Editorial CEA / Coleccion Posdoc N°8

L /‘\

Transformaciones

educativas en
America Latina;

politicas, instituciones
y practicas escolares

Miriam Abate Daga, Guad
y Silvia Servetto (coordina

!ed icea z e e

UNC

de Cérdoba






Transformaciones educativas en América Latina:
politicas, instituciones y practicas escolares

Miriam Abate Daga, Guadalupe Molina y Silvia Servetto
(coordinadoras)

UNC Universidad
Nacional
de Cérdoba

cea
. centro de
estudios avanzados
cdiceca P




Otros titulos de la Coleccion Posdoc

En torno a las ideas de Manuel Castells: discusiones en la era de la informacién

Marcelo Casarin (coordinador)

Ciencias sociales: balance y perspectivas desde América Latina
Pampa Ardn y Marcelo Casarin (coordinadores)

Universidad, produccién del conocimiento e inclusién social:
a 100 afios de la Reforma
Marcelo Casarin (coordinador)

Derivas de la literatura del siglo XXI
Marcelo Casarin (coordinador)



Transformaciones educativas en América Latina:
politicas, instituciones y practicas escolares

Miriam Abate Daga

Silvia Servetto

Guadalupe Molina
Manuel Giovine

Osvaldo Alejandro Peiretti
Eva Routier

Adela Coria

Héctor Ponce de la Fuente
Luis Marcelo Torres Fuentes
Octavio Falconi

Viviana Fernandez
Cristina Pereyra

Adriana Toral Sarmiento
Santiago J. Polop

Diego Robledo

Soledad Vanessa Sanchez
Jorge Daniel Rodriguez
Ariel Sar

Daniela C. Sposito

Maria Isabel Urquiza

Coleccion Posdoc

La coleccion POSDOC fue creada por Francisco Delich, en el afio 2012, con la finalidad de difundir los
resultados del programa posdoctoral del Centro de Estudios Avanzados que él mismo fundé y dirigia. Los
tres primeros titulos, publicados por la editorial Comunicarte, son los siguientes: Marx, ensayos plurales
(2012), Muerte del sujeto y emergencia subjetiva (2014) y Economia, politica y sociedad (2017).

A partir del nimero 4 la coleccion contintia bajo el sello editorial del Centro de Estudios Avanzados.



Universidad Nacional de Cérdoba
Rector: Mgter. Jhon Boretto
Decana de Facultad de Ciencias Sociales: Mgter. Maria Inés Peralta

Editorial del Centro de Estudios Avanzados
Centro de Estudios Avanzados, Facultad de Ciencias Sociales,
Av. Vélez Sarsfield 153, 5000, Cérdoba, Argentina

Director: Marcelo Casarin

Coordinacion Ejecutiva: Alicia Servetto
Coordinacion Editorial: Maridi Biain

Comité Académico de la Editorial

Magdalena Doyle

Vanessa Garbero

Bruno Ribotta

Dario Sandrone

Coordinadora Académica del CEA-FCS: Alejandra Martin
Coordinadora de Investigacion del CEA-FCS: Marcela Rosales
Asesora externa: Maria Teresa Dalmasso

Cuidado de edicion: Mariti Biain

Disefio de Coleccion: Silvia Pérez
Diagramacion de este libro: Silvia Pérez
Foto de tapa: Ana Rapi

Responsable de contenido web: Diego Solis

© Centro de Estudios Avanzados, 2023

Transformaciones educativas en América Latina: politicas, instituciones y practicas escolares / Miriam Abate Daga .. [et al.]; compilacion
de Miriam Abate Daga; Guadalupe Moling; Silvia Servetto. - 1a ed. - Cordoba : Centro de Estudios Avanzados, 2023.

Libro digital, PDF - (Posdoc ; 8)

Archivo Digital: descarga

ISBN 978-631-90074-9-7

1. Educacion. 2. América Latina. 3. Politica Educacional. . Abate Daga, Miriam, comp. II. Molina, Guadalupe, comp. lll. Servetto, Silvia,
comp.

CDD 371.0098

9020

Atribucion-NoComercial-
SinDerivadas 2.5. Argentina



indice

Introduccién

Silvia Servetto, Miriam Abate Daga, Guadalupe Molina 11
Primera seccién

Apuntes sobre temporalidades en la investigacion etnogrifica de los procesos
de escolarizacién. Desafios y desencantos metodoldgicos

Miriam Abate Daga 17

Del silencio a la palabra. Experiencias escolares en Cérdoba entre
la dictadura y la democracia
Silvia Servetto 37

Al lado de eso uno se ha ido formando. Sociabilidad y politica en las experiencias escolares
de estudiantes de secundaria en la Cérdoba de los 60
Guadalupe Molina 53

Segunda seccién

Escuelas de elite e internacionalizacién educativa en la ciudad de Cérdoba
Manuel Giovine 71



Problemdticas educativas en Santiago del Estero durante el siglo XX.
El efecto de las politicas puiblicas en la educacién rural de un estado adyacente
Osvaldo Alejandro Peiretti

Aprendiendo a no estar solos. Experiencias pos-encierro y trayectos socioeducativos
de adultos que recuperaron la libertad ambulatoria en el sur de Santa Fe
Eva Routier

Tercera seccién

“Educacién en revolucién”: la formacidn vocacional en oficios en Cuba,
el caso del Palacio de Pioneros “Ernesto ‘Che’ Guevara”
Adela Coria

Deconstruir el constructivismo. Una lectura sobre la escena pedagégica
constructivista en Chile
Héctor Ponce de la Fuente

Lecturas criticas en torno a las politicas educativas en Chile entre
las décadas de los afos 90 y 2000
Luis Marcelo Torres Fuentes

Cuarta seccién

Trabajo diddctico de evaluar, dispositivos educativos y repitencia en

la escuela secundaria: notas para pensar los procesos de transformacion
escolar y de desigualdad educativa

Octavio Falconi

89

109

127

141

159

177



Investigacién artistica: tensiones y discontinuidades entre las practicas

y expresiones artisticas contempordneas y sus vinculaciones con el campo
académico, el desarrollo profesional y la vida

Viviana Fernandez

Un anilisis acerca de los saberes docentes que construyen y despliegan

las/os maestras/os de apoyo a la inclusién en los intercambios con profesionales
de salud del dmbito privado

Cristina Pereyra

Educacién y desigualdad social: practicas de lectura y escritura
en grupos sociocomunitarios
Adriana Toral Sarmiento

Quinta seccién

La pedagogia neoliberal contra la universidad publica
Santiago J. Polop

Desafios actuales de la universidad ante el derecho a la educacién
de personas con discapacidad en Latinoamérica
Diego Robledo

Fronteras universitarias: del ser, saber, poder y los cuerpos
Soledad Vanessa Sanchez

