselleck en el libro Futuro pasado. Para una semdntica de los
tiempos historicos, a propdsito de como se experimentd la temporalidad
moderna. Propone dos conceptos entrelazados, el de “espacio de expe-
riencia” y el de “horizonte de expectativas”. Mientras que el primero mira
desde el presente hacia el pasado, ya que la experiencia siempre proviene

-61] -



de lo ya vivido, el otro se lanza hacia el futuro desde el presente. Si en las
sociedades premodernas el peso de la experiencia limitaba las expectati-
vas y reducia dréstica pero también tranquilizadoramente su horizonte,
luego de la vasta mutaciéon que ocurre entre el siglo XVI 'y el siglo XVII
esa relacion que habia estado vigente por siglos se desanuda. La moder-
nidad es precisamente un tiempo en el que la experiencia y el pasado se
devaltan y las expectativas futuras se incrementan, al punto de gobernar
la accién y la imaginacion. Claro, las aceleradas transformaciones cien-
tificas y técnicas marcan la preponderancia de la nueva pulsién que, a
su vez, repercute en la esfera politica, social y cultural. “Todo lo sélido
se desvanece en el aire” escribirdn Marx y Engels en el Manifiesto comu-
nista. Si el vértigo podia ser amortiguado era porque el progreso —mas o
menos veloz, evolucionista o revolucionario— funcionaba como el hilo
que seguia ligando al presente y, més atras, al pasado, con el futuro.

El escrito de Kosselleck es de 1979, precisamente de una coyuntura en
la que el encantamiento por el futuro, que también significaba confian-
za por lo que él traeria al mundo, se habia enfriado considerablemente.
Franco Bifo Berardi se refiere al afio 1977 como al “ano en el que el futuro
se acabd”, cuando en Italia fueron derrotadas las propuestas y practicas
emancipatorias que seguian vivas desde el mayo francés de 1968. Entre
nosotros, ni qué decirlo, fueron afios de oscuridad y de una redisposicion
de las fuerzas sociales que nos empujarian a este presente, a este mundo
contemporaneo. Berardi también estd atento en su escrito que es parte
del libro Generacion post-alfa, al grito que surge de la contracultura juve-
nil, ademas desde la musica, que sostenidamente venia experimentando
con lo nuevo, nos referimos al “No future” del movimiento punk y de
Sex Pistols. Grito que extrema la percepcion de hallarse ante un cuello
de botella muy angosto. Por supuesto, nos encontramos de nuevo ante
la discursividad del fin, con otros de sus giros y, como sabemos, a esa
discursividad vale discutirla, limitarla. Pero no desatenderla.

Otra forma de extremar el tema es la del antropoélogo Viveiros de Castro
y la filésofa Danowski, cuando en sHay mundo por venir? advierten que
para los pueblos indoamericanos el fin del mundo, que es también el fin del
futuro, comenz6 en 1492. A partir de entonces, tuvieron que aprender a so-
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brevivir en un presente adverso y cambiante que nunca era el de ellos. Con
Benjamin nuevamente, en esas paginas tan geniales como desesperadas,
escritas ante el avance del nazismo: en la tradicién de los oprimidos, donde
ante todo lo que rige es el “estado de excepciéon” —nunca la ley y la protec-
cién-, ;qué lugar hubo alguna vez para el futuro? Volviendo a los setenta,
Hannah Arendt intentando entender los rasgos mas propios de la violencia
revolucionaria que estalla en los primeros afios de esa década, afirma que
la misma es hija de la desesperacion ante la evidencia de que una de las
principales facultades humanas, la de actuar, que significa crear lo nuevo
en la vida politica, estd llegando a su final. La enorme complejidad adminis-
trativa de sociedades que no paran de crecer —o de aumentar en poblacion,
consumos y ocupacién de espacios- las torna rigidas, muy dificiles sino
practicamente imposibles de modificar por la acciéon humana. Habr3 esta-
llidos, accidentes y catastrofes, pero no politica que las haga variar®.

Mark Fisher, al detenerse en la pelicula de Alfonso Cuarén Hijo de hombre,
permite formular otra pregunta hoy acuciante: ;cémo sera una sociedad
en la que ya no haya lugar para lo nuevo? Expliquémonos: a distancia de la
hipétesis de ciencia ficcién que subtiende a la pelicula, no se trata de pre-
ver catastroficamente que dejen de llegar “nuevos” bioldgicos para incluir-
se en el mundo reducido y en riesgo que es el nuestro. Los hay y los seguird
habiendo, lo que en si mismo es maravilloso. El verdadero milagro recuer-
da Arendt. El problema es que lo que esta en pendiente acentuada es la
novedad cultural que llega al mundo, tal como si los nuevos ojos hubieran
dejado de contenery traer nuevas miradas para tratar con el mundo, como
si el futuro no los alimentara de nuevas preguntas. Ojos cansados o jovenes
viejos para servirnos del titulo de una gran pelicula argentina de los afios

19 En la conversacion con colegas a propdsito de estos temas, emerge una percepcion comun:
la iteracion de ciertos fenémenos y crisis, a nivel mundial, pero especialmente centrada en
la realidad nacional como ya mencionamos (1989-2001-2020). Hubo también comentarios
que extendieron esta percepcion sobre la “eterna crisis argentina” hacia principios del siglo
XX, trayendo las palabras de uno de los tangos mds conocidos de Enrique Santos Discépolo,
Cambalache. Intentamos sostener la interrogacion por aquello que tienen en comun estos
momentos y también por los rasgos particulares que adopté cada uno, lo que nos obliga a
encontrar las diferencias, y develar las novedades que traen estas transformaciones cada vez.
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sesenta. Al punto llega Fisher: ;de qué sirve la cultura acumulada -un cua-
dro de Picasso, el David de Miguel Angel- si no se la puede poner a prueba
de nuevas miradas? Simon Reynolds, otro critico cultural inglés muy cer-
cano al autor de Realismo capitalista, llama “retromania” a la compulsién
que impera en la musica que proviene del rock, a volver sobre lo ya hecho,
a repetir sonidos ya escuchados. La musica, esa musica, que anticipaba
el futuro, a partir de los 2000 s6lo mira hacia atrds, cosa también posibi-
litada por la web, por el “archivo” anarquizado, que porta todo el pasado
y pesa sobre los hombros nuevos. Es la “moda nostalgia” pero mas que
como moda, como limite, como imposibilidad o repliegue ante el futuro.
Todo esto hoy incomoda, quizds también angustia y se discute; de hecho,
un muy joven critico de musica -Kit Mackintosh- publicé una suerte de
manifiesto, Gritos de neén, en el que sostiene que la novedad sigue estando
en la musica, que lo nuevo no se detuvo, late en el autotune y se plasma
en cantidad de temas que tienen como favoritos nuestros alumnos en sus
playlists. Por lo tanto, arriesga que la alarma por un futuro cultural y so-
cialmente ocluido es s6lo un lamento de quienes ya no son jévenes y per-
dieron la posibilidad de entender qué pasa con ellos. Como sea, todo esto,
incluso en tensién, envuelve al mundo contemporaneo.
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Escuelas y familias. La escuela puede,
pero sola no puede

Soffa Thisted y Ariel Zysman
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Uno de los problemas sobre los que han girado los debates en los dltimos
afios ha sido como procurar la inclusién de nifias, nifios, adolescentes y
jovenes que habian sido excluidos o que estan en los bordes del sistema,
y mas especificamente, como hacerlo con propuestas que contribuyan
a sostener las trayectorias escolares al tiempo que pongan a disposicién
saberes considerados relevantes. Si bien no hay respuestas univocas ante
esta problemdtica, uno de los elementos centrales para el sostenimien-
to de las trayectorias escolares, es la articulacién con otras instituciones
que integran la trama social de los distintos territorios. En primer lugar,
aquellas que tienen a cargo el sostén socioafectivo de nifas, nifios y jéve-
nes, a las que genéricamente denominamos “familias*” aunque muchas
veces quienes las integran no se correspondan con los progenitores bio-
légicos sino con quienes asumen estas posiciones adultas de resguardo,
de cuidado. En segundo lugar, aquellas instituciones de la sociedad civil
que se despliegan en el entramado socio-comunitario y que adquieren
protagonismo en el cuidado de la infancia: comedores, iglesias, clubes,
algunas vinculadas al despliegue de movimientos sociales, otros de poli-
ticas ptblicas y organizaciones privadas.

Esta relacion entre escuelas, familias y organizaciones de la sociedad civil
no estuvo ni estd exenta de conflictos y el contrato, muchas veces ticito,
entre estas instituciones ha generado y genera tensiones que ponen sobre
la mesa su complejidad y también la necesidad de revisar las expectativas
que construyen unas sobre las otras, asi como cudles son los supuestos
que sostienen reciprocamente.

20 En este trabajo se sostiene la categoria “familia” en tanto es la que funciona en la vida cotidia-
na escolar aunque se problematiza su construccion como universal y ahistérica. Con ella nos
referimos a lo que algunos autores han denominado como “grupos domésticos’, entendiéndo-
los como "un sistema de relaciones sociales que, basado en el principio de residencia comun,
regula y garantiza el proceso productivo” (Archetti y Stolen, 1975 como se cit6 en Balazote y
Radovich, 1992: 30-31). Tal como analizan Cerletti y Santillan (2010), lo que distingue a la "fa-
milia" de "la unidad doméstica” es que tiene como eje la realizacién de procesos de produccion,
distribucién y consumo necesarios para el mantenimiento y reproduccion de sus integrantes
co-residentes"” (Cragnolino 1997: 148).
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Esto invita a revisar como se construyeron las relaciones entre escuelas
y familias desde que la escolarizacién se torna una experiencia social ex-
tendida al conjunto de los sectores sociales; qué formas de hacer escuela
proponen las politicas ptblicas en distintos momentos y qué vinculos con
las familias y con las organizaciones de la sociedad se propician, en tanto
resultan pilares para la dinimica cotidiana de las instituciones educativas.

Estas cuestiones, a qué escuela y con qué propuestas son convocadas las
infancias y juventudes, y como pensamos la relacion con las familias y las
organizaciones sociales fueron temas que convocaron reflexiones recu-
rrentes en los tiempos previos a la pandemia, pero adquirieron atin mds
relevancia cuando las y los docentes debieron trabajar en forma remota
para evitar riesgos epidemiolégicos, y las familias y otras instituciones
del territorio quedaron sosteniendo los aprendizajes en sus hogares y/o
barriadas populares.

Familias, escuelas y comunidad en una mirada
retrospectiva: “No hay nostalgia peor que afiorar
lo que nunca jamas sucedi6”

Los registros histéricos que hay en nuestro pais sobre los modos en que
se desplegaron las relaciones entre escuelas, familias y comunidad (o co-
munidades) dan cuenta de un vinculo a la vez estratégico y siempre com-
plejo. La irrupcioén de la escolarizaciéon como una experiencia extendida
a la vida cotidiana de las familias instalé una temporalidad diferente para
las infancias y propuso nuevas formas en la relacion entre Estado, fami-
lias y distintos grupos socioculturales.

Desde los primeros momentos en la construccion del sistema de educacion
nacional se advierten algunos debates e iniciativas vinculados a las infancias
que no logran completar una alimentacién acorde con los requerimientos
de la escolaridad, sobre la necesidad de vehiculizar el acceso a la vacuna-
cion, sobre el calzado y la ropa, pero también relacionadas con la dispo-
nibilidad de bibliotecas populares para las comunidades, de alfabetizacién

-71 -



para los adultos, desde donde se esperd traccionarlos de sus repertorios
culturales. Pensar la escuela publica, tal como fue entendida en aquel mo-
mento, requirié incluir en la trama de la escuela primaria obligatoria ini-
ciativas sociales que estuvieran vinculadas con la ubicacion en un mismo
punto de partida de todos aquellos que estuvieran dispuestos a cumplir con
los requerimientos escolares. Con la masificacién de otros niveles educati-
vos, ese tema se fue haciendo extensivo a la educacién inicial y secundaria.

La promesa de inclusion social a través de la escolarizacién requeria
como contrapartida, la renuncia a la cultura de origen. Como seala Pi-
neau (1997) la escuela fue considerada clave para producir adhesion en
torno a un proyecto comun; se esperaba que sectores urbanos, gauchos,
inmigrantes, “indios amigos” entre otros, dejaran de lado sus repertorios
culturales para incorporarse a los propios de la nacion argentina.

La educacién ptblica construyé como destinatarias a las infancias y juven-
tudes argentinas y ala descendencia de lainmigracién europea. El discurso
pedagdgico "normalizador" en torno al que se organizo el sistema escolar
se mantuvo vigente durante casi un siglo y sostuvo un mandato homoge-
neizador que se propuso erradicar la diversidad cultural de origen a la vez
que construy6 un imaginario social en el que la educacion aparecié como
pieza clave en la disolucién de estas diferencias (Puiggros, 1990). El ideal
de "ciudadania" fue sustento para la incorporacién progresiva, aunque di-
ferenciada, de amplios sectores de la poblacion. La escuela, en tanto am-
bito de inclusién en la cultura letrada, era la via de acceso, por excelencia,
a la ciudadania; la "educacién del soberano” constituy6 una de las bases
de la reptiblica representativa (Sibato, 1992; Dussel, 1995; Thisted, 2018).

En este proceso, las infancias, en las perspectivas liberales, fueron cons-
truidas como los “gérmenes” de la futura ciudadania y, por ende, el Es-
tado no podia ser prescindente en su educacion. Asi, las infancias se tor-
naron sujetos de intervenciones estatales que esperan no solo ponerla en
contacto con aquellas expresiones asociadas a la civilizacién sino conmo-
verla, producir identificaciones y, mas atin, emociones intensas.
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Al mismo tiempo, entre fines del siglo XIX y las primeras décadas del
siglo XX, las infancias pobres, indigenas o migrantes y también sus fa-
milias, encarnaron a un Otro deficitario, minoritario, rémora de aquello
que se intentaba superar y que Sarmiento identificé con la “barbarie”.
Los discursos pedagogicos fueron construyendo, a partir de un mode-
lo étnico, eurocéntrico y patriarcal, unas familias e infancias “normales”,
“deseables”, “educadas”, consideradas como superiores. Estas miradas
sobre aquellas formas de organizacion familiar distintas persistieron y
son visibles atin en muchas escenas escolares.

Fines del siglo XIX y principios del XX son momentos de vertiginosos
cambios en torno a las formas de organizacién social y familiar, en los
que los sentimientos hacia la infancia se modificaron. Tal como sefiala
Sandra Carli, las historias infantiles estuvieron “signadas por la disper-
sién, las diferencias culturales y las desigualdades sociales flagrantes”
(2002, p.36).

Por su parte, Barrancos (2000) senala que coexistieron diversas formas
de organizacion familiar que varfan sustantivamente segtn los grupos
sociales y los entornos geograficos. Entre estas se pueden destacar el
modelo patriarcal de familia extensa con una prolifica descendencia,
parientes y otros “afiadidos” en las clases altas y en las familias de dis-
tintas provincias del pais. En los centros urbanos, en sectores medios,
en cambio, comenzaron a proliferar las familias nucleares que se carac-
terizaron por estar constituidas por padre, madre y pocas hijas e hijos
(Cicerchia, 1994).

Estas miradas sobre las infancias y sus familias configuraron una respues-
ta estatal desde el proyecto politico pedagdgico centrado en la escuela
que visibiliz6 y ponderé positivamente modos de vida y también estig-
matiz6 otros que fueron considerados como rémoras del pasado, prontas
a desaparecer; en cualquier caso, las familias ocuparon un espacio rele-
vante en las preocupaciones escolares, y también fueron objeto de deba-
tes y politicas educativas especificas.
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A la par que se construian infancias “normales” y “anormales”, se multipli-
caban las advertencias acerca de las dificultades de las infancias “pobres”y
el Estado ampliaba su rango de accién a lo que podriamos denominar po-
liticas sociales. Las escuelas y sus docentes sabian de la pobreza de alum-
nasy alumnos. Esta era observada, descrita y, a veces, era objeto de inter-
venciones puntuales: iniciativas de vacunacion en los edificios escolares
—cuestion que se encargaba muchas veces a las “maestras vacunadoras™-,
distribucién de la “copa de leche”, provisién de delantales, son algunos
ejemplos que ponen sobre la mesa que la presencia de tareas destinadas a
paliar desigualdades surge con los propios sistemas de educacion.

A este conjunto de politicas sociales y educativas es posible denominarlo
como un proyecto homogeneizante ya que la escuela, ademas, se preocu-
p6 por moldear a las infancias que alli acudian, intentando no solo ense-
far las primeras letras y ciertos conocimientos matematicos sino también
producir sentimientos patrioticos, formas de hablar, de vestir, de peinar-
se, de divertirse, de comunicarse. En muchos discursos oficiales esta pers-
pectiva se hizo extensiva a las familias a quienes se esperaba alcanzar a
través de distintas iniciativas vinculadas a la escolarizacion infantil: libros
de lectura, actos y celebraciones, mensajes diversos entre otros.

Las escuelas, como responsables de concretar las politicas de homoge-
neizacién, frecuentemente naturalizaron que algunos estudiantes no
permanecieran en sus aulas, mientras desde los organismos de gobierno
educativo se llamo “desertores” a quienes dejaban la escuela, asignando-
les el cimulo de la responsabilidad de no haber sostenido sus estudios.

A partir de alli, se distingui6 entre aquellos considerados “pobres pero
dignos” —cuyas familias empefiaron todos sus esfuerzos en enviarlos a
la escuela—, de los “nifios harapientos” —que no se destacaban, que no
eran acompanados por sus familias-. Estas dificultades tampoco se en-
tendieron relacionadas con la distribucién de la riqueza o con lo extrano
que para muchas nifias y muchos nifos resultaban ciertos modos de ser
y hacer que la escuela propuso como modelos. Tanto desde la politica
publica, como desde el sentido comun que primé en distintos espacios y
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sujetos se entendid que la situacién de pobreza era el resultado de situa-
ciones particulares de los sujetos y las familias, de sus decisiones vitales
y se desplegaron discursos en torno al esfuerzo como forma de supera-
cién de las desigualdades, desconsiderando el peso de las condiciones
socioeconémicas. Esta forma de entender las desigualdades tuvo como
correlato, y en muchas expresiones atn tiene, una responsabilizacion de
las infancias y de sus grupos de convivencia por su situacién socioeconé-
mica, y la definicion de politicas publicas que los situaron como carentes
de iniciativa, de voluntad de superacién y por ende no los consideraron
como sujetos de derechos.

En barriadas populares o en zonas rurales postergadas, las escuelas fue-
ron, entonces, objeto de iniciativas especificas para atender aquello que
las familias no lograban cubrir, especialmente en cuestiones asociadas a
evitar la expansion de epidemias que constituian objeto de preocupacién
para la poblacién en su conjunto. Es interesante ver la discusiéon sobre
becas en esos primeros anos: los registros permiten observar que habia
becas que, a diferencia de las de hoy, eran muy acotadas y asociadas al
éxito escolar y al sostenimiento de la escolaridad para los sujetos “excep-
cionales”. Tal como veremos luego estas posiciones sobre la responsabi-
lidad de quienes estdn en situaciones de vulnerabilidad por su situacion y
los discursos meritocraticos para la asignacion de recursos de las politi-
cas publicas se han sostenido en el tiempo.

La aparicion de los comedores escolares, la tramitaciéon de documentos,
los planes de vacunacion, las becas, los proyectos, etc., se han asociado
a la profundizacién de los procesos de pauperizacion social de la dlti-
ma década del siglo XX. Sin embargo, como se ha descrito, la inclusion
de tareas que exceden la ensefianza en las escuelas es de larga data y
si bien se remonta a los origenes del sistema educativo, en las tGltimas
décadas, en un contexto signado por la reducciéon del gasto social, las
politicas sociales compensatorias se reorientaron haciéndose eco de las
“sugerencias/imposiciones” de los organismos internacionales, como
dice Myriam Feldfeber, y asumieron como principios la focalizacion, la
privatizacion y la descentralizacion (2009).
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En ese escenario, la escuela ha aparecido como una institucion estratégi-
ca para la instrumentacion de la asistencia publica, cuya razén ha residido
tanto en su amplia difusién como su contacto cotidiano con parte significa-
tiva de los sectores mas afectados por el modelo societal (sensibilizado por
las situaciones de vida de su alumnado) y en contar con personal mayor-
mente compuesto por mujeres que, en la mayoria de las jurisdicciones, sin
recibir retribucion adicional, se hace cargo de parte del trabajo de cuidado
y de gestion de dichas iniciativas. Pero, también, porque en su historia hay
marcas en las que dichas practicas han sido parte del repertorio escolar.

Los profundos cambios que tuvieron lugar en la Argentina a partir la
dltima dictadura civico militar, la profundidad de los procesos de ex-
clusion, obligaron a pensar en la asistencialidad no ya en términos de
provisoriedad —un “mal necesario mientras dure la crisis”- sino en una
practica de larga duracion.

En el marco de la profundizacién y agravamiento de las situaciones de
exclusion social, la escuela aparecié como un espacio privilegiado para
vehiculizar politicas asistenciales mas o menos sistematicas y masivas.

La presencia de las politicas sociales y educativas en la trama escolar
puede entenderse de diferentes maneras, pero sin duda, constituyen una
heterogeneizacion de la tarea educativa y se incluyen en la trama mas am-
plia de la experiencia social y educativa de las infancias y juventudes. Sus
modos de ser llevadas a cabo —como todo lo que sucede en la escuela- no
son neutrales ni inocuos.

En los noventa, la realizacién de distintas actividades vinculadas a ga-

rantizar un piso minimo de subsistencia a través del espacio escolar fue

presentada como “inevitable”, “natural” y, a su vez, se la fue asociando a
« e « . . » 13

la “carencia”, al “desvalimiento del otro” para garantizarse el sustento por

sus propios medios.

Ante estas situaciones, las y los docentes encontraron una sobredeman-
da, no solo -0 no tanto- por la cantidad o el tipo de tareas a las que se
enfrentaron, sino por el compromiso emocional que implicd estar frente
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a alumnas y alumnos cuyas condiciones de vida eran de extrema preca-
riedad y se encontraban sin recursos para hacerles frente a las necesida-
des més elementales. A su vez, procuraron recurrir a las instituciones de
la sociedad civil que también estaban atravesando momentos complejos
ante las dificultades socioeconémicas -hiperinflacién, aumento muy sig-
nificativo de la pobreza y la indigencia, entre otras— que experimentaron
amplios sectores de la poblacién en aquel momento.

En suma, las relaciones entre escuelas, familias e instituciones de la socie-
dad civil siempre han estado atravesadas por articulaciones y tensiones
que van tomando distintas formas a lo largo del tiempo. Los documentos
histéricos muestran que las “sospechas” y “acusaciones” escolares sobre
las familias no son un elemento novedoso y que la articulacion entre ins-
titucion escuela, familia y sociedad civil es constitutiva del sistema edu-
cativo. En ese sentido es que no hay un pasado mitico al cual regresar en
el que reinaba la armonia, tampoco una confrontacién sistematica: los
lazos entre escuelas, instituciones de la sociedad civil y familias se conso-
lidaron en esos didlogos, muchas veces asimétricos, en los que ha sido y
es posible que acontezca lo pedagdgico.

Lazos entre escuelas, instituciones de la sociedad
civil y familias en tiempos de incertidumbre. El
desafio de construir igualdades en plural

La escuela, por su amplia y profunda difusion, ha dejado huellas en am-
plios sectores sociales que tienden a naturalizar como validas ciertas
formas de ver y hacer frente a otras, que privilegian unas visiones del
mundo por sobre otras. Como se ha sefialado, la escuela pudo promo-
ver la igualdad a costa del borramiento de las marcas socioculturales
propias, a través de sus practicas homogeneizantes. Aunque histéri-
camente hay algunas experiencias que es necesario reconocer, recién
hace pocas décadas se propuso conjugar el derecho a la igualdad con el
derecho a la diferencia.
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En las ultimas dos décadas ha habido cambios que han contribuido a
pensary construir relaciones entre familias y escuelas en sus entornos so-
ciales y comunitarios en sintonia con nuevas perspectivas sobre la igual-
dad que la piensan desamarrada de la homogeneidad. Las disputas de
distintos grupos sociales han procurado la ampliacién de derechos y esto
supone propiciar intercambios y didlogos que partan de que los distintos
repertorios culturales tienen igualdad de relevancia, dignidad y derecho.

La complejidad de esta operacién se amplifica porque, habitualmente,
las escuelas se vinculan con poblaciéon que ademas de ser diversa socio-
culturalmente esta atravesada por desigualdades socioeconémicas. Por
esto, se torna preciso desocultar los mecanismos que llevan a convalidar
unas perspectivas y desestimar otras; poner en jaque la primacia de unos
repertorios sobre otros. También implica reconocer que todas las cultu-
ras son incompletas, inconclusas y, por tanto, precisan de la interaccion
con otras sobre preocupaciones comunes. Y supone, ademds, concebir
que son posibles “igualdades en la diferencia”.

Frecuentemente, cuando se analiza la situacién de las familias desde la
mirada escolar se yuxtaponen consideraciones sobre las desigualdades so-
ciales y econdmicas con consideraciones sobre las diferentes inscripciones
socioculturales. En los discursos escolares es habitual que no se distingan
las condiciones socioeconémicas de vida de las familias, que tienen una
fuerte incidencia en la vida familiar y en la escolarizacién (Santillan y Cer-
letti, 2011), de las multiples configuraciones familiares que hoy se visibili-
zan en la escuela y que no constituyen “anomalias” o “disfunciones™ sino
arreglos diferentes de los considerados por las perspectivas hegemonicas.

21 El concepto de “familia nuclear” es una construccion histdrica, contingente, que tal como la
conocimos —padre, madre e hijos e hijas conviviendo—, no tiene mas de dos siglos de existen-
cia. En el campo de la antropologia y también de la sociologia, existen investigaciones sobre
cémo se ha entendido a las familias en distintos tiempos y culturas y también sobre cémo
nombrarlas. Sin &nimos de exhaustividad, lo que aparece con claridad es que no hay un Unico
modo de ser y hacer “familia” sino que ésta es construida social e histéricamente, de modos
diversos y esta situacion impide sostener una definicion univoca y ahistérica de familia, y obli-
ga a interrogar la idea de que hay unas familias “normales” y otras “mal constituidas”.
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Al mismo tiempo, como sefialaba Patricia Redondo hace unos afios, la re-
lacion entre familias y escuelas

...estd atravesando un periodo de mayor complejidad. En el pasado
las familias aceptaban con absoluta confianza lo que decia y hacia
la escuela, de manera que los docentes tomaban el vinculo como
una relacion sin cuestionamiento. En cambio, hoy en dia es una re-
lacion cruzada por encuentros y desencuentros, construida por un
conjunto de tensiones que pueden provocar crisis y conflictos entre
instituciones. El problema surge porque las escuelas esperan familias
modeélicas y tradicionales que no existen, y por otro lado ellas buscan
educadores que no son reales (Redondo, 2015).

“Cambia, todo cambia”

Los cambios en los climas de época, en las politicas ptblicas, en las rela-
ciones intergeneracionales y las formas de transmitir saberes frecuente-
mente desacoplan con algunos postulados clasicos, que aun se sostienen,
en torno a las relaciones entre familias y escuelas. A su vez las propias ins-
tituciones familiares y educativas y los marcos normativos que las rigen
estan reconfigurandose aceleradamente.

Al tiempo que asistimos a lo que Dubet (2003) ha denominado “crisis del
programa institucional” de la escuela y la declinacién de una “forma insti-
tucional y un modelo de socializaciéon” que colocé a la escuela como una
instituciéon con valores y principios fuera de discusion y a las y los docen-
tes como sujetos portadores de unos saberes valiosos, la ciencia y la razon,
de las formas de socializacion fundada, otras instituciones modernas como
lo son “las familias” también se ven conmovidas por los cambios epocales.
Expresiones de estas mutaciones se advierten en que se despliegan y vi-
sibilizan formas de organizacién familiar que no se corresponden con las
construidas como “prototipicas”, identificadas con un matrimonio hetero-
sexual permanente, con sus hijas e hijos, viviendo bajo un mismo techo, y
en donde los papeles sociales estan predefinidos, siendo el padre proveedor
de los recursos y la madre sostén de la dindmica hogarena. Hoy, ademds de
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esta forma de organizacion familiar, proliferan otras formas, como aquellas
monoparentales o sostenidas por una mujer como tnica jefa de hogar.

Hay también otros arreglos, donde se agregan familiares que comparten
la vida cotidiana de las nifias y los nifios, y en otras situaciones, se dan
“familias ensambladas”. Existen diversas familias si las clasificamos por
quienes han decidido su conformacién, familias heteroparentales, homo-
parentales o monoparentales.

Estas configuraciones han sido convalidadas por diversas legislaciones
-la ley de “matrimonio igualitario” (Ley 26618 de Matrimonio Civil,
promulgada por el Decreto 1054/10), la de “identidad de género” (Ley
26743/12, de Identidad de Género) y también la Ley de “Educacién Se-
xual Integral” (Ley 26150/06 de Educacion Sexual Integral)- que han re-
conocido otras identidades y otras formas de organizacién familiar y las
han tornado, ademads, visibles.

La escuela que, desde su masificacion, procuré difundir una forma de
organizacion familiar como aquella que debia ser ensefiada a las futuras
generaciones, se encuentra ante nuevos desafios: identificar como sostén
socioafectivo de las infancias y juventudes a distintos grupos domésticos,
que antafio considerd “deficitarios”. Pero, ademas, estos cambios con-
mueven a la propia institucion y a sus docentes, que participan de estos
procesos como sujetos sociales.

Estos cambios sociales y normativos no implican de hecho la desaparicion
de pricticas de estigmatizacion social ni producen, per se, cambios en las
percepciones sobre las diferentes configuraciones familiares de distintas
instituciones de la sociedad, entre las que se encuentran las escuelas, pero
también, las instituciones de la salud, juridicas, académicas, por solo men-
cionar algunas que tratan cotidianamente con las infancias. A esto se afiade
que la figura parental parece ir perdiendo autoridad y eficacia para la trans-
misién de determinadas normas y cddigos sociales. En términos mds con-
cretos, se trata de la impotencia que muchas personas adultas manifiestan
sentir frente al manejo y control de las “almas” infantiles y adolescentes.
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Las dindmicas que adquieren las relaciones entre escuelas, familias y
comunidades son uno de los temas que mas debates suscita entre do-
centes en la vida cotidiana de jardines, escuelas primarias, secundarias
y talleres socioeducativos.

Las infancias, las juventudes no son las que eran...
las familias tampoco

En lo que respecta a la experiencia infantil, también ha sufrido en las dl-
timas décadas acelerados cambios y variaciones. Sandra Carli sefiala que,
mads que hablar de una infancia homogénea es necesario referirnos a la
existencia de multiples infancias (2002).

Algunas infancias y juventudes construyen sus experiencias intensamen-
te integradas a las redes comunicacionales y postergando hasta la fina-
lizacion de sus estudios su inclusion en el mundo del trabajo. Otras, en
cambio, pugnan por su inclusion temprana en un mundo laboral extre-
madamente precario y en otras redes que permitan contribuir con sus fa-
milias al sostenimiento cotidiano (Carli, 2002). Estos procesos coexisten
con acelerados cambios en el escenario social y cultural que han quebra-
do las relaciones intimas y de proximidad, alterando las relaciones entre
mundo privado y mundo publico.

Niflas y nifios se muestran dispuestos a desafiar nuestras certezas y co-
nocimientos. Algo que sobresale en esta época es la emergencia de mul-
tiples conflictos ligados a las formas de comunicacién y entendimiento
entre individuos que otrora mantenian una suerte de codigo compartido.

Todos estos cambios desafian a las generaciones adultas, tanto en su po-
sicién docente como en su lugar de padres, madres de familia u otras
adultas y otros adultos sostenes, en tanto las relaciones familiares pare-
cen estar marcadas, como el resto de las relaciones sociales, por la fragi-
lidad y transitoriedad. Y, a su vez, se producen nuevas dindmicas en las
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relaciones entre familias y escuelas que frecuentemente atraviesan des-
encuentros y dificultades para construir interlocuciones viables o esta-
blecer acuerdos que permitan renovar el contrato pedagégico.

Larelacion entre familias y escuelas en tiempos de politicas
de reconocimiento

La instalacién de horizontes de igualdad en tramas profundamente marca-
das por desigualdades en el acceso a los bienes, a los servicios, al reconoci-
miento de sus repertorios culturales, sin duda, no es cuestion sencilla. Las
discusiones en distintos ambitos multiplicaron los debates en torno a como
propiciar justicia en el acceso a distintos bienes educativos y culturales tan-
to simbolicos como materiales. En este sentido, Norberto Alayon (2012)
sefiala que, en este escenario contemporaneo, en el que persisten fuertes
desigualdades, se debe pensar en politicas universales pero también en po-
liticas focalizadas, ya que quedan asignaturas pendientes que solo pueden
atenderse si se concentran los recursos en estos grupos sociales.

En nuestro pais, al igual que en otros paises de América Latina, el co-
mienzo de siglo se present con algunos cambios que tuvieron un signo
positivo, vislumbrando alternativas que cuestionaron el modelo neoli-
beral de los noventa. En este sentido, a partir de 2003, en el marco de
sancion de leyes que procuran la ampliacién de los derechos sociales
y educativos y de algunas politicas implementadas que tienen fuerte
incidencia en los espacios educativos —como la Asignacién Universal
por Hijo- se reinstala un horizonte de igualdad y de alcance universal y
se redefinen los sentidos construidos para los programas y las politicas
socioeducativas®* (Ministerio de Educacion, 2013).

Estos cambios, sin embargo, no han logrado revertir, en lo inmediato,
los procesos de polarizacion y fragmentacion social, tan profundamente
arraigados durante décadas.

22 Se recomienda la lectura de los libros de la Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas
(2013 y 2015) "Problemas, estrategias y discursos sobre las politicas socioeducativas - Semi-
nario Interno” del Ministerio de Educacién de la Nacion.
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De la mano del despliegue de las politicas ptblicas en los primeros quince
afios del siglo XXI 'y su posterior retraccion, el inicio de la pandemia en-
contr6 al sistema educativo nuevamente fragmentado producto del corri-
miento del Estado Nacional de los tltimos afios donde primaron planteos
neoliberales que dejaron de lado los programas socioeducativos.

En este sentido, reconstruir las politicas de inclusion en la actualidad pre-
senta multiples desafios: en primer lugar, reconocer que, a principios de
2020, cuando la pandemia alter¢ las coordenadas de las iniciativas educa-
tivas en todos los niveles y modalidades, los programas socioeducativos
estaban mayormente desarticulados. Sobre ese escenario la pandemia y
sus devastadores efectos socioeconémicos y educativos que han alejado
a infancias y juventudes de la escolarizacién obligaron a reformular los
rumbos. Ahora la meta se concentr6 en la necesidad de garantizar, por
todos los medios posibles, la continuidad pedagdgica®. La inclusion, en
este sentido, asumio el compromiso de sostener y recuperar el vinculo
con lo escolar en sus multiples posibilidades.

En este contexto, las tareas que se llevaban a cabo en las escuelas y que
representaban un sinnimero de pricticas que exceden la transmision de
ciertos saberes formalizados y que incluyen: atender la alimentacién de
las infancias sirviendo y/o acompanando desayunos, almuerzos o merien-
das; la gestion de turnos en hospitales o centros de salud o bien de la asis-
tencia de equipos de salud a las propias instituciones; el acompafiamiento
para la identificacion e intervencion en situaciones de maltrato infantil
o de situaciones de judicializacion de estudiantes y otras que vulneran
los derechos de nifias, nifios y adolescentes se presentaron urgentes a la
vez que dificiles de resolver aislamiento mediante. Fue la construccién
de lazos con otras instituciones publicas y privadas que comparten los
territorios donde estan las instituciones escolares, tales como centros de

23 En 2020 el Ministerio de Educacién de la Nacién puso en funcionamiento el Programa “"Acom-
pafar, puentes de igualdad” como politica federal destinada a financiar estrategias de vincula-
ciony revinculacion escolar durante el periodo de pandemia. Concluida la etapa de aislamiento
y con el paulatino regreso a la presencialidad, puso en marcha el programa “Volvé a la escuela”
como politica para la revinculacion de las y los estudiantes que no regresaron.
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salud, iglesias, comedores comunitarios, partidos politicos, movimientos
sociales, centros culturales, organizaciones no gubernamentales, entre
otras las que permitieron sostener esa trama histéricamente construida.
En otras palabras, la relacién inalienable entre escuelas, familias y comu-
nidad fue el punto nodal sobre el que se asent6 la continuidad pedagdgica
durante la emergencia sanitaria producida por el COVID19.

Se pone en evidencia que los limites entre el adentro y el afuera de la
escuela son difusos, porosos, ya que lo que ella propone frecuentemente
acontece dentro de la institucién y también mas alld de sus muros. Los
sujetos que contribuyen a darle forma a la dindmica cotidiana de la escue-
la son las y los docentes, nifias, nifios, jovenes y auxiliares, pero también
padres, madres, hermanas y hermanos, abuelas y abuelos, vecinas y ve-
cinos, agentes publicos de diversas dependencias, gente de los barrios y
localidades donde se ubican las instituciones educativas.

Tal como venimos sosteniendo, la ampliacion de derechos sociales y educa-
tivos ha conmovido a la escuela como instituciéon y frente a la escuela cons-
truida sobre la homologacion entre igualdad y homogeneidad que justifico
que algunos nifias, nifos y jévenes no entraran en ella (y también, que otras
y otros salieran sin que esto constituyera un problema) la suspensién de la
presencialidad como resultado de la pandemia hizo resurgir las tensiones
latentes —y no tanto- sobre la responsabilidad del Estado, la relacion con
las familias y la necesidad de encontrar nuevos lazos con la escuela.

¢Qué hay de nuevo, viejo?

La escuela ha sido y es un lugar de encuentro de distintos sujetos socia-
les que, en muchos casos no comparten las formas de pensar el mundo,
el tiempo, el entorno, las relaciones entre generaciones y tampoco las
maneras de entender las relaciones escolares. Asi, las escuelas —pensadas
genéricamente- son lugares donde interactuamos con sujetos infantiles,
jovenes y adultas y adultos con inscripciones culturales diversas que son
bastante distintas a aquellas que se presentan como “esperables” desde
perspectivas construidas desde posiciones hegemonicas.
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A diferencia de otras instituciones, la escuela, dia a dia, retne a distintos
sujetos sociales y siempre ha resuelto con mayor o menor éxito cémo
tratar las diferencias sociales y culturales de familias y estudiantes. No
obstante, desde hace varias décadas se observan circuitos de escolariza-
cién que tienden a reunir cada vez mas en cada escuela a nifas, nifios y
jovenes que provienen de sectores sociales crecientemente homogéneos.

Alos cambios mencionados es preciso agregar que desde fines del siglo XX
se advierte que las sociedades contemporineas asisten a cambios profun-
dos caracterizados por procesos de acumulacién cuyos rasgos distintivos
son la progresiva globalizacién de los mercados, la penetracion de nuevas
tecnologias en los procesos productivos y del trabajo, la profundizacién
de los procesos de dualizacion social y la polarizacién de la posesion de
la riqueza (Martin Barbero, 1998); se vislumbran, también, cambios rele-
vantes en la construccion de las identidades nacionales —afectadas por los
movimientos de globalizacién y también por la revitalizacion de las cultu-
ras regionales y locales—, la intensificacion de procesos de urbanizacion,
la proliferacion de las telecomunicaciones y la exacerbacion del consumo,
el surgimiento y consolidacion de movimientos sociales organizados en
torno a identidades étnicas, locales, regionales, de género, de orientacion
sexual, y de defensa de derechos humanos y civiles, entre otros. Las es-
cuelas, las familias, las infancias, las adolescencias y las juventudes se ven
atravesadas por estos intensos cambios y forman parte de ellos.

En este contexto es frecuente escuchar y leer que la escuela esta en crisis,
que “esta escuela” no responde a “este tiempo”. Estas posiciones, lejos de
construir miradas reflexivas, suelen revitalizar perspectivas nostalgicas,
moralizantes e inclusive autoritarias. La fantasia de un regreso a un pa-
sado afiorado no solo no es viable, sino que no parece ser una respuesta
interesante a los desafios de igualdad —no pensada en términos de homo-
geneidad- y de inclusion plena.