195

213

227

243

261

281



Sexta seccién

Restauracién neoliberal en el gobierno educativo de la Argentina
reciente (2015-2019). Caracteristicas, politicas educativas y resistencias
Jorge Daniel Rodriguez 299

sAdi6s a la escuela puablica? El neoliberalismo contra la educacién puablica y el Estado

Ariel Sar 317

Escuela en pandemia: entre el Estado y el mercado. Disputas por el sentido

de la educacién durante el confinamiento en la revista Sewtl, Politica y sociedad

desde Corea del Sur, en 2021

Daniela C. Spésito 333

El derecho a la educacién en la Convencién Reformadora de la Constitucién
Nacional de 1994
Maria Isabel Urquiza 351

Datos de los/as autores/as 367

10



Introduccion

Silvia Servetto, Miriam Abate Daga, Guadalupe Molina
A la memoria de Adela Coria

El Centro de Estudios Avanzados de la Facultad de Ciencias Sociales (CEA/FCS), de la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba, a través de su Programa multidisciplinario de formacion conti-
nua para doctores en ciencias sociales, humanidades y artes, puso en marcha durante el afio 2021
el 160 Ciclo del Posdoctorado del CEA, cuyo eje fue “La educacién en América Latina: po-
liticas, instituciones y procesos educativos”.

El objetivo del ciclo fue ofrecer un espacio de intercambio, andlisis e interrogacién sobre
la educacién en América Latina en contextos signados por las politicas neoliberales, el avance
de las derechas y el pensamiento intolerante y racista. Estas expresiones no solo remiten a co-
yunturas actuales sino a procesos histdricos culturales abigarrados en la configuracién de los
Estados y las sociedades de la regién. Pensar las particularidades de estas tramas complejas
donde las desigualdades sociales se recrean y reproducen implica también estar atentos y aten-
tas a los modos en que los sujetos colectivos resisten, inventan/suefan otros mundos posibles.
Asi, el derecho a la educacidn fue tema de reflexion a contrapelo de aquellas tendencias he-
gemonicas que pujan por instalar como indiscutibles los valores del individualismo, la meri-
tocracia, el consumismo, la competitividad y la privatizacién de lo ptblico. El abordaje de
las politicas publicas y las instituciones educativas contribuyé a desentrafar cémo los sujetos
disputan sentidos en los procesos educativos y se posicionan frente a los desafios que imponen
las realidades locales; qué papel asumen el Estado y los movimientos sociales en las tensiones
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entre educacién y construccién de ciudadania; cudles son las tendencias que pugnan por la
definicién de las condiciones del ejercicio pleno de los derechos a la educacion, el trabajo y
justicia social.

Tres reconocidas académicas argentinas de amplia trayectoria fueron las encargadas de
acompanar y orientar este Ciclo de Posdoctorado: Sandra Carli, Elena Achilli y Gloria Edels-
tein aportaron distintas perspectivas tedricas-metodoldgicas para reflexionar sobre el campo
de la educacién. A partir de sus recorridos intelectuales fueron tejiendo con admirable maes-
tria la trama de procesos y contextos sociohistéricos que marcaron la vida politica y cultural
argentina. Sandra Carli propuso pensar en clave histérica ;cudles son los momentos de lo de-
cible y lo pensable?, ;cémo comparar ensayos de distintas épocas? ;Cudl es el régimen de his-
toricidad de la época? Estas y otras preguntas asumen un tinte particular si pensamos el
contexto de pandemia por Covid-19 en el que se desarroll§ el ciclo postdoctoral. El principal
dilema de la historia del conocimiento en el siglo XXI es, entonces, sen qué lugar estamos?,
sen qué momento de la historia? El tiempo no hace mds que poner en cuestién nuestras pro-
pias certezas. Sus interesantes intervenciones acerca de las temporalidades en movimiento y
su modo de abordarlas en las investigaciones educativas, invitan a realizar una historia del
presente de la educacién en América Latina.

Elena Achilli reconstruyd el clima intelectual de la época a partir de su propia formacidn.
Asi, su participacién en los talleres docentes con comunidades qom, su relacién con Elsie
Rockwell a quien define como maestra, colega y amiga, los viajes a México y las discusiones
con Maria Rosa Neufeld y Graciela Batalldn, con quienes forma parte de una generacién de
académicas nacionales que apostaron por la transmision del oficio de la investigacion y la
produccién de conocimiento en el cruce entre la antropologia y la educacién, dan cuenta de
una trayectoria preocupada por encarar con sentido histérico las “brechas” de las desigualdades
sociales. Interesada por la conformacién de una perspectiva desde la docencia y la investiga-
cién, que condensa en el enfoque socioantropoldgico, aclara que la particularidad de dicho
enfoque es que rebasa el plano metodolégico para resaltar su importancia politica. Segtin nos
dice, se trata de dar cuenta de los “cémo” pero también de los “por qué”, de alli su propuesta
de pensar un enfoque relacional que deriva de la perspectiva critica.
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A propésito de ello recuperamos un fragmento del libro La experiencia etnogrifica de

Elsie Rockwell

Es esencial recordar que el conocimiento no existe realmente en los textos y las bibliotecas; ni
siquiera se acumula en las mentes individuales. S6lo adquiere existencia efectiva en las relaciones
entre personas y sus entornos sociales y naturales. Solo se materializa como conocimiento local,
incorporado de manera orgdnica a précticas y procesos culturales de mayor alcance. Producir
conocimiento nos compromete a realizar su valor dentro de los procesos sociales y politicos en
los que participamos. Por ello, habria que vigilar no sélo la perspectiva metodoldgica y teérica
desde la cual se hace etnografia, sino también el destino social del conocimiento que se produce,
dentro de la configuracién cultural y politica de cada localidad (2009: 39).

Gloria Edelstein compartié profundas reflexiones reconociendo como disciplina de re-
ferencia a la Diddctica General y el campo de la formacién docente. Pondera el 4mbito ins-
titucional de la Universidad Nacional de Cérdoba, los vinculos con amigos y colegas exiliados
en México como Azucena Rodriguez, Marfa Saleme de Burnichdn, Susana Barco, Alfredo
Furldn, Eduardo (Flaco) Remedi y tantos otros que formaron parte de la corriente pedagdgica
cordobesa de los anos 70. Su preocupacién por la articulacién entre la practica y la teorfa ha
sido objeto de estudio. Considera que la prictica de la ensefianza no es otra cosa que transmitir
de la mejor manera posible el legado cultural de una sociedad.

Asi, las tres especialistas en investigacién educativa compartieron sus recorridos en las
producciones tedricas, presentando dudas, preocupaciones, experiencias y desafios a futuro.
Sus formaciones disciplinares y objetos de estudio las llevaron por lugares diferentes, sin em-
bargo, se pudo apreciar trazas en comun, estilos y preguntas similares, que no solo se derivan
del rigor académico, sino tal vez, nos aventuramos a pensar, de su pasién por lo que hicieron
y hacen, en sus apuestas, casi personales, por la produccién de conocimiento en educacidn.
Esa escucha curiosa por descubrir nuevos horizontes para la educacién en general, recupe-
rando la humanidad que circula en los espacios educativos.

A diferencia de ediciones anteriores, este ciclo se desarrollé de manera virtual con en-
cuentros distribuidos entre los meses de agosto, septiembre y octubre del afio 2021. Luego
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de las exposiciones de las docentes, cada participante fue presentando su linea de investigacién
en un espacio que habilitaba comentarios y observaciones. Esa dindmica posibilité el inter-
cambio y la discusién en torno a temas nodales en el campo educativo como las politicas
educativas durante el periodo neoliberal, el derecho a la educacion, el acceso a la universidad,
las experiencias educativas en distintos niveles, dmbitos y jurisdicciones, las practicas docentes
y la transmisién de conocimiento. El resultado final de esas jornadas de trabajo se vierten en
esta publicacién que hemos organizado en seis secciones.

En la primera se encuentran reunidos los trabajos de Abate Daga, Molina y Servetto que
versan sobre experiencias escolares en clave histérica, dialogan sobre tiempo, temporalidad y
memoria. La segunda seccidn agrupa los trabajos de Giovine, Peiretti y Routier cuyas contri-
buciones se focalizan en experiencias educativas, situadas geogréficamente en distintas provin-
cias argentinas: Cérdoba, Santiago del Estero y Santa Fe. Si bien abordan temdticas diferentes
(internacionalizacién, ruralidad y libertad ambulatoria) dan cuenta de procesos de segmenta-
cién y fragmentacion del sistema educativo que profundizan las desigualdades sociales.

La tercera secci6n estd compuesta por los trabajos de Coria, Ponce de la Fuente y Torres
Fuentes, que proponen lecturas en torno a la realidad latinoamericana: politicas educativas,
reformas curriculares y la revolucién pedagdgica en Cuba son algunos de los ejes a los que
nos invita este apartado. La cuarta ofrece una mirada sobre las précticas docentes, la transmi-
sién de saberes y el trabajo diddctico con los articulos de Falconi, Ferndndez, Pereyra y Toral
Sarmiento. En su conjunto dialogan con los dilemas y avatares del quehacer cotidiano, no
solo porque las escuelas se encuentran en encerronas de conflictividad social, sino también
porque la pandemia alterd los modos en que nos relacionamos con el conocimiento.

Las temdticas de la quinta seccién estdn relacionadas con la universidad. Polop, Robledo
y Sanchez reflexionan sobre tdpicos tales como el derecho a la educacién superior, el lugar de
los discapacitados en la universidad, las transformaciones en las universidades publicas y la
construccién de fronteras. El eje transversal se puede resumir en una apuesta por la descolo-
nizacién del pensamiento.

La sexta y tltima seccidn, redne los trabajos de Rodriguez, Sar, Spésito y Urquiza que
coronan la publicacién con reflexiones sobre la educacién publica en su relacién con el neo-
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liberalismo y las politicas que abogan por la inclusién y el derecho inalienable a una educacién
de calidad para todos y todas.

En el cierre de esta breve introduccién que pretende dar cuenta del trabajo realizado por
un grupo de académicas y académicos de diversas procedencias ¢ intereses, queremos hacer
una mencidn especial a quien fuera compafiera de esta aventura postdoctoral: la Dra. Adela
Coria. Lamentablemente, Adela no pudo dar un cierre a su escrito ni revisar la versidn final
para esta publicacién como ella hubiera deseado. Adela murié el 3 de julio de 2022. Consi-
deramos que su trabajo merece ser parte de esta compilacién, por eso aqui se publica una
versién en borrador de su tema de investigacidn y primeros acercamientos al campo, que co-
menzé a delinear poco antes de su partida. Nos dejé su legado como pedagoga y, en esta
oportunidad, como si fuera premeditado, compartimos un fragmento del discurso de Fidel
Castro del afo 1979 que Adela tomé como referencia para su andlisis sobre el papel de la
educacién y de la escuela en la revolucién cubana:

sQué serdn ustedes el dia de manana? ;Qué sabrdn hacer ustedes el dia de manana? ;Cémo
estardn ustedes preparados para la vida? ;Qué tipo de ciudadanos serdn ustedes el dia de ma-
fiana? Esa es y debe ser nuestra preocupacién fundamental: qué clase de ciudadanos, qué clase
de patriotas, qué clase de obreros, qué clase de revolucionarios serdn ustedes el dfa de mafiana
(Aplausos) (Fidel Castro, 1979).

Pensar en la educacién es pensar en la transformacién, es pensar en la complejidad de
los procesos sociales que se desarrollan en la regién, es imaginar alternativas pedagdgicas e
intervenir creativamente en el plano de las politicas educativas y pricticas escolares. Este es
nuestro desafio presente y futuro, para ampliar y sostener el derecho a la educacidn.
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Apuntes sobre temporalidades’ en la investigacion etnografica de los procesos
de escolarizacion. Desafios y desencantos metodologicos

Miriam Abate Daga

Presentacion

En este ensayo interesa advertir algunos de los desafios que el andlisis en torno a las tempo-
ralidades reclama a la investigacién socioantropolégica en educacién. Me refiero a una pro-
blemdtica tedrico-metodoldgica que se enlaza con la pregunta por el cémo describir, analizar
y documentar experiencias de la temporalidad a partir de relatos de los y las protagonistas.
Las inquietudes que inspiran estas reflexiones no son novedosas. Se inscriben en las dis-
cusiones que problematizan los modos de conocer lo socialy han sido ampliamente tematizadas
por las ciencias sociales (Ortega, 2000). En consonancia, desde la década de 1980 una serie
de investigaciones caracterizadas como enografia educativa latinoamericana fueron delineando
un modo de hacer antropologfa de la educacién particularmente sensible a las relaciones entre
teorfa y empiria, la densidad histérica del presente etnografico, la centralidad de los sujetos,
la escala cotidiana, el papel del Estado y los contextos locales en la trama escolar, entre otras
caracteristicas (Rockwell, 2001). En ese marco, la Red de Investigadores en Antropologia y
Educacién (RIAE) ha potenciado ciertas discusiones tedrico-metodoldgicas en torno al and-