Resulta importante para entender estas cuestiones, revisarlas en pers-
pectiva histérica, porque mucho de lo que hoy es la escuela o de lo que
no logra dejar de ser —por mas que aggiorne discursos y practicas— tiene
que ver con lo que histéricamente se esper?6 de ella.
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La escuela quedd en la encrucijada de continuar produciendo exclu-
siones (ahora en conflicto abierto con el norte de la Ley de Educacion
Nacional, nimero 26206, y todo el plexo normativo de los ultimos
afios) o poner en debate la forma escolar que permita que estas nuevas
infancias, adolescencias y juventudes puedan entrar en la escuela. Pese
a que aqui se expresa en términos dicotémicos —y en la vida cotidia-
na de las escuelas existe una amplia escala de grises— esto abre otras
preguntas que esperan respuestas: ;qué hay que revisar de las formas
de lo escolar para que en las escuelas haya experiencias de ensefianza
para todas y todos? ;cudles son las maneras de redefinir los sentidos
de la escolaridad?

En este sentido, es necesario rescatar y sostener el profundo proceso
de los sentidos de la escuela y sus formatos institucionales. Eso que
Tyack y Cuban (2000) dieron en llamar gramatica escolar y que refiere
al conjunto particular de reglas que organizan la vida institucional de
las escuelas; una “gramatica de la escolaridad” que tiene como carac-
teristica su estabilidad. Al hablar de gramatica de la escolaridad hacen
referencia —estableciendo una analogia con la gramatica del lenguaje-
a aquellas estructuras profundas, a las normas escritas -o no-, a las
costumbres que le dan sentido al trabajo escolar. La gramdtica esco-
lar despliega unas maneras de dividir el tiempo, de separar el espacio,
clasificar a las alumnas y los alumnos, fragmentar el conocimiento y
otorgar calificaciones que las han marcado y que perduran a pesar de
los intentos de introducciéon de cambios en diferentes momentos his-
téricos. La gramatica escolar define lo que es valido que suceda como
experiencia educativa de aquello que queda por fuera. Revisar la gra-
matica escolar, esas reglas ticitas de organizacién de tiempos y espa-
cios, de agrupar a las y los estudiantes, de pensar las condiciones para
la ensefanza, de calificar, de responsabilizarse por los aprendizajes,
entre otras cuestiones, permite habilitar otros modos de trabajar en
torno a la centralidad de la ensefianza.

Desde otra perspectiva tedrica, Elsie Rockwell (2000), trabajando en la
articulacion entre historia y antropologia, propone aproximarse a los
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procesos de permanencia y cambio en la dindmica escolar desde una
comprension histérica de las culturas escolares, destacando que existen
matices en diferentes medios culturales, continuidades y discontinui-
dades temporales.

La autora se interroga por otras formas de organizar la transmisién for-
mal de conocimientos que van mds alld de la escuela. En su perspectiva,
lo que varia es, sin duda, la manera de propiciar y potenciar el encuen-
tro intergeneracional con los saberes, con las formas de hacer, con los
objetos culturales.

Rockwell propone pensar la escuela, en sentido amplio, como aquel
lugar donde se encuentran unos sujetos —unas y unos que “saben”, que
“conocen” y otras y otros que esperan poder acceder a esos saberes—,
unos determinados saberes y herramientas consideradas valiosas en un
momento histérico.

“Los que saben” intentan poner saberes a disposicion del resto de los
sujetos y para esto interactian. En este acto —que supone siempre
una produccién que no es dejada a su suerte en ninguna comunidad
y que nunca es unidireccional- se forman nuevas generaciones. Cada
sociedad dirime no solo los modos de distribucién del conocimiento
de grupos e individuos, sino también cuales seran los mecanismos de
inclusién en esos conocimientos y las formas de exclusion en el acce-
s0 a esos saberes.

No todos los saberes circulan por los mismos canales y no siempre se es-
pera que todas y todos los dominen, ni en nuestras sociedades ni en otras.
Asi, algunas y algunos encontraron en la escuela moderna un lugar donde
ampliar la perspectiva, donde encontrarse con otros mundos y otros sabe-
res y otras y otros, en cambio, quedaron al margen de estas posibilidades,
frecuentemente viviendo estas experiencias como fracasos propios.

En esta perspectiva, Julia (2001) indica que no existe una cultura esco-
lar inica como esfera impermeable al mundo externo. Otras tradiciones,
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otros conocimientos, otras practicas cotidianas han permeado la expe-
riencia escolar en diferentes partes del mundo y de alli se desprende la
propuesta de pensar las escuelas en plural y hacerlo en términos de “cul-
turas escolares”. Por esto, las escuelas de distintos paises tienen, mds alld
del “aire de familia”, rasgos y tradiciones propias.

Debemos, por tanto, repensar las culturas escolares y los modos en que
las generaciones adultas ponen a disposicion de las nuevas generaciones el
mundo reconociendo que las jovenes generaciones lo reinventan, y tam-
bién volver a considerar como la escuela ha ido cambiando y se redefine de
distintas maneras. Y esto es particularmente importante porque, tal como
se menciono, en las ultimas décadas asistimos a un proceso de ampliacién
progresiva de derechos que logran acercar a las aulas a quienes histérica-
mente habian estado fuera de ellas; esto ocurre al tiempo que la idea de
“infancia” y “juventud”, como experiencias en singular, se desarticulan.

En otras palabras, hay otras maneras de abordar las crisis escolares —crisis
en plural-, que intentan incluir otros sujetos, otras practicas en la dina-
mica escolar, al tiempo que buscan propiciar didlogos entre las escuelas y
otras formas e iniciativas construidas en sus bordes. Es en esta direccion
que las politicas de inclusion, socioeducativas, pueden ser potentes.

A modo de cierre

Una escuela que piense una inclusién en plural, que no implique dejar
muchas “marcas de origen” en la puerta, que piense a las nifas, los ni-
nos, adolescentes y jovenes como sujetos de derecho y con derechos, que
piense a las y los docentes como responsables de transmitir el mundo
para que las nuevas generaciones hagan “otras cosas” con él, todo esto sin
dudas, supone unas nuevas formas de organizar los tiempos, los espacios,
los trabajos, diferentes de los que pensaron quienes construyeron los pi-
lares de nuestro sistema educativo. Para poder revisar estos nicleos es
necesario construir espacios para debatir qué experiencias educativas y
escolares queremos proponer y sobre qué bases deberian asentarse.
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La inclusion del plural -infancias y juventudes- viene a poner sobre la
mesa que no hay una experiencia uniforme y natural de infancia o juven-
tud, que las identidades son multiples e inestables, pero ademas que las
condiciones en que tienen lugar estas experiencias son disimiles. Y si an-
tes, ser estudiante suponia quedar al margen de otras experiencias, hoy ta-
les disyuntivas se diluyen. Esto supone también revisar las formas de pen-
sar la organizacion de los tiempos y los espacios escolares e imaginar otros
espacios y tiempos para poner a disposicion de las nuevas generaciones
distintas experiencias culturales. Las maneras de pensar las infancias, ado-
lescencias y juventudes, conllevan la necesidad de pensar otros territorios
y tiempos para la formacion de las nuevas generaciones: aulas pero tam-
bién espacios socio-comunitarios; clases de las asignaturas escolares pero
también espacios donde se establezcan conversaciones con los intereses
de sus destinatarios —que no es lo mismo que brindar literalmente aquello
que se enuncia como demanda- y otras formas de pensar la organizacién
de las instituciones educativas, con fronteras mas porosas con el afuera.

A esto agregaremos que la pandemia alejé a muchas y muchos que tenian
inscripciones débiles en la escolaridad. Nifias pequefas y nifos peque-
nos que dependen de las posibilidades de organizacién familiar y redes
comunitarias para asistir a la escuela, y nifias pequefas, niflos pequeiios,
adolescentes y jovenes que, ante la necesidad acuciante de los grupos
familiares, se incorporaron en el sostenimiento de la subsistencia. La
discontinuidad de los procesos de escolarizaciéon por motivos sanitarios
produjo una interrupcién en dindmicas cotidianas que hoy se busca re-
vertir, no para volver al punto anterior, sino para tomar nota de aquellas
cuestiones que la pandemia dejé a la vista.

Asimismo, como se ha mencionado en este capitulo, la aparicién y conso-
lidacion de politicas de reconocimiento se inscribe en procesos de disputa
mas amplios y ha conmovido también las dinamicas entre escuelas y fami-
lias, que adquieren otras formas. Si las tensiones entre familias y escuelas
pueden rastrearse desde las primeras décadas del siglo XX, en el siglo XXI
adquieren mucha mds presencia en la medida en que dejan de tomarse
los parimetros escolares como los tnicos vélidos y distintos colectivos
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logran visibilidad y reconocimiento. Asi, es preciso volver a pensar los
términos del contrato entre estas dos instituciones —escuelas y familias- a
la luz de otros procesos sociales como los movimientos de reivindicacion
por el derecho a la tierra, a bienes y servicios, a un ambiente saludable,
a la justicia, a la salud integrados por distintos grupos sociales (de muje-
res, de indigenas, de campesinas y campesinos, de migrantes, de diversas
identificaciones de género, entre otros que frecuentemente se nombran
erréneamente como “minorias”).

No obstante, también la articulacién entre escuelas y familias es tensio-
nada desde otras perspectivas que confrontan con el norte de las politi-
cas publicas, por ejemplo algunos grupos religiosos que disienten con el
abordaje de la ESI o los discursos pedagdgicos anti-estatistas y pro mer-
cado que consideran la escuela publica el consuelo de quienes no pueden
adquirir educacién en el mercado de servicios.

El debate educativo es social, abierto y contingente, pero requiere de al-
gunas premisas basicas que no arrojen por tierra la inmensa tarea cons-
truida histéricamente por un dispositivo que cruje pero no cede. En ese
aspecto es necesario advertir discursos que, justamente, buscan desar-
mar ese pacto inicial entre escuelas y familias, ahondar en la pedagogia de
la sospechay desacreditar todo intento de una pedagogia democratizante
e inclusiva, denostdndola como demagdgica y de baja calidad.

Reconocer a nifas, ninos, adolescentes y jévenes como sujetos de dere-
cho y con derechos supone partir de que la escuela no les da de comer
porque ellos tienen hambre, sino porque en su dimension ética, la es-
cuela reconoce la alimentacién basica como parte de los derechos que
es necesario garantizar. Reconocer derechos implica, a su vez, entender
que, por ejemplo, armar talleres un siabado a la tarde no tiene que ver con
que las nifias, los nifios y jévenes no puedan pagar el acceso a la cultura,
sino porque de esa forma se propician nuevas inscripciones sociales y
experiencias culturales. Todos estos desafios se inician con su discusion,
antes que nada, entre las adultas y los adultos formados en aquella escue-
la que hoy se pretende revisar.
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Como se ha sefialado a lo largo de este capitulo, las relaciones entre es-
cuelas, familias y comunidades son constitutivas del sistema educativo. Esa
relacion es conflictiva y potente a la vez, obstaculo y condicién de posi-
bilidad de cualquier pedagogia por lo que resulta un discurso falaz inten-
tar desanclar unas de otras. La proliferacion de “discursos de odio” busca
profundizar las tensiones entre familias y escuelas, alentando la critica y
la demanda por aquello que la otra no hace: es frecuente encontrar en los
medios de comunicacién y en las conversaciones de las comunidades edu-
cativas, reclamos a la escuela por su baja calidad, y viceversa, la critica a
las familias por su bajo compromiso con la escolaridad de sus hijas e hijos.

En sintesis, por un lado, las nifas, los ninos, adolescentes y jévenes estin
profundamente atravesados por situaciones de desigualdad e injusticia
agravadas por los efectos socioecondémicos de la pandemia. También por
diferencias socioculturales de género, de clase, de raza, de generacion, que
no son nuevas pero si han adquirido visibilidad al calor de procesos sociales
y culturales més amplios. Alli se ponen en jaque las perspectivas que pos-
tulan unas Unicas maneras de ser “nifia”, “nifio”, “adolescente” o “joven”.
Ampliar los horizontes de la escolaridad, imaginar escuelas para todos, nos

desafia a pensar de otras maneras los procesos de transmisién cultural.
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Una voz pedagdgica mas alla
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Si tienes piedad, cambia de oficio
F. Deligny

Una introduccion al malentendido

Asesor pedagdgico —Pero usted no puede poner 23 rojos directamen-
teenellibro (...)

Berta — ¢No pudiste darles un trabajo para que subieran la nota?

Reemplazante, Charly —Si pude, pero no quise. No puedo tratarlos
como si fueran de 5° bdsico cuando son de 3° medio.

(...)

Charly —Berta, no puedes pretender que los cabros salgan del cole-
gio sin saber multiplicar.

Directora, Berta —Mira, en este colegio cuando un nifio repite se
desmotiva y se va y con eso perdemos la subvencion.

Charly —Ah claro, y la solucion es subirle la nota de manera fraudulenta.

Berta —Mira, aqui lo tinico que hacemos es hacer todo el esfuerzo
posible para que el chiquillo no termine en la calle, para que saque
su 4° medio y asi pueda encontrar un trabajo decente.

Charly —Estds hablando como si los cabros no tuvieran oportuni-
dad, como si no fueran capaces de rendir una buena PSU, de entrar
a la Universidad.

Berta —Mira, el 1% de los nifios que termina este colegio va a la
Universidad, el resto, no. Hay que ser realista.

Charly — sTe das cuenta de lo que estds hablando?, estds condenan-
do a los alumnos.

Berta —No, no los estamos condenando. Estamos haciendo todo lo
posible aqui para darles un futuro mejor.

Charly —Pobres cabros, sila escucharan se moririan de pena.

Serie chilena El reemplazante (capitulo 4 de la temporada 1).
https://www.eldinamo.cl/entretencion/2018/01/10/
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Esta conversacion se produce en la ficcién. Un pequeio gran drama pe-
dagdgico, de los tantos que se generan en la cotidianeidad escolar. El do-
cente que lo protagoniza, el reemplazante (o el suplente en las escuelas
argentinas), -menos por vocaciéon y mds por una serie de circunstancias
que lo ponen en ese puesto— muestra, con la extrafieza de aquel que no
pertenece al mundo de la escuela, un desasosiego que no se compadece
con los consensos asumidos por sus colegas para sobrellevar la vida en
las aulas. Charly, el reemplazante, un contador devenido en docente su-
plente, insiste, a contrapelo de sus colegas, en que las y los jévenes bajo
su “cuidado, o bajo su responsabilidad docente” en el aula deben ser re-
conocidos como estudiantes. Para él, estos jovenes, en esa condicion, de
estudiantes, tienen derecho a las mismas oportunidades de estudio que
los jovenes estudiantes en cualquier otra institucién. Esa conviccién lo
lleva a proponer a sus alumnos un tiempo de estudio nuevo para vérselas
con las matematicas sin negociar “a la baja” su exigencia, sin claudicar
ante su complejidad.

Traemos este didlogo en el que el asesor pedagdgico, Charly, el profesor
y Berta, la directora miran los asuntos que aqui tratamos desde diferentes
posiciones. Charly muestra una conviccion, que Berta no tiene, acerca
de la experiencia de igualdad que puede generar la escuela y el estudio en
particular. Experiencia posible para todos los estudiantes, mas alla de las
determinaciones del contexto extraescolar.

Como dicen Birgin y Pineau (2015)

la categoria de posicion docente se compone de la circulacion de sen-
tidos y de los discursos que regulan y organizan el trabajo de ensefiar
y se refiere a los multiples modos que los sujetos ensefiantes asumen,
viven, piensan su tarea y los problemas, desafios y utopias que se
plantean en torno a ella. (...) Dos elementos estructuran la nocion
de posicion docente: por un lado, que la ensefianza supone el esta-
blecimiento de una relacion con la cultura que no estd situada en
coordenadas predefinidas, fijas y definitivas (Southwell, 2011). Por
el otro, que la posicion docente supone la construccion historica y
social de miradas acerca de los problemas educacionales a los que se
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enfrentan; se trata de sedimentaciones en el tiempo de elementos que
se rearticulan en el presente, configurando asi nuevas formaciones
(Vassilliades, 2012).

Nos interesa destacar lo que subrayan los autores, que las diferentes po-
siciones no son puras, sino que recuperan y se articulan con diferentes
tradiciones institucionales, pueden hilvanar ademas enunciados que se
construyen desde diferentes enfoques epistemoldgicos y tedricos, que
tienen sus propias tradiciones e intereses.

Como en la escena que presentamos, sucede a menudo que estos enun-
ciados circulan y se entremezclan también con prejuicios sociales gene-
rando algunos malentendidos acerca de los cuales nos interesa, en este
articulo, tironear primero y, ensayar luego, algunas hipétesis que nos
permitan una reflexién pedagdgica. Es decir, en este articulo intentare-
mos encontrar una voz pedagdgica para hablar aqui, en particular, de
las experiencias institucionales (en las escuelas) y subjetivas (en las y
los estudiantes) que pueden habilitar las experiencias socioeducativas.

En este sentido, organizamos el articulo en tres partes:
1. La cuestion de la inclusién y la igualdad. Y sobre llovido... lo
socioeducativo.
2. Lacentralidad de una voz pedagdgica.

3. Una pedagogia de las experiencias socioeducativas en el presente.

1. La cuestion de la inclusion y la igualdad. Y sobre
llovido... lo socioeducativo

Cuando la escuela exige a las y los jévenes que se encuentran bajo condi-
ciones econémicas y socioculturales empobrecidas que estudien, que se
esfuercen en resolver ejercicios, que memoricen... ;atenta contra la po-
sibilidad que tienen de sostener la escolaridad? Como lo advierte Berta,
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la directora en la escena de ficcién con la que abrimos el articulo: ;la exi-
gencia los llevara a dejar la escuela, abandonaran los estudios, “elegiran”
quedarse en la calle (como si en ese territorio no hubiese “exigencias”;
como si estas no fuesen muchas veces feroces)? O, por el contrario, como
dice Charly, el profesor suplente, por eso de no exigirles, se los estd dejan-
do “afuera”, aunque estén dentro de la escuela; ;se los estd condenando?

Aprobarlas o aprobarlos sin que puedan dar muestras de haberse apro-
piado de los conocimientos dados en clase ;es una estafa, como dice
Charly, o es, como argumenta Berta, darles la oportunidad de salir con
un titulo que les permita encontrar un trabajo decente?

¢La inclusion social supone necesariamente una experiencia escolar “a
la baja” o todo lo contrario? Igualdad social, cultural, escolar, educativa,
laboral: ;cules son las diferencias, los limites, cudles las implicancias en
las conclusiones a las que llegamos, segtin miramos de una y otra; van por
carriles diferentes?

a. Laigualdad, un enfoque desde las politicas de Estado

Es frecuente enfocar la cuestion de la igualdad educativa en términos po-
liticos y relacionarla con decisiones que pueden tomar los Estados. En sus
diferentes ambitos y niveles son los ministerios, secretarias u otros organis-
mos de gobierno los que deciden, por ejemplo, la distribucion de recursos
(libros, becas, ttiles, dispositivos digitales, accesibilidad a internet, etc.).
A modo de ejemplo, véase “Los alumnos mas pobres son los que menos
se benefician de la educacion piblica™*. Es un articulo recientemente pu-
blicado en el portal de las Naciones Unidas, que apoya sus argumentos en
un estudio de UNICEF. Dice, en términos generales, que el origen de la
desigualdad esta en (lo que muestran los datos) que “los nifios de los hoga-
res mas ricos se benefician de una financiacién ptblica de la educacion seis
veces superior a la de los alumnos mas pobres”. El argumento central cues-
tiona las decisiones del Estado en relacién con la distribucion de recursos.

24 Puede leerse en el siguiente link: bit.ly/42uCpe0.
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Resulta curioso y muy interesante advertir que, como Berta, en el in-
forme periodistico se dice que “los nifios que viven en la pobreza tienen
menos probabilidades de acceder a la escuela y la abandonan antes”. Pero
a diferencia de la directora, que le pide al profesor que apruebe a sus
estudiantes sin saber, el informe exige a los Estados la toma de otras de-
cisiones, que van en relacion con el gasto publico.

Mais adelante, el articulo hace un giro y prima la coincidencia con el ar-
gumento contrario, el de Charly que se enoja por cémo la institucion
escolar “estafa” a los jévenes. Citamos:

Incluso antes de la pandemia de COVID-19, los sistemas educativos
alrededor del mundo estaban fallando en gran medida a los nifios,
dijo UNICEF, con cientos de millones de estudiantes que asisten a la
escuela, pero no dominan las habilidades bdsicas de lectura y mate-
madticas. (...) Dos tercios de los nifios de 10 afios alrededor del mun-
do son incapaces de leer y comprender un cuento sencillo, afiadio la
agencia de la ONU, citando estimaciones recientes.

Luego, el articulo retoma las conclusiones del estudio (que difieren
de las de Berta y de Charly) y propone que para reducir la desigual-
dad hace falta una financiacién justa lo que supone cuatro acciones
urgentes para garantizar que los recursos educativos lleguen a todos
los alumnos:

= desbloquear la financiacién publica a favor de la equidad para
la educacion,
= dar prioridad a la financiacién publica del aprendizaje funcional,

= supervisar y garantizar una asignacion equitativa de la ayuda a
la educacién en contextos humanitarios y de desarrollo,

= invertir en formas innovadoras de impartir educacion.
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Nos interesa develar los malentendidos: ;cudl es el problema que se re-
corta cuando se quiere atacar la desigualdad educativa? ; El problema que
trata el articulo es el mismo del que habla Berta? ;Es el mismo problema
que plantea Charly? Luego, ;quiénes tienen posibilidades y responsabili-
dades para intervenir en uno y otro problema?

Continuemos, los malentendidos sobre esta cuestion abundan.

A continuacién compartimos otros articulos, también centrados en la
cuestion de la des-igualdad educativa pero desde diferentes enfoques (la
filosofia, la sociologia, la historia de la educacién). A propdsito de los de-
bates que se abrieron con la irrupcién de la pandemia por el COVID-19
destacados especialistas, recientemente han publicado nuevas reflexio-
nes sobre la cuestion de la igualdad educativa a la que le han dedicado
buena parte de su produccién académica.

Traemos aqui, algunos fragmentos con animo de dejar abierta la invita-
cién aleer los articulos completos y recoger el aporte que pueden hacer
en tanto visibilizan diferentes aristas del problema segtn el enfoque
que adoptan.

b. Laigualdad, un enfoque filosé6fico

Gabriel Diorio, desde un enfoque filoséfico, relaciona la cuestién de la
igualdad con la escuela en cuanto esta es un “sitio que tiene destino, fin
y funcién: recibir a los nuevos, mostrarles un mundo, educarlos (...) si-
tio quiere decir también “acciéon o efecto de sitiar” (...)”. Hablara de la
ambivalencia. Analizard El sitio: (para tratar la cuestion) de la igualdad
y escuela. En ese texto, el autor, ayuda a comprender que: “La idea de
igualdad no es menos ambivalente que la nocién de sitio. Para muchos
autores se trata de una condicién natural: todos somos naturalmente
iguales, mas alld de las reconocibles diferencias fisicas e intelectuales que
puedan existir entre este y aquel ser humano. Para otros, se trata de una
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cualidad que se define por su relacién con un ente superior: entonces,
todos somos iguales ante Dios. También podriamos decir: todos somos
iguales ante la ley si vivimos en Estados democraticos que garantizan su
constitucidn juridica con la universalidad de la palabra y la fuerza de la
“espada”. Para algunos fildsofos contemporaneos, en cambio, la igualdad
no es natural ni divina y su aparicion no depende de los Estados: se trata
sencillamente de un principio, una declaracion que es preciso reconocer
en experiencias concretas” Sugerimos la lectura completa del texto en
https://schole.isep-cba.edu.ar/10403-2/. Luego, les proponemos repe-
tir el mismo ejercicio que planteamos ;cuales son los problemas que al
tratar la cuestion de la igualdad se plantean desde este enfoque? ;qué
puede hacer la escuela desde este marco?

c. Laigualdad educativa desde una perspectiva histérica

Inés Dussel, desde otro enfoque, el de la historia de la educacion abre un
interrogante y ayuda a identificar otros problemas vinculados a la cues-
tién de la igualdad educativa. Pregunta: ;de donde viene esa conviccion
de que la escuela necesita la sincronicidad? Nos recuerda que el modelo
de la escuela republicana —que en Argentina se expresoé en el ideario sar-
mientino y en la Ley 1420- entrelaza la construccion de ciertas formas
de igualdad con una propuesta de organizaciéon que pensaba tiempos y
espacios homogéneos y sincronizados. A fines del siglo XIX, Jules Ferry,
ministro de Instruccién Ptblica de la Tercera Republica francesa, solia
decir —no sin arrogancia— que él sabia qué estaban aprendiendo todos los
nifios de Francia y de sus colonias imperiales en la misma hora en que ha-
blaba. Ese movimiento sincronizador de los calendarios, esa voluntad de
controlar y programar el acceso a la cultura se inscribi6 en un movimien-
to mas amplio de las sociedades occidentales hacia unificar las medidas
del tiempo y coordinar los husos horarios de todo el planeta, impulsado
principalmente por los cientificos, por los gobiernos colonialistas y por
las empresas capitalistas, que querian poder desplazarse sin fricciones en
un mercado mundial. Tanto o mas que Jules Ferry, las empresas querian
saber donde estaban los barcos o trenes con sus mercancias y a qué hora
llegaban a su destino, aunque estuvieran del otro lado del mundo.

-106 -



d. Laigualdad educativa desde una perspectiva sociologica

Tenti Fanfani enfoca la cuestion de la igualdad desde la sociologia de la
educacion. Desde esa perspectiva y siguiendo los trabajos de Francois
Dubet analiza la relacion entre la escuela y las desigualdades sociales.
Larelaciona con la meritocracia y, algo bien interesante: distingue des-
igualdades justas e injustas. Contribuye, desde esta perspectiva a des-
armar malentendidos sobre la igualdad de oportunidades y la igualdad
de posiciones®.

Esta mirada se asienta en un largo debate que reaparece insistente en el
ambito educativo, heredera de los postulados de las corrientes repro-
ductivistas que inauguraron en el siglo pasado Bourdieu y Passeron. Nu-
merosos estudios han retomado y profundizado aquellas conclusiones
que signaron a la escuela en el lugar de la reproduccién, aun diferen-
ciandose de esa tradicion, tal es el caso de los estudios de Dubet?* como
puede leerse en el texto que traemos (y otros que tiene publicados). No
es la intencién ahondar aqui en este enfoque, solo mencionar que, bajo
esta perspectiva, ain con las diferencias que puedan encontrarse al in-
terior de la misma (las teorias de la correspondencia, las teorias criticas
en américa latina entre otras) se posiciona a la escuela y, en tanto, insti-
tucion estatal todas sus operaciones quedan determinadas por la estruc-
tura a la que pertenece. En el marco de esta perspectiva se desliza, a su
vez, una desconfianza en las inteligencias de los actores escolares que los
trabajos de Ranciere y mas recientemente los de Masschelein y Simons
ayudaran a visibilizar.

25 Pueden acceder al texto completo en el siguiente link: bit.ly/45QUdDA4.

26 La obra de Dubet con relacién a la cuestion de la desigualdad educativa es tan amplia como inte-
resante. Entre otras de sus obras podemos mencionar ¢ Por qué preferimos la desigualdad? (aunque
digamos lo contrario), Siglo Veintiuno Editores. Buenos Aires, 2015. La época de las pasiones tristes.
De como este mundo desigual lleva a la frustracidn y el resentimiento, y desalienta la lucha por una
sociedad mejor. Siglo Veintiuno Editores. Buenos Aires, 2021. Repensar la justicia social. Contra el
mito de la igualdad de oportunidades. Siglo Veintiuno Editores. Buenos Aires, 2011.
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e. Laigualdad en la experiencia escolar: una perspectiva
pedagoégica

En su tesis de maestria sobre La construccion de la igualdad en la escue-
la, Adriana Fontana (2014) hizo referencia a algunos de los problemas
que traen estos malentendidos a la hora de dar clase. En el mencionado
estudio se analiza la cuestion de la igualdad educativa desde las teorias
socioldgicas y desde la teoria filoséfica; siguiendo los trabajos de la so-
ciologia critica de la educacion y de J. Ranciére, respectivamente. Luego,
el estudio se propone mirar el problema no desde la sociologia, no desde
la filosofia, sino desde la perspectiva de la experiencia escolar, es decir
considera las narraciones de las y los directivos entrevistados sobre la
igualdad en la escuela para plantear su tesis.

La tesis realza justamente, la relevancia de este enfoque que mira el
problema de la igualdad educativa desde la experiencia escolar, o,
mas precisamente, desde la pedagogia. Es decir, desde la voz de los
actores escolares, para el caso, directivos de las escuelas. Desde esta
perspectiva pedagdgica —que coincide con el enfoque de Massche-
lein y Simons- la cuestion de la igualdad educativa se relaciona con
la ensefianza, con la confianza, con el didlogo, con la responsabilidad
institucional. Asi planteado el problema, lo que importa a la tesis es
destacar que se resignifican también las posibilidades y las estrategias
de intervencién docente.

La tesis se apoya en lo que se reconoce en el trabajo de campo. Los en-
trevistados no hablan de aparatos ideolégicos del Estado, ni de aventura
intelectual. Las directoras y los directores hablan del problema diciendo
que se trata de desatar nudos, de la importancia de escuchar y de hablar
con el equipo docente, de construir consensos y de sostenerlos. Desde
esta perspectiva, la tesis sostiene que:

para hacer lugar a la experiencia de la igualdad en la escuela, en
primer lugar (los directores) realizan una operacion de deconstruc-
cion de la gramdtica escolar y de las reglas tdcitas sobre la que se
organiza la actividad cotidiana. Luego, o al mismo tiempo, hacen
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un trabajo politico sostenido en el oficio de la palabra, buscan cons-
truir consensos en torno a prdcticas institucionales centradas en la
confianza, la responsabilidad y la ensefianza®.

Este estudio coincide con lo que en adelante y a partir de los trabajos de
Jan Masschelein y Martin Simons reconoceremos como una voz peda-
gogica, enfoque que adoptamos en este escrito y desarrollaremos en el
apartado siguiente.

Antes de avanzar, nos interesa abordar aqui muy brevemente la cuestién
de “lo socioeducativo” dado que el concepto de larga data invita a malen-
tendidos que inhiben la potencialidad que conlleva. Por eso decimos que
sobre llovido.... lo socioeducativo. Con la intencién de despejar algunos
malentendidos en particular sobre lo socioeducativo pueden considerarse
en este mismo libro algunos capitulos que contribuyen a ordenar los deba-
tes que le fueron dando diferentes sentidos y contenidos a esta cuestiéon®.

Los malentendidos a los que aludimos buscan interrogar la actualidad
de las experiencias socioeducativas, reconstruyendo las conversaciones
iniciadas hace algunos afios alrededor de lo “socioeducativo” y su signi-
ficativa relevancia a la hora de analizar proyectos a implementarse en el
ambito escolar.

En este marco, buscamos reconocer y explorar los aportes que —en con-
junto- diferentes instituciones atentas a la cuestion educativa pueden
ofrecer para contribuir al fortalecimiento de las trayectorias escolares de
nifias, nifios y jévenes considerando especialmente las marcas y sus con-
secuencias aun inconmensurables que pudo haber dejado la pandemia

27 Ver en https://studylib.es/doc/8339326/tesis-adriana-fontana-puntos.

28 Ver capitulos de Adriana Fontana y Alejandro Garay, Sofia Thisted y Ariel Zysman de la Primera
Parte y el capitulo de Barbara Briscioli de esta Segunda Parte.
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de Covid 19 y el ASPO (Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio).
Los problemas sobre los cuales conversamos en aquellos afios no son del
todo otros sino, quizds, los mismos, aunque han persistido y han ganado
hondura. Por ello, los traemos con el propoésito de alentar la imaginacion,
nuevas ideas y reflexiones compartidas en el marco del contexto inédito
que se ha configurado con la pandemia.

El desafio, a nadie escapa, es la posibilidad de construir horizontes de
salida que permitan vislumbrar escenarios inmediatos y futuros para la
accién. Adn no estamos en condiciones de afirmar cémo se han reaco-
modado las piezas que sostienen en diferentes escalas y dimensiones la
experiencia escolar, pero sabemos que las marcas y sefiales son muchas
y que hay que hacerlas hablar. Las cifras de las estadisticas aportan unos
primeros datos reveladores, pero una linea de interpretacién que se pre-
tenda organica debe hacerlugar alo que en este articulo proponemos: re-
cuperar la centralidad de la mirada pedagégica. Esto es, en primer lugar,
reconocer el enfoque pedagégico, darle centralidad a esa voz que es la
de la escuela. Luego y, desde esta perspectiva, articular, tramar acciones
con otras instituciones educativas que amplien los horizontes culturales
para componer conjuntamente el mapa, un nuevo entorno sociotécnico
escolar (como puede pensarse a partir del capitulo de Inés Dussel y Paola
Roldan, de esta segunda parte) que ha de reconocer los cambios socio-
culturales de este tiempo (los que pueden leerse en el capitulo de Javier
Trimboli y Laura Percaz de la primera parte) y privilegiar los desafios de
una escolaridad que le ofrece oportunidades a las nifas, los nifos y jove-
nes que viven en este tiempo.

En el apartado que sigue nos detenemos en esa voz pedagdgica, la revi-
samos, la re-pensamos, imaginamos que al reconocerla ayudara a des-
pejar malentendidos. Nos permitird hablar de la inclusidn y la igualdad,
como se ha adelantado, desde una perspectiva, la pedagégica. ; Por qué?
Porque en esa perspectiva podemos revisar, discutir, proponer, imagi-
nar, actualizar el oficio de ensenar, la responsabilidad que nos cabe como
docentes una vez que entramos al aula, virtual o presencial; una vez que
estamos frente a nuestras y nuestros estudiantes.
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2. La centralidad de una voz pedagoégica

Jan Masschelein, autor —junto a Maarten Simons- de Defensa de la escue-
la. Una cuestion publica, un texto fundamental dentro del encuadre pe-
dagbgico que proponemos, atribuye a la perspectiva pedagdgica una ca-
pacidad sui generis: volver a familiarizarse con la forma escolar, es decir,
recordar lo que la escuela hace posible, aquello que la hace existir como
una excepcion en relacion al orden dado de las cosas. Esta perspectiva se
distingue de otros discursos y argumentaciones que priorizan en el ana-
lisis factores de caracter social, econémico, cultural que accionan como
mecanismos de poder y de opresion, postulando entonces la necesidad
de desnaturalizar o desfamiliarizar a la institucion escolar.

Lejos de los motivos nostalgicos que abogan por la restauracion de una
tradicion escolar perdida, los autores belgas buscan reconocer y recu-
perar la piedra de toque que significé la irrupcién histdrica de la escuela
en tanto acontecimiento y promesa democratica. En un sentido afin con
la afirmacion de Jacques Ranciere respecto de la democracia, la escuela
produce una interrupcién segin la cual quienes no estan destinados a
ocuparse de las cosas comunes pasan a ocuparse de ellas participando
de esa experiencia de estructuracion de lo comin que es la experiencia
escolar. Es esta demostracion practica que hace la escuela, de que todos
somos capaces de hablar, escuchar, pensar, estudiar; la que es disrupti-
va y establece un disenso respecto de las razones que ponen en primer
plano el peso del contexto, las determinaciones sociales y econémicas,
las configuraciones identitarias y culturales. Cuando volvemos a traer la
pregunta qué es hacer escuela, nos referimos a esto, recobrar ese ges-
to originario y radical y asumir la voluntad politica y pedagégica para
sostener una conversaciéon comun que incluya palabras y acciones de to-
dos los actores que hacen a la escuela, desde quienes definen legislacion,
politicas, programas y proyectos escolares, pasando por aquellos que la
estudian y la investigan académicamente, y quienes la asumen en el dia a
dia de las aulas. No hablamos de gestos espectaculares, eventos o aconte-
cimientos; sino de una buisqueda, una experimentacién, el compromiso
y la responsabilidad frente a la experiencia escolar.
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Asumir la igualdad como preocupacién pedagogica tiene como contra-
parte la produccién de espacios e instancias de libertad pedagdgica. Asi
como al hablar de igualdad desde la pedagogia no hacemos referencia
a la igualdad de oportunidades ni a la igualdad juridica; al hablar de
libertad desde la pedagogia, no hacemos referencia a la libertad de elec-
cién nialalibertad en términos juridicos. Nos referimos a una hipétesis
practica de la igualdad que debe permear los encuentros escolares don-
de una nifia, un nifo, un joven, sin importar de quién sean hijas o hijos,
ni de dénde provengan socialmente; sin considerar tampoco sus dispo-
siciones culturales ni sus talentos naturales; puedan suspender -al cru-
zar la puerta del aula- estas determinaciones para asumir su condicién
de estudiante. La escuela iguala y abre un espacio de libertad cuando
instituye a todas y todos como “estudiantes”, en un modo de relacién
con otros y con el conocimiento que “nos” vuelve parte de un mundo
comun, a todos por igual ain con todas las diferencias que tenemos.

Desde un punto de vista pedagogico la escuela es una disposicidn parti-
cular de tiempo, espacio, personas en una posicion de docentes o estu-
diantes, cosas —materias de estudios y artefactos escolares—, y una serie
de operaciones especificas que habilitan un tipo particular de experien-
cia: la escolar. Esta experiencia nos dice que no sabemos qué puede
aprender un estudiante, de qué son capaces su mente y su cuerpo y, por
esto, que el tipo de trabajo en que consiste el aprendizaje escolar es in-
definido e indeterminado. El tiempo liberado (scholé) que Masschelein
y Simons ponen en la centralidad de esta definicién formal de escuela,
interrumpe no solo la légica del tiempo del trabajo, del entretenimien-
to, de la vida social y del consumo; sino también de las determinacio-
nes del pasado y de este sobre el futuro. Las condiciones de igualdad y
libertad pedagégicas y las operaciones especificamente escolares a las
que aluden los autores se ponen en juego a través del habla escolar:

...Es un tipo de discurso especifico, que incluye un vocabulario par-
ticular, pero sobre todo un modo de expresion y una tonalidad dis-
tintivos. El habla verdaderamente escolar afecta el espacio, el tiempo
y la materia, y crea las condiciones para que alguien, dentro de la
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escuela, se pueda convertir en estudiante o en docente y se puedan
conformar distintos mundos. Esta fuerza transformadora puede ad-
vertirse en tres variaciones de una tinica expresion paradigmadtica:
“intenta” (try) (Masschelein y Simons 2022, pp. 191-200).

Traemos esta cita para que se advierta la potencia y singularidad de este
punto de vista pedagdgico a la hora de mirar la vida en las escuelas. Para
los autores “intenta” es una palabra del habla escolar que condensa al
mismo tiempo una orden y una invitacion, alguien que no es “capaz de”
puede llegar a serlo, y esta condicion igualitaria puede verificarse con las
actividades y ejercicios de estudio que el docente propone. No importa
aqui la utilidad de esta practica, solo el valor del trabajo escolar en si mis-
mo que hace que alguien se vuelva capaz de leer, escribir, multiplicar. La
serie a la que da inicio esta orden “intenta” no termina ac4, justamente,
se trata de un trabajo escolar indefinido (por eso la libertad pedagégica)
que siempre abre a otra oportunidad “intenta de nuevo” —dicen los auto-
res- y luego, como una variacién mds, “intenta esto”, dando cuenta que
algo del mundo esta en juego.

La igualdad desde una voz pedagégica

Dijimos que nos proponemos encontrar una voz distintivamente peda-
gogica, una mirada y un modo de expresion especificos que permitan
articular de manera cuidadosa intervenciones y operaciones de distin-
ta naturaleza sin desconocer la singularidad de las pricticas escolares y
de las operaciones que hacen que una escuela sea una escuela. En este
momento, cuando los acontecimientos relativos a la pandemia atin con-
mueven los cimientos histdricos sobre los que se construyeron los siste-
mas educativos que emergieron en la modernidad y a la propia escuela
como institucion, elegimos autores y pensamientos donde resuena una
inquietud sustantiva por las cuestiones acerca de la igualdad, libertad,
responsabilidad pedagdgicas e inclusion. En este sentido las referencias
a Ranciére, Arendt, Larrosa, Simons y Masschelein, Dussel, entre otros,
constituyen coordenadas pedagégicas sustantivamente contemporaneas.
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Todos ellos reponen preguntas nodales para pensar la escuela, se detie-
nen en lo que consideran la especificidad de su caricter pedagdgico y, a
partir de esto, posibilitan reflexiones singulares en torno a topicos como
la igualdad, la libertad y la responsabilidad pedagdgica, la autoridad y
la confianza. Asuntos estos centrales por la relevancia que tienen en el
marco del enfoque que adoptamos, mds precisamente por la reflexion
que habilitan sobre los desafios que “la inclusion” plantea a la pedagogia.

Veamos algunas preocupaciones comunes. Desde su titulo, el libro de
Simons y Masschelein deja entrever que la escuela es una institucion so-
metida a un estado de sospecha permanente y objeto de multiples acusa-
ciones. En el libro, encontramos resonancias de lecturas atentas, no s6lo
de J. Ranciére de quien retoman la idea de igualdad de las inteligencias,
sino de Hannah Arendt, particularmente de su ensayo “La crisis en la
educacion”. Colocamos en serie estas lecturas (y otras afines como Phi-
lippe Merieu, Laurence Cornu, Jorge Larrosa, Inés Dussel) y propone-
mos una perspectiva pedagoégica que presumimos fecunda para atender
no sdlo a los tdpicos mencionados sino a la especificidad del legado de
lo socioeducativo. Un encuadre que no pierda de vista la promesa de la
escuela: promete tiempo libre, tiempo de estudio, tiempo liberado de las
necesidades del oikos, o de la vida productiva, o de la vida social. Para que
ello ocurra, es necesario partir de dos supuestos, dos principios: la igual-
dad, que supone confiar en que todos los jévenes pueden aprender, y la
libertad, que implica confiar en que todos los jovenes tienen capacidad
para elegir qué hacer con lo que la escuela les da.

Arendt se aproxima a Masschelein y Simons, respecto a la sensibilidad la-
cerante acerca de las tensiones que amenazan a la escuela. En los autores
belgas, se despliega en un relevamiento de las acusaciones mas frecuen-
tes de las que la escuela es depositaria, y en el minucioso desarrollo con el
que buscan precisar su defensa. En Arendt, ese malestar se objetiva en su
ya mencionado ensayo, inscribiendo esta crisis en otra de alcance mayor:
la de la culturaylo social en el siglo XX. Para Arendt el mundo cementa la
continuidad entre generaciones y la cultura, en tanto fenémeno esencial
que forma parte de ese mundo, establece los puentes para esa continui-
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dad; a diferencia del consumo y el entretenimiento que son aspectos de
la vida, que no estan hechos para durar, sino para desaparecer en el mis-
mo acto en el que se realizan. El fendmeno determinante de la crisis, afir-
ma la autora, es la pérdida de mundo, su abandono progresivo. La esen-
cia de la educacion dird es conservadora, se ensefia para introducir a los
recién llegados al mundo —un mundo que ya es viejo y los antecede- en
un gesto de doble cuidado: cuidar a las nuevas y los nuevos que llegan al
mundo del mundo y al mundo de los nuevos. Entonces, frente al término
conservadora, siente la necesidad de aclarar otro posible malentendido:

Quiero evitar malentendidos: me parece que el conservadurismo,
en el sentido de la conservacion, es la esencia de la actividad edu-
cativa, cuya tarea siempre es la de mimar y proteger algo: al nifio,
ante el mundo; al mundo, ante el nifio; a lo nuevo, ante lo viejo; a
lo viejo, ante lo nuevo. Incluso la amplia responsabilidad del mundo
que asi se asume implica, por supuesto, una actitud conservadora.
(Arendt, 2016, p. 295).

Retomemos esta idea sobre “la posibilidad de hacer otra cosa con el mun-
do”. Para los autores referenciados en este encuadre, esta dimension for-
ma parte de la esfera politica y no escolar. Con la educacion solo habilita-
mos esta posibilidad al presentarles el mundo a los nuevos. La educacion,
en todo caso, esta entre el mundo doméstico y el mundo de la politica.
En una frontera prepolitica. Para Ranciére, la condicién emancipatoria
de la educacidn es justamente ese momento donde se hace posible la ex-
periencia de la igualdad y la libertad, en tanto verifica que todos somos
capacesy por lo tanto iguales: una emancipacion intelectual.

Desde nuestra perspectiva los objetos culturales puestos en valor en
muchas de las experiencias socioeducativas (coros, orquestas, ajedrez)
hacen parte de ese mundo tal cual lo concibe Arendt y eso le concede
el estatuto para su transmisiéon educativa. Ampliar el universo de expe-
riencias culturales mds alla de las presentes en los universos locales de
referencia es una forma de cuidar y renovar el mundo, extendiendo sus
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limites. Pero también deben estar —estos objetos- sometidos al estudio
atento y detenido con que se presentan las materias escolares. Es una
forma de cuidarlos y cuidar, a su vez, el mundo que nos precede y que
debe seguir alli cuando ya no estemos. La educacién para Arendt es par-
te de este ciclo de conservacidn y renacimiento y eso es lo que funda un
mundo en comun. La responsabilidad pedagdgica se juega ahi, no ceder
a la renuncia al mundo que signa la contemporaneidad (la de Arendt, la
nuestra), no renunciar a la autoridad que tiene un docente para presentar
el mundo a las nuevas y los nuevos y que puedan hacer con él otra cosa de
la que nosotros hicimos.

La calificacion del profesor —o sea, un ser humano calificado de ser
tal- consiste en conocer el mundo y en ser capaz de darlo a conocer
a los demds, pero su autoridad descansa en el hecho de que asume la
responsabilidad con respecto a ese mundo. Ante el nifio, el maestro
es una especie de representante de todos las adultas y los adultos,
que le muestra todos los detalles y le dice: 'Este es nuestro mundo’
(Arendt, 2016, p. 291).

3. Una pedagogia de las experiencias socioeducativas
en el presente

La conviccidn de que en la experiencia escolar se abre un espacio peda-
gogico de igualdad y libertad, desplaza la voluntad, respecto a la edu-
cacidn, de “reducir las desigualdades” para que en su lugar irrumpa la
necesidad de verificar en los hechos esa posibilidad abierta. Este gesto
de verificacién, que cada escuela o docente tiene en sus manos, debe
dar cuenta de la capacidad de los estudiantes para estudiar, aprender
y realizar esa hipétesis practica que dice que todos somos iguales a la
hora de aprender.

Seleccionamos entonces tres escenas donde encontramos indicios y se-
nales de una voluntad escolar para generar las condiciones y operaciones
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necesarias para que se produzca esta verificacion. Las tres, heterogéneas
entre si, ostentan asuntos y preocupaciones en comun. ; A qué nos refe-
rimos? ;En qué se tocan las escenas de un docente suplente (la hemos
presentado al inicio) que se resiste a adaptar los contenidos matematicos
siguiendo los dictados de las determinaciones de origen y destino que se
adjudican a sus estudiantes; la de un maestro de secundario que resiste
las impugnaciones de sus alumnos acerca del estudio de ciertos aspectos
de la lengua francesa, y la de una experiencia socioeducativa de Coros y
Orquestas Infantiles y Juveniles llevada a cabo en innumerables escuelas
de nuestro pais?

Nos interesa pensar estas escenas escolares como una experimentacion
pedagégica llevada a cabo por docentes que poniendo en juego las herra-
mientas de su oficio posibilitan una experiencia escolar con la convicciéon
de que todos sus estudiantes pueden aprender todo, una manera de decir
que su punto de partida es la igualdad pedagdgica.

Primera Escena

La primera escena, a la que prometimos volver, es la que abre este ca-
pitulo. Recordemos, un contador que toma el cargo de profesor de ma-
temadtica, obligado a abandonar el mundo de los negocios por una mala
maniobra financiera. Su padre, un reconocido supervisor escolar, le
consigue esa suplencia en una escuela secundaria de la periferia sur de
Santiago de Chile. “Charly”, entrega los resultados de las evaluaciones a
sus estudiantes, genuinamente preocupado por las bajas calificaciones; y
esta situacion abre a una seguidilla de didlogos con ellos primero y, con
otros actores institucionales después (la directora, una colega profesora
de arte y un asesor pedagdgico).

La renuncia de los colegas de Charly a impartir los contenidos obligato-
rios para el curso, sin importar los argumentos que la sustenten, deja ver
que han desistido de la posibilidad de verificar cualquier supuesto res-
pecto a las capacidades de sus estudiantes, pero, ademds, han desistido
de una responsabilidad como docentes: presentar y mostrar el mundo
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con todas las posibilidades que en él se inscriben. Masschelein usa la pa-
labra domesticacidn para aludir a estas rutinas escolares que “traicionan”
el cardcter de la experiencia escolar. No hay tiempo liberado de la pro-
ductividad y de la mercancia, cuando en la sala de docentes se afirma que
se debe aprobar a los estudiantes para mantener el subsidio econdémico
escolar. No hay tiempo liberado de las determinaciones del mundo del
trabajo cuando la directora considera afortunado que estos estudiantes
puedan terminar el secundario y acceder a algin oficio que les permi-
ta sobrevivir. Malentendidos acerca de la igualdad y de la inclusién que
producen una clausura frente a las posibilidades que deberia abrirles el
mundo que se trae a la escuela y que, en este contexto, deja de ser un
mundo comun.

Charly si quiere hacerse cargo de su responsabilidad como educador,
una voluntad individual, pero una escuela deberia estar por encima de
las posiciones individuales, la institucién ha de responder al compromi-
so. Hay una frase profundamente reveladora de la falta de confianza que
campea en esta escuela sobre sus jovenes estudiantes: “lo que escucho,
profe: nos arreglan las notas”. ; Hay una forma mds evidente, desde el su-
puesto de laigualdad de las inteligencias, de negarse a su verificacion, de
obturar la posibilidad de que ese punto de partida se exprese en toda su
potencia? ; Qué pasa con la condicidn de estudiantes a la que tienen de-
recho estos jovenes? ; Qué “reciben” de una escuela que no los considera
tales? La escuela que no ensefa, pero contiene, retiene, ;abandona? o,
como dice el profesor, “condena” alas y los jévenes por no confiar en sus
capacidades. Lo que la experiencia escolar produce es un tiempo para
que los estudiantes puedan estudiar. Si esto no ocurre cuando estin en la
escuela, ;cuando, donde encontraran tiempo para hacerlo?, ;quién con-
fiara en que si ellas y ellos lo desean podran ingresar a la universidad?,
¢quién los preparara para ese anhelo?

El profesor Charly no desconoce la situacion del contexto en el que se
encuentran las y los estudiantes, sin embargo, a diferencia de sus colegas,
confia en ellos y por lo tanto, quiere que la escuela les cumpla su prome-
sa. Desafiando el peso de las estadisticas con las que la directora asevera
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que el trabajo es la tnica salida para estos jovenes; no se allana a dejar
que las determinaciones de origen, sociales, econdmicas, culturales o sus
presuntas biografias futuras predefinan el tipo de experiencia escolar que
deben atravesar. Asume asi el cardcter abierto e indeterminado de la ex-
periencia escolar. Si un docente da voz al mundo para que “hable” a las
y los estudiantes, un nuevo comienzo es posible. Charly propone a sus
estudiantes —avanzada la serie- estudiar, ejercitarse, tratar una y otra vez
con esa materia de estudio. Autoriza asi un fragmento del mundo (las ma-
tematicas) con el simple gesto de afirmar que esos saberes, esas practicas
escolares, esas palabras y formulas también son para ellos.

Segunda Escena

La segunda escena pertenece a la pelicula “Entre los muros” de Laurent
Cantet. Esta pelicula ha sido frecuentada, visualizada y analizada en las es-
cuelas en innumerables circunstancias por su innegable fecundidad para
mirar la vida escolar. Esta vez queremos centrarnos en un momento en el
aula donde el profesor de lengua batalla -literalmente- con algunos de sus
estudiantes para el estudio del modo subjuntivo. Los estudiantes —jévenes
de 13y 14 anos- cuestionan la necesidad de aprender ciertas conjugacio-
nes —que no usan en la vida cotidiana fuera de la escuela- y que, no ten-
drian utilidad ni razén de ser. El profesor, Marin, argumenta que inflexio-
nes verbales son necesarias para expresarse con correccion y precision;
los alumnos las descalifican como verbos propios de la Edad Media, hasta
que, finalmente, el docente zanja el diferendo al sugerirles que “comiencen
aprendiendo a conjugar y después cuestionen el uso de los tiempos”.

¢Cual es el malentendido que nos ocupa? El desencuentro entre el pro-
fesor de Lengua, y sus estudiantes donde esta en juego el sentido de la
ensefanza de la lengua en la escuela, o mejor, el sentido de la escuela. La
lengua se aprende primero fuera de la escuela, pero también se estudia,
ya ahi se juega una gran diferencia. Tanto Masschelein como Jorge Larro-
sa se preguntan en qué consiste su estudio en la escuelay cudl es el tipo de
experiencia escolar especifica que opera sobre ella. ; Qué tipo de relacién
se establece con la lengua en la escuela para su estudio? Dicen los autores
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belgas, a quienes queremos citar literalmente para no cambiar una coma
de su precisa reflexion:

En la educacion escolar la lengua se transforma inmediatamente
en materia de estudio. Y en ese sentido se vuelve también una len-
gua que comienza a tartamudear, a vacilar, a desarmarse, a ser
analizada, recompuesta, recreada [...]. Quizds sea ésta la primera
responsabilidad hacia las generaciones que vienen: gramatizar la
lengua, permitir que se vuelva un objeto de estudio, es decir, algo
con lo que es posible relacionarse (en vez de estar completamente
absorbidos o inmersos en ella) [...]. En primer lugar, la escritura
hace posible que podamos retornar a lo dicho, archivarlo, legarlo,
analizarlo como ‘objeto’, retomarlo de nuevo. En segundo lugar, la
gramatizacion hace referencia también a la gramdtica, a la exter-
nalizacion y materializacion de lo que normalmente permanece
velado (los elementos, principios, reglas, definiciones). Incluso si
la gramadtica es con frecuencia bastante aburrida y en términos de
uso inmediato, bastante initil, es su conocimiento (en sentido am-
plio) lo que nos permite no estar meramente absorbidos en y por el
lenguaje, sino estar, al mismo tiempo, involucrados y a distancia.
(Masschelein y Simons, 2018, p34-35).

La escuela, aseguran, profana las cosas del mundo: las libera de su uso
regular y las pone no solo a distancia de esa funcion, sino a disposicién de
todos para su estudio. Estudiar la lengua es profanarla respecto a los usos
que de ella se hacen en el mundo (esos que aprendimos fuera de la escue-
la), dejar de estar absorbidos en y por la lengua, plantarla como objeto de
estudio y como dice Larrosa que esta operacion permita que emerja algo
tan extrafio como la lengua en si. ; Acaso la escena no nos hace saber de la
extraieza que causa en los estudiantes la irrupciéon del modo subjuntivo
sobre la mesa de estudio? Cuando el docente explicita esa posibilidad de
la lengua, la externaliza y “la gramatiza”, se opone con firmeza -y no sin
ciertaincomodidad- al planteo que le hacen sus estudiantes quienes solo
justifican el estudio si este depara utilidad y borran, ademis, toda dife-
rencia entre la experiencia escolar y la experiencia del afuera.
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¢Vemos lo que aproxima las voluntades del profesor Marin, quien no esta
dispuesto a renunciar al sentido escolar del estudio de la lengua en la es-
cuela, con la de Charly quien no cede a la posibilidad de que sus estu-
diantes afronten los conocimientos matematicos que corresponden a su
nivel educativo? No importan, para Marin, las razones que le oponen sus
propios estudiantes (la inutilidad, la extrafieza y el uso poco significativo
del modo subjuntivo); el docente tracciona con la conviccién de que el
mundo de la lengua debe ser presentado a estos estudiantes con la com-
plejidad y dificultad que entrana el estudio de la lengua en la experiencia
escolar y no su uso ordinario en el mundo fuera de la escuela.

Tercera escena

Esta escena se muestra a través de los pequenos relatos en la voz de los
protagonistas del Programa socioeducativo de Orquestas y Coros Infan-
tiles y Juveniles para el Bicentenario que ofrece a nifas, nifios, adoles-
centes y jovenes un espacio para el acceso, aprendizaje y disfrute de la
musica mediante la creacién de orquestas y coros en zonas vulnerables
del pais. Dicen, sucesivamente, dos de sus jovenes participantes:

Uno tiene que estar concentrado, tranquilo y dedicarle tiempo de es-
tudio, lo que se aplica también a la escuela o a la facultad. El que por
ahi no tenia la posibilidad o la capacidad de sentarse a estudiar de
repente lo hace con el instrumento y se da cuenta de que cuando abrio
el cuaderno, pasé una hora, que era una hora que paso estudiando
una hora de violin, o paso estudiando contrabajo, en mi caso...

Nos parecia redificil, e inalcanzable, en el sentido de que los instru-
mentos de orquesta... (...) Por ahi son muy caros o qué sé yo... (...) a
mi me parecia inalcanzable, por la importancia que da a nivel cul-
tural una orquesta. (...).

¢Qué ofrece la escuela con este programa socioeducativo a los jévenes?
¢Qué aprenden? Aprenden que estudiar exige tiempo, que es necesario
concentrarse. Los jovenes dicen que toman conciencia de que la pro-
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puesta pedagdgica les exige tiempo de estudio y, también, un cierto tipo
de disciplina. Esto demanda una atencion sostenida, repeticion y ejer-
cicio. Demanda preparacién, practica para adquirir una técnica confor-
mada por destrezas y saberes; las mismas cuestiones que demandan las
disciplinas de lengua y matemadticas en las aulas, materias de estudio de
las dos escenas desarrolladas previamente. Otra vez se trata de traer el
mundo, despertando un interés que no se corresponde con motivaciones
individuales ni con el desarrollo de talentos. Se trae un mundo comin
a un espacio escolar que por ese motivo se torna publico. Se apuesta,
nuevamente, a verificar un espacio de igualdad desafiando la capacidad
de los estudiantes para adquirir, en este caso, una serie de habilidades en
un desafio que no se allana ficilmente a la voluntad. El estudio aqui es la
dedicacion y el perfeccionamiento de una técnica, de un arte, y quienes
estin absorbidos en él son estudiantes, no musicos. No es el futuro lo que
orienta este esfuerzo y esta dedicacidn sino el puro presente de la expe-
riencia escolar. Sin otro objetivo que lo dicho.

Pensemos en las reacciones de quienes han asistido a una presentacion
de este programa. Es generalizada la sensacion de asombro y placer que
se produce. ;De donde proviene? No abandonamos la idea tan potente
desarrollada por Flavia Terigi acerca de que las experiencias educativas
amplian y fortalecen las trayectorias escolares. Tampoco la seguridad
del valor intrinseco que supone ampliar el acceso de los estudiantes a
una variedad de experiencias y producciones culturales que, de otro
modo, no se encontraran disponibles para ellos. Sigamos y echemos
a rodar nuestro encuadre pedagdgico ;no nos maravilla acaso la cons-
tatacion de que todos pueden aprender todo?, ;de que esta experien-
cia ha interrumpido en cierta forma no solo la linea de tiempo de las
determinaciones del pasado, sino, aun, las del futuro? ;No nos genera
cierta conmocion verificar que, efectivamente, la escuela abre mundos
que pueden hablarle a nuestros estudiantes por el trabajo escolar que
alli se realiza, y entonces la promesa de la escuela se cumple? Nuestros
estudiantes experimentan un nuevo mundo y la capacidad de participar
y pertenecer a él y, finalmente algo de la igualdad y la libertad se ha
puesto en juego.
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La propuesta produce cambios; moviliza a los estudiantes de su lugar origi-
nal, pero también a la escuela en la que se implement6 el programa que pasé
de ser “la escuela del paco ala escuela de la orquesta”. Esto permite percibir-
se como sujetos de posibilidad y encontrarse con un deseo de saber que los
impulsa hacia delante y trasciende los horizontes culturales de referencia.

Ahi lo impensado ocurri6 y desplaz6 el orden de la necesidad.

Lo que estas voces, que tomamos prestadas, cuentan aqui, es que en la
escuela también pueden vivir momentos de alta intensidad, donde los
jovenes, sus familias y docentes se vean afectados, involucrados. En si-
tuaciones como estas nos gusta pensar que, aun cuando sabemos cudnto
falta, estamos encaminados en propuestas que logran amalgamar inclu-
sién con igualdad. Este espacio socioeducativo funciona, como afirma
Zelmanovich, como una zona de frontera y no de limite. Una zona de
transito. En la metafora de la frontera esta la idea de movimiento y de
flujos. Para Ranciere, se ha modificado un orden y una jerarquia previstos
en el reparto de lo sensible.

Quienes frecuentamos las experiencias socioeducativas sabemos que cuan-
do la escuela se abre pasan otras cosas. Que la escuela sea ahora la escuela
de la orquesta es una forma de “reponer lo escolar” al instalar la ensefianza
como trabajo central de la docencia. Pero no sélo eso, reponer lo escolar
también en una apuesta manifiesta de una experiencia por la igualdad.

Sobre llovido... una pedagogia de las experiencias
socioeducativas en el presente: ampliar el tiempo

y el espacio escolar en un contexto de digitalizaciéon
de la cultura

Hacer lugar a la igualdad es un trabajo colectivo, esforzado, a veces dolo-
roso. Exige exponer desacuerdos, buscar formas alternativas a las que ya
estan naturalizadas, romper con supuestos consolidados. Quien se toma
este trabajo en serio sabe que no es sencillo, porque los nudos que hay que
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desatar han sido construidos en la matriz histdrica de la escuela, atravesa-
da por tensiones y conflictos, a veces irresolubles. Es decir, el trabajo para
hacer lugar a la igualdad en la escuela tendra avances y retrocesos, exigira
la construccién de acuerdos y consensos que no siempre lograrin repre-
sentar a todos, y que exigira que algunos tengan y puedan ceder. Acuerdos
que podran revisarse, que se saben provisorios, inestables y flexibles.

El terreno sobre el que se produce la experiencia de la igualdad estd abo-
nado por estas capas histéricas -mds entremezcladas que superpuestas
(Vifiao, 2006)- que reaparecen, se actualizan o quedan sepultadas, pero,
aun asi, allf estin. Las discusiones con el pasado (mds antiguo o mas re-
ciente) son inevitables. Reconocer que el presente y la posibilidad del
porvenir se construyen sobre estas tensiones nos permite sefialar que no
hay situaciones puras, lineales, inicas. Creemos que la experiencia so-
cioeducativa tiene mucho para aportar en el terreno en que se produce
la experiencia de la igualdad, no solo porque lo ha demostrado en su ma-
terializacién como proyectos y politicas en la agenda ptiblica que, en su
momento, cubrié toda la geografia del pais; sino también por los debates
y contribuciones que han hecho al pensamiento pedagdgico con su inte-
rés y preocupacion en los asuntos de la igualdad e inclusion. Y hablamos
de una escuela ptblica que recibe cada vez mas cantidad de nifias, nifos
y jovenes y que apuesta a la igualdad educativa en un sentido de alta in-
tensidad. Una escuela sensible a la construcciéon de lo comun, a la vez
que atenta a las diferencias culturales que hacen a la vida en democracia.

La propuesta formativa que soporta las reflexiones de este articulo, lo
dijimos al inicio, busca fortalecer en un encuentro intencionalmente
provocado lo propio de la experiencia socioeducativa con un encuadre
pedagdgico que pone en primer plano no sélo la centralidad de esta pers-
pectiva frente a otros campos de conocimiento, sino su preocupacion
genuina sobre las cuestiones de la igualdad e inclusion en la experiencia
escolar. ;Qué vinculos podrian tejerse entre ellas? ;Pueden las propues-
tas socioeducativas remover “eso” que estd entumecido en la escuela y la
vuelve por momentos sorda a los cambios socioculturales y tecnoldgicos
de este tiempo?
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Tenemos confianza en las posibilidades de este encuadre. En este sentido,
la confianza, como la igualdad, es una declaracién: precede a cualquier
demostracion, necesita de la experiencia para desplegar su potencia y, a
su vez, de una fuerte imaginacién pedagdgica para pensar la escuela del
presente. El médulo que propusimos cursar y este capitulo en si mismo
se proponen como una contribucién a un espacio de vacancia con la con-
viccion de que reconocer y analizar las practicas de quienes participamos
en este espacio y los contenidos de las nuevas lecturas propuestas, puede
resultar en un valioso aporte no solo a un saber pedagégico especifico
para el campo de lo socioeducativo sino para una mejor comprension e
intervencion de y en la experiencia escolar en general.
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Introduccion

En este capitulo se aborda la categoria de trayectorias escolares, para
considerar los modos en que los sujetos transitan por el sistema educa-
tivo, asi como los acompafiamientos necesarios en sociedades desigua-
les y en un sistema escolar que simultaneamente produce procesos de
igualdad/desigualdades e inclusion/exclusion educativa. Las politicas de
escolarizacion y los programas socioeducativos de diferentes maneras se
han enlazado para ampliar las experiencias educativas, y por lo mismo,
las trayectorias formativas.

En el marco de esta publicaciéon sobre pedagogia de las experiencias
socioeducativas, en didlogo con categorias trabajadas en otros capitu-
los, se busca hacer aportes tanto en términos conceptuales como para
pensar colectivamente en estrategias de intervencion tendientes a la
inclusion educativa.

La reflexién y construccion de una pedagogia de las experiencias socio-
educativas que tienen lugar en organizaciones sociocomunitarias, clu-
bes, centros culturales y vecinales u otras instituciones, pone en valor
lo que sucede en estos espacios en términos de saberes y aprendizajes;
en particular, cuando esos saberes dialogan con lo escolar y esa relacién
sostenida es solidaria con los procesos de escolarizacién, y por tanto, for-
talece las trayectorias educativas de quienes transitan por esas experien-
cias, por ambos espacios. Este capitulo busca aportar en esa trama que
se teje entre lo socioeducativo y lo escolar, teniendo en el horizonte de
intervencion las experiencias socioeducativas y como marco de anélisis
el acompafiamiento a las trayectorias escolares®.

29 Quiero agradecer a Alan Baichman, por el aporte de materiales y el intercambio que mantuvi-
mos para enriquecer la elaboracién de todas las clases.
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Conceptualizaciones en torno
a las trayectorias escolares

En un contexto de avances en los procesos de escolarizacién y ante una
nueva meta de extension de los afios de obligatoriedad, el concepto de
trayectorias escolares (Terigi, 2008a) aport6 a la comprension de los de-
safios pendientes para garantizar el derecho a la educacién. Focalizar en
los recorridos de las alumnas y los alumnos por el sistema educativo, per-
mite iluminar algunos puntos criticos, 0 momentos de las trayectorias,
en los cuales se intensifican las dificultades para acceder, continuar y/o
avanzar. Estos puntos criticos deben situarse en una compleja trama de
desigualdades sociales y educativas.

En base a las estadisticas disponibles, algunos de los puntos criticos mas
salientes son:

= Acceso a ofertas de nivel inicial en edades mas tempranas.

= Bajos logros de aprendizaje en la educacién primaria.

= Permanencia en la educacién secundaria®.

Se trata de tres fendmenos estructurales, aunque existen también otras
problematicas mas capilares, como por ejemplo:

Asistencia alternada o discontinuada de estudiantes

Cada vez con mayor frecuencia se registran inasistencias sucesivas en es-
cuelas primarias y secundarias, generalmente por cuestiones climaticas,
no solo en zonas rurales, sino también en la periferia de las ciudades,
aunque también por cuestiones de organizacién familiar. Las inasisten-

30 Mas precisamente, se evidencia alta repitencia y sobreedad en el Ciclo Bésico, que se acumula
y redunda en abandono en el Ciclo Orientado.
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cias, cuando son frecuentes, tienen impacto en las trayectorias formati-
vas, por “entrar y salir” de la secuencia de enseflanza que se viene desa-
rrollando. Y aunque el o la docente quiera organizar nexos o apoyos, las
asistencias alternadas de diferentes estudiantes obliga a recomenzar cada
vez y/o a seguir itinerarios diversos de ensefianza y aprendizaje, con la
complejidad que implica en las condiciones de escolarizacion vigentes.

Chicas y chicos que “no hacen nada”

En instancias de evaluacion escrita, algunas chicasy algunos chicos estan
sentados en sus bancos, con un ejercicio/hojas, en silencio y sin hacer
nada. No leen, no escriben, ni preguntan nada durante todo el lapso, y
cuando termina la hora, entregan la hoja en blanco.

La escena resuena al “desenganche disciplinado” (Kessler, 2004) y si-
gue generando perplejidad por tratarse de una conducta “no espera-
da” en las escuelas, en apariencia dificilmente reprochable, que obliga
a pensar modos novedosos de intervencion. Estas situaciones, entre
otras, van variando a lo largo del tiempo -sin dudas, se han acentuado
en la pandemia- y segtn los contextos de las escuelas. Seguramente
cada lectora y lector las reconoce y podria sumar algunas mas al listado.
Importa resaltar que las trayectorias escolares o los modos en que se
transita la escolaridad son fenémenos que pueden caracterizarse, pero
que también son dindmicos, y que, por lo mismo, es interesante conti-
nuar indagando y analizandolos.

De un modo u otro, mostrar los problemas que se experimentan al
transitar las instituciones escolares, y su magnitud, permite dar cuen-
ta de que no se trata de “dificultades de un individuo”, un “fracaso”
aislado, “un desvio de la norma”, sino mds bien de obsticulos que se
presentan en una escala mayor, como puede apreciarse con algunos
ejemplos a continuacion:
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En Argentina,

= 60% de las nifas y los niflos no accede a sala de 3 aflosy 15% a
sala de 4 anos (UNICEF-CIPPEC, 2019)*!

= 22% no alcanza los aprendizajes basicos esperados en Lengua
y 23% en matematica (Fuente: Aprender 2021)

= 32% cursa con sobreedad la educacién secundaria (SEIE, 2019)

= 13,4% repite el 8vo afio de la escolaridad (1° o 2° afio de la
secundaria segun la jurisdiccién) (SEIE, 2019)

= 11% de adolescentes esta fuera del Ciclo Orientado de la edu-
cacion secundaria (Fuente: SITEAL, 2018)3

= Solo egresa 54% de quienes inician la educacién secundaria
comun (SEIE, 2019)

Al mismo tiempo la magnitud del problema hace notar que es el sistema
escolar, o lo que denominamos condiciones de escolarizacion (Briscioli,
2016), los que inciden fuertemente en la produccién de estos fendmenos.
Tal es el caso de la “repitencia”, que sucede por la combinacién de la gra-
dualidad del curriculum con la anualizacién de los grados de instruccién
(Terigi, 2008a). Como sabemos, la repitencia demora la cursada de las y
los estudiantes, y recursar un grado/afo escolar —sin que medien estrate-
gias— no necesariamente garantiza el logro de aprendizajes. Entonces, si
la cursada se organizara de otro modo, como sucede en algunos sistemas
educativos nacionales (Corea del Sur, Escocia, Finlandia y Nueva Zelan-
dia) o en algunas experiencias de escolarizacién, ya sea no graduadas o
por materias, no existiria este obstdculo en los transitos.

31 Ante la dificultad de componer la informacién poblacional con estadistica oficial reciente, debi-
do a la disponibilidad de datos del tltimo Censo, se recurrié a informacion procesada por otros
organismos, y la referencia se incluye en la bibliografia citada.

32 [dem anterior. Para mas informacion: https://siteal.iiep.unesco.org/indicadores.
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Ahora bien, el interrogante que se abre es como se resuelve el logro de

los aprendizajes esperados para determinado afio escolar cuando no se

logran en los tiempos previstos. ;Qué otras formas sistémicas podrian

habilitarse? ;Qué otras estrategias existen y/o podrian desplegarse?
4

¢Qué aportes podrian hacer las experiencias socioeducativas? Estas pre-

guntas nos acompanaran a lo largo del capitulo.

Para comenzar a responderlas, la perspectiva construida en torno a las
trayectorias escolares se suma a los planteos que buscan correr la res-
ponsabilidad de los sujetos y la situacidn de “riesgo educativo” o “chica
o chico problema” en que se las o los ubica, para hacer notar que son las
condiciones pedagdgicas las que convierten en factor de riesgo unos su-
puestos atributos personales (Terigi, 2011), cuando la complejidad de su
resolucion se debe mas bien a la rigidez del sistema escolar. Esto se hace
evidente en ciertas situaciones vitales —de embarazo adolescente, migra-
ciones, enfermedades croénicas, entre otras—; pero también en quienes el
sistema educativo clasifica como estudiante con “sobreedad” o determi-
nadas dificultades para aprender.

Siguiendo con este planteo, Terigi sostiene que “pese a los esfuerzos por
ampliar la escolarizacion, la plena inclusion educativa ain no es un hecho
porque las practicas pedagdgicas privilegian la homogeneidad de trata-
mientos y de resultados y tienen dificultad para aceptar que la vulnerabi-
lidad es una condiciéon producida también (no solamente, pero también)
por las practicas escolares. En tanto no se intervenga sobre estas realida-
des persistirin condiciones especificamente pedagégicas de exclusion”
(Terigi, 2011: 9).

Hicimos referencia a las dificultades de aprendizaje, a la repitencia, al
riesgo de abandono... algo a considerar también es que suele “etiquetar-
se” a quienes atraviesan algunas de estas problematicas, de modo tal que
fijan ciertas identidades estereotipadas, que se arrastran afio a afo y de
las cuales cuesta salir, como si “los diagndsticos” fueran definitivos. Lo
importante siempre es comprender el fracaso escolar “como un efecto
de la interaccién del nifio con la escuela” (Terigi y Baquero, 1997). En
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esta linea, se propone considerar que ciertas situaciones, por ejemplo
algun obstaculo con determinado contenido o area del saber, algtin pa-
decimiento puntual, puede responder a fendmenos situacionales o tem-
porales, y que la propia transformacién singular o ciertas intervenciones
pedagogicas, podrian destrabarlas.

Las transiciones educativas como nicleo problematico en
las trayectorias escolares

Otro asunto que produce obsticulos y/o discontinuidades en las trayec-
torias escolares es el de las transiciones entre niveles, que claramente
responde al modo en que se ha configurado y organiza el sistema educa-
tivo. Como ha sido analizado, la configuracién de los sistemas educativos
nacionales implicé un proceso simultaneo de sistematizacion, por el cual
escuelas dispersas fueron transformdndose en un sistema muy estructu-
rado de instituciones educativas delimitadas con precisién y funcional-
mente interrelacionadas; y de segmentacion, mediante la definicién de
trayectos educativos de distinta calidad que preparan para distintos des-
tinos sociales. Asi, se produjeron procesos de segmentacion horizontal
—por ejemplo, mediante la creacién de modalidades— y de segmentacién
vertical, que se traduce en la configuracién de niveles educativos y la gra-
duacién de la ensenanza (Acosta, 2012).

De esta manera, la escuela primaria ha sido concebida como obligatoria,
para distribuir saberes basicos a todas y todos, o al menos para muchasy
muchos. Pero, claramente, a medida que se asciende en los niveles edu-
cativos, el acceso ha sido pensado de manera mis restrictiva. Por tanto,
no resulta extrafio que los transitos entre un nivel y otro no sean fluidos,
en tanto las instituciones de cada nivel fueron surgiendo con una tradi-
cion propia (Terigi, 2017).

Si bien en las tltimas décadas, los avances normativos enlazados con po-
liticas y programas fueron progresivamente instalando la perspectiva de
la inclusion en la educacion secundaria y superior, persisten dificultades
en el pasaje de un nivel a otro. La conceptualizacién de las trayectorias
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escolares que piensa los recorridos desde la perspectiva de los sujetos
permite reconocer el tipo de dificultades que existen al finalizar un ni-
vel, en el entre tiempo o territorio “sin jurisdiccion clara” para el siste-
ma (Rossano, 2006), y fundamentalmente en el inicio de un nuevo nivel
(Campo, 1999; Ezcurra, 2011; Gimeno Sacristan, 1997; Terigi, 2014).

Histéricamente, han existido grandes dificultades en el inicio de la edu-
cacion infantil, en relacion a las novedades existentes para quienes co-
mienzan a asistir a espacios de educacién institucionalizada con sus vi-
vencias previas entre las situaciones de crianza. Del mismo modo, han
existido dificultades especificas en el ciclo inicial de alfabetizacion en la
educacion primaria, en general por la situacién de convertirse en alum-
nas y alumnos de un nivel con una légica mas formalizada que la de la
educacidn inicial, y mucho mds para quienes nunca antes habian asistido
a una institucién escolar. En ambos casos también por las demandas es-
pecificas que requiere la lectoescritura y los contenidos de las diferentes
areas. En la misma linea, la mayor complejidad en los saberes y exigen-
cias en la educacion secundaria, en la cual se amplia la cantidad de ma-
terias y docentes. Asi como los mayores requerimientos en la educacion
superior y la especificidad de la alfabetizacion académica.

Asimismo, cuanto més se asciende por el sistema escolar se suman dife-
rentes complejidades, tanto las logicas excluyentes, como se menciond,
asi como en las vidas de las y los adolescentes y jovenes que suelen ir
adquiriendo mayores responsabilidades y tareas externas a cumplir a me-
dida que se avanza en edad, aunque por supuesto se trata de etapas vitales
variables segin la clase social y otros factores. Obviamente también, en el
avance por los afios y niveles educativos, se van acumulando los proble-
mas en las trayectorias escolares. El mas evidente es la sobreedad, como
consecuencia de repitencias y abandonos temporarios, asi como las dis-
continuidades en las trayectorias formativas cuando no se adquieren de-
terminados contenidos previstos en ciertos tramos de la escolaridad.

Nuevamente, ante esta mirada del sistema educativo, nos preguntamos
si serfa posible que algin proyecto socioeducativo pueda contribuir en
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las transiciones. Alguna actividad deportiva, artistica o comunitaria que
involucre estudiantes de diferentes niveles, ;podria enlazar aquello que
esta desacoplado? ;O de qué manera, seria posible intervenir en esta pro-
blematica desde la experiencia socioeducativa?

La perspectiva construida en torno a las trayectorias escolares permite
considerar que las dificultades en los recorridos por las instituciones es-
colares se dan siempre por una conjuncion de situaciones, entre las con-
diciones de vida, lo especificamente escolar y/o determinadas cuestiones
singulares. De esta manera, se busca mostrar la relevancia que adquieren
las condiciones de escolarizacion en la produccién de las trayectorias es-
colares (Briscioli, 2016 y 2017).

Se resalta entonces el cambio de perspectiva al focalizar en las condi-
ciones institucionales que estructuran las trayectorias escolares, que, tal
como plantea Terigi, permite reposicionar los desacoplamientos en las
trayectorias de problema individual a problema que debe ser atendido
sistémicamente (Terigi, 2008a). Es decir, convertirse en objeto de las po-
liticas educativas.

Suele recordarse de su texto la distincion entre trayectorias teéricas y
trayectorias reales. Consideramos que su planteo permite compren-
der de qué modo los arreglos institucionales disefian una “trayectoria
tedrica”, que funcionan como el recorrido “modelo”, “normal”. Y en
esta linea, las trayectorias tedricas pueden re-situarse como uno de los
itinerarios posibles, en el marco de los multiples avatares de las trayec-
torias reales, como de modo muy elocuente se presenta en el esquema
a continuacion.
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Trayectorias escolares tedricas en sistemas educativos no
modalizados (Terigi, 2008a)

No ingrese
Ingreso < Ingrese tarde
Ingrese a tiempo

Escolaridad Permanezca Avapce un gradc,) por aiio Aprenda
No permanezca Repita uno o mas aiios
No Aprenda

Abandone temporalmente

Referencia: en cursiva, los avatares de las trayectorias tedricas

A modo de advertencia, en algunas escuelas, a quienes no avanzan en
los ritmos esperados o han tenido alguna dificultad en sus recorridos
escolares, se ha escuchado nombrarlos como “chicos que tienen trayec-
torias” queriendo decir de un modo mas aggiornado que tienen “pro-
blemas de aprendizaje”.

El desarrollo que se viene presentando, pretende mostrar que todas las
chicas y todos los chicos despliegan sus trayectorias cada una y cada uno
en sus tiempos, o a su modo, y que esta pluralidad se da inclusive para
quienes las transitan en los tiempos previstos. Y, como se advirtio, par-
te de ese grupo podria presentar alguna dificultad en algin momento,
o quien las tuvo, dejar de tenerlos. Lo importante es poder reconocer y
acompaiiar los ritmos de cada una y cada uno.