! Una versi6én preliminar de este trabajo fue presentada en las XI Jornadas de Investigacién en Educacién “Disputas
por la igualdad: hegemonia y resistencias en educacion”, CIFFyH Maria Saleme de Burnichdn, realizadas en octubre
de 2019, bajo el titulo: “Procesos de escolarizacion en la segunda mitad del siglo XX. Desafios metodoldgicos y
desencantos en el andlisis etnografico de las experiencias de la temporalidad”. Sobre temporalidades, recupero ideas
presentadas en el IV Seminario Taller de la Red de Antropologfa y Educacién realizado en Cabana, Cérdoba, en

abril de 2018 y publicado en http://hdl.handle.net/11086/11757
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lisis de las temporalidades. Un breve repaso por las presentaciones en el III Seminario Taller
de la RIAE realizado en el afio 2014 en la localidad de Tigre, Provincia de Buenos Aires, re-
presenta una pequefia pero significativa muestra de los surcos abiertos al debate en torno al
plano analitico de la investigacion (Batallin y Campanini, 2015: 109) y el papel de la tempo-
ralidad. En la reunién, las antropblogas se preguntaban por “la legitimidad del conocimiento
producido por la investigacién empirica de la antropologia de la educacién trascendiendo el
pequeno mundo”, dando profundidad, entendida como densidad tedrico-analitica, al cono-
cimiento de la interaccién social situada en el presente (p. 109). Las autoras proponian in-
corporar “la temporalidad como dimension explicativa de lo que sucede en el presente” (p.
111). Al mismo tiempo, Elena Achilli (2015) reflexionaba en torno a “la posibilidad de co-
municar una relacién de escala al interior de una descripcién” (p. 103), en tanto Laura Cerletti
y Laura Santillin (2015) nos invitaban a pensar “Lo ‘histérico’ en la investigacién etnogréfica:
las presencias de multiples temporalidades, dificultades y desafios”, tal como anticipa el titulo
de su trabajo. Pero hay otras razones que motivan estas pdginas. El tiempo, la temporalidad
y su escritura fueron (y siguen siendo) una apuesta personal, por tanto, interesada (Bourdieu,
1997) porque compromete dimensiones de mi propia historia.

Escalas, contextos, temporalidades, procesos y relaciones son algunos de los hilos que
conducen las discusiones en torno a las formas de hacer antropologia sobre problemdticas de
la educacién (en sentido amplio) presentes y pasadas. Todas ellas declinan en desafios para las
investigaciones socioantropoldgicas.

En estas pdginas propongo entonces explorar la forma en que esos desafios teérico-meto-
doldgicos (muchas veces devenidos desencantos) tienen la potencialidad de conjurar las com-
plejas relaciones que traman la historia social con historias personales, asi como los modos
de narrarlas, para dar cuenta de las experiencias de la temporalidad y las formas en que estas
se espacializan.

El texto estd organizado en dos apartados que, de alguna manera, intentan sortear las
preocupaciones anteriormente enunciadas. Toma la forma de un ensayo académico al mismo
tiempo que invoca la acepcién del verbo ensayar (en tanto supone probar) alternativas no ne-
cesariamente infalibles.
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Especificamente, interesa aportar al debate abierto en el campo de la antropologia y edu-
cacién en torno a como estudiar las multiples temporalidades que confluyen en los procesos
de escolarizacién, subjetivacién y en las culturas escolares. Para ello propongo, en primer
lugar, revisar distintos referentes tedricos y metodoldgicos que permiten advertir tensiones y
desafios en el trabajo de andlisis de los relatos de quienes transitaron su escolaridad en la dé-
cada de 1950. Los registros fueron producidos en el marco de una investigacién colectiva en
curso que se propone “recuperar en clave histérica los procesos de escolarizacién? a través de
experiencias o historias concretas, presentes atin hoy en las evocaciones de quienes fueron jé-
venes estudiantes en otros momentos histéricos” (Servetto, 2018)°. En segundo término, pro-
blematizo las operaciones analiticas imbricadas en el trabajo de narrar dichas experiencias y
las dimensiones de la temporalidad que ellas invocan. Al mismo tiempo, exploro algunas
pistas para el andlisis de las temporalidades apelando a apuntes y materiales empiricos produ-
cidos en distintos momentos de trabajo de campo etnografico.

Etnografiar temporalidades. Hacia la construccion de composiciones inestables

Este apartado propone un repaso por referentes tedricos y metodoldgicos que centran su aten-
cién en la naturaleza compleja de la relacidn entre contextos, temporalidades, historias per-
sonales e historia social. Se trata de un intento por abrir pistas de lectura advertidas de las

* “Transformaciones en los procesos de escolarizacién y experiencias estudiantiles. Cérdoba, mediados del siglo
XX a la actualidad”. Dirigido por Dra. Silvia Servetto, Proyecto Secyt 2018-2021, radicado en el CIFFyH.

3 El proyecto de investigacién reconoce una serie de “dimensiones de los procesos de escolarizacién que, a nuestro
entender, resultan significativos en las transformaciones de las subjetividades estudiantiles y de las experiencias es-
colares. Entre ellas podemos mencionar: la progresiva obligatoriedad de la escolarizacién; reconfiguraciones de las
relaciones entre familia y escuela; las transformaciones en las jerarquias, relaciones y vinculos entre docentes y es-
tudiantes; la participacion estudiantil en sus diferentes expresiones culturales, politicas, sociales, etc.; los sentidos
y précticas relativas a género y sexualidades” (Servetto, 2018).

* Ver la propuesta de Rolando Garcfa (2006) sobre cémo estudiar “sistemas complejos”. En especial, la distincién
entre niveles de procesos y niveles de andlisis (pp. 55-60).
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multiples temporalidades que configuran los procesos de escolarizacién durante la segunda
mitad del siglo XX desde la mirada de sus protagonistas. Al mismo tiempo interesa ensayar
alternativas tedricamente fundadas en torno a los modos de trabajar con relatos producidos
a partir de investigaciones socioantropoldgicas de cufio etnogréfico.

Parafraseando a Noé Jitrik (2005), la pregunta que nos interpela podria expresarse de la
siguiente manera: ;cémo “asir la indole fugaz de la temporalidad” en un texto etnografico?
Para el autor, poner en escena el tiempo “tiene siempre algo de inquietante” (p. 94) ya que el
uso de los verbos, esos “recipientes que encierran el tiempo”, conlleva un sujeto que los pone
en movimiento, que no se detiene. Desafio que atraviesa la escritura de estas lineas. Por ello,
el apartado toma la forma de un collage (o0, apelando a recursos actuales, podria ser un Padlet)
en el que dejo suspendidas ideas, recortes en palabras e instantdneas tedricas.

En el trasfondo de estas reflexiones se encuentra un interrogante fundante relativo a la
naturaleza relacional e histdrica del mundo social. Pero semejante abstraccién solo cobra sen-
tido en las derivas del trabajo de campo, en las relaciones intersubjetivas que ah{ construimos,
en las formas en que negociamos el sentido de “lo real”, en las encrucijadas metodolégicas
que vamos resolviendo colectiva y prdcticamente en el proceso de construccidon de conoci-
miento antropoldgico.

Se hace necesario entonces distinguir (sin reducir) distintas dimensiones® que atraviesan
y condensan en el trabajo analitico en investigacién etnogrifica. He aqui algunas advertencias
tedricas para pensar los modos de acceso al registro de las multiples temporalidades de/en los
relatos biogréficos.