Cuestionar el supuesto de este recorrido lineal estindar, también per-
mite cuestionar la idea de una tnica cronologia de aprendizajes. Esto
es el supuesto de que “todas y todos aprenden lo mismo al mismo tiem-
po” y hace que funcionemos como si los grupos fueran homogéneos
(Terigi, 2008a). Por tanto, este cambio en nuestra vision de los sujetos
de la educacién deberia al mismo tiempo transformar la forma en que
organizamos la ensefianza a escala del planeamiento educativo, institu-
cional y 4ulica.
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Consideraciones sobre los acompafiamientos necesarios a
las y los ingresantes a un nuevo nivel educativo

Como se analiz6, la perspectiva de las trayectorias escolares ofrece una
mirada atenta al punto de vista de los sujetos en sus transitos por el
sistema educativo. En el marco de una investigacién que tomé como
objeto de estudio el régimen académico observamos los primeros dias
de clase en escuelas secundarias. La idea era captar desde la perspectiva
de las y los estudiantes las palabras en el acto de bienvenida y lo que
cada docente comentaba sobre la organizacién general de su materia,
el tipo de trabajo esperado, las formas de evaluar, etc. Es decir, intentar
adquirir un punto de vista de quien “nada sabe” sobre cémo funcionan
las cosas en esa nueva institucion, y en ese inicio de clases recibe algo,
poca o mucha informacién.

Estas observaciones y otras actividades realizadas en un trabajo de
campo intensivo en diferentes escuelas, permiti6 plantear la necesidad
de explicitar el régimen académico, o las reglas de juego del nuevo nivel
que tienen incidencia en los recorridos de las y los estudiantes. Cono-
cerlas colabora en el avance por la cursada, pero también nos permiti6
considerar que la informacién no alcanza, sino que mas bien, estas re-
glas deben considerarse como objeto de ensenanza, y que entonces este
contenido debe ser trabajado a lo largo de la cursada, y que debe reite-
rarse cuantas veces sea necesario, en particular en momentos criticos
(Baquero, Terigi, Toscano, Briscioli y Sburlatti, 2009 y 2012).

Esto se hace evidente cuando en una mesa de examen de febrero, una o
un estudiante se anoticia que repetira el afio, porque no rindi6 bien mas
de dos materias (o el nimero que determine la “no promocién” segtin la
jurisdiccion). O en otras tantas situaciones escolares cotidianas, donde
por desconocimiento no se maneja bien la importancia o riesgo de de-
terminada instancia.

Algo a destacar es que, en los dltimos afios, junto con el avance del dere-
cho ala educacién, como se menciond tuvieron lugar diferentes politicas
y acciones para efectivizarlo. Entre otras, han proliferado proyectos de
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articulacion, semanas de bienvenida, y modos de volver mas amable el
ingreso al nivel secundario. Y también cada vez son mas frecuentes en el
nivel superior no universitario.

Ahora bien, en este intento de considerar la perspectiva de las y los es-
tudiantes, resulta oportuna la caracterizacién que hace Delval (2000) de
la situacién de ensehanza-aprendizaje: “quien ensefia ha de ser capaz de
situarse en la posicion de quien aprende” (p. 26). Sibien, su planteo refie-
re a la teoria de la mente, lo que se quiere destacar es la mirada atenta en
quien esta transitando por el sistema educativo, por ejemplo, las nuevas
y los nuevos ingresantes a un nivel.

En el mismo sentido, retomamos otra de sus advertencias: quien ensefia
ha de tener en cuenta en primer lugar lo que la otra o el otro no sabe, y ser
consciente de las dificultades que podrian encontrar las y los estudiantes
(Delval, 2000. Es una adaptacion de la autora). Esta podria resultar una
tarea complicada, pero clave en el proceso, dado que necesariamente re-
quiere para el o la docente una “descentracion” de la propia perspectiva.
En tanto, algo que ya conoce o le parece sencillo, no lo es para quien
aprende, y por lo mismo, obliga a estar vigilante, a no dar por sentado
nada. Un ejemplo, podria ser que la o el docente explicite como organiza
los materiales de estudio que ofrece, por autor/tema, dénde estin aloja-
dos virtual o fisicamente. Otro en el caso del nivel superior, o en escuelas
secundarias con planes de estudio por materia, la orientacion para elegir
en cudles inscribirse en el inicio del ciclo lectivo.

Delval (2000) agrega que quien ensefia ademas tiene que descubrir como
puede intervenir precisamente sobre estos aspectos (para colaborar con
que el aprendiz —conozca las reglas— y efectivamente aprenda) y debe
hacerlo de una manera adecuada —poner a prueba algunas estrategias,
modificarlas si fuera necesario, etc.—. Esta nocion resulta muy ttil, mas
ampliamente, para los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

En suma, el régimen académico -las regulaciones que organizan las acti-
vidades de las y los estudiantes y a las exigencias que deben responder-
deben ser ensenadas a quienes ingresan a un nuevo nivel en diferentes
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instancias institucionales, y ser objeto de trabajo en las diferentes ma-
terias. Esto es parte de lo que denominamos el acompafiamiento de la
construccion del oficio de estudiantes, como serd abordado mas adelante.
En el nivel inicial hay mucho recorrido y saber acumulado en esta linea,
debido al arduo trabajo realizado en los llamados “periodos de inicio”.
¢Podrin pensarse ademds aportes de las experiencias socioeducativas
para estas instancias?

Trayectorias escolares como concepto de trabajo

En este desarrollo conceptual de las trayectorias escolares, quisimos des-
tacar que se trata de una perspectiva fértil para considerar que:

= Los problemas que las y los estudiantes atraviesan a lo largo de
los recorridos por las instituciones educativas suceden por razo-
nes sistémicas, es decir producidas en gran parte por las condi-
ciones de escolarizacién.

* Lamirada atenta a los sujetos, al modo en que transitan y a los
cuidados necesarios en determinados momentos criticos del
sistema escolar, permite anticipar posibles dificultades, dar
aviso, acompanarlos.

La consideracion de las condiciones de escolarizacién asi como pone
foco en la “forma escolar” o los arreglos organizacionales que obstruyen
los recorridos escolares, ilumina también las posibilidades que se habili-
tan en el pasaje por ciertas instituciones o experiencias educativas.

Una atencion particular en los puntos criticos del sistema permite dife-
rentes abordajes segtn el nivel, pero consideramos que la perspectiva
de las trayectorias escolares contribuye a conocer el modo en que lasy
los estudiantes transitan por el sistema educativo a lo largo del tiempo
y abre a la reflexién de equipos directivos y docentes sobre nuestras
practicas, brinda herramientas de andlisis pedagodgico y posibilidades
de intervencioén institucional.
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Trayectorias escolares y educativas:
aportes de las experiencias socioeducativas

Ahora bien, habiendo comenzado por presentar una perspectiva cons-
truida en torno a las trayectorias escolares, en el marco de una publica-
cién sobre experiencias socioeducativas, conviene hacer algunas distin-
ciones conceptuales, en todos los casos con la finalidad de contar con
categorias que nos permitan pensar los modos en que se transitan las ins-
tituciones educativas, en tanto recorridos de formacion, que suceden en
diferentes 4mbitos y ofrecen diversas experiencias y aprendizajes.

Hasta aqui se hizo referencia inicamente a las trayectorias escolares por
elinterés particular en indagar en el pasaje por instituciones de educacién
formal (escuelas) y mostrar especificamente la incidencia que tienen las
condiciones de escolarizacion en la configuracion de estos itinerarios, asi
como las formas de concebir a los sujetos de aprendizaje en la educacion
institucionalizada. Por tanto, “trayectorias educativas” es considerada
una categoria mas abarcativa, en términos de espacios que se transitan
y saberes adquiridos. En rigor, las “trayectorias escolares” solo pueden
comprenderse en un marco mas amplio, como son las trayectorias edu-
cativas y vitales (Briscioli, 2013).

Claramente, los recorridos formativos en otros ambitos no escolares
—como ser clubes, talleres de arte, cursos— amplian y enriquecen la
experiencia sociocultural de nifias, nifios, adolescentes y jovenes, en
tanto aportan otros saberes, otros modos de conocer y de relacionarse
con otras y otros.

Asi como distinguimos trayectorias escolares y trayectorias educativas,
conviene clarificar también lo que entendemos por “trayectorias” y por
“experiencia/s”. El concepto de trayectorias centra su atencion en la in-
terpretacion de fenémenos sociales a lo largo del tiempo, a partir del estu-
dio de tematicas especificas, tales como trabajo, migraciones, educacion,
entre otras. Su estudio intenta comprender la multidimensionalidad de
los fendmenos sociales; el despliegue de los recorridos vitales como una
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trama compuesta por distintos campos de la vida o niveles de analisis (Te-
rigi y Briscioli, 2020). Aqui es clave la dimensién temporal en tanto re-
soluciones institucionales arbitrarias —como la expulsion de una escuela,
inscribir a una nifia o a un nifo en un grado menos del que le correspon-
deria, entre otras— obstaculizan la trayectoria de las y los estudiantes en el
momento en que suceden, pero tienen también impactos negativos en sus
recorridos y desempenos futuros (Briscioli, 2017). Un claro ejemplo de
estos efectos es el no acceso a la educacién inicial, que suele redundar en
dificultades y bajos desempefios en la escolaridad posterior.

El concepto de experiencia, abordado por diferentes filésofas y fildsofos,
pedagogas y pedagogos, pone el acento en las situaciones que conmue-
ven, transforman. El énfasis estd puesto en la dimension subjetiva, en el
modo en que significamos lo vivido. Por tanto, en la reconstruccion de
trayectorias educativas, se mencionan “experiencias educativas” como
momentos destacados en los recorridos de formacién/vitales. ; Qué en-
tendemos entonces por experiencias socioeducativas y qué aportes ha-
cen a las trayectorias escolares y educativas?

Fontana y Gotthelf reconstruyen los debates sobre el concepto. La pro-
puesta es considerar como pueden las experiencias socioeducativas en-
cuadradas en diferentes programas ampliar las trayectorias educativas,
expandir los horizontes socioculturales y contribuir al fortalecimiento
de las trayectorias escolares. Lo que se plantea es que cuando estos pro-
gramas acceden a una relacion mas institucionalizada con la escuela, las
experiencias adquieren un alto potencial pedagdgico, logrando entonces
enriquecer las trayectorias formativas y mejorar las condiciones para las
trayectorias escolares (ver el capitulo 1 de esta Segunda Parte). En suma,
las experiencias socioeducativas conjugan aprendizajes de dmbitos di-
versos que enriquecen los recorridos formativos y tienden a mejorar las
condiciones para el despliegue de las trayectorias escolares.

Como se analizo, las experiencias socioeducativas promueven situacio-
nes formativas y saberes alternativos, pueden dialogar e inclusive enri-
quecer la experiencia escolar. Y particularmente, para quienes la escuela
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ha tenido dificultades para incluirlas e incluirlos, dada su forma y conte-
nidos, los programas, que buscan hacer algin tipo de “puente” o articula-
cion, suelen funcionar como un buen nexo con la escolaridad.

El problema es cuando los programas socioeducativos no logran generar
las condiciones para la vuelta a la escuela. Es decir, cuando logran sus
primeros objetivos de acercamiento con estudiantes que dejaron de ir o
no estan yendo a la escuela, alguna recuperacion del vinculo con la ins-
titucion, pero las estrategias de ensefianza para que se queden y avancen
no alcanzan para que sostengan la cursada.

Este asunto resulta clave en este libro y abre interrogantes que nos acom-
pafiaran en el recorrido que sigue. ;Cémo conjugar entonces desde la
politica educativa, lineas de politicas socioeducativas, de escolarizacion
y de ensenanza? ;Qué aportes puede hacer la perspectiva de las trayec-
torias escolares presentada para mostrar los problemas y ofrecer estrate-
gias de intervencion en las diferentes escalas?

Estrategias de revinculacidon, acompanamiento
y ensefianza. Programas implementados durante
la pandemia y la pospandemia

La pandemia llegd de manera intempestiva en una sociedad en la cual
mas de la mitad de la poblacién infantil y adolescente residia en hogares
en situaciéon de pobreza y la mayoria de los programas socioeducativos
nacionales habian sido desactivados o estaban desarticulados.

La crisis sanitaria forz6 también a la toma de medidas de emergencia
en las diferentes escalas, y en el caso de las politicas educativas, se con-
centraron los esfuerzos en garantizar, por todos los medios posibles, la
continuidad pedagogica.

Las condiciones de vida preexistentes y la profundizacion de las des-
igualdades por los devastadores efectos socioeconémicos de la pande-

-144-



mia sobre la salud, asi como también sobre las diferentes esferas de la
vida y las subjetividades aportaron mayor complejidad para reconstruir
las politicas de inclusion.

En este escenario, aun cuando la continuidad pedagoégica fue posible,
como sabemos, la desigualdad en las condiciones de ensefianza y apro-
vechamiento, produjeron grandes brechas en los aprendizajes. Exis-
tieron también nifias, ninos, adolescentes y jovenes que, por diversos
motivos, quedaron desvinculados durante toda o parte de la pandemia,
para quienes, desde el Estado nacional en alianza con los estados juris-
diccionales, se crearon programas especificos para generar condiciones
para su vuelta a la escuela.

Claramente, la inclusiéon educativa implicé el compromiso de soste-
ner y recuperar el vinculo con lo escolar en sus multiples posibilida-
des, y en este sentido siguiendo lo dicho por Thisted y Zysman en el
capitulo del que son autores, dada la profundizacién de las brechas
en la pospandemia, se enfatiza la necesidad de politicas universales
y focalizadas.

En esta linea, se propone considerar las experiencias socioeducativas
en el marco de los programas de revinculacién desplegados durante la
pandemia y pospandemia, a la luz de las conceptualizaciones y tensiones
planteadas hasta aqui. Como es sabido, las estrategias de revinculacion
se inscriben en una tradicién de politicas socioeducativas y cuentan con
los antecedentes de estrategias de busqueda desplegadas en el marco de
los programas preexistentes y se apoyan en experiencias previas desa-
rrolladas en algunas escuelas y territorios.

Sobre la revinculacion escolar

En este apartado se profundizara en la revinculacién escolar bajo la
premisa de que los procesos de acompafiamiento para garantizar que
todas y todos aprendan requieren de transformaciones en las estrate-
gias de ensenanza.
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Como sabemos, en las dos tltimas décadas los avances de la normativa,
las politicas que la acompanaron y los diversos programas implementa-
dos en las escuelas, las lineas de formacién continua, asi como las prac-
ticas institucionales desplegadas, fueron construyendo progresivamente
conciencia de obligatoriedad.

Esto es, hace 15 anos, la caida de matricula a lo largo de un ciclo lectivo
estaba casi naturalizada. Se concebia como algo usual, no se cuestionaba
que empezara una cantidad determinada de estudiantes, y siempre fue-
ran muchos menos los que lo terminaban. Lo mismo ha sucedido con
la piramide de secciones en la educacioén secundaria; por ejemplo, de
cuatro secciones de 1° finalmente quedan dos o tres 5°/6° afios, segin
la jurisdiccion. De hecho, es algo atn naturalizado, cada vez en menor
medida pero vigente, en el nivel superior. Y sigue funcionando asi ma-
yormente en las propuestas de modalidad virtual y en la formacion de
posgrado, aunque también ya se estan planteando inquietudes por el
“desgranamiento de matricula”, lo cual da cuenta de avances progresivos
hacia la democratizacion de todos los niveles educativos.

En la actualidad, en cambio, en el nivel secundario se instal6 la pregunta
y la responsabilidad por saber a donde estin y/o qué sucede con quienes
dejan de asistir, de manera reiterada o tienen bajas calificaciones, etc. Con
esta pregunta, se han ido instalando también las practicas de contacto y
rastreo de estudiantes. Por ejemplo, hacer llamados a las casas, salir a bus-
carlas y/o buscarlos, etc. El contexto de pandemia aportd en este sentido.
Y aunque en algunas situaciones pudiera ser que estas acciones se lleven
a cabo como mero acto administrativo, porque se indica que después de
tantas inasistencias se debe activar tal o cual estrategia, y aunque se hagan
con mayor o menor compromiso, son acciones que interpelan alas y los jo-
venes, y tienen entre sus efectos, que se sientan reconocidas y reconocidos.

Este es un ejemplo, podriamos recurrir a muchos otros, pero lo que que-
da claro es como el objetivo de efectivizar el derecho a la obligatoriedad
escolar fue afianzado la conciencia de inclusioén y que las dindmicas ins-
titucionales y dulicas fueron progresivamente transformandose. Aunque
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son muy grandes los desafios pendientes, queda mucho por hacer y me-
jorar ain para garantizar la inclusion educativa.

Algunas situaciones cotidianas

En el marco de los programas socioeducativos o en los mas recientes de
revinculacion se despliegan una serie de estrategias con el objetivo de
hacer puentes con la escolaridad.

Estos dispositivos suelen incluir la creacion de figuras territoriales por fue-
ra de la institucién educativa, aunque en algunos casos, tienen sede en las
escuelas e integran equipos de orientacion escolar. Estos perfiles resultan
claves para la “vuelta a la escuela” cuando logran cierto acercamiento/
conocimiento/reconocimiento de cada joven. Ahora bien, si bien suelen
valorarse sus intervenciones, una inquietud que se presenta es que muchas
veces la invitacion es volver a “la misma escuela”, que ya no ha funcionado.

Un primer obsticulo aparece en el momento en que, aun cuando se logra
detectar el conflicto o dificultad por la cual una o un estudiante no estuvo
asistiendo a la escuela, y se abre un largo camino en el cual se generan
mecanismos de soporte, en general mediante acciones intersectoriales
(salud, proteccion, etc.), sin embargo, no se concreta por diferentes mo-
tivos la reincorporacion a la escuela, mas alla de todos los esfuerzos y
opciones brindadas.

Este tipo de experiencia, bastante frecuente, -y que seguramente a las y los
lectores les haga resonar situaciones, caras, nombres- suele vivirse con un
alto grado de frustracion también para docentes y/o figuras que trabajan
en los programas o son personal de apoyo en las escuelas. En los casos en
que sabemos que hemos actuado con compromiso profesional y hemos
hecho todo lo posible, ;cémo eximirnos del voluntarismo heroico?

Mayormente, ante estas dificultades mas extremas para la vuelta a la es-
cuela, aparece la idea de que ciertos chicas y chicos entrarian en la ca-
tegoria de “inescolarizables”. Y las explicaciones que se brindan suelen
estar ligadas a problematicas del sujeto/familias (situaciones vitales trau-
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maticas, enfermedades, adicciones, conflictos de diversa indole, situa-
ciones de violencia) y/o sus condiciones de vida muy complejas. Resulta
insoslayable lamentablemente, que estas situaciones suelen estar atrave-
sadas por multiples desigualdades sociales y educativas.

Por tanto, entendemos que realmente cuesta poner las condiciones de
escolarizacion en el centro, como propusimos en la conceptualizacién
inicial en torno a las trayectorias, en el sentido de pensar y preguntarse
¢qué de la escuela hace obsticulo para que vuelvan?

En esta linea, debe considerarse que “la delegacion de responsabilidad a las
escuelas sobre la puesta en acto de politicas para la inclusién y escolariza-
cién de nuevos sectores sociales genera que las voluntades individuales, so-
bre lo que se quiere y lo que se puede hacer por los alumnos, refuercen en al-
gunos casos procesos de exclusion escolar” (Bocchio y Grinberg, 2020: 75).

Entonces hay una pregunta que vuelve sobre el modo en que se imple-
mentan las politicas, sobre como se tramita la obligatoriedad escolar. Del
mismo modo, reconociendo los puntos criticos de las trayectorias escola-
res, nos preguntamos, ;qué de las condiciones institucionales de escolari-
zacion podria modificarse: la modalidad de cursada, de asistencia, el régi-
men de acreditacién y promocion, las condiciones de trabajo docente...?

Sobre el acompanamiento de las trayectorias®?

Hasta aqui, avanzamos en la conceptualizacion de las “trayectorias escolares”
con foco en la incidencia de las condiciones institucionales en su configura-
cion, y referenciamos estrategias de revinculacion bajo la hipétesis de que el
acompanamiento de las trayectorias escolares y educativas se sita en el en-
tramado que se compone entre las experiencias socioeducativas y lo escolar.

33 Este apartado retoma parte de las conceptualizaciones elaboradas con Ana Julia Rosales en el
marco del Trayecto de Formacién: "Acompafiamiento a las trayectorias escolares”. Fundacion
Cimientos. Octubre de 2018 a febrero de 2019.
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En este apartado, se intenta profundizar en la complejidad y densidad
que implica el acompafiamiento de las trayectorias escolares, y propone-
mos considerar que los procesos de “acompafiamiento” deben enlazarse
con propuestas de ensefianza orientadas a la inclusiéon, como sera abor-
dado mis adelante.

Ahora bien, ;qué entendemos por acompafiamiento de trayectorias es-
colares? Se trata de una nocién utilizada en muchos programas y dis-
positivos institucionales, pero ;a qué refiere especificamente? Muchas
veces resuena como una idea general, que podria abarcar un amplio
abanico de tareas, pero sin estar del todo claro cuales son esas tareas o
qué implican. Y al mismo tiempo, ;quién o quiénes las llevan adelante?
Intentaremos, en lo que sigue, ir abriendo y profundizando en estos sen-
tidos y definiciones.

Revinculacion, acompanamiento y ensefianza

Como se viene insistiendo a lo largo del libro, la escuela no puede sola
para garantizar la inclusioén y, por tanto, requiere de soportes, programas
y figuras en el territorio, para sostener, revincular, alentar, apoyar, ofre-
cer otros tiempos, espacios y experiencias de aprendizaje que reconecten
con lo escolar.

Interesa destacar el concepto de “soporte” Nobile (2014), dado que com-
plejiza la perspectiva de las trayectorias escolares presentada, en tanto
a las dimensiones estructural, individual e institucional, le aporta esta
nocion de multiplicidad de puntos de apoyo necesarios (de entramados
relacionales sociales, culturales, comunitarios y/o religiosos, vinculos fa-
miliares o personales significativos), para volver a la escuela.

En este caso el mayor desafio es que al volver a la escuela, las y los es-
tudiantes puedan sostener la cursada, al tiempo que aprenden. Como
comentamos, este avance por la escolaridad requiere de un acompana-
miento, que podriamos empezar a definir como estrategias de segui-
miento y de ensefanza orientadas a la inclusion.
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Algunas ideas sobre el acompanamiento de trayectorias:

= El acompanamiento a las trayectorias escolares se considera es-
tratégico para el cuamplimiento del derecho a la educacion.

= Los espacios de acompafiamiento estin previstos para alojar a
todas y todos las y los estudiantes y brindarles andamiajes para
transitar por las instituciones educativas y los apoyos necesarios
para cada caso en particular.

= Acompaifiar implica una relaciéon de trabajo conjunto pensar a
y con otras y otros, en un marco institucional. Se constituye en
un espacio de circulacién de la palabra, escucha, apertura de
significados y de ensayo.

Como puede apreciarse, primeramente el acompafiamiento se concibe
de modo institucional. Esto es, no puede recaer en una sola persona adul-
ta, referente, figura pedagogica, docente, etc.

Al mismo tiempo, el nivel institucional, ofrece la posibilidad de tener una
mirada atenta no solo a quienes suelen ser catalogados como “chica o
chico problema”, sino que permite plantear una mirada de los recorridos
escolares en un sentido mas amplio, —con foco en determinados momen-
tos del afio y de las trayectorias en cada nivel-, y una atencién especial a
los avances y dificultades que se registran en cada uno de los grupos en
esas situaciones.

Por otra parte, el acompaiamiento de las trayectorias escolares debe
pensarse también desde el plano de las politicas —en este caso, las po-
liticas socioeducativas, educativas y escolares—, que implica generar las
condiciones necesarias, en términos de recursos, dispositivos y figuras
pedagdgicas, para poder acompaiar los transitos por el sistema escolar
de todas y todos.
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El acompanamiento a las trayectorias como desafio institucional

Como anticipamos, el acompafiamiento de trayectorias escolares debe
concebirse como trabajo institucional, y haciendo foco en los recorridos
de las y los estudiantes.

Para esto, el encuadre institucional resulta fundamental. Es decir, que el
trabajo que supone requiere ser organizado, planificado y anticipado en
todos sus aspectos (tiempos, espacios, roles, recursos, etc.). Del mismo
modo, mis alld de la transversalidad y corresponsablidad en la que tiene
sentido pensar el acompafiamiento, en el disefio de los dispositivos deben
ser claros los roles y las funciones de cada miembro del equipo, y la dina-
mica de trabajo y comunicacién. La apuesta seria poder estabilizar estas
acciones, inclusive crear normativa para regularizarla, de modo tal que
el acompanamiento de trayectorias se vuelva viable, sostenible, efectivo.

Como sabemos, el equipo directivo suele estar sobrecargado con lo bu-
rocritico, tanto para resolver problematicas cotidianas, como diversos
pedidos de informacion, inclusive debido a la superposicion de progra-
masy lineas de accién que les llegan a las escuelas, que los dejan muchas
veces sin tiempo para las tareas sustantivas. Entonces, en algunos casos
hay otras figuras que pueden ocuparse del seguimiento de estudiantes
-vices, jefes de departamento u otros roles, equipos de orientacién-—,
con quienes se pueden distribuir responsabilidades.

En cuanto a las estrategias de acompaifiamiento, la clave es pensarlas
como un conjunto de dispositivos (necesarios y posibles), organizados
siguiendo algunos criterios.

Enumeramos algunos, y queda como lista a seguir completando:

= Complementariedad de dispositivos grupales e individuales.
= Acompafiar de forma sostenida y sistematica (no sélo “preventiva”).

= Espacios planificados, con contenidos especificos.
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En cuanto a pensar en acompanar los recorridos de manera mas general
o universal, realizarlo como un modo de apoyo y no preventivo, y que
tenga lugar en espacios y tiempos definidos con un objeto de trabajo,
pueden ponerse como ejemplo, los dispositivos de recibimiento o bien-
venida a un nuevo nivel.

En este sentido el acompafiamiento puede pensarse como acompariia-
miento en la construccion del oficio de estudiantes.

En el primer apartado, hicimos referencia a que las regulaciones que
componen el “régimen académico” deben ser ensefiadas a quienes in-
gresan a un nuevo nivel en diferentes instancias institucionales, y ser ob-
jeto de trabajo en las diferentes materias, es decir, de ensenanza. En esta
construccion, es también muy necesario hacer notar a las y los estudian-
tes la necesidad de la organizacion de tiempos de trabajo en la escuela y
fuera de ella, asi como de los tiempos de estudio; en particular, cuando
en un nuevo nivel la cantidad de materias crece y sus contenidos tam-
bién se complejizan. Existe también cierta informacion practica sobre
cémo circular en cada institucion, cuya transmision debe garantizarse
en alguna instancia.

Tension entre el acompanamiento y la construcciéon
de autonomia

Una tensioén que se presenta es hasta cudndo se sostiene ese acompafia-
miento, en relacion a la también necesaria, autonomia en la construcciéon
del oficio de estudiante. Es decir que cada una o uno puede resolver por
si misma o si mismo sus tareas y obligaciones. A continuacién, presenta-
mos un ejemplo interesante para pensar esta compleja tension.

La escuela secundaria de la Universidad Nacional de General Sarmiento
(UNGS), creada en el marco del “Proyecto de Creacion de Escuelas Se-
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cundarias en Universidades Ptblicas” del Ministerio de Educacién de la
Nacién (2015) tiene como prop6sito ampliar las vacantes del nivel medio
de la region y poner en practica un modelo institucional y metodolégico
que permita a las y los adolescentes y jévenes de la zona mejores oportu-
nidades de permanencia y egreso de la escuela secundaria, asi como de
acceso a aprendizajes y experiencias formativas relevantes. Ademas, la
iniciativa apuesta a producir conocimiento acerca de nuevas formas de
escolarizaciéon que puedan traducirse, en el mediano plazo, en politicas
educativas de mas amplia escala.

Entre otras variaciones, la cursada no es “por bloque”, sino que se defi-
nen trayectos para cada estudiante, a partir de sus trayectorias previas,
del plan de estudios y de la oferta de materias para el primer cuatrimes-
tre. Inicialmente estos trayectos eran definidos por diferentes figuras y
docentes de la institucion, pero en el segundo afio de la implementa-
cién de la escuela (2016), como parte de la “Semana de bienvenida”, se
realizaron acciones institucionales para que cada estudiante defina su
trayecto académico®.

Para llevar adelante esta accién novedosa para las y los estudiantes en
torno a toma de decisiones sobre la propia trayectoria escolar, las y los
coordinadores de estudiantes —figura referente de grupos de estudian-
tes— armaron presentaciones y tutoriales para brindar informacién y he-
rramientas para la apropiacién del Plan de estudios y el régimen acadé-
mico. Si bien inicialmente las y los estudiantes se mostraron perdidas y
perdidos, con cierta ansiedad y temores, tanto el acompafiamiento por
parte de las y los coordinadores, mediante la escucha y la colaboracion,
asi como con la orientacion mediante la informacion y herramientas
ofrecidas, fueron logrando el objetivo de eleccion del propio trayecto
académico a cursar durante el primer cuatrimestre. Como balance, se
consider6 una experiencia muy desafiante para adultas y adultos y jove-
nes, de mucho aprendizaje y de construccién de autonomia.

34 Para ampliar el conocimiento y alcance de esta experiencia, véase: Horn, Axel; Noceti, Solana
y Cornara, Florencia (2018).
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Por todo lo relatado, se entiende que la autonomia no era una expectativa
de inicio, sino que se buscé acompanar su construccién mediante apoyos
especificos. Y esta es la propuesta que nos parece interesante propiciar
para diferentes situaciones, teniendo en cuenta la tensiéon que se plantea
para toda figura adulta (docentes y familiares) en estos procesos: hasta
cuindo y como acompaiiar y desde cuando empezar a dejar que la otra o
el otro haga por si misma o s mismo. Claramente no hay un punto exac-
to, sino que se va construyendo en la relacién y estando atentas y atentos
a las otras y los otros.

Propuestas de ensenanza institucionales

Otro ejemplo de planeamiento institucional articulado se reconoce en pro-
puestas que se organizan en base a contenidos a aprender en determinado
ciclo o nivel, que se distribuyen de manera coordinada en diferentes espa-
cios. Por tanto, en cierta materia de ingreso del nivel superior, se define
que deben ensefarse las normas de citado propias de la escritura acadé-
mica. Entonces, un determinado docente toma a su cargo este contenido
que es requerido luego en diferentes materias, pero que en vez de quedar
librado a que alguien lo ensefe (0 no), ya queda definido de manera expli-
citay consensuada cudndo y dénde se aprende dentro del trayecto formati-
vo, en el contexto de otros tantos saberes requeridos y distribuidos, segtin
conveniencia y posibilidades del plan de estudio y de los equipos docentes.

Como mencionamos, reconocer la heterogeneidad de tiempos de tra-
yectorias en cada grupo, nos permite planificar la ensefianza desde ese
supuesto, sabiendo que habra diversos itinerarios a seguir. Y de ese
modo, el espacio aulico ya se piensa desde el acompanamiento. Clara-
mente, estas acciones se favorecen cuando desde las politicas se gene-
ran las condiciones necesarias para este tipo de trabajo, y desde el nivel
institucional se articulan y coordinan las acciones y apoyos requeridos.

De igual manera, podrian concebirse los espacios para intensificar
aprendizajes, opcionales para el grupo y/o para ciertas o ciertos estu-
diantes en determinados momentos. Esto implica acciones de acompa-
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Namiento y estrategias de seguimiento que permitan reconocer las pro-
gresiones de aprendizaje a recorrer en el momento en que se encuentra
cada estudiante. Profundizaremos en este asunto y cuestiones referidas
a la evaluacion hacia el final del capitulo.

Tension entre los dispositivos
de acompanamiento y la ensefianza

Recapitulando, para que las y los estudiantes puedan avanzar en sus trayec-
torias formativas, se requieren acompafiamientos para sostener el vinculo
con lo escolar y con los desafios que va imponiendo la cursada en los dife-
rentes niveles. Como mencionamos, resulta provechoso cuando se prevén
acciones institucionales atentas a los recorridos previstos, con foco en los
momentos criticos y con apoyos o posibles intensificaciones necesarias.

Entonces, en primer lugar, podriamos decir que el acompafamiento de
trayectorias en experiencias socioeducativas y en las escuelas, implica
algo del orden de lo vincular, de lo socioafectivo. Pedagbgicamente, di-
riamos de reconocimiento de la otra o del otro y de cuidado, y al mismo
tiempo, hacemos énfasis en las necesarias pricticas y saberes que gene-
ren aprendizajes de todas y todos.

Cuando se hace referencia al acompafiamiento o los soportes necesa-
rios para avanzar en la cursada, el espacio de tutoria suele concebirse
como el privilegiado para desplegar acciones de acompafamiento a
las trayectorias escolares, por la posibilidad de la tutora o del tutor de
construir vinculos de confianza con las y los estudiantes y de articular
con los diferentes miembros del equipo docente. Ahora bien, conside-
ramos que ese espacio puede potenciarse cuando, por un lado, va mas
alla de la dimension subjetiva o de la “contencién”, y cuando, por otro,
logra articular con los procesos de ensefianza y aprendizaje que estin
ocurriendo en las instituciones.

Es decir, una estrategia de acompafiamiento requiere estar compuesta
de mas de una intervencion, como mencionamos, a través de diversos
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dispositivos universales o focalizados en necesidades especificas, pero
de manera articulada. Y sumamos, en el interjuego de las dimensiones
vincular y disciplinar. Del mismo modo, asi como pueden existir tu-
torias “aisladas”, en algunas instituciones se crean talleres de escritu-
ra académica, por ejemplo, que tienen un sentido en si mismos, y que
seguramente aportan a quienes los transitan, pero que consideramos
podrian colaborar, y serfan mucho mds potentes para las trayectorias
formativas, cuando estos espacios son coordinados de manera institu-
cional y las estrategias de inclusion se plantean desde el propio equipo
docente, mediante estrategias de ensefianza en las aulas, y en articula-
cién con otros dispositivos.

En suma, el acompafiamiento de las trayectorias requiere como se ha
mencionado algunas estrategias de (re)vinculacion con lo escolar, y cen-
tralmente desde la perspectiva que sostiene este capitulo, centrado en
propuestas institucionales de ensefianza con una mirada atenta a los re-
corridos de las y los estudiantes.

La ensenanza orientada a la inclusion

Avancemos hacia una segunda situacién; como si hubieran “grados de
dificultad” para avanzar en la escolarizacién. Por ejemplo, y en funcién
de los avances en la consciencia de inclusidn, se ha ido variando pro-
gresivamente, en parte, el modelo organizacional, entonces se “permi-
te mayor nimero de inasistencias”. Pero, si cuando alguien vuelve a la
escuela, no se repone lo ensefiado ni estd previsto recuperar de algin
modo lo que ha sido trabajado en ese periodo de tiempo, e inclusive
la instancia de evaluacién es igual y el mismo dia que para el resto del
grupo, no se estan ampliando las oportunidades.

Entonces, una vez que logramos que regresen a la escuela, el desafio es
coémo conectar con el trabajo escolar, el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje. Considerando que lo mas complejo es variar el modelo pedagdgico.
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Distincion entre modelo
organizacional y modelo pedagégico®

Terigi propone una distincion (Terigi, 2008b), entre lo que deno-
mina modelo organizacional y modelo pedagégico. Con la expre-
sién modelo organizacional, refiere a la clase de restricciones que
estan determinadas por la organizacién escolar y que quien enseia
encuentra predefinidas; por ejemplo, que las aulas sean gradua-
das, que los alumnos se agrupen por edad, etc. El modelo pedagé-
gico es entendido como una produccién especifica en respuesta a
la pregunta sobre como promover los aprendizajes de un nimero
de alumnas y alumnos agrupados bajo ciertas condiciones organi-
zacionales. Al sostener la distincién entre modelo organizacional
y modelo pedagdgico, se estd afirmando que el segundo no se in-
fiere del primero, ni lo espeja, sino que debe ser producido.

Son ejemplos de distintos modelos organizacionales el aula es-
tandar o monogrado, el plurigrado, la clase «particular», las
propuestas de aceleracion, las escuelas no graduadas, las tuto-
rias, las experiencias socioeducativas, las clases de apoyo, el aula
virtual, y muchos mds. Asistimos por cierto en los tltimos afios a
la multiplicacién de modelos organizacionales, resultado de los
esfuerzos que gobiernos, escuelas y docentes llevan adelante.

Son ejemplos de modelos pedagdgicos la ensenanza simultinea,

la ensefianza mutua, el llamado “modelo 1a 1” ... y no mucho mas.

En esta distancia entre la proliferaciéon de modelos organizaciona-

les (;los “nuevos formatos”?) y la escasez de modelos pedagégicos
4

—que no se han desarrollado al mismo ritmo- radica un nudo del

problema que enfrentamos a la hora de pretender cambiar la esco- #

35 Extractoy adaptacion de la redaccion de Flavia Terigi (2016). Clase 1. Especializacion Docente
de Nivel Superior en Politicas y Programas Socioeducativos. Instituto Nacional de Formacién
Docente. Buenos Aires: Ministerio de Educacion de la Nacion.
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larizacion. Porque, si tenemos diversos modelos organizacionales,
pero unos pocos modelos pedagdgicos, significa que son insufi-
cientes el saber pedagégicoy, en particular, el saber didactico, para
sustentar la ensefianza, por lo menos en algunos de estos nuevos
modelos organizacionales.

La distincién entre modelo organizacional y modelo pedagé-
gico ofrece otra perspectiva de analisis para entender por qué,
pese a tantos cambios como impulsan hace tiempo las politicas
educativas, las cosas parecen no mejorar, o no lo hacen a la ve-
locidad que se espera. La hipotesis es que la introduccién de in-
novaciones en las politicas produce modificaciones en aspectos
organizacionales del funcionamiento escolar, pero no logra con
la misma frecuencia impactar en el modelo pedagégico predomi-
nante. Cuando esto sucede, no es valido explicar el “fracaso” en
el impacto innovador de algunas medidas por la “resistencia” de
los docentes a introducir cambios en su trabajo. La conclusiéon
deberia ser bien diferente: muchas propuestas de cambio organi-
zacional encierran una gran complejidad didactica que, si no es
debidamente considerada, reduce las iniciativas a arreglos forma-
les o les hace perder potencia en la resolucion de los problemas
analizados. En esta perspectiva, es necesario tomar debida cuen-
ta del desajuste que existe en las estrategias y recursos pedagogi-
cos con los que cuentan los docentes, visto el saber acumulado
por la tradiciéon pedagdgica.

Destacamos entonces la advertencia que hace Terigi sobre la ne-
cesidad de producir saberes pedagégicos y didicticos para los
modelos pedagdgicos requeridos, habida cuenta de los diferentes
tiempos de aprendizaje, asi como también en la responsabilidad
politica de acompanar los procesos de transformacion de las con-
diciones de escolarizacion tendientes a avanzar en el cuamplimien-
to del derecho a la educacién.
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En suma, los procesos de revinculacién escolar deben necesariamente
incluir transformaciones en el modelo pedagégico, en las propuestas
de ensefianza para lograr el objetivo de “recuperacién de aprendizajes”.
Este desafio se hizo muy evidente en la pandemia, aunque el problema
ya era abordado en las escuelas y en programas socioeducativos de mas
larga data.

Reorganizacion de la ensefianza y saberes acumulados en
pandemia/pospandemia

La inminencia de la pandemia produjo trastocamientos en todos los 6r-
denes de nuestras vidas, incluyendo las dindmicas escolares. En particu-
lar, obligd a modificar el nicleo duro de la escolarizacion, hasta entonces
“casi naturalizado”, en relacion con los espacios, los tiempos...

A las pocas semanas del aislamiento y definicién de la continuidad pe-
dagdgica, se acordo a nivel federal normativa para la reorganizacién de
la ensefianza y la evaluacién, que fue avanzando y modificindose en las
sucesivas etapas (entre las mas destacadas, Resolucién CFE N° 363/20,
N° 364/20, N° 366/20, N° 367/20, N° 368/20; las cuales fueron apropia-
das y recreadas a nivel jurisdiccional).