> Por escolarizacion entendemos “un concepto de largo aliento que incluye tres aspectos claves: 1) la conformacién
de un sistema educativo histéricamente situado, 2) la expansién del sistema a través de sus diferentes politicas de
gestion, orientacién y organizacion, y 3) el formato estructural de la escuela que —desde sus origenes en los albores
de la modernidad— conserva los mismos dispositivos ordenadores, como el espacio cerrado y el tiempo fragmentado.
Esos tres componentes constituyen el sostén de la escolarizacién. Luego estdn las instituciones educativas con su
dindmica cotidiana, apremios, urgencias, decisiones. (...) La escolarizacién se materializa en la experiencia escolar
y, son los sujetos, quienes inmersos en ese proceso, se apropian del arbitrario cultural transmitido en las instituciones
educativas y lo resignifican al son de su contemporaneidad” (Servetto; 2015: 296-297).
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desafios

1. La premisa de Norbert Elias (1987) que desafia a pensar en términos de procesos, requiere
de una mirada sensible de aquellas tramas en que se inscriben las vivencias cotidianas y tra-
yectorias de los sujetos involucrados para preguntarnos sobre sus experiencias de multiples
temporalidades.

2. Las advertencias de Fernand Braudel (1979) en torno a las preferencias de los y las
cientistas sociales por el tiempo corto en desmedro de la larga duracidn: no estd de mds pre-
guntarnos por las derivas actuales de dichos debates a la hora de construir en objeto de inda-
gacidn procesos y relaciones a los que accedemos a través de rememoraciones construidas en
el presente. Memoria, remembranzas, narraciones y evocaciones actualizan la complejidad
de un pasado construido con légicas del presente. Tal el caso de las experiencias de escolari-
zacién vividas a mediados del siglo XX en Argentina. Atender las formas de concebir el
tiempo, la coexistencia de distintas escalas y duraciones (Braudel, 1979) resulta insoslayable.

3. Elsie Rockwell (2018a) sostiene que “las culturas muestran multiples planos tempo-
rales. Inmersos en un mundo de usos y significados heredados o impuestos, los seres humanos
seleccionan, se apropian y transforman elementos para construir configuraciones emergentes”
(p. 22). De esta manera, entiendo que las dimensiones temporales y espaciales cobran im-
portancia en la medida que ayudan a tramar las experiencias cotidianas en particulares redes
de relaciones sociales. En su texto “Metdforas para encontrar historias inesperadas” (2018b),
Rockwell propone pensar en “temporalidades enredadas” para dar cuenta de fenémenos que
“se entrelazan y se mezclan de maneras imprevistas” (p. 450). Asi, propone cortar con la idea
de una linea temporal evolutiva, donde los fenémenos se separen en capas nitidamente dife-
renciados unos de otros. Propuesta analiticamente provocadora para revisar nuestros modos
de narrar la experiencia.

4. Por otro lado, a sabiendas de que el recurso a la periodizacidn cldsica s6lo permite de-
limitar “el objeto de estudio” (Rockwell, 2018a: 23), la “periodizacién oficial no siempre re-
fleja los quiebres reales en las culturas escolares y, a menudo, oculta continuidades
significativas de una época a otra” (Gonzalbo, 2012, como se cita en Rockwell, 2018a). La
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nocién de larga duracién acunada por Braudel permitiria identificar ciertos cauces profundos
a través de pricticas que perduran y sobreviven a los acontecimientos sociales (Rockwell,
2007). Si bien Rockwell centra su andlisis en los “cambios” al interior de los sistemas educa-
tivos (reformas educativas, etc.), en nuestro caso resulta interesante desde esta perspectiva ex-
plorar ciertos giros en las orientaciones politicas gubernamentales en sentido amplio y su
impacto en los procesos de escolarizacion privilegiando la mirada a escala de la vida cotidiana
en las escuelas.

5. La nocién de temporalidad mixta que recupera Waldo Ansaldi (1998) para comprender
las experiencias de multiculturalismo en Latinoamérica resulta analiticamente provocadora.
El autor entiende “la coexistencia de tiempos diferentes, mixtos y truncos que persisten a lo
largo de la historia de las sociedades latinoamericanas, define una temporalidad distinta, es-
pecifica de éstas que no se expresa de igual manera en cada una de ellas” (p. 172). La escala
regional que involucra en el andlisis de las temporalidades permitirfa inscribir procesos locales
en tendencias y contextos sociohistdricos mas amplios.

desencantos

Ahora bien, ;cémo leer la historia social a partir de relatos biogréficos?, ;cdmo desentrafar
las multiples temporalidades yuxtapuestas en el curso de una vida?, ;qué tensiones actualiza
la narracién en el presente de acontecimientos pasados?

6. En un trabajo ya cldsico, Elizabeth Jelin y Jorge Baldn (1979) advierten sobre la vida
azarosa de las historias de vida en ciencias sociales como puntapié para sostener las relaciones
solapadas existentes entre historia social y biografia personal.

En tal sentido, los debates en torno al uso de historias de vida gravitaron persistentemente
entre el campo de la historia y sus relaciones con la antropologia, marcando el rumbo de una
suerte de refinamiento metodoldgico para el tratamiento del material construido en base a re-
latos biogréficos (Pifa, 1989; Ferrarotti, 1990, entre otros). Para este ltimo autor “cada con-
texto tiene una especifica temporalidad, un ritmo evolutivo, el tiempo de su movimiento. Por
otro lado, cada historia de vida es una vivencia en el cuadyo de su temporalidad” (1990: 133).
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En otro orden de preocupaciones, las criticas desarrolladas por Pierre Bourdieu (1997)
quizd hayan logrado condensar los recaudos metodoldgicos necesarios para el empleo de Ais-
torias de vida en ciencias sociales:

Producir una historia de vida, tratar la vida como una historia, es decir como la narracién co-
herente de una secuencia significante orientada de acontecimientos, tal vez sea someterse a
una ilusién retérica, a una representacién comun de la existencia, que toda una tradicién li-
teraria no ha dejado ni deja de reforzar (p. 76).

Profunda interpelacién a las y los investigadores de lo social. ;Cémo se presenta una vida?
sCbémo se construye una secuencia a partir de fragmentos de recuerdos?

7. A estas alturas de la escritura no puedo omitir una breve referencia a los aportes de
Clifford Geertz en torno a las caracteristicas que asume el sentido comun. Segtn el autor, el
sentido comun se basa en la afirmacién de que en realidad no dispone de otra teorfa que la
de la vida misma. El mundo es su autoridad desconociendo que la interpretacién de las in-
mediateces de la experiencia estd construida histéricamente y sujeta a pautas de juicio defi-
nidas histéricamente. Se trata de una red de concepciones practicas y morales entretejidas
alrededor de las realidades mds supuestamente enraizadas. Consiste en una narracién de he-
chos que pretenden sacudir sus propios fundamentos. Entre las cuasi-cualidades que Geertz
atribuye a las formaciones de sentido comun, destaca la asistematicidad, sabidurfa descarada-
mente ad hoc (1994: 93 y ss.) que se nos presenta con formato de médximas, anécdotas, sen-
tencias morales y otras expresiones que remiten a la inabordable diversidad de la experiencia.