La explosion de “la clase” y la evidencia incontrastable de los diferentes
ritmos de aprendizaje llevaron a reorganizar secuencias de ensefianza en
funcidn de los diversos itinerarios existentes en cada grupo/aula. En este
sentido, la pandemia ha forzado a considerar agrupamientos y diversifi-
car estrategias de ensefianza, entre quienes tenian computadora/conec-
tividad y quienes no, quienes entregaban las actividades y quienes no,
entre otras multiples clasificaciones.

Asimismo, surgi6 la necesidad de elaborar materiales ad hoc para los di-
ferentes contenidos a ensefar. Y luego, para realizar un seguimiento mas
proximo y preciso de los aprendizajes para que efectivamente las chicas y
los chicos pudieran sostener la cursada, se fueron generando variados me-
canismos de retroalimentacion que permitieran el avance en su escolaridad.
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Estas mismas estrategias tuvieron que ponerse en marcha para quienes
no asistieron por un largo tiempo. Por tanto, es de esperar que ante situa-
ciones de inasistencias reiteradas y/o por un cierto periodo, se pueda re-
currir al reservorio de estrategias y materiales desarrollados y utilizados
durante la pandemia.

Un movimiento interesante que también se produjo, dada la necesidad
de abrir un poco la rigidez de los tiempos escolares, fue la idea de logro
de aprendizajes por ciclo de la mano de la promocién acompanada, pre-
existente en algunas normativas y practicas aulicas. Esto implica conside-
rar saberes a alcanzar por ciclo de cada nivel de la escolaridad, en vez de
por cada grado/afo.

De todos modos, importa destacar que, en la practica, en muchas escue-
las la interpretacion de la normativa pensada a favor de estudiantes que
tuvieron dificultades para sostener la escolaridad en contexto de aisla-
miento y luego de distanciamiento social se tergiversé. Lamentablemen-
te, en algunos casos “no se repite el ano” se tradujo en una relajaciéon de
los procesos de ensefianza y aprendizaje; cuando en verdad se proponia,
buscar los modos posibles de ensefar a quienes no habian podido asis-
tir por un determinado periodo de tiempo, extendiendo la duracién del
calendario escolar para volver viable -mediante procesos de aceleracion
de aprendizajes— que todasy todos pudieran acceder a aprendizajes equi-
valentes. Por tanto, la idea de flexibilizar la promocién en un contexto
excepcional redundé en muchos contextos de alta vulnerabilidad, en
procesos de mayor exclusion.

Rescatamos de todas maneras que la nocién de promocién acompaiia-
da abre la posibilidad de replantearse la repitencia como tinico modo de
reagrupamiento ante situaciones de no logro de aprendizajes en un pe-
riodo determinado; aunque se trata de una medida que sigue generando
resistencias, cada vez que se ha intentado avanzar en propuestas que ex-
ploran modos organizacionales y pedagdgicos alternativos tendientes a
garantizar el derecho a la educacién.
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Bajo una preocupacion pedagogica, la pregunta por la repitencia —que
en realidad es s6lo uno de los modos posibles de resolver la promocién y
acreditacion, pero arraigada por su peso historico y sus fines disciplinan-
tes— debiera estar mds enfocada en como lograr los aprendizajes en los
tiempos escolares previstos (un trimestre, el ciclo lectivo, etc.) y cuando
no sea posible, buscar propuestas de ensehanza alternativas y de segui-
miento y evaluacion para lograrlo.

En suma, la experiencia de la pandemia ha aportado a la reflexion sobre la
ensefanza usual. ;Qué nuevas oportunidades ofreci6? Un reservorio de
secuencias y actividades para ser trabajadas siguiendo diferentes ritmos
e itinerarios de aprendizaje, en diferentes modalidades y formas diversas
de evaluar. Estas nuevas practicas pueden considerarse como una opor-
tunidad transformadora del sistema escolar, aunque lamentablemente,
como sabemos, en muchas situaciones, esos ensayos no fueron retoma-
dos en la vuelta a la presencialidad.

Por otro lado, ;qué nuevas dificultades plante6? Constatar las desigual-
dades extremas en las condiciones de vida de los hogares, la insuficiencia
de recursos en las instituciones educativas, las dificultades para acompa-
far recorridos diversos.

En sintesis, entendemos que es un gran avance que las chicas y los chicos
estén en las escuelas, pero que no es suficiente si no forman parte de expe-
riencias significativas y procesos de aprendizaje relevantes. Por tanto, no
alcanzan las acciones de rastreo y busqueda, de “contencién” ... sino que
la inclusién se juega en la ensenanza, es parte constitutiva del derecho a la
educacion; y aunque si sirven los soportes, no pueden pensarse tinicamente
como acciones externas al aula para que se haga efectiva la inclusion escolar.

En palabras de Mirta Torres: “La inclusiéon no baja a las propuestas de
ensefanza, estd en ellas, o deberia estarlo. En este punto, la ensefianza y
el cuidado se entrecruzan, los contenidos curriculares disciplinares y los
no disciplinares se superponen” (Torres, 2012).
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Sobre las estrategias de ensenanza
para que todas y todos aprendan

Ahora bien, ;cémo incluir desde las propuestas de ensefianza? Existen
iniciativas en las que explicitamente se han hecho ensayos de modelos
pedagogicos. Tal es el caso de las propuestas de aceleracion del aprendi-
zaje o de iniciativas que adoptan la modalidad de pluricurso, entre otras
experiencias que varian su modelo organizacional y pedagégico, en tanto
requieren de una organizacioén particular de la ensehanza, atenta a di-
ferentes cronologias de aprendizaje. Asimismo, las experiencias socio-
educativas en muchos casos organizan su trabajo en agrupamientos no
graduados, que plantean modos de ensefianza novedosos, y que estan
atn menos visibilizados.

Resulta interesante conocer este abanico de experiencias y los saberes
pedagogicos y didacticos producidos en las mismas, porque ofrecen es-
trategias posibles de ser desarrolladas en otros contextos y/o inspirarnos
para recrearlas en nuestras practicas de ensefianza.

La ensenanza en experiencias
pedagdgicas orientadas a la inclusion

Estudio sobre la ensefianza en el pluricurso®

Dada la complejidad de la pregunta por las propuestas de ense-
nanza a desarrollar para que todas y todos aprendan, nos parece
relevante considerar el Programa de Inclusion y Terminalidad de

36 Extracto y adaptacion de la redaccién de: Terigi, F. y Equipo de produccién de materiales edu-
cativos en linea. (2021). Clase 2: Experiencias de ensefianza en pluricursos del PIT 14-17. M6-
dulo La Ensefianza en experiencias pedagdgicas orientadas a la inclusion; y Clase 4: Citados a
inventar. Modulo La ensefianza en experiencias pedagdgicas orientadas a la inclusion. Actualiza-
cion Académica Trayectorias Escolares y Ensefianza en el PIT. Cérdoba: ISEP-Ministerio de
Educacion de la Provincia de Cérdoba.
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la Escuela Secundaria y Formacion Laboral para jévenes entre 14
y 17 afios (PIT 14-17)* como caso, en tanto espacio forzado a pen-
sar en estrategias de ensefanza diferenciadas.

Que en una misma seccion escolar haya alumnos cursando mate-
rias y trayectos distintos, obliga a sus docentes a cargo a manejar
en forma simultdnea al menos tantas cronologias de aprendiza-
je como trayectos componen el pluricurso. Ante la didictica de
ensenar en el pluricurso y el relativamente escaso desarrollo de
conocimientos sobre la ensefianza en secciones multiples en edu-
cacion secundaria, se desarrollé un estudio (Castro et al., 2020)
que sistematiza las modalidades de ensefianza que encontraron y
las decisiones de las profesoras y los profesores del PIT en la orga-
nizacién de las clases.

Las principalmente referenciadas son: la modalidad de ensefian-
za individualizada; la modalidad de ensefanza con contenidos
y actividades diferenciadas para cada trayecto; la modalidad
de ensefianza en la que se propone un contenido comidn para
todos los trayectos, pero con actividades diferenciadas; y oca-
sionalmente, la modalidad de ensefianza simultinea en torno a
tematicas emergentes o cuestiones que la o el docente considera
importantes para todo el grupo. En la prictica de ciertas profeso-
ras y ciertos profesores, la organizacion de la ensehanza responde
predominantemente a una de estas modalidades. En otros casos,
la organizacién de la ensefianza se describe mejor bajo la forma de
combinaciones, o mixtura entre estas modalidades.

37 EIPIT 14-17 representa una propuesta alternativa para la realizacion del nivel secundario. En
cuanto al modelo organizacional, permite a cada estudiante construir un itinerario formativo
propio en virtud de su historia escolar previa. A lo largo del plan de estudios, el estudiante puede
avanzar siguiendo un sistema de correlatividades, desarticulando la promocion por afio com-
pleto de estudios. En cuanto al modelo pedagdgico, en un curso se incluyen estudiantes que se
encuentran en diferentes trayectos (nivel de cursado de las asignaturas), lo que da lugar a que

la clase se organice como pluricurso (Terigi, Briscioli, Scavino, Morrone y Toscano, 2013).
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Desde luego, a profesoras y profesores les resulta clara la incom-
patibilidad de la ensefianza simultdnea con los diferentes objetivos
de aprendizaje y los distintos contenidos a trabajar en un mismo
grupo-clase, en el marco del pluricurso. Sin embargo, necesitan
acotar las cronologias de aprendizaje que manejan en simulta-
neo. Por tanto, reagrupar internamente a los alumnos de distintos
trayectos es la principal estrategia en el PIT (Castro et al., 2020),
tal como se habia encontrado en estudios realizados en el contexto
de los plurigrados de nivel Primario (Terigi, 2008b). Moderar la
variabilidad a la que obliga la seccién multiple es una forma pri-
vilegiada de hacer manejable este contexto didactico. Pero ;hasta
dénde, sin comprometer los objetivos diferenciados de aprendiza-
je que tienen los distintos trayectos?

Para aportar a la reflexiéon mdas general sobre la ensefianza orien-
tada a la inclusion, y la necesidad de contar con estrategias para
diversificar las propuestas de ensefianza, Terigi sugiere que “de-
bemos comenzar desarmando la ilusién de que existe algtin o al-
gunos métodos universales, unos pasos por seguir mediante los
que podremos, con minimos ajustes, ensefiar cualquier conte-
nido a todo grupo, y cualquiera sea el conjunto de restricciones
organizacionales” (...). Es una ilusion discutida, entre otros, por
la pedagoga argentina Gloria Edelstein, quien propone la idea de
lo metodoldégico como construccién. Lo que pretende enfatizar
Edelstein es que lo metodolégico no es un aspecto accesorio e in-
diferente al contenido, tampoco es una simple eleccién dentro de
un recetario del que tomamos la prescripcién mis adecuada, que
ya estaria disponible. (...) La categoria nos invita a no limitarnos a
instrumentalizar metodolégicamente lo que hay que enseiiar, sino
a abrir el debate sobre qué merece ser ensefiado, lo que sitda la
accion educativa en un marco de comprensiéon mas amplio.

Entonces, ;c6mo pensar la ensefianza en los pluricursos? En este
escenario de reflexién didictica: la ensenanza simultdnea es even-
tual; la ensefanza individualizada no puede ser la Gnica forma de
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organizacién, porque nos priva de ciertos momentos de las cla-
ses que son potentes para aprender con otros; pero necesitamos
acotar las cronologias de aprendizaje. ; Cémo lo hacemos? ; Cémo
pensar estrategias de diversificacion? Comencemos afirmando
una caracteristica irreductible: no es posible una programacién de
la ensenanza en el pluricurso —ni en cualquier clase— que prevea
que todos estén aprendiendo lo mismo, al mismo tiempo, todo el
tiempo. Como sefiala Perrenoud: “Diferenciar es romper con la
pedagogia frontal -la misma leccion, los mismos ejercicios para
todos—, pero sobre todo situar una organizacion del trabajo y de
los dispositivos didacticos que colocan regularmente a cada uno
en una situacién 6ptima, y en primer lugar a los que tienen mas
que aprender” (Perrenoud, 2004, p. 47).

De modo que tendremos que lograr una construccién metodolé-
gica que nos permita sostener distintas cronologias de aprendizaje.
Terigi afirma que tenemos “una certeza incomoda: no hay un saber
acumulado, un libro que bajar de la biblioteca, que nos resuelva el
problema de la ensefianza en el pluricurso. Tenemos que buscar
aportes en quienes lo afrontan en el PIT y en quienes, en otros con-
textos, se han movido en modelos organizacionales distintos del
aula estidndar; y tenemos que aunar esfuerzos para generar y hacer
evolucionar estrategias de diferenciacién” (Terigi, 2021).

Estrategias para diversificar las propuestas de ensefianza

En suma, la experiencia nos permite considerar el desafio de combinar
diferentes estrategias de enseflanza, en tanto muchas veces nos aferra-
mos a una que nos ha funcionado, porque no todas son vélidas siempre,
ni en cualquier momento o situaciéon. En el mismo sentido, asi como
los agrupamientos de estudiantes, deberian ser temporarios, hasta que
cada una y cada uno logre avanzar y/o sumarse en otro agrupamiento,
las estrategias deben ser flexibles y poder combinarse. Profundizaremos
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en este asunto en el proximo apartado. Ahora bien, ;qué sucede en las
condiciones usuales de escolarizacion?

Muchas veces resulta dificil, llevar adelante transformaciones en el mo-
delo organizacional y como vimos mucho mads en el modelo pedagégico,
cuando la escuela no forma parte de un programa de inclusion educativa,
o esta desarrollando algin proyecto particular.

En cuanto a la dificultad, primero sostenemos junto con Terigi que la
ensefianza es un problema politico.

La ensefianza no es un problema doméstico, no es un problema de
estrategias: es un problema de condiciones de escolarizacion. Y la
modificacion de las condiciones de escolarizacion, la provision de
otras condiciones, es responsabilidad principal del Estado en el de-
sarrollo de politicas publicas hacia la escuela.

Muchos docentes son conscientes del destino de fracaso que espera a
los chicos bajo las condiciones habituales de escolarizacion y quieren
modificar este destino, pero no saben como hacerlo, o tienen idea de
cémo hacerlo, pero no pueden proveer otras condiciones materiales
para la escolarizacion, con lo cual tropiezan muy rdapidamente con
el limite de las habituales. Es en este punto donde entendemos que
el Estado tiene que estar presente, proveyendo condiciones, gene-
rando capacidad para investigar problemas diddcticos, generando
saber comunicable en el marco de la experiencia de innovacion, es-
tudiando la forma en la cual unos logros pedagogicos obtenidos para
ciertas condiciones pueden extenderse a toda la poblacion potencial-
mente alcanzada por un problema (Terigi, 2004, p. 56).

Para recapitular, si bien en las tltimas décadas se ha avanzado en la con-
ciencia de obligatoriedad escolar y progresivamente en mejoras en el ac-
ceso y progresion por la escolaridad, el mayor desafio de las politicas de
escolarizacion es generar las condiciones materiales y pedagégicas para
efectivizar el avance por la escolaridad logrando aprendizajes relevantes.
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En esta linea, las politicas de ensefianza son las que plantean los mayores
desafios pendientes. Tanto la formacion docente inicial como continua,
que concientice y ofrezca herramientas para trabajar con diversas cro-
nologias de aprendizaje en las aulas, asi como también las politicas que
orienten y/o acompaien la produccién de saberes pedagégicos y didac-
ticos en las escuelas.

También, como mencionamos, tanto en las experiencias a las que se ha
hecho referencia como en las escuelas —en cualquier escuela, en las con-
diciones usuales de escolarizacién- antes, durante y después de la pande-
mia, se ha planteado la inquietud sobre como “recuperar aprendizajes”,
sobre como generar propuestas de ensefianza mas inclusivas, y se han
puesto a prueba y combinado —no sin tensiones—variadas estrategias.

En la mayoria de estos casos, y retomando la idea de “problema do-
méstico” de ver cdmo se resuelve una situacién determinada, las es-
trategias que se producen en el trabajo de ensefiar, no suelen sistema-
tizarse a modo de registro personal o institucional ni compartirse con
otros colegas.

Como también senala Terigi, estos procesos de produccién de saber ra-
ramente son reconocidos como tales, en la escuela misma y fuera de ella.
Esto se debe a que el modo de organizacién del trabajo docente en la
educacion escolar obligatoria no incluye la produccién de saber pedagd-
gico, ni su puesta en circulacién publica, ni su revisién bajo procedimien-
tos de analisis critico (Terigi, 2007).

En este apartado, hicimos referencia a las estrategias de revinculaciéon
y de ensenanza, haciendo foco en las que logran que en los grupos se
aprenda a diferentes ritmos. Todas son necesarias, pero las que permi-
ten sostener la escolaridad y aprender (es decir, las trayectorias), son
las estrategias de ensefianza, cuando se requiere, atentas a cada estu-
diante. En este esquema, proponemos considerar el acompanamiento
de las trayectorias escolares, bajo el principio de que la inclusion se
juega en la ensefianza.
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Tensiones en torno a la evaluacion de aprendizajes
y ala inclusion educativa

En el apartado anterior, propusimos la referencia a “grados de dificul-
tad” para avanzar en la escolarizacion, teniendo en cuenta situaciones
de revinculacién, que implican retomar el contacto con la escuela y con
el estudio. Profundizamos en el desafio de reorganizar la ensefianza para
que las y los estudiantes puedan sostener su escolaridad.

Ahora bien, avanzando en esos grados de dificultad, reconocemos que
las instancias de evaluacion de aprendizajes y los criterios de calificacion,
acreditaciéon y promocion, tienen una fuerte incidencia en los procesos
de inclusion/exclusion educativa que estructuran las trayectorias escola-
res. Es decir, asi como afirmamos que la inclusion se juega en la ensenan-
za, podemos sefialar también que finalmente se define en la evaluacion,
y mas precisamente, en las decisiones que se toman a lo largo de este
proceso y tienen efectos en los recorridos y trayectorias formativas de las
y los estudiantes.

En esta linea, entendemos a los “criterios docentes” como saberes com-
partidos, en tanto comunidad profesional de practicas. Por tanto, se bus-
ca comprender la toma de decisiones de las y los docentes no como actos
volitivos individuales, sino como la expresion sistémica de un plano so-
cial en el que las y los individuos participan (Cimolai y Briscioli, 2023).

La tension central que se plantea en las escuelas a la hora de evaluar y ca-
lificar, segin se pondere aprobar o aprender, debe enmarcarse en el man-
dato de inclusién educativa en un contexto de expansion de la obligato-
riedad escolar. A sabiendas de que “la evaluacién esta en el ntcleo de las
contradicciones del sistema educativo. La complejidad del problema ra-
dica en la articulacién de las 16gicas de la seleccién y de la formacién, del
reconocimiento y la negacion de las desigualdades” (Perrenoud, 2008).

Es decir, la evaluacion escolar tradicionalmente jerarquiza y excluye. Y
por definicién resultaria disonante que “aprueben todas y todos” en un
grado o curso, en situaciones usuales de ensefianza. Una mala interpre-
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tacion del discurso de inclusion educativa se traduce en la idea de que se
estd “forzado a aprobar” a las y los estudiantes.

Cuando, generalizando y también en situaciones usuales de ensefianza,
podriamos decir: Si todas y todos aprueban, no todas ni todos aprenden,
entonces, como ya mencionamos a lo largo del capitulo, aprobar sin al-
canzar los aprendizajes esperados, es no estar garantizando el derecho a la
educacion. Y la pregunta que insiste, ;es posible que todas y todos apren-
dan lo esperado en determinado momento y/o en otros tiempos posibles?

Esinteresante en didlogo con colegas docentes, como a la hora de calificar
y acreditar, cada decision esta atravesada por las tensiones entre la nor-
mativa, los supuestos, los “usos y costumbres”, las practicas, etc. En rigor,

el andlisis de discursos e intervenciones de las y los docentes, abre a la
posibilidad de considerarlos —no como una toma de decisiones aislada
del contexto o un juicio de valor totalmente individual- sino como
encarnando criterios compartidos, que dan cuenta de dilemas y ten-
siones que atraviesan una comunidad profesional, sustentados en con-
ceptualizaciones que responden a diversas tradiciones tedricas, que
son recreadas en una trama institucional (Cimolai y Briscioli, 2023).

Sobre el seguimiento y la evaluaciéon

Por otra parte, asi como hicimos referencia a ciertas vacancias en los sa-
beres pedagdgicos y didacticos para poder ensefar siguiendo itinerarios
de aprendizaje diferenciados, debemos reconocer que a la hora de eva-
luar tenemos muchisimas dificultades para hacerlo de modo adecuado.
Esto es, evaluar lo que ha sido ensefiado tanto en términos de contenidos
como de formato y capacidades.

Por ejemplo, para evaluar ciertos conceptos, solicito que escriban una
monografia o realicen un audio visual. Pero ;ensefio o doy herramientas
para que produzcan en cualquiera de esos formatos? O ;doy por sentado
que sabran hacerlo?
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Luego, a la hora de corregir, ;defino criterios para cada instancia de eva-
luacién? ;Hago devoluciones sustantivas para que cada estudiante en-
tienda lo que halogrado y en qué tiene que seguir profundizando a través
de comentarios? ;O simplemente sefalo lo correcto y lo incorrecto, o
pongo una calificacion global?

Suele ocurrir que muchas veces no contamos con tiempo o posibilidades
de realizar devoluciones exhaustivas, pero definitivamente constituyen
una retroalimentacion muy valiosa en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje. Lo mismo a la hora de definir la acreditacion. ;Explicitamos desde
el inicio y a lo largo de la cursada qué y como evaluamos y/o coémo defi-
nimos el promedio de la nota final? Claramente, para nosotras mismas y
nosotros mismos y para estudiantes estas son informaciones sustantivas.

Retomamos el caso de la escuela de la UNGS, en la cual se han explora-
do modos de registro del seguimiento de cada estudiante de parte de las
profesoras y los profesores con el seguimiento del equipo directivo. En
los diferentes afios de implementacion de la escuela, el instrumento para
consignarlo fue variando, pero lo central ha sido poder situar en diferen-
tes momentos de corte temporal pautados, el punto en que cada estudian-
te se encuentra en la progresion de aprendizaje esperada en cada mate-
ria. Entonces se registran los logros y —esto es muy importante- el tipo
de dificultades que cada una o cada uno tiene, lo cual requiere una gran
precision en términos disciplinares y didacticos. Esta informacién resul-
ta muy valiosa para saber en qué situacion se encuentra cada estudiante,
para poder abordar desde ahi la ensefianza, desplegar los apoyos necesa-
rios y continuar con las acciones de seguimiento y evaluacion adecuadas.

Por supuesto que este trabajo minucioso en la educacién secundaria de la
UNGS tiene mas chances de ser realizado debido a la contratacién de do-
centes por cargo y a la existencia de una Vicedireccién Académica® que
se ocupa de acompanar a lasy los docentes en la definicién de criterios de
evaluacion y en la realizacion de esta tarea de seguimiento.

38 Aprovecho para agradecer y reconocer el trabajo de Graciela Bellome, quien ocupé ese cargo
entre 2015y 2022, y ha compartido generosamente su experiencia y materiales de trabajo.
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Recuperar o articular con experiencias socioeducativas
para acreditar aprendizajes

Como se ha venido planteando en este libro, la escuela no puede sola, y
—entre los nexos posibles a realizar con otras areas del Estado para garan-
tizar el derecho a la educacion- se destaca la potencia de articular con
experiencias socioeducativas para fortalecer las trayectorias escolares.

Asi como se ha hecho referencia a programas que colaboran en la re-
vinculacién, a saberes y practicas de ensefianza que pueden inspirar
el desarrollo de estrategias en las escuelas, en este caso, visibilizamos
situaciones de acreditacion de saberes curriculares mediante experien-
cias socioeducativas.

En un informe producido en el marco del Programa Volvé a la escuela
(Ministerio de Educacién, 2022), se rescata hacia el final una articu-
lacién relevante que sucedi6 entre un Taller de medios —enmarcado
en el Programa Nacional de Medios Escolares- y el espacio curricular
Educacion Civica en una escuela secundaria en Neuquén, que permiti6
a un grupo de estudiantes, la produccién de pddcast sobre temas de
Ciudadania, que conforman los contenidos de la materia. Esto requi-
ri6 trabajo colaborativo entre los docentes de ambos espacios y ofrecié
nuevas experiencias de aprendizaje y formas alternativas de evaluaciéon
y acreditacion para las y los estudiantes participantes.

Nosotros a través de medios escolares, que sigue siendo una de las
propuestas dentro del Volvé a la Escuela, los estudiantes que par-
ticipaban ahi rendian civica a través de los podcast. Entonces ahi
creemos que esos eran los cambios que se esperaban. Pero fueron
en menor medida.

Juan Marcos, referente jurisdiccional. Neuquén (p. 94)
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Como queda sefialado también, lamentablemente estas articulaciones
son adn casos aislados en el sistema escolar. Sin embargo, desde hace
varios afos ya estan habilitados por normativa® y se alientan otros tra-
yectos posibles para garantizar aprendizajes en la educacién secundaria.

A modo de cierre

Alo largo del capitulo, se present6 la conceptualizacion de las “trayecto-
rias escolares” enfatizando en el caracter sistémico de sus configuracio-
nesy en el aporte que hacen para pensar las dificultades en los recorridos
escolares desde la perspectiva de las y los estudiantes. El énfasis puesto
en la incidencia del modo en que se organiza la instituciéon escolar —o
las condiciones de escolarizacidon-, se aparta de los discursos que res-
ponsabilizan principalmente a los individuos de sus “fracasos”, y permite
advertir problemas que podrian modificarse desde el sistema educativo.

Se avanz también en precisiones conceptuales, para poder distinguir
algunas categorias cercanas como las de trayectorias educativas y expe-
riencias socioeducativas. Estas delimitaciones abren a una reflexiéon mas
amplia sobre los alcances y limites de las politicas educativas, de escola-
rizacidn, de ensefianza, socioeducativas, de inclusién. Se propuso tam-
bién el analisis de las estrategias de revinculacion en el entramado que se
teje entre las experiencias socioeducativas y escolares, bajo la premisa de

39 En la Resolucion CFE N° 93 de 2009 se define la incorporacion de las y los estudiantes a
instancias de apoyo, en tanto constituyen una nueva oportunidad de aprender, a través de for-
matos de ensefianza variados y alternativos. Para ampliar véanse los articulos 153 y 154. Mas
recientemente mediante la Resolucién CFE N° 421/2022, se propone “Impulsar en las institu-
ciones educativas, conforme a los criterios acordados por la resolucién CFE N° 397/21, siste-
mas de acreditacion y evaluacion integral y formativa, como también propuestas pedagdgicas
y didacticas integrales que incluyan acompafiamientos especificos, en funcion de fortalecer
las trayectorias escolares de las y los estudiantes; implementar, desde el programa “Volvé a
la Escuela” y los programas socioeducativos, mecanismos alternativos y complementarios
para la acreditacion de contenidos que respondan a estrategias de inclusion, revinculacion,
permanencia y terminalidad escolar” (Articulo 3°).
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que los procesos de acompafnamiento para garantizar que todas y todos
aprendan, requieren de transformaciones en las estrategias de ensefianza.

Se plantearon también sentidos y nociones en torno al acompanamiento
de las trayectorias escolares. Se trata de una perspectiva fértil que cen-
tra su atencion en los modos en que nifas, nifos, adolescentes y jévenes
transitan por las instituciones educativas, y cuando reconoce obsticulos,
por ejemplo en el ingreso a un nuevo nivel, permite anticipar dificultades
y formas de acompafiamiento institucionales, para avances mas fluidos y
experiencias escolares mas amables.

Al mismo tiempo, garantizar plenamente el derecho a la educacién im-
plica ampliar las experiencias socioeducativas y el logro de los aprendi-
zajes escolares previstos en cada nivel educativo. Para esto, se insisti6 en
poner la ensenanza en el centro para avanzar en la inclusién educativa, y
se propuso adaptar y combinar estrategias en las aulas, con el objetivo de
diversificar itinerarios de formacion.

Finalmente, se presentaron situaciones de evaluaciéon para poner en
tension el logro de aprendizajes y las decisiones sobre la acreditacion y
promocion, asi como sus efectos en las trayectorias escolares. En todos
los casos, se intentaron problematizar las responsabilidades, tensiones,
alcances y limites de las politicas y las instituciones para lograrlo.

Hemos ofrecido conceptos, experiencias y preguntas que esperamos
aporten al trabajo cotidiano en esta direccion.

Bibliografia

= Acosta, F. (2012). “La escuela secundaria argentina en perspectiva
histdrica y comparada: modelos institucionales y desgranamiento
durante el siglo XX”. Cadernos de Histéria da Educagao, vol. 11.

= Baquero, R.; Terigi, F.; Toscano, A. G.; Briscioli, B. y Sburlatti,
S. (2009). “Variaciones del régimen académico en escuelas me-
dias con poblacién vulnerable. Un estudio de casos en el Area

-173-



Metropolitana Buenos Aires”. En Revista Iberoamericana sobre
Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién, Monografico “Aban-
dono y Desercién en la Educacion Iberoamericana”. Volumen 7,
N° 4, octubre de 2009.

Baquero, R.; Terigi, F.; Toscano, A. G.; Briscioli, B. y Sburlatti,
S. (2012). “La obligatoriedad de la escuela secundaria. Variacio-
nes en los regimenes académicos. Espacios en Blanco”, Revista de
Educacién Ne 22. Universidad Nacional del Centro de la Provin-
cia de Buenos Aires, junio de 2012, pp. 77-112.

Bocchio, M. C. y Grinberg, S. M. (2020). “La trayectoria esco-
lar asistida: entre el aula heterogénea, las pruebas Aprender y
un poco de autoayuda. Tensiones cotidianas del Nuevo Régimen
Académico para la escolaridad secundaria (Cérdoba, Argenti-
na)”. En Revista del IICE 47 ISSN 0327-7763 (impresa) / ISSN
2451-5434 (en linea). (Enero -Junio, 2020): 63-81. doi: 10.34096/
iice. n47.9638.

Briscioli, B. (2013). Tendencias y puntos criticos en las trayecto-
rias escolares de estudiantes de Escuelas de Reingreso de la Ciudad
de Buenos Aires. Una indagacion sobre las condiciones de escola-
rizacion en la construccion de las trayectorias escolares. Tesis de
Doctorado, Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad
Nacional de Entre Rios.

Briscioli, B. (2016). “La incidencia de las condiciones de escola-
rizaci6on del Nivel Secundario en la construccion de las trayecto-
rias escolares”. En Perfiles Educativos. XXXVIII, (154), 32 época,
134-153. Disponible en: http://www.iisue.unam.mx/perfiles/
perfiles_articulo.php?clave=2016-154-134-153.

Briscioli, B. (2017). “Aportes para la construccién conceptual de las
“trayectorias escolares””. En Actualidades Investigativas en Educa-
cion. ISSN: 1409-4703. Volumen 17, Namero 3 (pp. 1-30). Septiem-
bre-diciembre. Facultad de educacién, Universidad de Costa Rica.
Disponible en: https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie/article/
view/30212/30181 DOLI: https://doi.org/10.15517/aie.v17i3.30212.

174~



Campo, A. (1999). “Itinerarios personales y educativos”. En:
Cuadernos de Pedagogia, n° 282 “Transiciones educativas”. Bar-
celona, julio/agosto de 1999.

Castro, F. (Coord.), Terigi, F. (Coord. Gral.), Beltramino, L., Ga-
lan, S., Martino, A. y Yafar, J. (2020). Estudio exploratorio sobre la
ensefianza en el pluricurso:Doce casos de profesores del PIT de la
Provincia de Cordoba (investigacion inédita). Cérdoba: ISEP -
Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba.

Cimolai, S. y Briscioli, B. (2023). “;Un 4 es un 7? y otros dilemas.
Criterios de calificacién y acreditacion en las comisiones evaluado-
ras del nivel secundario en la provincia de Buenos Aires”. En Re-
vista de Educacién, Universidad Nacional de Mar del Plata. ISSN
1853-1318 (impresa) - ISSN 1853-1326 (en linea). Aho XIV N°29.
pp. 125-150. Disponible en: http://th.mdp.edu.ar/revistas/index.
php/r_educ/article/view/7047/7153.

Delval, J. (2000). Aprender en la vida y en la escuela. Morata: Madrid.

Ezcurra, A. M. (2011). “Ensefanza Universitaria, una inclusion ex-
cluyente. Hipdtesis y conceptos”. En Elichiry, Nora (comp.), Politi-
cas y prdcticas frente a la desigualdad educativa. Tensiones entre fo-
calizacion y universalizacion. Buenos Aires: Novedades Educativas.

Gimeno Sacristan, J. (1997). La transicion a la educacion secunda-
ria. Madrid: Morata.

Horn, A.; Noceti, S. y Cornara, F. (2018). “Escucha, tiempos y ex-
periencia”. En Novedades Educativas, 326, pp. 30-36. Disponible en:
https://digital.noveduc.com/reader/febrero-2018-no-326-revista-
novedades-educativas# = .

Kessler, G. (2004). “Trayectorias escolares”. En Sociologia del de-
lito amateur. Buenos Aires: Paidos.

Ministerio de Educacién de la Nacion (2023). Escuelas que reciben
y alojan. Experiencias de biisqueda y revinculacion de estudiantes.
Buenos Aires: Programa Nacional Volvé a la Escuela.

-175-



Nobile, M. (2014). Emociones y vinculos en la experiencia escolar:
el caso de las escuelas de reingreso de la Ciudad de Buenos Aires.
Tesis de doctorado. FLACSO. Sede Académica Argentina, Bue-
nos Aires. Disponible en: http://repositorio.flacsoandes.edu.ec/
handle/10469/6118

Perrenoud, P. (2004). Diez nuevas competencias para ensefiar.
México DF: SEP México/ Graé. Edicion a cargo de la Direccion
General de Materiales y Métodos Educativos de la Subsecreta-
ria de Educacién Basica y Normal de la Secretaria de Educacion
Publica de México.

Perrenoud, P. (2008). La evaluacion de los alumnos. De la produc-
cion de la excelencia a la regulacion de los aprendizajes. Entre dos
légicas. Buenos Aires: Colihue.

Rossano, A. (2006). “El pasaje de la primaria a la secundaria
como transicién educativa”. En Terigi, F. (comp.), Diez miradas
sobre la escuela primaria. Buenos Aires, Editorial Siglo XXI /
Fundacion OSDE.

Secretaria de Evaluacién e Informaciéon Educativa (2020). Eva-
luacion de la educacion secundaria en Argentina en 2019. Ministe-
rio de Educacién de la Nacién. ISBN 978-950-00-1375-8. Ciudad
de Buenos Aires. Disponible en: https://www.argentina.gob.ar/
evaluacion-de-la-educacion-secundaria-en-argentina-2019.

Terigi, Flavia (2004). “La aceleracién del tiempo y la habilita-
cién de la oportunidad de aprender”. En Frigerio, G. y Diker, G.
(comps.) Una ética en el trabajo con nifios y jovenes. La habilita-
cién de la oportunidad. Buenos Aires: Noveduc.

Terigi, Flavia (2007). “Exploracion de unaidea. En torno alos saberes
sobre lo escolar”. En Baquero, R., Diker, G. y Frigerio, G. (comps.)
Las formas de lo escolar. Buenos Aires: Del estante editorial.

Terigi, F. (2008a). “Los desafios que plantean las trayectorias es-
colares”. En Dussel, L. et al., Jovenes y docentes en el mundo de hoy.
Buenos Aires: Santillana, pp. 161-178.

-176-



Terigi, F. (2008b). Organizacion de la ensefianza en los pluri-
grados de las escuelas rurales. (Tesis de Maestria, Facultad Lati-
noamericana de Ciencias Sociales) Recuperado de: http://hdl.
handle.net/10469/1266.

Terigi, F. (2011). En la perspectiva de las trayectorias escolares. Co-
mentario del capitulo 3 del Atlas de las Desigualdades Educativas
en América Latina —-SITEAL, editado por el IIPE - UNESCO
Sede Regional Buenos Aires y la Organizacién de Estados Ibe-
roamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI).

Terigi, F. (2014). “Trayectorias escolares e inclusién educativa:
del enfoque individual al desafio para las politicas educativas”.
En Marchesi, A.; Blanco, R. y Hernandez, L. (coords.), Avances
y desafios de la educacion inclusiva en Iberoamérica. Madrid, Or-
ganizacion de Estados Iberoamericanos/ Fundacion MAPFRE.
Coleccion Metas Educativas 2021. (pp. 71-87).

Terigi, F. (2017). Entrevista a Flavia Terigi. INVELEC. Disponi-
ble en: https://www.youtube.com/watch?v=MMy1YJlykAo.

Terigi, F. y Baquero, R. (1997). “Repensando o fracasso escolar
pela perspectiva psicoeducativa”. En A. Abramovicz y J. MollL,
Para além do fracasso escolar. Porto Alegre: Papyrus. Versién
en espafiol.

Terigi, F. y Briscioli, B. (2020). “Investigaciones producidas so-
bre “trayectorias escolares” en educacion secundaria (Argentina,
2003-2016)”. En: Montes N. y Pinkasz, D. (comp.) Estados del
arte sobre educacion secundaria: la produccion académica de los
tltimos 15 afios en torno a topicos relevantes. Buenos Aires: Edi-
ciones UNGS - FLACSO. CDD 373.07. ISBN: 978-987-630-476-4.

Terigi, F.; Briscioli, B.; Scavino, C.; Morrone, A. & Toscano,
A. G. (2013). “La educacién secundaria obligatoria en Argen-
tina: entre la expansién del modelo tradicional y las alternati-
vas de baja escala”. Revista del Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacién (IICE). ISSN: 0327-7763. Ntimero 33

-177 -



(pp- 27-46). Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires. Disponible en: http://revistascientificas.filo.uba.
ar/index.php/iice/article/view/1099.

= Torres, Mirta (2012). “La ensefianza como especificidad de la
institucion escolar”. Serie Entre docentes de escuela primaria.
Buenos Aires, Ministerio de Educacion de la Nacion, Direc-
cién de Nivel Primario. Disponible en http://www.bnm.me.gov.
ar/gigal/documentos/EL006556.pdf Fecha de consulta: 13 de
marzo de 2023.

= UNICEF-CIPPEC (2019). Mapa de la educacion inicial en Ar-
gentina. Buenos Aires. Disponible en: https://www.unicef.org/
argentina/publicaciones-y-datos/Mapa-Educacion-Inicial-Argentina
Fecha de consulta: 3/3/2023.

Barbara Briscioli

Lic. en Ciencias de la Educacion (FFyL-UBA), Magister en Politicas Sociales
(FSoc-UBA) y Doctora en Educacion (FCE-UNER).

Es docente de Filosoffa de la Educacion (FFyL-UBA) y dicta seminarios de pos-
grado regularmente en diversas universidades nacionales, asi como en ins-
tancias de formacion y desarrollo profesional docente. Actualmente es Inves-
tigadora y dirige proyectos en la Escuela de Humanidades de la Universidad
Nacional del Oeste (UNO).

Ha realizado aportes coordinando e integrando equipos técnicos en la gestion
publica, como consultora para la elaboracion de informes técnicos y se ha des-
empefiado como asesora para la gestion e implementacion de proyectos de
articulacion con la comunidad.

-178-



& Nuevos escenarios escolares.

Saberes, haceres y artefactos en las experiencias
socioeducativas con medios digitales
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La formacién docente hoy tiene que abordar algunas preguntas que se
instalan como urgentes: ;estamos frente a una transformacién histdrica
de la institucioén escolar, vinculada a la digitalizacién de la sociedad y la
expansion de la inteligencia artificial? ;Serd el fin de ciertos modos de
trabajo pedagégico? ;Como cambian los saberes y las formas de trabajo
educativas con los desarrollos tecnolégicos? ;Y qué hacemos con los me-
dios digitales en nuestras practicas pedagdgicas actuales?

Creemos que para abordar estas preguntas necesitamos comprender al-
gunos procesos de largo plazo, y ampliar la perspectiva sobre la educa-
cién hacia marcos que incluyen pero también exceden a las instituciones
escolares, al menos como las conocemos actualmente. Esto se vincula
a dos argumentos importantes: por un lado, queremos resaltar que hay
-siempre hubo- multiples procesos educativos en distintos ambitos
de la sociedad, que van mas alla de lo que sucede en las escuelas, y por
otro, también queremos desnaturalizar lo que entendemos por escuela,
analizandola como una institucién educativa que surgié en momentos
particulares de la historia humana y que adquirié caracteristicas especifi-
cas con relacién a otros modos de educar. Comprender que hay procesos
educativos multiples, pero también que la escuela tiene su relevancia y
singularidad nos parece importante en un momento en que se discute la
transformacion o el fin de la escuela como institucién educativa, en un
contexto de cambio tecnoldgico y cultural como el que estamos viviendo.

En el primer apartado nos detendremos a pensar entonces qué significa
desnaturalizar la idea de escuela. Les proponemos mirar hacia atras, a
su historia, con una perspectiva de largo plazo que analiza desde el sur-
gimiento de la escritura hasta el ciclo de los tltimos tres siglos, que es
cuando emerge la escuela moderna. Lo que queremos resaltar es que lo
que creemos que es una escuela es el resultado de un proceso largo y que
sigue en curso, en el que intervinieron muchas personas e ideas, en el
que jugaron un papel los espacios y los artefactos, y en el que se fueron
abriendo distintas posibilidades, a veces contradictorias. Creemos que
ese modo de pensar la historia permite también ver posibilidades de fu-
turo que quizas hoy no sean tan evidentes, y también reconocer todo lo
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que hay de “escuela” en diferentes escenas socioeducativas que ocurren
por fuera de las instituciones que ostentan ese nombre. Un concepto cen-
tral de nuestro argumento es la concepcion de la escuela como entor-
no socio-técnico. Nos detendremos a analizar el pizarrdn, las ventanas y
las pantallas como artefactos que configuran escenarios que despliegan
ciertas formas de circulacién de los saberes y construccion de vinculos.
La nocién de entorno socio técnico permite identificar una materiali-
dad técnica en las practicas escolares que hay que mirar e interrogar para
pensar como operan, como conectan y como obstaculizan las relaciones
pedagégicas. Esos entornos también son sociales, no solamente porque
se producen socialmente sino porque organizan socialidades, es decir, te-
jidos o formas particulares de relacion entre seres. Las escuelas han sido
siempre entornos sociotécnicos conformados por esa interaccion entre
sujetos, espacios y artefactos o tecnologias.

En el segundo apartado, proponemos profundizar en la nocion de me-
dios digitales vistos desde la 6ptica escolar, partiendo del concepto de
“permisibilidades” (lo que permiten hacer). Discutimos la idea de que
los medios digitales son redes transparentes de diseminacién de informa-
cién; desde nuestra perspectiva, los medios no tienen nada de neutrales,
y no se trata solamente de criticar ideoldgica o politicamente sino de en-
tender como operan, qué conductas, lenguajes y estéticas promueven y
cuales marginan o vuelven mas dificiles de ver o de actuar.

Por ultimo, en el tercer apartado queremos detenernos a pensar en lo
que traen los medios a los escenarios educativos, pensando especifica-
mente qué dindmicas introducen los medios digitales en las situaciones
de ensenanza y qué haceres se despliegan. La palabra “haceres” quiere
subrayar que hay un hacer concreto, material y cotidiano en el “dar la cla-
se”y que ese hacer es una actividad plural, compuesta por muchos hilos o
lineas que van tejiendo una accién conjunta. Nos importa, también, que
la reflexion retome los entornos sociales y tecnolégicos en los que nos
desempefiamos actualmente, marcados por la presencia de los medios
digitales en nuestras interacciones cotidianas. Reflexionaremos, final-
mente, en lo que implican los haceres docentes como parte del trabajo
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cotidiano en escenarios escolares, entendidos como un espacio-tiempo
particular donde se encuentran distintas generaciones y donde trabajan
mediadas por lenguajes y artefactos.

En sintesis, el articulo busca sistematizar algunas reflexiones que permi-
tan pensar la escuela y los escenarios socioeducativos en un contexto en
el que sus haceres y saberes se ven reconfigurados por nuevas materia-
lidades que plantean diferentes posibilidades. Es nuestra intencién que
las y los docentes puedan pensar en esas posibilidades y tomar posicion
frente a ellas en la elaboracién de nuevos repertorios de ensefianza en los
distintos escenarios socioeducativos en que trabajan.

1. Laescuela, una institucion histérica que va cambiando

Hay una forma escolar, un modo escolar que hemos aprendido como
alumnos y también en nuestra formacién como docentes. Aunque se dice
que hoy, en gran parte debido a la cultura digital, esa forma escolar estd
cambiando -algunos hablan de mutacién, otros de decadencia, otros
del fin de la escuela, y sobre todo eso volveremos mas adelante-, no hay
duda de que la escuela todavia sigue siendo importante dentro del ima-
ginario publico sobre la educacién y que tiene una presencia concreta en
las sociedades, que estan crecientemente escolarizadas: hay mas edificios
escolares, mds alumnos, mds docentes, y mas ailos de escolaridad para la
poblacién en general.

Ese conocimiento de la escuela que tenemos quienes trabajamos en o he-
mos pasado por ella -la gran mayoria de la poblacién- produce, a veces,
una cierta naturalizacidon de lo que se considera como escuela. Por eso,
no siempre nos detenemos a pensar como se configuré esta forma escolar
y qué otras posibilidades habia o hay, todavia hoy, para hacer escuela, o
para que un proceso educativo sea una escuela. También puede obser-
varse que, en esta manera de pensar qué es y qué hace la escuela, pres-
tamos mas atencion a lo que se dice y ensefia verbalmente que a otros
procesos que tienen lugar en ella, que a veces son menos explicitos pero
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que son igualmente importantes. Esa vision tampoco ayuda a verla como
un proceso que involucra personas, objetos, espacios y saberes de mane-
ras particulares, o a considerar la importancia de otros sentidos (mas alla
de la vista o de la escucha) y de la presencia simultianea de los cuerpos en
las formas de ensefianza y aprendizaje escolares. Algo de esto qued6 mas
claro con la experiencia de la pandemia, cuando pudimos dimensionar lo
que significa estar juntas y juntos en un mismo espacio y lo que importan
ciertos soportes como los pizarrones, las paredes o las mesas de trabajo;
sin embargo, la reflexion sobre la configuracién temporal y espacial de la
escuela y sobre sus alcances especificos todavia no estd muy extendida.

Desde la perspectiva que aqui asumimos, la escuela que hoy conocemos
es la resultante de un proceso largo y que sigue en curso, que podemos
llamar de composicién o ensamble. En esa composicion intervinieron
muchas personas e ideas y también tuvieron relevancia los espacios y
los artefactos que se fueron adoptando, como veremos mds abajo con
el ejemplo de la ventana y el pizarrén. En esa historia larga, se fueron
abriendo distintas posibilidades, a veces contradictorias, de las que resul-
t6 lo que es hoy la escuela (o son las escuelas, para decirlo con mas pre-
cisién, porque ninguna es idéntica a otra, aunque si comparten ciertos
rasgos y operacion en tanto institucion). Pensarla de esa manera implica
acercarnos a su historia de una manera no lineal ni determinista, y pre-
guntarnos qué otras posibilidades estin contenidas en este presente. Hay
quienes dicen que la escuela, como institucion social, estd en su declive
final, porque la van a reemplazar los espacios de aprendizaje individua-
lizados, las plataformas masivas en linea o la programacion algoritmica,
pero nuestro argumento es que esa vision, lejos de ser predictora de un
futuro inevitable, es mas bien un reflejo de este presente y retoma algunas
ideas ya presentes en la educacién escolar que requieren ser revisadas.

a. Formas escolaresy artefactos

Para quienes hayan leido o estudiado historia y sociologia de la educa-
cién, la siguiente afirmacion les resultara conocida: la escuela surgi6 en
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la modernidad como una institucion que buscaba encerrar a los cuer-
pos para mejor gobernarlos y educarlos. Este enunciado, que le debe
mucho a la sociologia critica francesa de la segunda mitad del siglo XX,
sintetiza la idea de que en un momento histérico se pens6 que era mejor
educar a las infancias fuera del ntcleo familiar o de la calle, y que esa
formacion tenia que ser gobernada centralmente desde el estado, ya sea
mediante escuelas publicas o privadas asociadas a él. También hacia hin-
capié en que algo importante sucedia con los cuerpos: habia que pasar
de una infancia poco distinguible de otras etapas de la vida, ya sea en el
trabajo o en el juego, y “sedentarizarla”, sentarla en bancos, ensefiarles a
prestar atencion, a seguir la autoridad de una o un maestro. En ese pro-
ceso, la escuela trabajo sobre la base de marcar una frontera clara entre
el afuera y el adentro, y por eso se habla de encierro o confinamiento de
los cuerpos dentro de un espacio-tiempo escolar. Esto puede verse en
reglamentos de los siglos XIX y XX que establecian qué se podia traer
a la escuela y qué no; por ejemplo, se prohibia libros que no fueran los
requeridos por los docentes o revistas comerciales, algo que hoy seria
impensable. Los c6digos de vestimenta, y sobre todo la adopcién de los
uniformes como vestuario propio, son otro ejemplo de este “endureci-
miento” de las fronteras escolares. Es claro que esta idea de encierro hoy
es menos sostenible y es muy criticada en el marco de sociedades que
ya no funcionan ‘fijando’ a los individuos a un lugar (un solo trabajo, un
lugar social predefinido), sino que operan por medio de la movilidad y
el flujo de los bienes y de la poblacién, y desconfian del inmovilismo, un
tema sobre el que volveremos mds adelante.

Pensando en esta idea de encierro, de creaciéon de un espacio-tiempo es-
pecifico de la escuela, queremos profundizar en algunos de los objetos y
tecnologias que permitian delimitar un adentro y un afuera, aunque esas
fronteras siempre fueran precarias y porosas y siempre hubiera objetos,
cuerposy saberes que atravesaban los muros de la escuela en distintas di-
recciones (Dussel, 2019). Quisiéramos detenernos en dos de esas tecno-
logias escolares para marcar un adentro y un afuera: la ventana y el piza-
rrén, que tienen historias distintas, pero que ayudaron a “sedentarizar” y
“localizar” las operaciones con el conocimiento que propuso la escuela.
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Acercarse a la ventana y al pizarrén como artefactos escolares importan-
tes puede permitir abrir otras reflexiones sobre los cambios que traen las
pantallas de computadoras y celulares en las aulas contemporaneas.

Empecemos por la ventana. La ventana del aula, ademas de traer luz y
ventilacién, permitia definir una vista recortada del mundo exterior y,
al mismo tiempo, organizar un espacio interno desde el cual se veia con
alguna distancia, podria decirse que protegido (por ejemplo, de las in-
clemencias del tiempo). La ventana fue simultineamente vista, marco,
umbral, espacio de contacto y limite entre el adentro y el afuera. Michel
Foucault (1975) decia que era un “cilculo de las aperturas”, una regu-
lacién de los contactos y los movimientos entre espacios distintos. La
materialidad de la ventana es relevante: hasta el siglo XVIII, era muy caro
construir ventanas y, por ese motivo, habia muy pocas (un dato curioso:
el impuesto inmobiliario dependia de cuantas ventanas tenia una casa,
que era un indicador de la riqueza de sus constructores); pero aios mas
tarde, y gracias a las nuevas técnicas de construccién con vidrio y acero,
los edificios empezaron a poblarse de ventanas, que planteaban un juego
distinto entre los espacios llenos y los vacios, los pasajes y las transpa-
rencias de los edificios. En el 4mbito escolar, las ventanas pasaron de ser
ornamentales a ser simbolos de los edificios saludables, que permitian la
renovacion del aire, y también de la renovacion pedagogica.

A fines del siglo XIX, se debatia si habia que poner los umbrales de las
ventanas a la misma altura de los ojos de los nifios 0 mas arriba. El temor
a la distraccion ya estaba presente: la ventana podia ser un lugar de esca-
pe y habia que cubrirla, ponerle cortinas o subirla lo mas posible. Pero
también hubo otras tendencias; por ejemplo, en Inglaterra las ventanas
tendian a ser muy altas, para que dieran tanta luz como fuera posible y
permitieran mejores vistas del cielo, en una contemplacién que tenia
algo de religioso (Burke, 2005).

Hay también otras dimensiones de la ventana en el aula que se podrian

considerar. La ventana ofrece la posibilidad de un contacto o conexién
fisica con el afuera, como cuando se saca la ventana para sentir el aire,
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llamar o gritar a alguien, o tirar algo; también es un lugar en si mismo, no
solamente cuando uno puede sentarse en el umbral para conversar o leer
o mirar lo que pasa afuera, sino también como un lugar donde se puede
ser visto, seducir o ser seducido por otros, como en las vidrieras. Esta
parte estaba muchas veces regulada en las escuelas; habia preocupacion
porque las alumnas y los alumnos (las alumnas, sobre todo) no se mostra-
ran, no salieran, no tuvieran contactos no regulados con el exterior (otro
signo del encierro).

Ya desde principios del siglo XX, las nuevas pedagogias, empezaron a va-
lorar las paredes de vidrio, no solamente por su luminosidad, sino por la
importancia creciente de la vista abierta. Operaron en el sentido inverso:
hacer més visible lo que se hacia en el aula. Pero el vidrio trajo nuevos
problemas: accidentes, falta de aislamiento térmico y luminico, entre
otros. Hay quienes discuten que la pared de vidrio ya no es ventana, por-
que no actlia como apertura, sino que reemplaza al muro. Si bien todavia
mantiene una idea de interior y exterior, ese limite estd menos definido,
y en algin sentido la pared de vidrio ya no regula un contacto sino que
quiere derribar la pared que separa el adentro del afuera. Al mismo tiem-
po, la propia idea del “afuera” queda en desuso: todo es visible y estd
en un sentido integrado a lo que sucede “dentro”, pero a distancia. Mas
adelante compararemos estas funciones con las que propone la pantalla.

Pasemos, ahora, al pizarrén, otra tecnologia central de la escuela. El
pizarrén apareci6 en el siglo XVIII, en la Escuela de los hermanos lasa-
llanos, y en su momento fue una gran revolucién pedagégica. Permitia
tener una superficie borrable sobre la que se podia hacer ejercicios, so-
bre todo de aritmética y escritura, que necesitaban de soportes de ins-
cripcién. Pero el rasgo central es que era una superficie piblica, comun,
un foco de atencidn para un grupo grande de estudiantes, que permitia
combinar la leccion oral con los ejercicios escritos que podian ser hechos
y corregidos colectivamente. Si antes esos ejercicios estaban confinados
a las escuelas jesuiticas de la élite, por lo caro que era el papel y las tec-
nologias de escrituras, la aparicion del pizarrén ayudé a que el ejercicio
se adoptara en las escuelas primarias piblicas de manera muy eficiente y
econémica (Hébrard, 1995; Barra, 2016).
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Lejos de ser una superficie rigida y tradicional, en el siglo XIX el piza-
rrén era concebido como una tecnologia que fomentaba la actividad de
los alumnos. Son muy iluminadores los escritos de Sarmiento al respecto.
En un texto breve escrito en 1853, Sarmiento decia que la pizarra “es el
instrumento més eficaz de ensefianza y [...] responde a una de las necesi-
dades mds prominentes de nuestro espiritu. Los ojos son mejor conductor
de las ideas que los oidos, como que las imagenes son la materia primera
de aquéllas”. Sarmiento decia que las lecciones de los profesores suma-
ban “animacién y consistencia” con los pizarrones y que a los alumnos
ver signos “los atrae y despierta” mucho mds que el oir, que les resultaba
un “fastidio”. La pizarra tenia que ser el lugar de la escuela “adonde todo
converja”, claramente un punto de referencia focal donde se concentrasen
las miradas. El otro aspecto que resultaba novedoso es su énfasis en que la
pizarra debia ser usada como una superficie de interaccién con los alum-
nos y de escritura publica, apoyado en argumentos médicos y fisiologi-
cos sobre la “necesidad organica” de los niflos de moverse y de obrar. “Es
preciso inventar pretextos decorosos” para que los chicos se desplacen; la
pizarra permitia satisfacer esta necesidad de modo legitimo y adecuado.

En los ejemplos concretos de como debia usarse la pizarra para ensenar,
pueden verse otros elementos que nos interesan para pensar en las cone-
xiones y operaciones que se hacen con este objeto. Sarmiento proponia
que se lo usara en la lectura para escribir silabas, borrar una letra y sus-
tituirla por otra; en la ensefianza de la escritura, el pizarrén servia para
mostrar “la idea perfecta de la forma”, esto es, la caligrafia de las letras;
para la gramatica, cumplia con el objetivo de descomponer palabras en
silabas o letras. Sarmiento proponia ejercicios diarios de media hora de
puntuacién y ortografia, por ejemplo, copiar en la pizarra un trozo con
errores ortograficos y sin puntuaciéon para que los alumnos lo corrigieran.
Los ejercicios que proponia adherian a algunos de los presupuestos de
las nuevas pedagogias, pero tomaban distancia de otros. Por ejemplo, el
trabajo sobre lectura y sobre puntuacién que postulaba para el uso de las
pizarras suponia la existencia de un sujeto que observaba y corregia, con
una posicion activa en relacion con el mundo; en cambio, el que enfatiza-
ba la caligrafia perfecta estaba por detras de lo que ya se afirmaba como
buena prictica en esa época: una escritura natural, poco afectada, simple.
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El pizarroén se convirti, en poco tiempo, en una tecnologia central de las
aulas escolares. Era una superficie de trabajo colectivo, un organizador
de la atencién y un objeto que permitia poner en movimiento a los cuer-
pos (pasar al frente, volver al pupitre), que combinaba las funciones de
trabajo y estudio que le preocupaban a la pedagogia de su época. Hacia
fines del siglo XIX, ya tenia una adopcion casi universal en las aulas y era
producido de manera industrial y estandarizada, y en el siglo XX se ter-
miné de consolidar como soporte indispensable en las aulas.

b. Del pizarrén y la ventana a las pantallas:
¢el fin de la escuela como encierro?

Podemos seguir el hilo de estos dos objetos para pensar qué pasa con
estas tecnologias u objetos del aula en la era de las pantallas. La hipé-
tesis que proponemos —que surge de diversos trabajos de investigacion
realizados en escuelas secundarias en Argentina y en México- es que
la pantalla progresivamente estd desplazando a estos dos objetos como
punto focal de atencién y como superficie de inscripcion del trabajo
escolar, y que este desplazamiento es parte de una transformacién muy
significativa de lo escolar.

Veamos, en primera instancia, qué estd pasando con las ventanas. Po-
demos mirar, en primer lugar, su transformacién como objeto material.
Hay varios movimientos confluyentes que, segin algunos arquitectos,
estan produciendo un declive o desaparicion de la ventana. Uno es el que
yase ha comentado: la pared vidriada, que no quiere ser muro ni ventana.
También estan los rascacielos vidriados, en los cuales las ventanas operan
como cubierta o envoltorio de un edificio, pero ya no se pueden abrir
y ofrecen una vista distorsionada del afuera. Los desarrollos tecnolégi-
cos en la produccién de ventanas también estin influyendo: cada vez son
mas sofisticadas las técnicas de aleacion para lograr que puedan producir
aislamiento térmico y de luz, pero algunas compaiias ya estdn experi-
mentando con ventanas-pantallas, esto es, ventanas en las que se podra
definir un paisaje o una vista de manera digital, que ya no mostraran el
afuera “real” sino el elegido. Por otro lado, en relacién con la funcién de
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ver y contactarse con el mundo, las pantallas parecen hacerlo de manera
mas rapiday eficiente que las ventanas. En este contexto, las ventanas son
cada vez menos marco o vista al mundo exterior, y ya no parecen estar
operando como umbral de contacto entre el afuera y el adentro.

En las escuelas, hay otros movimientos que han contribuido a ese de-
clive: problemas de inseguridad que obligan a poner barrotes o rejas (el
mundo exterior como amenaza) y una presion creciente por el rendi-
miento académico (el mundo exterior como distracciéon por evitarse).
Hay que sefalar que las tecnologias digitales también contribuyen al ta-
piado u oscurecimiento de las ventanas, porque la proyeccion requiere
salas mas oscuras. Por otro lado, las pantallas individuales (ya sea de las
netbooks o los celulares) concitan la atencion en ellas, y son la fuente
de conexién con el exterior, pero ya no se trata del exterior que esta del
otro lado de la ventana. Los discursos pedagdgicos actuales que pro-
mueven el activismo contra la contemplacion, y la ubicuidad y las com-
petencias flexibles contra el marco y la perspectiva definidas, son otra
fuente de devaluacion de las ventanas como espacios de frontera entre
el exterior y el interior.

En relacion con el pizarrdn, el movimiento es parecido. La introducciéon
de pizarrones digitales interactivos tuvo éxito relativo, no solamente por
el costo. Se los plante6é como superficies que permitian enriquecer las
funciones tradicionales del pizarrén con las de la pantalla; pero, en la
mayoria de los casos, los problemas de mantenimiento u obsolescencia
se convirtieron en obstdculos para su buen funcionamiento, y hoy no pa-
recen ser la tecnologia privilegiada. Lo que pasé fue mis bien que los dis-
positivos se volvieron cada vez mas individuales. Volviendo al pizarréon
tradicional, en observaciones hechas en escuelas secundarias se vio que
se usa cada vez menos como superficie de inscripcion y de trabajo colec-
tivo; en los pizarrones se proyectan imigenes y textos, pero, en general,
son producciones ya terminadas, que no dan cuenta de como se llegd
hasta ahi, o que no permiten trabajar sobre los errores de la misma ma-
nera que lo hacia el pizarrén. En algunas aulas, se vio que los pizarrones
fueron retirados para poder proyectar mejor las imigenes.
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Estd claro que las simplificaciones nunca son buenas, y con estos argu-
mentos no queremos adherir a diagndsticos apocalipticos sobre el mun-
do que viene. Pero nos interesa abrir algunas reflexiones sobre lo que
la materialidad de las tecnologias y los soportes de la escuela organizan
como escenario educativo. En esta direccion, puede decirse que las co-
nexiones con el mundo exterior parecen haberse incrementado significa-
tivamente con los medios digitales y que hoy tenemos mas disponibles
muchas redes de conocimientos. Al mismo tiempo, podemos pregun-
tarnos sobre la autonomia que permiten unos y otros soportes; aunque
los dispositivos digitales parecen contribuir a una mayor independen-
cia de los alumnos respecto a los docentes, quizas estén incrementan-
do su dependencia de lo que definen las plataformas y sus algoritmos,
que cada vez mas se individualizan segutn la historia de bisqueda o de
interaccion del usuario. Volveremos sobre estos temas mas adelante.

Una linea que creemos que podria profundizarse mas en relacién con estos
cambios de materiales y tecnologias del aula es qué pasa con la construc-
cion de una arena o espacio ptblico comtn en las aulas. Por ejemplo, pue-
de volverse a pensar en términos de la conversacion o trabajo colectivo que
se imaginaba cuando se introdujo el pizarrén, que se movia desde el fondo
al frente de la clase, y del mundo de uno al mundo de otros. De a ratos,
las aulas conectadas parecen ser mis sedentarias y “fijas” que lo que eran
las tecnologias analdgicas, no solamente porque los alumnos parecen estar
“clavados” cada uno en sus pantallas y en sus asientos, sino porque las tra-
yectorias de conocimientos y de experiencias que se les hacen posibles en
las plataformas no van, necesariamente, hacia mundos diferentes a los que
ya conocen. Pero son reflexiones que se deberan seguir profundizando.

Con este recorrido histdrico sobre algunos artefactos y formas de inte-
raccion de la escuela moderna, queremos subrayar que la escuela es una
organizacion educativa historica, que ha tenido distintas formas y que
hoy estd cambiando. Es un escenario educativo singular, con sus espacios
y sus objetos, con su propuesta especifica de relaciones pedagdégicasy de
relacién con los conocimientos, en el que confluyen distintas dindmicas.
Nos adentramos en dos objetos especificos, la ventana y el pizarrdn, que
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permitieron efectuar la suspension de un tiempo y espacio especifico de
la escuela del que hablan Simons y Masschelein (2014), y un tipo de tra-
bajo con el conocimiento que era colectivo a la par que individual, como
el ejercicio frente al pizarrén. Y nos preguntamos por los desplazamien-
tos que implica el reemplazo de esos artefactos por las pantallas, cada vez
mis ubicuas, cada vez mads indispensables.

Quedan algunas preguntas para seguir pensando. ;Hasta qué punto la es-
cuela como escenario educativo singular puede seguir proponiendo la
suspension de un tiempo y un espacio particular en una sociedad cada
vez mas conectada? ; Qué serd de lo educativo si no lo pensamos desde
una metafora de resguardo, proteccion o cuidado como la que proponia
la del confinamiento escolar (Masschelein, 2014)? Abrir la escuela y los
distintos espacios socioeducativos, si, ;pero como? ;Qué efectos produ-
ce esta apertura veloz y arrolladora que traen las pantallas?

c. Los escenarios escolares como entornos socio técnicos
y la presencia de los medios

Después de este desarrollo historico que nos llevo hasta este presente de
pantallas, queremos introducir un término mds preciso para pensar los
nuevos escenarios educativos, que es la nocién de entorno socio-técnico,
como ya adelantamos brevemente en la introduccion a este capitulo. Este
concepto refiere a la conjuncién de artefactos y tecnologias con las ac-
ciones humanas como entidades mutuamente imbricadas. La idea de lo
sociotécnico quiere subrayar simultdneamente lo técnico y lo social. Por
técnico no entendemos solamente lo tecnoldgico sino cualquier forma
técnica (de tekhné), palabra con que los griegos designaban a lo fabricado
o producido y que todavia se sigue usando de una manera similar.

El recorrido por la historia tuvo el propésito de evidenciar que lo que
hacemos en la educacion siempre involucra una dimension técnica, y que
la tecnologia no emergié con los dispositivos digitales. Por ejemplo, en
una escuela presencial lo sociotécnico se hace evidente en los edificios
escolares, pizarrones, ventanas, pupitres, cuadernos y libros de texto;
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en la escuela remota de la pandemia, aparecié en las plataformas, libros,
cuadernillos, comunicaciones por WhatsApp y en todos los soportes que
tenemos a mano. Pero podemos ampliar el concepto de técnico a dis-
positivos mas inmateriales. Por ejemplo, si consideramos que la escuela
no es solamente una organizacién pedagdgica sino también una entidad
administrativa, entonces también podemos verla como un conjunto de
relaciones, reglas y modos de comunicacién que conectan lo que sucede
en cada institucion con otras escalas (supervisiones, direcciones escola-
res, ministerios). Esas conexiones tienen una materialidad técnica (por
ejemplo, boletin de calificaciones, registros de inscriptos y calificaciones,
entre otros aspectos técnicos del hacer escolar) que hay que mirar e in-
terrogar para pensar c6mo operan, c6mo conectan y cémo obstaculizan
las relaciones pedagodgicas. Al mismo tiempo, esos entornos también son
sociales, no solamente porque se producen socialmente sino porque or-
ganizan socialidades, es decir, formas particulares de relacion.

Es importante abrir una segunda consideracion: los entornos sociotéc-
nicos no son sistemas cerrados, autocontenidos, que se definen con
lo que aparece a simple vista, sino que son redes de interconexiones
que no tienen un comienzo o un fin nitido. Es atinada la definicién del
antropologo Jan Nespor sobre las escuelas y las aulas como espacios po-
rosos y precarios, “como una intersecciéon en un espacio social, un nodo
en una red de practicas que se extienden en sistemas complejos que co-
mienzan y terminan fuera de la escuela” (Nespor, 1996, p. 13). Nespor
estudia el vinculo entre la educacién y los medios de comunicaciéon (en
el momento en el que escribié ese texto, finales de 1980 y principios de
1990, se interesé por la cultura que viene de la televisiéon). Aunque las
chicas, los chicos y docentes no “entren” a la escuela con un aparato de
television portable, desde su perspectiva, los actores educativos traen re-
ferencias, lenguajes, estéticas que organizan su forma de ver el mundo y
de pensarse a si mismos. Por otro lado, la escuela no empieza y termina
con el edificio o el horario, sino que, al igual que la televisién, acompaia
a los sujetos como “modo escolar”, mente escolarizada (como la llama
Gardner) o habitus escolarizado (segun Bourdieu). Un ejemplo de estas
continuidades actuales de la escuela, mas alla de sus muros, puede ras-
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trearse en las clases con medios digitales, que, a veces, se contintian en
Facebook o YouTube, o en los trabajos escolares que estin moldeados y
encuadrados por lo que se define como conocimiento escolar, aunque se
hagan fuera del horario de clase.

Entre esas formas de practicas que atraviesan lo escolar, Nespor estudi6
en particular el vinculo con los medios de comunicacién. Los medios
constituyen una presencia insoslayable en la sociedad actual; no solo
dan temas de conversacion y referencias comunes sino que también nos
hacen conmovernos, reir o llorar, o nos acostumbran a ciertas imagenes
impactantes o desagradables, y este aspecto es algo que suele recibir me-
nos atencioén pero es igualmente importante. Algunos analistas —como el
mexicano Carlos Monsivais (2007)- se refieren a los medios como la agen-
cia de “educacién sentimental” del siglo XX, con mds peso que la escuela
para generar sensibilidades y emociones en el conjunto de la poblacién.

Podemos tratar de actualizar lo que planted Nespor hace tres décadas
(sobre los modos de ingreso de los medios en la escuela) y ponerlo en
relaciéon con los efectos que estan teniendo los medios digitales en térmi-
nos de los conocimientos y saberes, que configuran otras “porosidades”
en las escuelas, sobre todo a partir de la difusion del celular, que es un
aparato que si entra fisicamente a la escuela y trae de manera muy con-
creta otras conversaciones y otros modos de estar presentes en el aula.
Pero detengamonos por ahora en los cambios en los procesos de cono-
cimiento. Lo que las chicas y los chicos conocen sobre la historia, la geo-
grafia y la ciencia hoy est4 alimentado de lo que aprenden buscando en
Internet, y en menor medida en otros medios. Las chicas y los chicos hoy
se acercan al conocimiento como si se tratara de un conjunto de datos a
veces banales, la famosa “trivia” de los buscadores, que les dicen cuales
son los animales mas feos de la tierra o les dan el ranking de las diez es-
pecies en extincion. Hay una reduccién del conocimiento a informacion,
muchas veces banal, que quizas tenga consecuencias mas duraderas de lo
que nos gustaria en como las nuevas generaciones se vinculan al saber y
en qué creen que es “saber” o las operaciones que implica. Pero también
hay que ocuparse de los efectos de los medios en las disposiciones éticas

-198-



y estéticas que definen nuestro estar en el mundo, una forma de pensar
la ciudadania y la participacidn, y que son menos evidentes que los con-
tenidos “clasicos” del curriculum escolar pero no menos efectivos a la
hora de educarnos. La idea del mundo “hecho a medida” de cada uno, de
acercarse solamente a lo que a uno le interesa, de construir comunidades
cada vez mis en torno a intereses parecidos y no a diferencias, va cam-
biando el modo de estar en la sociedad. Estos son “hilos” o conectores
que vinculan lo que sucede en la clase con lo que los medios ofrecen a
partir de sus posibilidades técnicas.

Lisa Gitelman, una historiadora de los medios, propone pensar a los me-
dios como la combinacién de los aparatos técnicos y los “protocolos”
asociados o pricticas sociales y culturales que se desarrollan en torno a
esa tecnologia (Gitelman, 2008). Los medios, con sus posibilidades tec-
nolégicas (por ejemplo, la transmision en directo), promueven formas de
interactuar y de pensar el mundo, de mirar al mundo. Al mismo tiempo,
hay que reconocer que los medios se transforman, y sus lenguajes y tec-
nologias van cambiando, lo cual modifica nuestro vinculo con ellos. Otro
aspecto que puede destacarse es que los medios son una suerte de infraes-
tructura de lo social. Los medios permiten registrar, preservar, transmitir
y procesar la experiencia humana; son tecnologias de inscripcion, circu-
lacién y diseminacion de narrativas e historias, asi como de administra-
cion del tiempo o de recursos (Peters, 2015). Los medios “viajan” en el
tiempo llevando registros de distintas épocas, tales como la fotografia, el
cine o YouTube, y cambian la relacién con la temporalidad. Por ejemplo,
desde la existencia de la fotografia, el cine y el fondgrafo (tecnologia para
grabar sonido) la experiencia humana incluye registros que “vuelven a la
vida” eventos del pasado; también modifican el espacio, en tanto se crean
nuevos artefactos que guardan esos registros y expanden las posibilida-
des de coexistencia simultdnea con elementos distantes que se vuelven
cercanos, ya sea impresos, en la pantalla o como realidad 3D.

Mirar a la escuelay a otros escenarios educativos como entornos sociotéc-
nicos permite analizar sus condiciones materiales con mas complejidad
que si se la considera solamente como resultado de la interaccion inter-
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personal. Desde este abordaje, las tecnologias no son objetos externos que
“llegan” a las instituciones escolares sino que la escuela es ella misma un
entorno sociotécnico poblado por artefactos escolares (libros, laminas,
cuadernos y carpetas, mapas, retratos, escritorios, edificios, television,
pantallas, celulares) que materializan formas particulares de registrar y
organizar el conocimiento y la memoria humana, y que configuran rela-
ciones especificas. Pensar las transformaciones que estdn trayendo hoy los
medios digitales desde este enfoque permite considerarlas con perspecti-
vas de largo plazo y analizar algunos nudos del trabajo pedagégico como
la inscripcién de registros, la atencién y la puesta en comin o conversa-
cidn colectiva desde sus condiciones sociotécnicas, prestindole atencién
a la interaccion entre soportes materiales e interacciones pedagdgicas.

2. Los medios digitales en los escenarios educativos

Hemoshablado en el apartado anterior sobre los medios, y ahora queremos
adentrarnos en los medios digitales y reflexionar sobre sus efectos desde la
optica escolar. Sefialamos que Nespor analizaba la porosidad de la escue-
la en el marco de una cultura dominada por la television, pero que ahora
tenemos que convivir con la presencia de celulares que traen otros desa-
fios. ; Qué son y como funcionan los medios digitales, y como incluirlos en
una serie historica mds larga de medios que se han vinculado de maneras
distintas a las escuelas? Como argumento central, queremos desmontar el
supuesto extendido de que los medios digitales son redes transparentes de
diseminacién de informacion; repetimos que desde nuestra perspectiva,
los medios no tienen nada de neutrales, y no se trata solamente de criticar-
los ideolégica o politicamente, sino de entender coémo operan.

Nos adentraremos en los medios digitales a partir del concepto de “per-
misibilidades”, un término de los estudios sobre medios que se centra en
las posibilidades o permisibilidades (affordances en inglés) y que quiere
capturar lo que permiten hacer o lo que habilitan ciertas tecnologias o
medios. Analizaremos, en particular, a los celulares como dispositivos
que habilitan una conexién casi permanente, que traen cambios en las
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relaciones sociales y en las coordenadas de tiempo y espacio que orga-
nizan nuestra experiencia. Un tema central en los nuevos medios es la
datificacion: con la conversion de toda la informacién en datos que se
transmiten como bits, se produce una extensiéon impresionante de lo
tecnolégico en distintas areas de la vida social, que se vuelven datos que
pueden venderse. Los dispositivos cambian los modos de producir y de
consumir cultura, por ejemplo, con la diseminacién de modos de ver'y
prestar atencién en tiempos cada vez mas cortos, fragmentarios y efi-
meros. Esos cambios, sin duda, afectan a las escuelas, que dependen de
un tipo de atencidon (mas profunda, mas continuada, con un solo foco)
que va a contracorriente de lo que sucede en las plataformas digitales.
El entorno sociotécnico de las aulas conectadas y atravesadas por me-
dios digitales es distinto al de las clases sin conexién. ;En qué dimen-
siones se evidencian estos cambios? ;Con qué estructura técnica de los
medios tienen que ver? ;Qué consecuencias tienen para las formas en
que se organizan los espacios socioeducativos?

Si el cine, la radio y la television tenian su modo de traer al “aqui y aho-
ra” otras imagenes y voces —otros registros de la experiencia humana-
los medios digitales profundizaron estos cambios todavia mas al volver
a los medios portables, pedestres y personales (Ito, 2005), y posibilitar-
nos una presencia y una conexion continua con flujos de informacién
menos centralizados y mds “de abajo hacia arriba”. Desde la invencién
de las computadoras personales y de internet, podemos navegar y ex-
plorar mundos virtuales, conversar y colaborar con otras personas leja-
nas de manera sincrénica, y producir y compartir textos multimodales
(Burn, 2009). En los tltimos afos, las redes sociales y los smartphones
llevaron esto a un nivel mas alto: vivimos casi permanentemente co-
nectados, anotamos publicamente nuestras vidas en las redes sociales,
y hablar de nosotros se volvid dificil de distinguir de las acciones de
autopromocion en las redes sociales. Tenemos otra concepcién del es-
pacio (expandido, y a veces reducido a una pantalla), otra concepcién
del tiempo (extendido a muchas horas que antes no eran “tiempos pro-
ductivos”, y también “encogido”, achicado, con la sensacién de que no
alcanza para nada), y otra concepcidn de los saberes.
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a. Entender los medios digitales

Ahora bien, aunque se ha hablado mucho sobre la ruptura entre los me-
dios tradicionales y los medios digitales, si se mira mds de cerca se ve
que lo que hacen los medios digitales, en muchos casos, es profundizar
tendencias o posibilidades que ya estaban contenidas en los medios ante-
riores. Hay continuidades y hay rupturas con lo que hacian el cine y la te-
levision. Para desarrollar este argumento, proponemos analizar algunos
rasgos de los cambios con mayor detalle.

Una primera precision conceptual es que, a diferencia de los medios
tradicionales (diarios impresos, cine, radio y televisién), los nuevos
medios digitales permiten una interaccién del usuario ya no solo en
una apropiacion lectora sino en redefinir la programacién, consumo
y reescritura efectiva de los textos (Burn, 2009). Es posible reprogra-
mar sitios, buscar textos o imagenes y crear otros propios a partir de
ellos para circularlos entre audiencias insospechadas, para armar co-
munidades de lectores o usuarios de los medios, para crear software
con otros, o bien para tener un nuevo protagonismo en las discusio-
nes publicas a través de los foros formales e informales. Todas esas ac-
ciones implican movilizar saberes, algunos ya conocidos y otros muy
novedosos para la escuela.

Otro elemento importante de los medios digitales es que son medios
centrados en el usuario comin, y proponen un uso “a medida” de los
tiempos e intereses de quien lee. Esto ha generado que los medios tra-
dicionales cambien para adaptarse a estos nuevos usos, y hoy combinen
la emision de contenidos mas tradicionales con formas participativas.
Por ejemplo, los diarios en su formato digital incorporan a la edicién
de noticias (su trabajo tradicional) otras formas como blogs, foros, y
secciones con las noticias mas leidas-comentadas-recomendadas por los
lectores. La television también toma formas nuevas, por ejemplo cuan-
do posibilita votar via las redes sociales. “Ver televisiéon” ya no es lo que
era: se mira tele mientras se estia conectado y comentando con otros que
a veces no conocemos fisicamente; y en forma creciente, se lo hace por
internet en otros horarios a los previstos por la emisora, en un consu-
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mo fragmentado y sin cortes publicitarios. Las plataformas de streaming
como Netflix, Hulu y tantas otras han revolucionado no solamente cémo
se mira, sino la produccién de contenidos: las series parecen peliculas
expandidas, y no son ya episodios aislados; se siguen historias a través
de distintas plataformas y medios. En este panorama, hay saberes que es
necesario volver mas visibles: los sitios aparentemente gratuitos (como
los buscadores comerciales o los sitios de imagenes o descargas gratui-
tas) son también espacios comerciales donde se busca producir una au-
diencia y vender productos.

Un tercer elemento a considerar es que el panorama de los medios digi-
tales se ha transformado profundamente por la aparicién de los celulares,
cada vez mis extendidos en la sociedad. En el caso de la infancia, los chi-
cos los reciben a edades cada vez mds tempranas, y no es cierto que estén
limitados a los sectores sociales més altos. En investigaciones recientes,
se observa lo contrario: los chicos de sectores mas pobres invierten com-
parativamente mas en celulares de tltima generacién (a los que pueden
acceder por varios circuitos, legales y semilegales) porque les permiten
incluirse en redes sociales que valoran. Es dificil pensar en infancias y
adolescencias urbanas al margen de los medios digitales: son una presen-
cia insoslayable en la vida cotidiana. Por otro lado, también la vida rural
estd cambiando mucho por la presencia de los medios digitales.