Una tltima instantdnea para este muro de recortes.

8. Preocupado por las relaciones entre el poder y la produccidn de narrativas, relatos y do-
cumentos histdricos, el trabajo sobre la revolucién haitiana de Michel-Rolph Trouillot (2017)
no pierde actualidad. Advierte que participamos en la historia como actores y narradores. La
primera posicién remite a lo que pasd, hace foco en los procesos sociohistéricos. En tanto la
segunda, refiere a lo que se dice que pasé, pone “énfasis en nuestro conocimiento sobre ese pro-
ceso o en la historia sobre ese proceso” (p. 22). Asi, entiende que el problema para construir,
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en su caso, una historiografia de la revolucién haitiana, es epistemoldgico en sentido amplio
mds que un problema ideolégico. Los hechos histéricos no son todos creados iguales (p. 40):
“las presencias y ausencias en los relatos son creadas. Los silencios (proceso activo y transitivo)
son producidos” (p. 39), todo depende de las reglas de juego que comparten locutores y es-
pectadores. A partir de sus palabras, sumamos otra hebra para hilvanar nuestras composiciones
inestables, inacabadas y desiguales en el abordaje de las experiencias de la temporalidad.

El tiempo narrado

Si algunos acontecimientos no pueden ser aceptados incluso cuando suceden,
scomo pueden ser analizados después? En otras palabras, ;las narrativas
histéricas pueden expresar argumentos que son impensables en el mundo
dentro del que estas narrativas tienen lugar?

sc6mo se puede escribir una Historia de lo imposible?

Trouillot (p. 62)

En la tarea de pensar relacionalmente las dimensiones imbricadas en la construccién de relatos
hay un plano insoslayable que tiene que ver con nuestro lugar como investigadoras. Los relatos
dan cuenta de fragmentos de experiencias vividas por nuestros interlocutores, instantes re-
construidos, acontecimientos importantes que dejaron una marca en sus trayectorias personales
y a las que accedemos en el contexto de investigacién. Sabemos que los usos de estrategias
metodoldgicas intensivas “posibilitan entramar procesos socioestructurales con los procesos
y relaciones vividos y significados por los sujetos” (Achilli, 2005: 64). La entrevista biogréfica
constituye algo mds que un artefacto de recoleccién de informacién. Implica, supone una re-
lacién social y participar de un proceso de interaccién social en el que los vinculos intersub-
jetivos son centrales en el “andlisis interpretativo y en la contextualizacidn del proceso de
investigacién” (Achilli, 2005). He aqui nuestro desafio. No solo se trata de pensar sino de
dar cuenta de lo relacional a través de la escritura etnogréfica, nuestro propio relato se trama
en otra dimensién de la temporalidad. El tiempo de narrar el tiempo narrado.
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A partir del estudio de situaciones limites relacionadas a la represion estatal y violencia
politica, Elizabeth Jelin (2014) reflexiona sobre las miltiples temporalidades del testimonio
y la importancia de tener presente los contextos de produccién de los mismos. Los modos de
gestionar las memorias asi producidas proporciona pistas para comprender las experiencias
de la temporalidad de quienes transitaron su escolaridad en la década de 1950. Dice Jelin

Es en los registros de la rememoracién y la inclusién del pasado en la subjetividad del presente
donde se pueden ver los diferentes niveles y la multiplicidad de temporalidades involucradas.
Hay un primer registro, que podriamos denominar “fictico” el momento histérico en que
ocurrieron los hechos y el cruce con el momento biografico y las temporalidades familiares
intergeneracionales. Sobre ese trasfondo, se generan los diversos niveles o capas de memoria
y subjetividad:

* como narrativas de los hechos recordados de ese pasado;

* como recuerdos de los sentimientos de ese momento y esa época;

* como sentimientos generados en el acto de rememoracién en la entrevista misma: miedos
ligados a seres cercanos, silencios personales y grupales, retraccién;

* como formas de transmision intergeneracional: quién cuenta, quién recibe, quién silencia;
* como reflexiones sobre lo vivido, en funcién del momento del curso de vida en que se vivié
y de las miradas actuales sobre ese pasado;

* como reflexién sobre el lugar de cada uno en el mundo y sobre la propia responsabilidad
social.

En la superposicion de estas capas y en sus interacciones es donde se manifiesta, entonces, la
multiplicidad de temporalidades: tiempo biografico del contenido de lo que se relata; tiempo
histérico en que ocurrieron esos hechos; tiempo histdrico-cultural del testimonio (cambios
en el tiempo, permisos, silencios) (2014: 148).

La cita es larga pero expone con claridad y oficia de minuta metodolégica a la hora de
abordar los relatos que los sujetos construyen en el contexto de entrevistas abiertas biogréficas.

Presento dos relatos producidos por el equipo de investigacién. Las conversaciones con
personas que transitaron su escolaridad en esos tiempos, apuntan a construir trayectorias de
las y los protagonistas en su paso por la escuela. Veamos algunos pasajes.
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Roberto y Renata®

Renata tiene 84 afios al momento de la entrevista. Nacié en La Rioja donde transité la escuela
primaria “con una tia que era maestra rural que me ense las primeras letras”. Hasta los
nueve afios estuvo con su tia para luego finalizar el sexto grado en una escuela de monjas.

Renata: (el padre) querfa que todos estudidramos. Y bueno, nos fuimos a vivir a San Francisco
de Cérdoba. La Rioja porque mi tia era maestra y porque mi padre era riojano. (...) habia
muy buena relacién y mi tia me queria mucho y dice, “Por qué no me das la nena y yo le en-
seno” y bueno.

Entrevistadora: ;Y tu papd y mamd vivian en San Francisco?

Renata: Vivian en Freyre primero y después en San Francisco. Nos fuimos a vivir alld porque
no habia colegio secundario en Freyre. Entonces, estuvimos ahi. Fui hasta tercer afio en el colegio
normal Nicolds Avellaneda. Habia bachillerato y magisterio. En esa época habia que rendir el
examen de seleccidn para ser maestra. Lo rendi, lo aprobé pero mi padre dijo que no, que nos
ibamos a vivir a Cérdoba porque querfa que todos vayamos a la universidad. Y yo ya se suponia,
era la mayor, siempre el mayor de la familia segufa la carrera del padre, asi que ya desde siempre
yo tenia que ser odontdloga. Y bueno, una carrera que me gustd, me anoté.

Roberto tiene 79 anos al momento de la entrevista. Es el menor de tres hermanos. Su
padre era obrero migrante espafiol. Roberto nacié en un pueblo del interior de la provincia
de Cérdoba. Hizo la escuela primaria en una escuela provincial

Roberto: (...) yo estaba en primer grado, me llevaba mi hermano que estaba en sexto,
Eduardo. Juan (el mayor) ya estaba en Cérdoba en la escuela Pia. Y en el primero superior ya
Eduardo fue uno que tuvo un cardcter raro. Se abrié el secundario en Morteros, le faltaban
alumnos y no quiso ir. “Yo voy a una escuela técnica o no estudio”. Se planté. Y como tenfan
parientes en Buenos Aires, mi papd lo mand6 a Buenos Aires a la casa de estos parientes y ¢l

¢ La entrevista a Renata fue realizada por Silvia Servetto en julio de 2019. La entrevista a Roberto fue realizada por
la autora en septiembre de 2019. Los nombres propios fueron cambiados como forma de preservar la identidad.
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desde el 48 que vive en Buenos Aires. Y estudi6 en una escuela técnica, Ingeniero Huergo.
Habia uno o dos escuelas técnicas. Una en Buenos Aires y otra en Santa Fe. Y vivia con unos
parientes.

Entrevistadora: ;Por qué Juan vino a Cérdoba?

Roberto: Porque primero no habia colegio secundario todavia, y Cérdoba quedaba mds cerca
y creo que... si... esto era de las escuelas Pias, no sé qué congregacin era, que supo estar unos
meses de rector o no sé cémo le llamaban los curas, un espanol que tenfa un parentesco con
mi papd y ahi fue que lo mandaron acd.

Entrevistadora: ;Y a vos nunca te propusieron venirte para Cérdoba?

Roberto: No, porque yo lo tenfa ahi, no fue una opcién. Era sin opciones, si yo queria el na-
cional, bueno, estd bien estaba aca.

Observamos que tanto Renata como Roberto componen el relato féctico de la experiencia
vivida a partir de presentar una historia coherente que enlaza desplazamientos, decisiones,
coyunturas ¢ imprevistos de la vida familiar que cobran significado en el contexto de enun-
ciacién (relacién de entrevista). Podemos reconocer una sucesién de hechos vividos como ine-
vitables, irreversibles. Tramas familiares, vinculos ampliados intervienen en sus procesos de
escolarizacion desplegando un plano de la temporalidad como encadenamiento de circuns-
tancias sin mayores disonancias. Parafraseando a Elsie Rockwell en su critica a la versién evo-
lucionista de la temporalidad, replico aqui su pregunta arriesgando a que aplique para
desmantelar el sentido comuin detrds de los relatos personales: “;Cudntos relatos llevan este
modelo (el progreso) implicito?” (Rockwell, 2018a: 25).

Por otro lado, la temporalidad intergeneracional y el lugar de Renata y Roberto en la
trama familiar (orden de nacimiento, cantidad de hermanos, condicién de género) abre otra
linea de argumentacién que fortalece la idea de inevitabilidad del curso de la historia. Las
trayectorias escolares de Renata y Roberto aparecen en sus recuerdos siendo parte de un des-
tino trazado en las relaciones intergeneracionales (“mi tia me ensend”; “mi padre dijo que
nos {bamos a vivir a Cérdoba porque queria que todos vayamos a la universidad”; “era sin
opciones”; “mi papd lo mand6 a Buenos Aires a la casa de estos parientes”; “un cura espanol
tenfa parentesco con mi papd’). Y los mandatos intergeneracionales (“mi padre querfa que
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estudidramos’; “era la mayor, seguia la carrera del padre”). Al mismo tiempo, la escolarizacién
parece una apuesta para la reproduccién social.

Veamos cdmo se condensan otras dimensiones de la temporalidad.

En un pasaje de nuestra charla, Roberto cuenta sobre la participacién politica

Entrevistadora: Contame mds lo de la primaria, que el director se tuvo que ir...

Roberto: Te aclaro, era el 50, 51, épocas peronistas, en los pueblos se notaba mds. El director
era Gonzales, un escritor muy instruido y habfa maestras, yo en cuarto grado tuve una maestra
que cuando yo pasé a quinto la echaron, por politica. El colegio secundario era una guerra
porque eran todos los profesores, eran todos opositores, radicales digamos, habfa un profesor
que era el director de la Nacional, que era un tipo peronista pero muy culto, muy serio, muy
correcto el hombre.

(...)

Entrevistadora: ;Y los chicos en la escuela también participaban de eso?

Roberto: No tanto en el primario, no tanto, pero en el secundario sf porque ya eran todos de
14, 15 afos. Ya estaban mds en la politica, a nosotros en el colegio primario nos cambiaron
el director del colegio y para nosotros era uno mds, no estdbamos en eso. Yo mds o menos es-
taba porque mi pap4 era miembro de la cooperadora.

(...)

Entrevistadora: ;Y no te acordds de que tu pap4 haya hecho algo?

Roberto: Recuerdo que fue uno de los... sin ser peronista, no se metia en politica porque era
espafiol, fue uno de los que mand6 una nota cuando lo trasladaban al director a Balnearia,
diciendo la actuacién de él, porque el tipo habia estado... si bien a la noche participaba en
actividades con el comité peronista, en el colegio era un tipo muy correcto. Mand6 una nota
a favor del director para que no lo trasladen o haciendo ver cudl era su situacién en el colegio.
No obtuvo respuesta, ya el traslado estaba. Lo que si que no lo echaron, porque al anterior
directamente no lo trasladaron, lo habian echado el peronismo.

(..)

Entrevistadora: ;Y vos participaste en algin grupo politico, en el secundario?

Roberto: Habfa uno solo. El de los radicales, éramos contreras. Tuve actividad para Corpus
Christi en el 55, que Perdn sacé el feriado y nosotros que lo catélico no nos interesaba, hicimos
una huelga ese dia y nadie entré al colegio, porque habia sacado el feriado. Entraron tres o
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cuatro que eran hijos de algin profesor de ese Fernandez que era director del colegio secun-
dario, de la escuela nacional, los hijos de él que eran dos, si entraron y uno o dos no sé por
qué habrdn entrado. Pero nosotros no, todos en la puerta, no entramos.

(..

Roberto: Después en el 54 estando yo en primer ano, el profesor de historia lo hacen renun-
ciar. Por politica. Entonces, él viene, nos saluda y dice: “Yo no les digo adids sino hasta pronto,
voy a volver” como dijo no sé quién, “algtin dia que se pueda decir lo que uno piensa, voy a
venir a darles clase” y efectivamente en el 55 cuando vino el golpe, nosotros lo pedimos, que
lo reincorporen y lo reincorporaron.

(..

Entrevistadora: ;Y se habia manifestado abiertamente antiperonista?

Roberto: Era... si, él estaba... siempre estuvo en politica y después siguié mds o menos con
una trayectoria dentro del Frondizismo.

Ahora Renata,

Entrevistadora: ;Y te acordds como era la vida politica cuando eras adolescente?