Veamos mas en detalle cuales son los rasgos de los celulares multifun-
cién, que tienen efectos especificos sobre las relaciones humanas, y aqui
retomaremos el concepto de permisibilidades o affordances. Asi como
la televisién permitia ver en directo algo que sucedia en otro lugar por
medio de una transmisién por rayos catddicos —ahora por conexiones di-
gitales—, pero nos obligaba a estar frente a un aparato y en esa medida nos
sedentarizaba o nos dejaba fijos en un lugar, los celulares, al ser peque-
fos y portables, permiten moverse por distintos espacios manteniendo
estable un flujo de comunicacién. La miniaturizacién y la portabilidad de
estas pequenas computadoras permiten que el celular parezca un apén-
dice de los brazos, y hay quienes se mueven como en pequefias burbujas,
conectados a sus pantallas y a auriculares que crean un sonido-ambiente
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propio, que las y los remiten a intereses o conversaciones con quienes no
estan alli de cuerpo presente.

¢Qué es lo que hace a estos pequefios aparatos tan poderosos y atracti-
vos, que parecen estar por arriba de cualquier otro interés? Eric Sadin,
en su libro La humanidad aumentada (2017), plantea cinco caracteris-
ticas, que se asocian a lo que hemos llamado permisibilidades, del ce-
lular multifuncién: la conexién espacio-temporal casi continua, la idea
del cuerpo-interfaz, la funcién de asistencia personalizada, la geoloca-
lizacién y la realidad aumentada. Estas caracteristicas ayudan a ver que
estos cambios tecnoldgicos redefinen los modos en que se configura
nuestra experiencia humana —de ahi el titulo del libro, un nuevo tipo
de humanidad-. La primera caracteristica es bastante obvia: seguimos
conectados adonde sea que vayamos, ya sean vacaciones, trabajo, hogar,
hospital. La segunda tiene que ver con teclear y tocar, junto con ver,
como modo de interacciéon con la tecnologia que compromete cada vez
mas todos nuestros sentidos y empieza a ser parte de nuestro cuerpo;
algunas y algunos dicen que el celular dentro de poco va a ser un chip
debajo de la piel. Mas alld de qué forma concreta tomen en el futuro, lo
cierto es que los dispositivos se van miniaturizando y se van incorpo-
rando cada vez mds como protesis a nuestro cuerpo. La tercera carac-
teristica es la funcion de asistencia personalizada, por ejemplo con Siri
u otros asistentes, impulsada por la idea de que la tecnologia tiene que
asistirnos o acomodarse a nosotros. Esto es nuevo: si con la television
era el espectador quien se acomodaba al aparato y a lo que decidian los
canales de transmision, ahora la expectativa es la contraria.

El cuarto aspecto es la geolocalizacion, que es lo que permite la conexion
espacio-temporal casi continua, pero que ademads va transmitiendo datos
permanentemente, y promueve la datificacion de la vida cotidiana, esto
es, una conversion de todas las interacciones en datos-bits. Hay muchos
aspectos en los cuales nuestra vida cotidiana, nuestros afectos, nuestra
salud, nuestros gustos, ya estan datificados, y se incorporan a esta red
de tecnologias y humanos en la que vivimos. Los algoritmos tienen una
presencia cada vez més fuerte en nuestras interacciones, y son maneja-
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dos por compaiiias que tienen, ante todo, intereses comerciales, y que se
convierten en actores importantes de la politica mundial. Esos algorit-
mos en general privilegian la popularidad, la cantidad de visitas o de in-
teracciones que genera un posteo, en desmedro de otros criterios como
la verdad o la justicia, que solian ser importantes para definir lo valioso
en la vida en comun.

El quinto rasgo que Sadin define es la realidad aumentada. No es sola-
mente la escena de si todas y todos vamos a andar con los “cascos” o ante-
ojos de la realidad virtual; Sadin se refiere a un modo de estar en la reali-
dad “abriendo ventanas”, pensando en la propia experiencia en términos
de posibilidades que se abren, como cuando una o uno mira el mundo
pensando en lo que tiene que buscar en la red para ganar o ampliar la
informacién que se tiene de él. Para Sadin, con o sin dispositivos presen-
tes en todo momento, podria decirse que el modo de estar en la realidad
estd ya mediado por la tecnologia, porque estamos leyendo y pensando
nuestra experiencia humana con las claves que imponen las tecnologias
digitales. Son experiencias, marcos cognitivos y afectivos que se van te-
jiendo y van modificando cémo nos vinculamos con los demads, con el
conocimiento, con nosotras mismas y nosotros mismos.

Puede verse, en este recorrido por las permisibilidades de los celulares,
que hay una imbricacién entre posibilidad técnica y experiencia de las
usuarias y los usuarios. Sin el celular portable, pedestre y personal, se-
ria imposible estar conectada o conectado permanentemente; también
es muy probable que el desarrollo del software no se hubiera dirigido,
como lo hizo tan decididamente en los dltimos afos, hacia apps cada vez
mas individualizadas, que quieren acomodarse a nuestros perfiles. En-
tender las permisibilidades sociotécnicas es importante para acercarse
a los medios de manera mas compleja: lo que nos permiten hacer, que
tiene que ver con lo que estd inscripto en su codigo de programacion o en
sus caracteristicas materiales y tecnoldgicas, tiene consecuencias en lo
que podemos hacer con ellos. Si entendemos a los escenarios educativos
como entornos sociotécnicos con una infraestructura de artefactos que
organizan ciertas formas de interaccion, podemos ver que la digitaliza-
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cién, ya sea a través de los celulares o de otros dispositivos digitales, trae
cambios en como se configuran esos escenarios, ya sea porque cambian
las conversaciones, las formas de la presencia, los actores.

b. Los debates sobre los usos de los medios y la tension
entre autonomia y estandarizacion

Hablamos en la seccién anterior sobre los cambios que traen celulares y
otros dispositivos digitales con la conexién permanente, el centro en el
usuario, la datificaciéon de muchos aspectos de la vida, entre otros rasgos.
Pero si nos quedaramos solamente con lo que permite su configuracién
tecnolégica, estarfamos abonando a hip6tesis deterministas de los medios
y las tecnologias, que creen que los medios determinan lo que hacen las
usuarias y los usuarios. Es claro que los medios no se definen solamente
por sus posibilidades técnicas; de ahi la relevancia de pensar en entornos
sociotécnicos. Como ya sefialamos, importan también sus “protocolos de
uso”, los modos en que las usuarias y los usuarios -la gente- los utilizan
en distintos contextos.

Los usos por parte de las audiencias han sido un eje continuo de interés,
tanto para las duefias y los duefios de los medios (que no quieren perder
clientes o ptblico) como para las y los profesionales de la sociologia, la
comunicacién y la antropologia que quieren estudiar qué producen los
medios en las personas y en los grupos sociales. Pueden verse, corrientes
distintas. En 1972 se publicé un libro que se convirtié en un clasico de
las teorias de los medios como manipulacién: Para Leer al Pato Donald,
escrito por Ariel Dorfman y Armand Mattelart. El libro argumentaba que
los que lefan o veian las historietas de Disney “compraban” la ideologia
imperialista y corrian el riesgo de convertirse en algo asi como “agentes
zombis”. Quizds estamos exagerando un poco lo que decian, pero no estd
del todo desconectado de sus argumentos: habia una idea de manipula-
cién por parte de los medios y de consumo acritico por parte de los pu-
blicos que no se cuestionaba. En contraposicion, empezaron a aparecer
estudios que mostraban que los sujetos suelen hacer cosas distintas a lo
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previsto, y que los propios dispositivos o géneros no son univocos. Un
caso reciente es el de los celulares: se los cred con la intencién de que
fueran teléfonos, pero la rapida difusién de los mensajes de texto escritos
por parte de las usuarias y los usuarios llevé a desarrollar plataformas
como WhatsApp, Telegram y otras para comunicarse con palabras, ima-
genes y mensajes de voz instantianeos. Es decir, los usos no siempre son
los que prevén quienes crean los medios.

Esos usos, hay que subrayarlo, tienen mucho que ver con las posibili-
dades de lectura, toma de distancia critica y creacién que tienen los
sujetos. No es casualidad que la escolarizacion sea una de las variables
importantes para definir mayores margenes de autonomia y creatividad;
los estudios sobre los activistas, hackers y otros productores mas activos
en las redes muestran, en general, que suelen ser hombres jévenes uni-
versitarios, y crecientemente mujeres jovenes universitarias (Coleman,
2017). Esto lleva a plantearse que hay usos muy desiguales respecto a
lo que permiten hacer los medios digitales. Aunque no hay duda de que
las permisibilidades de las tecnologias digitales abrieron multiples po-
sibilidades de acceso y de creacién cultural y participacién ciudadana,
los usos mayoritarios que pueden observarse en distintas investigaciones
son poco auténomos respecto a lo que promueven las industrias cultura-
les masivas, y cuando hay mayor autonomia, en general se debe a que hay
otras instancias formativas de importancia (familia, escuela, asociaciones
sociales, otras redes de saberes) que estin nutriendo esa interaccion.

Podemos profundizar en esta idea a partir de algunos casos recientes.
Un ejemplo de estos usos relativamente estandarizados es que todas las
chicas y todos los chicos toman fotos con sus celulares; ya no hace falta
ser fotografo profesional, ni tener mucha plata para ir a comprar o reve-
lar fotos. Pero hay que analizar mas detenidamente qué fotografian. Hay
practicas muy comunes (hacerse selfies, sacar fotos de amigos, eventos
sociales) pero hay otras menos usuales como la experimentacion estéti-
ca, el buscar producir recuerdos mas duraderos, o producir relatos me-
nos estandarizados que la imagen para Instagram, TikTok o Tinder. Estas
practicas mas complejas son las menos habituales, y es mas comun que
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se den en alumnas y alumnos de escuelas de sectores medios o con incli-
naciones artisticas o humanistas, es decir, que tienen a disposiciéon un
repertorio mas amplio de practicas estéticas y probablemente mayores
incentivos para la experimentacion.

Puede analizarse un segundo ejemplo: la mayoria de las infancias y ado-
lescencias juega videojuegos, pero los videojuegos varian mucho entre
varones y mujeres (mas de aventuras y disparos en el primer caso, inge-
nio y juegos de palabras o cartas en el segundo). Por otro lado, los sitios
de videojuego para nenas de escuela primaria mas visitados son marcada-
mente sexistas: proponen maquillarse, vestir mufiecas, cocinar “donas o
pasteles de manzana” (sic), todos atravesados por acciones que implican
seguir jugando para obtener mis dinero en el juego para comprar mds
bienes; sus practicas de lectura y escritura son tremendamente pobres,
poco participativas o creativas (Carrington y Hodgetts, 2010). Es llama-
tivo que, por cada avance que se ha hecho para que los libros de texto no
reproduzcan estereotipos de género, se esté retrocediendo veinte casillas
con algunos videojuegos.

Un tercer ejemplo de qué se hace con los nuevos medios tiene que ver
con los buscadores: todas y todos consultamos informacion a través de
Google o de otros buscadores comerciales, pero muy pocas usuarias y po-
cos usuarios se realizan preguntas sustantivas sobre la confiabilidad de la
informacién que encuentran. En varias investigaciones, se encontrd que
las chicas y los chicos generalmente toman los dos primeros resultados, y
si hay conflicto de informacién, prefieren ignorarlo y tomar el primero, o
aquel que les parece mejor por criterios que ni siquiera pueden formular
claramente (usualmente, el mds espectacular en términos visuales) (Kris-
cautzky, 2014). Y en relacion con el mundo de las imédgenes, aunque You-
Tube contiene maravillosas escenas y creaciones profesionales y amateurs
muy ricas y variadas, lo que las chicas y los chicos eligen ver mayorita-
riamente son “videos graciosos” y cortos. Hoy los YouTubers ocupan un
lugar central en la escena audiovisual digital, y aun cuando es necesario
mirar mucho maés de cerca qué son y qué producen estos jovenes comuni-
cadores, como linea general no deja de sorprender el nivel de banalidad en
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el que se mueven -y promueven- tanto a nivel del lenguaje como de los
contenidos de la comunicacién. Ain mas, algunas investigaciones sobre
cémo estudian las y los adolescentes con videos de YouTube muestra que
privilegian videos cortos y efectistas, que “expliquen” el tema en cuestion
(como si hubiera una sola manera de explicarlo y como si el conocimien-
to fuera simplemente informacion acabada y definida), y que esto sucede
aun cuando en sus escuelas predominen pedagogias constructivistas que
los instan a investigar y criticar la informaciéon que ven en los medios (Fe-
rrante y Dussel, 2022). Esto habla de un peso fuerte de las plataformas
para modelar algunas formas de estudio y de trabajo con los saberes.

Estas rapidas pinceladas sobre la escena medidtica que traen los nue-
vos medios digitales no buscan dar una visién pesimista, pero si agre-
gar algunos claroscuros a lo que muchas veces se plantea como un es-
pacio abierto, democratico y creativo. No hay dudas de que los medios
digitales abren muchas posibilidades para la participacién, ampliando el
universo de referencias, expandiendo las redes culturales y politicas, y
ensanchando las opciones de monitorear y actuar sobre los poderosos
(Papacharissi, 2010). Pero también hay que ver que se organizan arenas
de participacion en la que las usuarias y los usuarios tienen mas interés
en consumir o contemplar imagenes que en producirlas (Groys, 2010,
pp. 14-5). Estos cambios son fundamentales, pero también abren nuevas
ambivalencias y tensiones que hay que analizar, sobre todo pensando en
el trabajo pedagdgico de las y los educadores, que tendria que mantener
un didlogo constante con estas transformaciones.

c. Lanovedad de los medios digitales: datificacion
y algoritmos de la popularidad

La nocidn clave para analizar los nuevos medios digitales es, para Van
Dijck, la conectividad: no es solamente la conexién humana lo que se
promueve en las redes sociales, sino mas bien la conectividad automa-
tizada, canalizada por las grandes empresas y conglomerados de medios
digitales como Facebook, Google, Twitter, YouTube. En los medios so-
ciales, la conectividad estd organizada alrededor de botones como “Me
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gusta” o “Retuitear”, o simplemente de emoticones como corazones o
pulgares, inventos que presentan de forma simple algoritmos complejos
para cuantificar una inmensa cantidad de datos sobre gustos, preferen-
cias y afectos. Los datos sueltos no dicen ni valen mucho, pero los datos
masivos y agregados adquieren un valor inusitado. Esto se vincula a lo
que sefial6 Sadin sobre el cambio que trajeron los celulares, que ampli-
ficaron esa capacidad de capturar las interacciones y gustos cotidianos
—con la conexién y geolocalizacién permanente- en datos que pueden
concentrarse y venderse; de ahi que estas empresas sean hoy mas pode-
rosas y ricas que muchos estados nacionales.

Por esa capacidad de mercantilizar los datos, los medios sociales privile-
gian, por sobre todo, la popularidad, ya sea en los buscadores que orga-
nizan una jerarquia de respuestas en funcion de cuales han sido las mas
visitadas, como en las redes sociales que premian los perfiles o interven-
ciones populares. La popularidad expresa la concentraciéon de conexio-
nes; de ahi que los botones o funciones de las redes sociales nos orienten
en esa direccion. Hay al menos dos efectos: uno es favorecer las evalua-
ciones o adhesiones instantdneas, viscerales, emocionales y positivas,
rapidamente replicables y cuantificables, como el botéon “Me gusta” de
Facebook; otro es que las usuarias y los usuarios busquen promocionarse
para incrementar su popularidad, lo que lleva en muchos casos a borrar
la distincion entre la expresion personal y la publicidad, y a mercantilizar
la propia identidad como un bien que hay que vender y/o consumir para
tener mas seguidores y asi posicionarse mejor en estas redes sociales.
Como bien define Van Dijck, Twitter, Facebook, Instagram y TikTok no
son solamente plataformas para la expresion creativa y la participacion
personal y colectiva, sino también herramientas para la auto-promociéon
en el marco de una conectividad que sobrevalora la popularidad como
clave de éxito: ese es un elemento que no habria que perder de vista. Por
otro lado, estas plataformas son propiedad de algunas grandes empre-
sas tecnoldgicas, que hoy son mas poderosas que casi todos los estados
nacionales. Cada intercambio que sucede a través de los medios digita-
les estd en algdin punto relacionado con lo que se conoce como mundo
AMAMA -Alphabet (conglomerado integrado por Google, YouTube,
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Android y otras empresas), Meta (integrado por Facebook, Instagram,
WhatsApp y otras empresas), Apple, Microsoft y Amazon- (Van Dijck
et al., 2018). Estos son elementos que también hay que introducir en la
reflexion critica sobre la digitalizacion y el avance de las plataformas digi-
tales en las experiencias socioeducativas.

José van Dijck sefiala algo importante para las educadoras y los educadores:

La normalizacion [de esta situacion...] mayormente ocurre de ma-
nera imperceptible, por medio de transformaciones graduales en los
hdbitos del usuario y la modificacion de sus niveles de aceptacion.
Por otra parte, estas normas son difusas y tienen efectos muy diversos
entre los distintos usuarios, en particular entre los usuarios de distin-
tas generaciones. Una vez que las nuevas tecnologias y sus modos de
uso adquieren una presencia naturalizada, resulta mucho mds difi-
cil identificar los principios subyacentes y cuestionar su razon de ser.
Por ende, las nuevas normas de socialidad y los nuevos valores de la
conectividad no son el resultado sino aquello que estd en juego en la
batalla por conquistar la vasta terra ignota de los medios conectivos
y cultivar sus fértiles suelos (Van Dijck, 2016, p. 41).

Esta dltima frase es muy significativa: para las nuevas generaciones que
crecieron en este ecosistema de medios, hace falta volver més explicitas
esas normas de socialidad, esos valores por los cuales la conexidn es per-
cibida como natural e inevitable. Después de la pandemia, esto parece
mas urgente aun, porque la digitalizacién avanzé todavia més y todas y
todos tuvimos que confiar en las plataformas, independientemente de
un mayor acuerdo o desacuerdo con sus principios estructurantes. La
formacion critica podria ser un camino a recorrer desde las institucio-
nes escolares, que pueden plantear actividades o trabajos con las y los
estudiantes que les ayuden a entender cémo se definen lo ptblico y lo
privado, lo que es colaboracion y lo que es explotacién, como dice la
misma Van Dijck. Hacer visibles, desnaturalizar, las permisibilidades de
los nuevos medios, los usos que hacen las personas y lo que las platafor-
mas o medios quieren hacer con sus usuarias y usuarios, son modos en
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que podemos contribuir a que las chicas, los chicos y jévenes no acep-
ten como inevitables condiciones o rasgos que pueden resultar muy
problematicos el dia de mafiana. Habria que ver qué tipo de pedagogia
se podria pensar para trabajar las redes sociales de manera que eviden-
cien algunos de estos problemas y también contribuyan a ampliar su po-
der imaginario y conectivo, ya no a favor de las maquinas o las grandes
corporaciones, sino para enriquecer la experiencia humana y mejorar
nuestras sociedades.

Pero también es importante visibilizar la importancia de estos artefactos
y redes comunicativas en el entorno sociotécnico de la clase. Tal como
lo planteaba Jan Nespor hace 25 afnos en relacién con la television, las
chicas y los chicos no dejan en la puerta del aula o de cualquier espacio
socioeducativo sus concepciones del mundo, sus intereses, sus afectos,
sus saberes. En las escenas contemporaneas, la presencia de los medios
es atin mas clara: los celulares han sido en muchas ocasiones un dolor de
cabeza para los docentes, por suinmensa atracciéon y capacidad distracti-
va en relacion con el trabajo que se hace en los espacios educativos.

Lo que esperamos haber mostrado con este recorrido por lo que son
y hacen los medios digitales es que los desafios que presentan no se
resuelven por prohibirlos en las escuelas o en los espacios socioedu-
cativos, porque estin profundamente inscriptos en la experiencia co-
tidiana. Sin duda, hay que establecer algunas reglas de uso, incluso de
desconexion, ojald que consensuadas, para poder concentrarnos en el
trabajo pedagdgico. Pero, en cualquier caso, lo fundamental es consi-
derar que hay que reconocer la relevancia de estos medios en la vida
contempordnea y evidenciarlos como parte de nuestro entorno socio-
técnico (a veces visible, a veces en silencio, como los celulares). Como
educadoras y educadores necesitamos entender cémo funcionan y
cémo estan operando en las formas de conocer y de relacionarnos. Un
paso mads es incluirlos explicitamente en nuestras estrategias de ense-
nanza, reflexionando sobre lo que nos permiten hacer y también sobre
lo que obstaculizan y elaborando nuevas propuestas que permitan me-
jores usos en los espacios educativos.

-207 -



3. Los haceres de la ensenianza en entornos
sociotécnicos cambiantes

Este tltimo apartado cierra el recorrido que iniciamos. Nos propusimos
en el primer apartado pensar la historia de la escuela en la larga dura-
cién, y miramos con algo mas de detenimiento los espacios y los objetos
que ayudaron a constituir a ese escenario educativo como una confi-
guracion especifica. Luego avanzamos en un término mds preciso para
pensar los escenarios educativos, que es la nocién de entorno sociotéc-
nico, un concepto que refiere a la conjuncién de artefactos y tecnologias
con las acciones humanas como entidades mutuamente imbricadas, y
tomar nota de que lo que hacemos en la educacién siempre involucra
una dimensidon técnica. Nos detuvimos, después, en algunas reflexiones
en torno a los medios digitales, vistos desde la dptica escolar. Hicimos
foco en los medios digitales a partir del concepto de “permisibilidades”
(lo que permiten hacer). Discutimos la idea de que los medios digitales
son redes transparentes de diseminacion de informacién. Por tltimo,
en este tercer apartado, queremos detenernos a pensar en lo que traen
los medios a los escenarios educativos, analizando qué traen a las situa-
ciones de ensefanza y qué haceres se despliegan. La palabra “haceres”
quizas no suene del todo bien, pero quiere subrayar, como dijimos al
principio del capitulo, que hay un hacer concreto, material y cotidiano
en el “dar la clase” y que ese hacer es una actividad plural, compuesta
por muchos hilos o lineas que van tejiendo una accién conjunta. La re-
flexion quiere ayudar a pensar los entornos sociales y tecnoldgicos en los
que nos desempenamos actualmente, marcados por la presencia de los
medios digitales en nuestras interacciones cotidianas.

a. Los haceres docentes cotidianos

En 1968 se publicaron dos libros de pedagogia que tuvieron mucha re-
percusion en los tiempos que siguieron. El mas importante fue Pedagogia
del oprimido, de Paulo Freire, un clasico que nos legé la critica a la edu-
caciéon bancaria y la esperanza de una pedagogia emancipadora. Pero en
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ese afo también se produjo la primera edicién de un texto que, aunque
menos trascendente que la obra de Freire, ayudé a ver la educacién de
otra manera: La vida en las aulas, de Philip Jackson. En ese libro, Jack-
son dice que los relatos o memorias de lo que sucede en la escuela suelen
detenerse en los hitos o eventos mas impactantes e inusuales:

[sin embargo] estos hechos sobre los que rara vez hablamos pueden
ser tan importantes como los que retienen la atencion de quien nos
escucha. Ciertamente representan una porcion de nuestra expe-
riencia mucho mds grande que la de aquellos que nos sirven como
tema de conversacion. La rutina cotidiana (...) y los tediosos “afanes
cotidianos” pueden quedar iluminados de vez en cuando por acon-
tecimientos que proporcionan color a una existencia por lo demds
gris; pero esa monotonia de nuestra vida cotidiana tiene un poder
abrasivo peculiar. Los antropdlogos lo entienden asi mejor que la
mayoria de los restantes cientificos sociales y sus estudios de campo
nos han ensefiado a apreciar el significado cultural de los elementos
mondtonos de la existencia humana. Esta es la leccion que debemos
tener en cuenta cuando tratamos de comprender la vida en las aulas
(...). (Jackson, 1992, p. 44).

Es interesante sefialar que la expresion “los afanes cotidianos” es una tra-
duccién de una expresion quizas mas elocuente en inglés: the daily grind,
que se usa para referirse a las tareas cotidianas y mondtonas, pero que
literalmente remite a la molienda de granos necesaria para hacer pan y
al trabajo que es requerido para eso. La expresion inglesa tiene una con-
notacién de rutina y potencial aburrimiento. Lo interesante de la con-
tribucién de Jackson es que se plantea revalorizar la rutina: sin negar la
importancia de los eventos que provocan rupturas o reacomodaciones
(yva sea de las relaciones de poder, de los esquemas cognitivos o de las
posiciones que cada uno ocupa en la institucion escolar), La vida en las
aulas ayuda a ver la importancia de los trabajos cotidianos, a veces grises,
poco “glamorosos”, para hacer que la clase se sostenga y llegue a buen
puerto. Jackson también sefiala que la rutina nunca es repeticion, sino
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que implica distintos niveles de innovacién o de cambio que traen los
cambios de grupo, estados de animo y condiciones materiales, entre mu-
chos otros aspectos.

Para Jackson, que era un sociélogo interaccionista, estos “afanes cotidia-
nos” estan compuestos por las interacciones entre docentes, alumnas,
alumnos y, en menor medida, familias. Pero no le presta igual atencion
alos espacios y los artefactos de la clase, desconociendo que los haceres
se producen en condiciones determinadas por condiciones materiales
particulares. Para ampliar esta nocién de haceres docentes, puede con-
siderarse una definicién de practica que los integra con la materialidad
del aula:

Una “prdctica” [...] es un tipo rutinario de conducta que consiste en
varios elementos interconectados entre si: formas de actividades cor-
porales, formas de actividades mentales, “cosas” u objetos y sus usos,
un saber de base en forma de comprension [saberes previos], un saber
hacer, estados emocionales y un saber motivacional. Una prdctica |[...]
forma, por asi decirlo, un “bloque” cuya existencia necesariamente
depende de la existencia e interconexion especifica de estos elemen-
tos, y que no puede ser reducida a ninguno de estos elementos aislados
(Reckwitz, citado en Ott, MacAlpine & Hibbert, 2018, p. 290).

Podemos tomar esta concepcion de “practica” para dar otro paso mas
en torno a qué son los haceres docentes y definirlos desde su especifici-
dad. Siguiendo el hilo que proponen Mary Ott y otros autores, los ha-
ceres docentes tienen que ver con organizar un conjunto heterogéneo
de cuerpos, saberes y artefactos en el tiempo y el espacio, en torno a
una actividad de ensefianza. Los saberes a los que se refieren los auto-
res citados abarcan los saberes que podrian incluirse en el curriculum
(“actividades mentales”, “saberes previos”, un saber-hacer que pode-
mos ligar a los llamados conocimientos procedimentales), pero tam-
bién otros de los que se habla menos: saberes afectivos (;qué moviliza
el interés de las y los estudiantes?, ;qué apasiona a las y los docentes?),
saberes del cuerpo.

-210-



Los haceres docentes tienen mucho que ver con entender la tempora-
lidad especifica del aula y coordinar los ritmos —a veces lentos, a veces
acelerados- de las interacciones, construyendo una continuidad entre
las clases (Lemke, 2004). Involucran muchas dimensiones y por eso son
haceres complejos y plurales. Tienen que ver con la calidad artesanal del
trabajo docente, que requiere prestar atencion a cuestiones del contexto
y la situacion, adaptar estrategias, dar y darse el tiempo de mejorar una
practica, y un compromiso ético con el propio trabajo (Sennett, 2008).

b. Haceres docentes: disponer la escena
para que estén todas y todos

Esa actividad de organizacion en torno a la ensefianza es llamada por al-
gunas y algunos “ensamblar”, por otras y otros “entramar” y por otrasy
otros mas “disponer”. Proponemos quedarnos con este tltimo término,
al menos por el momento, sabiendo que las metaforas tienen su peso y
también sus limites. Pensar en los haceres docentes en términos de “dis-
poner una escena de ensefianza” puede ayudar a ubicarse en una posicién
que tenga en cuenta multiples dimensiones del guion de la clase, los ac-
tores, los objetos y la temporalidad especifica del aula. Podemos pensar
la disposicién de una escena como lo que hace un director o directora
de teatro, que imagina y planea una cierta puesta y luego sigue intervi-
niendo cada nueva representacion. Pero, a diferencia de quien dirige una
obra de teatro, las y los docentes también la “actian”: lejos de estar detras
de la escena, llevan adelante un guion y lo vuelven a hacer carne cada vez.
¢Quizas puede pensarse como una directora o un director de una pieza
que también escribe y actia?

El fil6sofo Jacques Ranciére plantea que “la escena” puede ser un método
de trabajo, no solamente en el teatro. Ranciere dice que “lo esencial de la
escena es la construccion de una cierta intriga en la que las nociones se
ponen a trabajar [como quien pone «las manos a la obra» ], encarnadas
por personajes conceptuales” (2018, p. 15). Para él, no hay un detras-de-
escena donde estd la verdad y desde donde se manipula la escena: lo que
importa es pensar lo que se manifiesta en la escena, en esa conjuncion
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de cuerpos, gestos, miradas, palabras y significaciones, y no apelar a algo
que esta detrds y que determinaria todos los sentidos. Pero eso no quiere
decir que no haya un fuera-de-escena, que serian todas las acciones y el
tejido intelectual, ético y estético que soporta la actuacion y que es el que
le da espesor y verdad. Ranciere define la escena como el lugar de un en-
cuentro que es siempre aleatorio y esti sometido a remodelacién o recon-
figuracién, y también como “el momento” en que las cosas pueden ir en
direcciones distintas (pp. 30-31). Estas claves de espacio y tiempo son im-
portantes para poder acercarse a esta “textura de la experiencia sensible”
(p. 134), y para entender el tenor especifico de la experiencia en la clase.

Detengdmonos un momento en la idea de que la escena es lo que apare-
ce, lo que se hace presente, lo que se pone junto en una situacion. Para
Ranciere, la apariencia no es, a la manera platénica, un reflejo pélido de
la realidad o un engaio, sino que remite a la aparicion y la presencia de
otros cuerpos (otros humanos u objetos) en un espacio compartido. Pen-
sar en la ensefianza como una escena permite preguntarnos por lo que
aparece, lo que se hace presente en la actividad cotidiana: miradas, pala-
bras, voces, saberes, gestos.

Aqui puede hacerse otra precisién importante: para Ranciére, lo que
aparece siempre lo hace “dentro de un cierto modo de visibilidad y legi-
bilidad”. Por ejemplo, durante mucho tiempo se “vefa” o se consideraba
solamente a los saberes vinculados al curriculum prescripto; la aparicién
del concepto de “curriculum oculto” permitié empezar a notar los otros
saberes que se transmitian y aprendian, aunque no estuvieran incluidos en
los planes o programas de estudio. Podriamos decir que estas dos nociones
(curriculum prescripto y curriculum oculto) fueron modos de visibilizar y
hacer legibles ciertas operaciones que tienen lugar en las clases; no es que
antes no aparecieran otros saberes vinculados a lo que hoy llamamos cu-
rriculum oculto, pero no eran visibles o legibles. Algo similar se puede de-
cir respecto a la cuestién de género: si hace unos anos las pedagogias, que
se crefan neutrales en términos de género, no podian ver la discriminacién
o el silenciamiento de lo femenino, lo trans o las distintas masculinidades,
hoy los nuevos debates y movimientos sociales permitieron empezar a mi-
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rar que lo que aparece en la escena de la clase tiene también una dimension
de género. La apariencia en una escena, entonces, no es mera existencia o
presencia, sino que requiere de ciertas condiciones de visibilidad y legibi-
lidad, es decir, de ciertos modos de hacerla significativa para esa escena.

Para profundizar en esta nocidn de “escena de ensefianza” y de los “hace-
res docentes” como la accién de disponer esa escena de manera particu-
lar, les proponemos mirar una fotografia tomada en un aula de una escue-
la normal tucumana hace pocos afios y que puede verse en el siguiente
link: bit.ly/3ryCdxq.

Como bien sabemos, la fotografia es un corte en el tiempo: no sabemos
qué pasaba antes ni qué pasé después. Nos faltan las voces y los sentidos
que los actores de esta escena estaban construyendo. Pero algo dice esta
foto. Hay ciertas condiciones de visibilidad que han hecho posible que
los cuerpos aparezcan “desordenados” o, mejor dicho, con otro orden
que el habitual, que la docente camine por el aula, que gesticule, que ha-
ble, aunque nadie parezca prestarle atencion. No sabemos si esta es una
escena de ensenanza “efectiva”, en el sentido de que produzca aprendi-
zajes relevantes para los alumnos; lo que si podemos inferir con bastante
certeza es que estan ahi reunidos en la clase y que parece haber varias
conversaciones a la vez. Los objetos en la pared (laminas, pizarron, es-
tantes) estin bastante marginados: son apariencias que parecen tener
poco contacto con los cuerpos de la docente y las alumnas y los alumnos.
Hay pocas miradas que se cruzan: el aula tiene varios “frentes” o focos de
atencion. La palabra parece circular en varias direcciones, lo que puede
ser algo bienvenido y positivo, pero puede dificultar sostener una con-
versacion en comun. Si unimos estas reflexiones a lo que dice Ranciére
sobre las condiciones de legibilidad y visibilidad de la apariencia, esta
apariencia de los cuerpos en la escena de aula que retrata la foto fue he-
cha visible y posible por una didactica que plante6 la importancia del
trabajo en grupos pequefios, del aprendizaje entre pares y la necesidad
de descentralizar las pedagogias. Es una escena post-Freire: se apoya en
una critica a la pedagogia bancaria que permitié visibilizar y concretar
otras diddcticas més abiertas a la participacion estudiantil.
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Hay otra cosa que llama la atencion de esta fotografia y habla de su buena
calidad fotografica: es dificil representar la voz en una imagen, y sin em-
bargo esta foto casi lo logra. Podemos vincular esta imagen a lo que men-
cionaba otro filésofo, Paul Ricoeur, cuando hablaba de su hacer docente:
“:Qué hago cuando ensefio? Hablo. No tengo otro modo de ganarme el
pan y no tengo otra dignidad; no tengo otra manera de transformar el
mundo y no poseo otra influencia sobre los hombres. La palabra es mi
trabajo; la palabra es mi reino.” (Ricoeur, 1955, p. 192).

“La palabra es mi reino”: es una idea interesante para pensar en algo que
es propio del hacer docente. Las y los docentes hablamos, escribimos,
mostramos, conversamos: ponemos algo a trabajar en ese encuentro con
otras y otros. Las palabras son traidas por las voces, las voces traen los
cuerpos, y junto con ellos una cierta intimidad, aunque el orden parezca
un desorden y las miradas no se crucen. El habla tiene un registro intimo,
subjetivo, personal, que en algunas condiciones de cansancio y rutini-
zacioén parece perderse, pero que tendria que cobrar nueva relevancia
si queremos que esa escena de ensefanza produzca algo en los que ahi
estan, y que incluya al mismo tiempo el horizonte de todos los que estin
ahi, pero que también le hable “a cada una y cada uno”, en el momento o
situacion en la que esté. Ese es uno de los grandes desafios de los haceres
docentes: organizar una clase para todas y todos que contenga, al mismo
tiempo, una invitacion a que cada estudiante pueda inscribirse en esa es-
cena colectiva.

c. Una forma de “hacer docente”: los ejercicios
en una escena de ensenanza digitalizada

Veamos un ejemplo de los haceres docentes en la clase: los ejercicios,
que son una forma particular de entender la actividad en la escena de en-
sefianza, asi como lo eslaleccién. Tomamos prestado el siguiente parrafo
del libro de Jorge Larrosa y Karen Recchia:

Un curso puede verse como una dietética (en mi caso, una seleccion de
textos y de peliculas, un dossier [...] y como una gimndstica (en mi caso,
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una serie de tareas encomendadas). El profesor pone algunos textos en-
cima de la mesa (da a leer) y propone algunos ejercicios en relacion a
los textos. Puesto que mis cursos suelen incluir un trabajo de campo,
podriamos decir también que el profesor delimita un espacio y exige
una serie de actividades, de ejercicios, en relacion a ese espacio que va
a funcionar, también, de algiin modo, como un texto. El profesor, por
tanto, es fundamentalmente un seleccionador de textos (una especie de
curador) y un inventor de ejercicios. O, si se quiere, un prescriptor a la
vez dietético y gimndstico (Larrosa y Rechia, 2018, p. 151).

Un elemento para subrayar es que la dietética y la gimnastica (nociones
que Larrosa toma de los fil6sofos franceses Michel Foucault y Pierre Hadot
en sus estudios sobre la filosofia antigua y sus ejercicios) pueden tomar
distintas formas. La o el docente en la clase provee algin “alimento”, un
asunto o materia, un contenido, algo que permite consolidar lo ya sabido y
aventurarse a aprender algo nuevo. Ese “alimento” puede ser un relato oral
(una leccién), una secuencia de problemas, un texto escrito, una pelicula,
un videojuego o una app. A este material o asunto se lo somete a ciertas
operaciones (la gimndstica) que lo colocan en relacion con preguntas, pro-
cedimientos y lenguajes que obligan a mirar el asunto desde otras perspec-
tivas. De esta concepcién de la filosofia antigua de los ejercicios, Larrosa
retoma dos cuestiones: los ejercicios son preparacion, y como tal exigen
repeticion para ir alcanzando mayor maestria en su ejecucién; también
implican una gimnasia de la atencion, de crear sujetos atentos al mundo,
ya sea por medio del estudio o de otras vias.

¢Como son los ejercicios en las escenas de ensehanza actuales? La abun-
dancia de medios digitales, sobre todo de celulares, organiza otras for-
mas de atencion, y reconfigura el tiempo y el espacio de lo educativo,
como ya sefialamos antes, y algunos haceres docentes se van volviendo
mas frecuentes y rutinarios que otros. En un trabajo que escribi6 una de
nosotras (con Blanca Trujillo, ver Dussel y Trujillo, 2018), presentamos
algunas reflexiones sobre las actividades que se hacen en escuelas se-
cundarias argentinas y mexicanas con los medios digitales que permiten
acercarse a los nuevos haceres docentes.
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En los ejercicios que involucran medios digitales planteados por las y
los docentes, por ejemplo buscar informacion en internet, usar una app
o realizar un video, una de las cuestiones que nos llamé la atencion es
que hay una valoracién grande del “hacer el trabajo”, aun cuando no
siempre esté claro qué se logra con ellos, y no se revise o reflexione
sobre los logros alcanzados. Este activismo desplaza la preocupacion
por los logros cognitivos de los estudiantes hacia la resolucion de la
tarea -lo que, por otra parte, no es muy distinto al viejo énfasis escolar
en el cumplimiento y la obediencia de los alumnos a las reglas esco-
lares—; importa que los estudiantes entreguen el ejercicio/tarea, mas
que revisar qué y cdmo pudieron hacerlo, en gran parte debido a los
programas extensos y las condiciones de trabajo (muchas horas frente
a grupo, grupos grandes) que dificultan destinar tiempo a esa revision.
La revision de los trabajos, es decir, la elaboraciéon de mas de una ver-
sién de un texto, es una estrategia fundamental para poder desplegar
otras estrategias cognitivas (Ferreiro y Siro, 2008). Las y los docentes
que observamos sostienen la misma preocupacién escolar por regular
un ritmo de trabajo colectivo y por ordenar tiempos, cuerpos y espa-
cios en torno a ciertos contenidos, algo que, como se viene sefialando
desde el comienzo de este texto, es enormemente complejo y demanda
buena parte de su energia.

Una de las limitaciones que encontramos es que, también en continui-
dad con pedagogias pre-digitales, esos contenidos que organizan las es-
cenas de ensefianza asumen la forma de informacién, de datos que las
alumnas y los alumnos deben gestionar. La diferencia es que ya no se les
pide a las y los estudiantes que los memoricen o que traten de resignifi-
carlos en una parafrasis, por ejemplo al realizar un ensayo, sino que los
encuentren y que aprendan a adaptarlos “en sus propias palabras”. Esta
adaptacion implica recontextualizarlos en cuadros o textos narrativos de
caracteristicas predefinidas que, en general, demandan algin grado de
involucramiento subjetivo de parte de las y los estudiantes, por ejemplo
que relaten una situacién vivida o expresen sus sentimientos o juicios. La
gestion del conocimiento ya no se produce a partir del texto Gnico que la
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o el docente pone a disposicioén para pasarlo por la prueba de la conver-
sacion colectiva; las mas de las veces, la consigna pide buscar en internet
por medio de las grandes plataformas de buscadores. Es ese texto que se
encuentra en internet lo que se pone en el centro del trabajo, asi como
antes se ponia el libro de texto o la seleccion que ofrecia el o la docente;
no se discute su forma de produccioén, su condicion de resultado de una
produccién algoritmica mediada por plataformas que tienen intereses
particulares —-muchas veces comerciales-. Por ejemplo, no vimos clases
donde se debata qué se ubica arriba en la lista de resultados, se cuestione
la fuente o se proponga buscar fuentes alternativas; la busqueda en inter-
net arroja una forma definitiva del conocimiento, un dato o informaciéon
sobre el que no se abren mis preguntas.

Retomando lo que propone Larrosa, habria en estos casos una dietética
“adelgazada”, escueta, que ya no propone un dossier de materiales de tra-
bajo, sino que parte de preguntas o cuestiones que hay que indagar en
las plataformas digitales. La gimndstica también estd debilitada, porque
el ejercicio que se propone es basicamente el mismo: buscar en internet,
seleccionar la informacién valida y traducir esos textos en la elaboracién
de un texto “propio”. Ponemos el adjetivo “propio” entre comillas para
senalar nuestra duda sobre la autoria de estos textos en estas condicio-
nes, no solamente por la intervencién de plataformas como ChatGPT
en su elaboracién sino también porque la demanda de elaborar un texto
propio frente a un ejercicio que supone que el conocimiento es un dato
que esta ahi afuera, una informacién que hay que dominar, no es del todo
consistente con la demanda de producir una perspectiva propia mas fun-
damentada. Si el conocimiento ya es certero y definitivo, si no se hace
visible un debate sobre sus formas de produccién, ;para qué seria nece-
saria una perspectiva propia? En los casos en los que efectivamente las y
los estudiantes abren una perspectiva personal, suele tener que ver con la
referencia a los gustos e intereses personales (“me gusta/no me gusta”) o
ajuicios morales rapidos del tipo “bueno/malo”, pero pocas veces apare-
ce la posibilidad de encarar discusiones epistemoldgicas o culturales més
amplias sobre el problema que se aborda.
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Otro aspecto que se debilita en este tipo de ejercicios es el caricter pu-
blico de la escena de ensefianza. Planteada en las condiciones habituales
en que se la realiza como ejercicio escolar, la bisqueda en internet in-
dividualiza y fragmenta los recorridos, y dificulta comparar esos reco-
rridos con los de otros y conversar sobre eso que se penso, se vio o se
sintié en relacion con el asunto en cuestion. La falta de un momento de
cierre, de reflexiéon compartida, de elaboraciéon comun de un lenguaje y
una perspectiva colectiva —que no tiene por qué ser univoca ni monolin-
giie, sino que puede ser plural y dialdgica- sefiala en las clases observadas
una tendencia a dejar librada a cada recorrido la posibilidad de sintesis.
Al contrario, creemos que es importante afirmar haceres docentes que
apuntalen formas de constituir lo colectivo. Y es este el argumento con el
que queremos cerrar estas reflexiones sobre los nuevos escenarios edu-
cativos y los desafios pedagdgicos que enfrentamos.

A modo de cierre. La produccién de lo comiin
en los escenarios digitalizados

En el recorrido propuesto en el texto, analizamos los cambios histéricos
de la escolaridad y los que traen los nuevos medios, tratando de traerlos
cerca de los haceres docentes en los espacios educativos. En el aparta-
do anterior, hablamos de Jackson con sus “afanes cotidianos” y mencio-
namos a Freire y su busqueda de pedagogias emancipatorias, y fuimos
destacando distintas dimensiones de los haceres: la de disponer escenas
de ensefianza en las que se conjuntan cuerpos, objetos, miradas, gestos
y saberes en un tiempo y espacio particulares, la de los saberes que se
movilizan en esos haceres, y las formas particulares que toma la actividad
en el aula, centrandonos en la de los ejercicios. La nocion de haceres do-
centes que proponemos no es la de un activismo ingenuo, sino la de una
practica compleja, plural, que combina elementos heterogéneos, donde
cada docente tiene que incluir su propio tono, su propia textura.

Retomando estas ideas y las que se plantearon en el ultimo apartado
sobre las tendencias a individualizar los recorridos de aprendizaje y el
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debilitamiento de los momentos o espacios para la conversacién, que-
remos traer, en el cierre, algunas reflexiones de Jorge Larrosa sobre la
exposicion, tanto de las y los docentes como de las y los estudiantes,
como una estrategia pedagdgica para que la escena de clase se constitu-
ya en un espacio publico. La exposicidn es un moverse de posicioén, un
abrirse al mundo y a las y los otros, a distintas formas de saber. Larrosa
sefiala lo siguiente:

[L]a escuela es, para Hannah Arendt, un dispositivo de comunica-
cion/transmision y renovacion del mundo, un dispositivo en que algo
del mundo es puesto a disposicion de todos para su transmision y re-
novacion. Pero en la escuela el mundo se da gramatizado, escrito, tex-
tualizado o, dicho de otro modo, se da a leer, en una relacion entre la
lectura de la palabra y la lectura del mundo que Paulo Freire desarro-
Ul6 de manera magistral. En la escuela el mundo es publico porque estd
en medio (en forma de texto) y porque es legible. [...] Por tanto, la sala
de aula es una esfera publica porque hay algo en medio que es comiin
a todos y que une y separa al mismo tiempo. Y ese “algo” es el asunto
(lo que tenemos entre manos) y la materia (lo que leemos juntos). Solo
asi podemos pensar que el aula es un lugar para descubrir, inventar,
imaginary compartir mundos (Larrosa y Rechia, 2018, pp. 186-7).

Si estamos de acuerdo (como nosotros lo estamos) con estas ideas de
Larrosa sobre lo que constituye lo propio de una escena de ensehanza en
cualquier escenario socioeducativo, entonces los haceres docentes en las
escenas pedagogicas atravesadas por los medios digitales tendrian que
orientarse hacia organizar un espacio de conversacién y de trabajo (de
estudio) sobre la cultura entre las generaciones. Eso implica hacerse pre-
sente en la meticulosa y paciente actividad que se despliega todos los dias
en los espacios socioeducativos. Después de varios afios de trabajo con
medios digitales, queda claro que clickear repetidamente en las panta-
llas o teclados no garantiza mayor actividad o participacién si no median
otras condiciones y orientaciones. Antes que apurarnos por seguir la tlti-
ma moda tecnoldgica, habria que preguntarse qué permiten estos nuevos
dispositivos y plataformas y qué dificultan, y reorientar nuestros haceres
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hacia sostener y recrear un mundo comin en el que cada ser humano
pueda ir articulando una voz propia en didlogo con la de otras y otros.
Esos parecen los desafios mas urgentes.
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Anexo

Cuaderno de experiencias
socioeducativas: potenciar y recrear
la histdrica alianza escuelas, familias
y comunidad educativa
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Introduccion

Adriana Fontana

En este Cuaderno —anexo que acompaia al libro Pedagogia de las Ex-
periencias Socioeducativas— se incluyen relatos de experiencias que en
las aulas de clase de la Actualizacién compartieron las y los colegas do-
centes que la cursaron. Como es sabido, el INFoD ofrece esta singular
y poderosa posibilidad: la de abrir una conversaciéon federal alrededor
de un objeto de estudio entre colegas docentes. En las aulas de clases de
este instituto, docentes de todas las jurisdicciones entran en didlogo con
teorias, investigaciones, articulos disciplinares actualizados, también se
resuelven ejercicios, se realizan tareas, actividades —individuales y/o con-
formando grupos de estudio (que insisto en subrayar por su alto valor pe-
dagdgico lo integran colegas de diferentes provincias)— que son parte del
proceso de formacion que se ofrece. Las historias que aqui compartimos
tuvieron ese contexto de produccién; los acontecimientos y las tonalida-
des narrativas las conservamos pero, por varios motivos, las recreamos.
Las historias que recreamos entonces, ocurrieron en alguna de nuestras
escuelas y comunidades educativas. Sin embargo, hemos realizado un
trabajo sobre ellas para no exponer aquello que acontece en ese espacio
protegido, cerrado que es el de las aulas (aunque sean virtuales y no ten-
gan paredes); y también porque aqui tenemos otros objetivos. Al com-
partirlas, nos proponemos mirar a través de ellas “algo” de lo que ocurri6
en los tiempos de la pospandemia. Estin ofreciendo “algo” que, justa-
mente consideramos muy valioso desde una perspectiva pedagégica. Por
eso, este libro, hace muy bien en hacerles lugar, en prestarles “atenciéon”
(en términos de Simons y Masschelein, 2014)".

Por eso, este Cuaderno puede leerse al calor de estas preguntas: ;qué
“dicen” las experiencias a la pedagogia? ;Qué dicen de aquello que estd
ocurriendo, en este tiempo, en esa vieja relacion que la escuela, con las

1 Simons, M. y Masschelein, J. (2014). Defensa de la escuela. Una cuestién publica. Buenos
Aires: Mifio y Davila.
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familias y la comunidad supieron histéricamente tejer? ;Qué cambia;
qué es necesario seguir sosteniendo; por qué? En particular, en esta Ac-
tualizacion en la que propusimos una Pedagogia de las experiencias socio-
educativas, quisimos conversar acerca de los cémo; ;como esas alianzas
que se traman entre instituciones —escuelas-familias-comunidades edu-
cativas— contribuyen a fortalecer, a sostener las trayectorias escolares?

Son preguntas que atraviesan la propuesta formativa y también a este
Cuaderno. En ambos casos la intencion es capturar aquello que se nos
hace dificil de atrapary, a veces, solo a veces puede ofrecerlo la experien-
cia ;qué provocan; qué es lo propio de la experiencia socioeducativa?.

Provocar, del latin provocare (llamar para hacer salir, estimular, provocar,
desafiar) compuesto del prefijo pro —(hacia adelante) y del verbo vocare
(llamar) cuyos numerosos compuestos en latin nos han dejado palabras
como revocar, convocar, invocar, abogar y abogado, y de cuya raiz tam-
bién vienen palabras como vocacién, vocablo y vocabulario.

Provocar lo propio de la experiencia socioeducativa, puede entenderse
entonces como un llamado y un desafio, visto hacia adelante, hacia lo
que esta por venir, hacia lo que podemos hacer que advenga. Una invoca-
cién, una vocacion también, la de explorar “lo socioeducativo” para, de
algin modo, reconocerlo y, potenciarlo, proyectarlo: ;por qué? (junto
a las preguntas insistentes...) ;por qué? ;cémo? ;qué es lo propio de la
experiencia socioeducativa?

Recurriendo a Larrosa decimos, que la experiencia es “eso/algo” que
“nos” pasa. Nos pasa por el cuerpo, por las palabras, las miradas: si hay
experiencia algo pasa; algo cambia y vemos, pensamos lo que no sabia-
mos. Para el caso, queremos revisar con los relatos de estas experiencias
aquello que nos pasa en la escuela y la desborda; eso que nos pasa en la
escuela o con la escuela y la excede. Y, si ese exceso histéricamente pudo
ser leido y reconocido (como lo desarrollan Thisted y Zysman en uno
de los capitulos) también puede resignificarse en este presente. ;Qué no
veiamos y son estas experiencias las que nos “ponen sobre la mesa” nue-
vos saberes? ;Qué ha pasado y qué nuevos lugares hay que hacer -luego
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de la irrupcién del virus del COVID-19-? Pero no solo por eso, sino que
inscribimos los problemas que se presentan en este tiempo en una ave-
nida mas amplia, tal como lo proponen en su capitulo Trimboli y Percaz.

En los relatos de este Cuaderno puede decirse, se retoman todos los arti-
culos del libro, dicho de otro modo es otra voz la que habla de un mismo
asunto. Juan Pablo Sabino recupera y reedita experiencias que las y los
colegas docentes intercambiaron en el marco de las actividades que les
propuso la cursada y dan cuenta de aquello que en este tiempo excede a
la escuela y sin embargo la involucra. Entonces, este tiempo ¢ pide otra
escuela? ;Una escuela que...?

Los relatos traslucen la complejidad y la singularidad de este tiempo,
los fracasos, los esfuerzos, las tristezas y los pequefios triunfos de una
escuela que ya, parece no puede seguir siendo la que se inici6 en la mo-
dernidad. Son relatos en los que la experiencia socioeducativa habla de
la escuela; de una escuela que esta viniendo, que sin embargo, no deja
desdibujar su especificidad y se renueva en el tejido que puede tramar
con otras instituciones.

Veran en los relatos escuelas que ofrecen lecturas de aquello que leja-
no, deja hablar a lo cercano. Como tantas veces, pero de otros modos,
con otros “contenidos”. Veran escuelas que van a buscar, que esperan,
reclaman, tejen alianzas y... abren jardines. Escuelas que flexibilizan
horarios, que dialogan con comerciantes de la comunidad para que sus
jovenes puedan cumplir el suefio de terminar sus estudios. Problemas
y resoluciones nuevas y viejas. No resulta sencillo, en este momen-
to, identificar con claridad qué sigue siendo y qué se presenta como
novedad, sin embargo, sabemos que, para que la escuela sea escuela
es necesario ofrecer, como dicen Masschelein y Simons (2014, p.12)
““tiempo libre” que transforma conocimientos y destrezas en bienes
comunes y, por tanto tiene el potencial para proporcionar a cada cual,
independientemente de sus antecedentes, de su aptitud, o de su talento
natural, el tiempo y el espacio para abandonar su entorno conocido,
para alzarse sobre si mismo y para renovar el mundo (para cambiarlo
de un modo impredecible)”.
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Relatos: Escuelas, familias y comunidad educativa hoy*

Por Juan Pablo Sabino

En una escuela del litoral... Abrir el mundo desde un cuento

Hace varios afos gestiono la direccién de una escuela primaria rural
de verano ubicada sobre una ruta provincial y muy cercana a unos de
los pueblos principales del partido. La escuela hace ya varios afos tie-
ne doble jornada. El afo pasado teniamos cerca de 50 estudiantes. El
trabajo que se nos presentd durante el ciclo lectivo del 2022 cuando
tuvimos la posibilidad de volver a la presencialidad plena fue muy ar-
duo. Reconectar a las chicas y los chicos con las rutinas escolares en
el transcurso de toda la jornada nos llevd varias semanas. Una de las
propuestas que surgio6 de las docentes fue retomar el espacio de lectura
grupal de diversos cuentos. La idea fue empezar a trabajar con autores
de latinoamérica que conecten a las chicas y los chicos con su contexto
geografico e histérico. Empezamos con los cldsicos Cuentos de la sel-
va de Horacio Quiroga. Nos pareci6 interesante la posibilidad de par-
tir de relatos que nos vinculen con la naturaleza y con el entorno mas
conocido para ellas y ellos. Se fueron generando momentos de mucha
atencion, cada encuentro iba cobrando una conexién especial con su
barrio; con su comunidad. El interés fue tal que tuvimos que ampliar
la propuesta y ponernos a investigar sobre quién habia sido Quiroga,
c6mo habia narrado esos cuentos, etc. Desde cada cuento se nos iba
abriendo un mundo de emociones, de preguntas y de conocimientos
que nos permitian ir mucho mas alld y mas aca de las lecturas. De pron-
to llegd el amor, aparecié Alfonsina Storni. Las chicas y los chicos no
podian creer el vinculo que habian tenido dos personalidades tan dis-
tintas entre si. Sus narraciones y sus intereses parecian tan distantes.
Sin embargo, pudieron darse cuenta que el amor va mas alld de estas

2 Los relatos estan inspirados en escenas reales que compartieron algunas y algunos colegas
en nuestras aulas. Reeditan las experiencias compartidas, aunque por una cuestion de cuida-
do se han modificado los nombres y datos personales.
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cuestiones y que en realidad su amor por la literatura permitia un vin-
culo muy fuerte entre ellos. El recorrido por ambas historias singulares
les permitié conocer los problemas y las idiosincrasias de la sociedad de
aquella época y espontdneamente empezaron a vincularla con la actual.
Contradicciones en el amor, el lugar de la mujer en esa sociedad, en su
comunidad, en sus familias. Las lecturas ayudan a mirar de manera dis-
tinta la realidad en la que vivimos, segtin sea el trabajo docente pueden
ir mas alla de lo escolar.

En una escuela de Cuyo... Marginalidades incluidas:
ir a buscar, esperar, sostener

Maribel tenia 19 anos. El afio pasado habia decidido terminar la secun-
daria. En el 2018 se anot6 en una escuela secundaria de adultos y cursé
el primer afo sin mayores inconvenientes. Para aquel entonces ella no
tenia un trabajo fijo, pero con las changas que iba encontrando se las
arreglaba para no sumarle gastos a su familia y poder darse algunos gus-
titos. Hace casi 17 meses Maribel estd de novia con Joaquin. Ambos se
aman y estan llenos de suefios. Ella imagina toda su vida junto a él y le
encantaria formar una familia y poder estudiar enfermeria. Una hermo-
sa e inolvidable tarde de abril Maribel se entera que esta embarazada.
La noticia es felizmente recibida por ambos. Ninguno duda en conti-
nuar con el embarazo y empezar a buscar la forma de iniciar su suefio
como pareja.

Al iniciar el 2020, Maribel se presenta en la escuela con su hijo recién
nacido. Ella quiere terminar sus estudios. Apenas iniciadas las clases el
Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio irrumpe sobre la vida de to-
das las escuelas y comienzan semanas de incertidumbre que nadie sabe
muy bien cudnto durardn ni cémo deberian acomodarse. En el CENS se
decide sostener un vinculo a través de los grupos de WhatsApp ya que
era un medio bastante efectivo para la comunicacién con los grupos de
estudiantes. La organizacion no fue sencilla, pero se pudo ir sosteniendo
un contacto y un avance muy gradual en cada grupo tratando de sostener
una comunicacion fluida con cada uno y cada una.
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Al cabo de algunas semanas, la profesora de matematica nota con mucha
preocupacion que hacia dias que no tenia noticias de Maribel. Desde la
direccion de la escuela se logré establecer contacto con ella. Al pasar los
dias el contacto fue siendo mas fluido y esto permitié que Maribel nos
cuente los problemas econémicos que estaban atravesando. Ellos no la
estaban pasando nada bien. Ya no contaban con los pocos ingresos infor-
males que lograban recaudar antes del ASPO. El tinico ingreso estable
que tenian era el Ingreso Universal por hijo mas un Bono de $10.000
que habia otorgado el Estado Nacional a los sectores mas vulnerables.
Desde la escuela se le asesord sobre la posibilidad de acceder a la Tarjeta
Alimentar que el Estado Nacional le ofrecia para que todas las personas
pudieran acceder a la canasta basica alimentaria, pero en su Municipio
no habian llegado a repartirlas antes del aislamiento. El Bono sélo les
habia alcanzado para proveerse de pafales, algo de alimento y un poco
de ropa para el bebé que ya le estaba quedando chica. Desde la escuela
logramos organizarnos para ayudarlos y que ella pueda terminar los es-
tudios de ese afio.

Al iniciar el ciclo lectivo del 2021 notamos que Maribel no se inscribe.
Ella habia logrado terminar el afio anterior sin ninguna materia pen-
diente, solo le faltaba un afio. La contactamos y nos cuenta que no tiene
con quien dejar a su hijo ya que su pareja habia conseguido un trabajo
en el mismo horario en que ella tenia que cursar. La situacion de Mari-
bel no era una excepciéon. Muchas de nuestras estudiantes atraviesan el
mismo problema y deben interrumpir sus estudios. Algunas logran re-
tomar mas adelante, pero en su mayoria no lo hacen. El caso de Maribel
volvio a revitalizar el reclamo de la escuela para la creacion de un jardin
maternal para el cuidado de los hijos y las hijas de nuestras y nuestros
estudiantes. Empezamos a organizarnos y a golpear las puertas de las
autoridades y los sindicatos. Luego de muchos tramites y reclamos, lo-
gramos abrir la primera sala de jardin en el 2022.

Hoy Maribel estd cursando su ultimo afio y sigue sofiando con estu-
diar enfermerfa.
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En una escuela del noreste... Juntos nos sostenemos,
divididos caemos

Mi nombre es Laura. Acabo de cumplir 24 afios y suefio con ser profe-
sora de matematicas. Para poder estudiar tuve que viajar de mi pueblo
a la ciudad. El primer ano de estudio alquilaba un departamento con mi
novio, pero luego de un afio y medio decidi buscarme un lugar para mi
sola ya que tuve algunas escenas de celos que terminaron con situaciones
de violencia. Como mi familia no puede sostener mis gastos ya que vengo
de una familia de clase media baja, tuve que buscar un trabajo. Por suerte
encontré uno como vendedora de un comercio del centro de la ciudad
por la mafiana. También, pude tramitar la Beca Progresar Argentina y
entre ambos ingresos me he logrado sostener.

Al iniciar este ano ya cumplia con todos los requisitos para iniciar mis
practicas docentes. Es sabido que estas deben realizarse en contraturno.
Esta situaciéon empezé a generarme incompatibilidad con los horarios
del trabajo. La idea era poder buscar una escuela asociada de nivel secun-
dario donde pueda tener experiencia con algtin grupo del ciclo basico y
con otro del ciclo superior. Al inicio empecé a pensar en la posibilidad
de abandonar mis estudios ya que me era imposible avanzar con las exi-
gencias horarias que me proponian las docentes de practicas. Desde el
comienzo en el profesorado intentaron buscarme alguna posibilidad en
los turnos de la tarde, pero la mayoria de las escuelas no tenia disponibles
grupos del ciclo basico en esa franja horaria. La tinica escuela con turno
vespertino que me consiguieron era demasiado lejos de la ciudad y se me
complicaba llegar en el transporte ptblico. Ademas, se me superponia
con los horarios de mis clases. Con todo el apoyo y la buena predisposi-
cién de la profesora se logré conseguir una escuela en el primer turno de
la mafiana. Lo tGinico que necesitaba era el permiso de mis empleadores
para poder ingresar mas tarde mientras duren mis clases de observacion
y de practica. Si bien no fue sencillo, logré que me permitan recuperar
esas horas de trabajo los sibados por la tarde. Sin la colaboracién de la
institucion donde me formo, la generosidad de la escuela secundaria que
hasta el momento no recibia estudiantes de nuestro profesorado y la fle-
xibilidad de mis empleadores, hoy no podria continuar con mis estudios.
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Quiz4 mi historia no tenga nada de extraordinaria, pero en estos gestos
sencillos mi vida se sostiene encaminada en la profesion que quiero para
realizarme y sentirme parte de la comunidad. Espero el dia de mafiana
poder retribuirles todas estas posibilidades a mis estudiantes.

Entre las sierras puntanas: El afuera también es adentro

Hace 8 afios trabajo como preceptor en una escuela secundaria en el cen-
tro de la ciudad en que vivo. La escuela estd organizada en tres turnos:
mafana y tarde el ciclo basico, y en el vespertino asiste el ciclo superior.
A la escuela asisten mds de 1300 estudiantes de sectores muy diversos
de la ciudad. Sus realidades socioculturales y econémicas son muy he-
terogéneas. Asisten en transporte publico, caminando, en el auto de sus
familias y un ntimero bajo pero significativo tiene su propia moto. En la
mayoria de los casos fue adquirida como regalo de cumpleafios de sus
progenitores. En la primera parte del afio 2019 varios de estos estudian-
tes que asistian con sus motos protagonizaron accidentes de transito. En
la mayoria de los casos se repetia la mala costumbre de no usar casco.
Hubo algunos estudiantes con lesiones leves y otros con algunas mds gra-
ves, pero desde la escuela no sentiamos que era nuestro ambito de res-
ponsabilidad. Sus padres habian autorizado el uso y debian ocuparse de
que sus hijos e hijas utilicen las debidas protecciones.

Una mafnana de lluvia. Una de tantas. Martin venia como todos los dias
con su ciclomotor. Trafa a su hermana en la parte de atras agarrada de su
cintura. Martin cuando viajaba con su hermana le daba su casco y solia
ser muy cuidadoso al conducir. Esa mafana la lluvia era bastante intensa
y una camioneta salia hacia la izquierda de la puerta de la escuela luego de
dejar a sus chicos. Susana no vio la moto por el espejo y arrancé. Martin
tratd de esquivarla, pero perdi6 el equilibrio y se cay6. Su hermana sélo
tuvo unos raspones en el codo, pero él se golped la cabeza y, luego de tres
dias en coma, nos abandond.

Independientemente de las responsabilidades y los juicios y demis yer-
bas... desde la escuela entendimos que esta situacién no era un pro-
blema exclusivo de las familias. Directivos, coordinadores, docentes de
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distintas asignaturas, tutores y preceptores, padres y madres, estudian-
tes, empezamos a entender que debiamos revisar las prioridades cu-
rriculares de nuestro Proyecto Escuela. ; Acaso la educacion vial no es
parte fundamental de la formacién de nuestros estudiantes? En primer
lugar, desde la escuela nos pusimos personal del Area de seguridad vial
de la Municipalidad. Desde ahi nos recomendaron tomar contacto con
el Area de la salud. Alli empezamos a organizar una serie de actividades
bien puntuales para concientizar a nuestros jovenes, pero, también, para
trabajar en conjunto con todas las familias de la comunidad educativa. El
objetivo principal del colegio no s6lo abarcé a nuestros estudiantes, tam-
bién buscamos llegar a las y los jovenes de toda la poblacién de la ciudad.
Bajo el lema “Usar casco salva vidas” iniciamos una multiplicidad de ac-
ciones que duraron desde agosto hasta noviembre. Las mismas inclufan
tareas dentro del 4mbito escolar: jornadas institucionales, folleteria y pu-
blicidad en los pasillos y patio, trabajo disciplinar en las aulas. charlas de
profesionales de las distintas aulas abiertas a la comunidad, participaciéon
en espacios de radios barriales, etc. También se realizaron encuestas que
eran disefiadas en algtin proyecto de trabajo intra aula que luego se desa-
rrollaban en la comunidad en general.

Al afo siguiente nos encontr6 la pandemia y todo lo trabajado quedd
guardado en la memoria de parte del estudiantado. A todas y todos los
adultos la necesidad de repensar los vinculos a distancia con nuestros
grupos durante el 2020, y luego de pensar la revinculacion con la escuela
en el 2021, la verdad es que nos hizo dejar de lado dichas experiencias.
En el 2023, un grupo de estudiantes de quinto afio, se acercé al Equipo
Directivo y le propuso iniciar nuevamente el proyecto.

Las fronteras invisibles de una escuela en la ciudad:
ni marrones, ni blancos, ni negros, ni amarillos

Mi nombre es Catalina, me dicen Cata o Cati, estoy cursando el altimo
afio en una Escuela Artistica de la Ciudad. Al comienzo de este afo em-
pezamos a cursar con el grupo completo en la misma aula. Habian pa-
sado dos afios sin que todo el grupo se viera la cara. No estaba la misma
gente pero casi toda. En las primeras semanas de clase los grupitos se
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fueron organizando en sectores y al inicio del segundo mes de clase el
aula estaba claramente dividida. No teniamos problemas de convivencia
de ningtn tipo. Simplemente cada una y cada uno se sentaba cerca de las
personas con las que mas se llevaba. Sin embargo, algo que no habiamos
notado o, mejor dicho, nadie se habia detenido a analizar, era que el gru-
po de adelante esta integrado por estudiantes de color marrén vy, en los
grupos de atrds estaban los mas blancos. La realidad es que nadie habia
expresado hasta el momento una situaciéon puntual de discriminacion.

Al iniciar agosto, desde un conjunto de materias y teniendo en cuenta la
cercania con el 12 de octubre, nos proponen un trabajo interareal sobre
los procesos inmigratorios que se produjeron en nuestras comunidades
familiares o barriales. La idea principal era que realiziramos una inves-
tigacion sobre la inmigracion y la mujer. Debiamos analizar qué papeles
y qué roles desempenaron las mujeres en las diversas corrientes migra-
torias. Al principio nadie mostr6é demasiado interés en el proyecto, pero
hacia fines de agosto nos llevaron al Museo de la Inmigracién y eso genero
que la mayoria empiece a interesarse por los origenes de su familia y como
y cuando habian llegado sus abuelos y abuelas a estas tierras y/o ciudades.

En mi grupo empezamos indagando qué sabian nuestros padres y nues-
tras madres de sus propios origenes. En mi caso provenian de una pro-
vincia del litoral, pero en el grupo habia quienes venian de otros lugares
del norte argentino o de paises limitrofes. En el proceso tuvimos que
preparar entrevistas lo cual gener6 un fuerte trabajo de consultas e in-
dagaciones sobre cuestiones que eran completamente ajenas a nuestra
vida cotidiana. Recopilamos articulos, recortes de diario, fotos, relatos
familiares, etc. Fuimos a los centros comunales y a las organizaciones ba-
rriales para ver qué informacién podian brindarnos. También visitamos
asociaciones de fomento y revisamos las historias que guardaban en los
clubes de los barrios en que viviamos. La curiosidad que empez6 a ge-
nerarse en la totalidad de quienes integraban los diferentes grupos fue
tal que pedimos empezar a invitar a familiares para que nos cuenten en
primera persona qué sabian, como lo habian vivido, etc. La experiencia
fue muy enriquecedora, especialmente porque nos dimos cuenta de
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que todas las personas que estabamos en el aula éramos hijos e hijas de
alguna oleada inmigratoria, algunas mas cercanas, otras mas lejanas.
No importaba si era del norte, del este o del oeste, teniamos algo en
comun que empezamos a compartir entre todas y todos. Las fronteras
invisibles que separaban el aula en espacios incomunicados empeza-
ron a traspasarse con risas, palabras y miradas.

En una escuela del centro del pais... Cuidar el ambiente (no)
es cosa de todos

Todos los martes del aino 2022 trataba de llegar a la escuela antes del recreo
largo de la manana para poder encontrarme con algunos de mis colegas
de tercer afio con los cuales solemos realizar los proyectos interdisciplina-
rios. Parecia un martes como cualquier otro, pero al ingresar a la escuela
escucho por detrés la voz del Rector: “Martin, veni a Rectoria jpor favor!”
Alingresar alli, veo que también estaban Vanina —profesora de biologia- y
Silvana —profesora de geografia—. Fernando nos pone al tanto de la situa-
cién. Un grupo de padres le habian elevado una carta pidiendo explicacio-
nes sobre el proyecto: “Reducir, reciclar, reutilizar” ya que entendian que
a sus hijos no les correspondia limpiar la mugre del municipio.

Alinicio del 2022 nuestra escuela comenz6 a formar parte de la Reforma
Educativa que se llevaba a cabo en toda la provincia en el marco norma-
tivo de las reformas nacionales para las escuelas secundarias. Uno de los
ejes de esta reforma promovia el desarrollo de las Jornadas de Integra-
cién de Saberes. Luego de varias discusiones e intercambio definimos
por mayoria trabajar como eje transversal de todo el proyecto educativo
institucional: “El cuidado del ambiente”. Para ello iniciamos una primera
etapa en la que desde la escuela empezamos a abrir caminos hacia afuera.
Nos pusimos en contacto con organizaciones no gubernamentales, con
responsables del ministerio de medio ambiente, con el Municipio, etc.
En distintas jornadas fuimos trabajando sobre los significantes: Reducir,
reciclar y reutilizar. Los temas que fuimos desarrollando se vincularon
con el cuidado y la preservacion de nuestros espacios de vida, las huellas
ecoldgicas, el tratamiento adecuado de nuestros residuos, etc. Se armé
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folleteria, carteleria, spots publicitarios. Con la ayuda de especialistas en
reciclado pudimos armar un proyecto en el cual distintos grupos de estu-
diantes pudieron construir ladrillos ecolégicos y composteras.

En la segunda parte del aiio, decidimos salir de la escuela. Armamos ca-
minatas por el centro de la ciudad y durante las mismas fuimos repartien-
do folleteria y levantando basura del piso. Las chicas y los chicos no se
pusieron contentos con la idea de limpiar las calles ya que entendian que
pagaban sus impuestos y de ello debian ocuparse otros. Eso nos permitio
trabajar sobre la nocién de Estado y ciudadania reforzando las nociones
de participacion, derechos, deberes, y obligaciones. Si bien las quejas y
comentarios continuaron, al finalizar la jornada y poder visualizar la can-
tidad de basura que se habia recogido, nadie lo podia creer. Sin lugar a
duda, este paseito por el barrio habia sido el que despert6 la indignacion
de algunos padres y algunas madres.

Conversamos con el Rector sobre la necesidad de hacer una reunién con
todas las familias, contarles el proyecto y argumentar nuestras decisiones.
Acordamos en dicha accion, les presentariamos nuestros argumentos de
defensa que terminaron resultando lo suficientemente sélidos y convin-
centes para poder continuar nuestras acciones. Continuamos realizando
actividades de apertura contactando a la huerta del municipio, al centro
de reciclado y al centro de integracién comunitaria. Lo mds importante
fue que se generaron espacios de didlogo, de acciéon y de concientizacion
que no solamente fueron importantes para la escuela, también para las
familias y para la comunidad vecinal.

En las laderas de la cordillera andina los contenidos bajo
sospecha: debates entre el ser y el deber

Es sabido que la implementacién de la Educacién Sexual Integral ha
ofrecido muchas resistencias en distintos lugares de nuestro sistema edu-
cativo. Sin embargo, en nuestra provincia hemos tenido un avance im-
portante al poder incorporar los contenidos de la ley como un espacio
formal en los nuevos disefos curriculares de la Escuela Secundaria. Por
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dicho motivo, quienes estamos convencidas y convencidos de la impor-
tancia de involucrar a las familias en la vida escolar, propusimos empezar
a organizar reuniones de padres y madres para contarles en qué consis-
tian las modificaciones que se iban a estar dando en los planes curricula-
res que transitarian sus hijas e hijos en los préximos anos.

Empezamos con las reuniones de los grupos que ingresaban a primer
aflo. Las reuniones estaban a cargo de las autoridades escolares, pero
también participamos diferentes docentes. La directora comenz6 expli-
cando todo lo referido al nuevo disefio curricular en lo referido al for-
mato y al funcionamiento escolar. Explicé que habia materias que iban
a trabajar en forma conjunta conformando distintas areas de contenidos
articulados entre si donde se enriquecia la mirada a partir de las distintas
perspectivas que ofrecian las diversas disciplinas. Explico cémo funcio-
narian dichos espacios con parejas pedagogicas. Cémo se iba a organizar
la evaluacion y la acreditacién. Luego de toda la exposiciéon mostré un
cuadro donde se podia ver la organizacion de cada area. Hasta ese mo-
mento la reunién transcurria sin problemas. Inici6 la lectura del cuadro:
“Las materias de biologia y fisicoquimica se juntan en el drea de ciencias
naturales. Teatro, filosofia y ESI conformaran el rea de...”. En ese instan-
te una madre interrumpe preguntando en vos alta: “;ESI es una mate-
ria o un taller?”. La directora responde “es una materia y es obligatoria”.
Otro padre dice en voz alta: “yo no quiero que mis hijos tengan ESI, me
niego”. La directora le responde en forma tranquila y clara: “No hay po-
sibilidad de que usted se niegue, es una materia obligatoria aprobada en
el nuevo plan curricular de secundaria bajo el marco de la ley 26150. La
misma viene establecida en el nuevo disefio curricular, en la resolucién
1463/18”. En ese momento, el tema queda cerrado y se puede continuar
con la reunién.

Cuando empecé a trabajar en los espacios de ESI de los primeros afios,
el resto de las materias ya habian comenzado ya que la mia era de crea-
cién y eso demord el inicio. Al principio algunas y algunos estudiantes
se ponian incdmodas e incomodos y presentaban resistencias y algunas
tensiones sobre las expectativas que les presentdbamos respecto del es-
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pacio. Esto se intensificé cuando empezamos a trabajar sobre las tema-
ticas referidas de la sexualidad, a la identidad de género, a la orientacién
sexual, la expresion de género, etc. El martes pasado, una de las estu-
diantes que suele ser callada y reservada, quien vive en uno de los para-
jes aledafios a la cuidad y que ya habia faltado algunas clases, se queda
un rato mas en el aula cuando casi todo el grupo habia salido al recreo.
Me acerco y le pregunto si le pasaba algo. Me contesta que no sabe siva a
seguir viniendo a mi materia. Empiezo a hacerle algunas preguntas para
averiguar el motivo.: “;por qué no vas a venir mas? ;se te complica el
horario? ;no te gustan las clases?” Ella me mira y me responde: “no, no
profe, me gusta lo que vemos y me gustan sus clases... pero... es mi papa,
él no quiere que yo venga a su materia”. “;Por qué no quiere que ven-
gas?”, le repregunto. Y ella me cuenta que su papa le dice que estoy loca
y que les estoy lavando el cerebro”. Hago una pausa, la miro y le pregun-
t6: ¢y vos qué pensas? Levanta los hombros en silencio y mira el piso. Le
pregunto: “;a qué se refiere con “lavar el cerebro”?”. Ella me responde:
“él dice que las mujeres nacen mujeres y los varones, varones, y que solo
se puede sentir atraccion hacia el sexo opuesto. Ademais, piensa que esas
personas estin que equivocadas ya que es antinatural que te atraiga al-
guien del mismo sexo”. Me deja absorta y casi sin palabras. Y me quedo
helada y en silencio unos minutos... retomo el aliento pensando cada
una de las palabras que cuidadosamente debo utilizar y decido pregun-
tarle si sabe cudl es la definicién de antinatural, a lo que me responde
en forma negativa moviendo la cabeza. Entonces empiezo a explicarle
que lo antinatural es aquello que es contrario a lo natural, entonces la
pregunta que debemos hacernos es qué es lo natural. A ello podriamos
denominarlo como aquello que nosotros normalizamos y consideramos
natural. Es decir, que las personas trans o las mujeres que les gusten las
mujeres y los varones que les gusten los varones sean pocas, no significa
que no sea algo natural. Quizd simplemente no estamos acostumbrados
a verlos. Entonces, no puedo lavarte el cerebro porque para eso deberia
inventar lo que te ensefio y todo lo que vemos en clase existe. Yo solo
ensefio para que vean cuan diversos somos, cuan diferentes.” Tras un
momento de silencio prosigo: “Si tu papa tiene dudas o quiere hablar
conmigo, podemos arreglar una reunién. A mi me encantaria contarle y
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explicarle que no quiero convencerte de nada. Simplemente quiero que
todas y todos aprendan a aceptarse y a quererse y a respetarse con las
elecciones que cada una y cada uno haga... sin imponerle nada a nadie.
Ademads, es importante que entienda que vos tenés que venir a clase.
¢Podés elegir no aprender factoreo o no hacer deporte?” Ella asiente
con la cabeza y se retira del aula.

Aprovecho para ir a hablar con la Asesora pedagdgica para poner en co-
nocimiento y ver como continuar. Luego de escuchar todo lo ocurrido
me dicen que hay una gran resistencia y que esto estd ocurriendo en va-
rios espacios. La indicacién es: “si la estudiante falta a las clases, se cita
a la familia. Si el padre pide una cita con el o la docente, arreglamos una
reunion en la que estemos vos, nosotras, la familia y en caso de ser nece-
sario un vice”

Una escuela en una ciudad. Ser parte ;a distancia?: acredi-
tar no es aprender

Mi nombre es Jazmin. Hoy tengo 12 afios y estoy iniciando mi séptimo
grado de la escuela primaria. En el 2021 no pude cursar la escuela nor-
malmente porque mi abuela tiene una enfermedad de riesgo. Tengo un
hermano en la secundaria. El tampoco pudo ir a la escuela. Vivi ese afio
con mucho miedo de contagiarme algo y que se enferme mi abuela. Por
suerte no pas6. Desde la escuela me contactaron todo el tiempo. Me die-
ron libros y tareas todas las semanas. Yo fui trabajando como pude, pero
me costaba mucho porque no tenia a nadie para preguntarle. A veces mi
hermano me ayudaba, pero casi nunca. Desde la escuela me ofrecieron
venir a casa. Lo hablé con mi abuela y preferimos que no. La verdad es
que la maestra hizo un montén de cosas para que no me pierda. Se me
hizo muy dificil. Extrafiaba a mis amigas, el patio, los recreos. La sefio.
Todo. Por suerte este aiio pude volver. Me dejaron quedarme con mis
compaferas y companeros de siempre. La verdad que estoy feliz, pero
me pierdo un montén en las clases. Ahora me propusieron que me
quedé en contraturno para adelantar todo lo que perdi. Mucho no me
gusta la idea, pero me parece que lo necesito.
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