Renata: A mi me tocé vivir la época de Perén. Nosotros no éramos peronistas. Y tuvimos que
aceptar muchas cosas, y en el colegio tenfamos que a las siete y media estar ahi, hacer ese mi-
nuto de silencio. Pero no, yo no...

Entrevistadora: ;Por qué minuto de silencio?

Renata: Por la muerte de Evita. Tuvimos que traducir La Razén de mi Vida al inglés, eran
cosas que nos obligaban a hacerlo y bueno, no tenemos esas ideas. Pero no tuvimos problemas
con la politica, porque capaz que mi padre, cuando era joven, si, participé mucho de politica
pero después...

Entrevistadora: ;En el radicalismo?

Renata: Si, radicalismo. Con toda esa gente del interior, Latela Frias, pero después en la época
de Perén, no tenemos mucha participacién porque era como riesgoso.

Entrevistadora: ;Vos te metiste alguna vez, o en la universidad, participar en un centro de es-
tudiantes?

Renata: No. No. No. No. No participdbamos porque era de riesgo. Si.
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Es posible identificar otras dimensiones temporales involucradas en el tejido de los relatos
de Renata y Roberto. Podemos deshilvanar evocaciones de ciertos sentimientos de la época
(Jelin, 2014), como las disputas entre peronismo y antiperonismo, entre radicales y peronistas
(“el colegio secundario era una guerra porque eran todos los profesores, eran todos oposito-
res”), entre lo religioso y lo laico. O reflexiones sobre lo vivido en un momento del ciclo vital
(“éramos contreras”, “nos cambiaron el director del colegio y para nosotros era uno mds, no
estdbamos en eso”), entre otras.

Entre los principales desafios que se imponen a la mirada antropoldgica, la basqueda de
coherencia tedrica-metodoldgica-epistemoldgica para abordar el pasado, reviste una singular
importancia.

Elsie Rockwell (2018a) propone desplegar concepciones del tiempo que se distancien de
la idea de evolucién en el estudio de las culturas escolares, desbordando analiticamente la di-
cotomia entre continuidades y rupturas. Si reconocemos la coexistencia de multiples tempo-
ralidades en la narracién del pasado donde los sujetos tejen relaciones y despliegan
interpretaciones sobre aconteceres cotidianos que no necesariamente responden a una evolu-
cién cronoldgica de los hechos, podremos acceder a la experiencia del ziempo reversible en el
sentido que permite “ir y venir entre momentos caracterizados por distintas configuraciones
sociales 0 econdmicas” (2018a: 25). Asi, la autora apuesta por pensar en términos de tempo-
ralidades entrelazadas (2018b).

Las narraciones, relatos y recuerdos de las personas con quienes realizamos el trabajo de
campo ofrecen la simpleza de la palabra actualizada y, al mismo tiempo, la trampa de trans-
parencia ofrecida en el discurso cuando desconocemos (consciente o inconscientemente) su
contexto de enunciacién.

Ahora bien, podrfamos preguntarnos junto a Trouillot (2017), ;c6mo puede determinarse
el pasado que recuperan? (p. 13). Si el individuo solo puede recordar lo que descubre, no el
hecho en si mismo, quizd podamos escudrifiar en los distintos niveles de procesos (Garcia,
2006) en que se producen los acontecimientos recuperados. Para Roberto, el cambio de di-
rector durante su escolaridad primaria, cobra sentido en el presente como un hecho que no
tuvo demasiado impacto en su vida cotidiana (“nos cambiaron el director del colegio y para
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nosotros era uno mds, no estdbamos en eso”), aunque remite a politicas nacionales (procesos de
tercer nivel) (Garcfa 2006: 57). Mientras que la escena en torno a la salida de un profesor del
colegio secundario (“en el 54 estando yo en primer afo, el profesor de historia lo hacen re-
nunciar”) y su retorno (“y efectivamente en el 55 cuando vino el golpe, nosotros lo pedimos,
que lo reincorporen y lo reincorporaron”), es recuperada en el contexto de la entrevista, desde
una posicién diferente en consonancia con e/ momento de su ciclo vital. No se trata de hacer
foco en el hecho en si, se trata de la manera en que construye ese pasado desde el presente,
como descubrimiento. Cuando Renata nos cuenta la escena en que tienen que “hacer ese mi-
nuto de silencio” impuesto por la escuela por la muerte de Eva Perén, la operacién que realiza
es similar: “eran cosas que nos obligaban a hacerlo”, o con relacién a la actividad politica “no
tenemos mucha participacién porque era como riesgoso”. Ambos relatan hechos recordados
de ese pasado que se forjan en el presente y que hablan de cémo se construyen en tanto sujetos
politicos en la encrucijada de procesos sociohistéricos y de trayectorias sociales especificas.
Si, como propone Trouillot, los relatos detallados son limitados por lo que incluyen y por el
orden en que se ordena (p. 42), es interesante indagar cémo construyen el pasado que evocan
como posicién (p. 13).

Podemos observar que la vida cotidiana en las escuelas y los procesos de escolarizaciéon
condensan interacciones, cambios y permanencias que se conjuran entre distintos niveles de
procesos que conocemos a través de los espacios y tiempos de los relatos cifrados en el pre-
sente. Asi, las evocaciones de lo vivido a mediados del siglo XX articulan multiples tempora-
lidades. Algunas se configuran a nivel de la copresencia de los protagonistas e incluyen
relaciones intergeneracionales. Otras se traman en niveles contextuales locales atravesados,
en este caso, por la creacidn de escuelas secundarias en el interior provincial y apuestas fami-
liares generacionales que anticipan la configuracién de la obligatoriedad del nivel medio,
entre otros procesos. En el plano nacional, los momentos sociohistdricos en que tramitaron
su escolaridad coinciden con la llegada del peronismo al gobierno, cambios posteriores de
gobierno signados por golpes militares, transformaciones en las politicas educativas y las de-
rivas de la conformacidn de la clase media argentina (Adamovsky, 2009). A escala global, la
finalizacién de la Segunda Guerra Mundial y el inicio de la Guerra Fria. Fue en este periodo
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que comenz a considerarse a los jovenes (y la juventud en tanto expresién social de ellos)
como un momento diferenciado de la vida (Vommaro, 2015: 13).

El recorrido realizado hasta aqui resalta muy rdpidamente un nudo de acontecimientos
que ain genera controversias en nuestro pafs: el surgimiento y consolidacién del Estado be-
nefactor que se desarrolla con toda su potencialidad con la llegada al poder del peronismo
(Filmus, 1996).

Estos procesos sociohistdricos adquieren densidad en los relatos por sus presencias y au-
sencias, de manera que nos interpelan y exponen a encrucijadas tedrico-metodolégicas. Como
sefiala Trouillot:

los sujetos colectivos que supuestamente recuerdan no existian como tales en el momento de
los hechos que afirman recordar. Més bien, su constitucién como sujetos va de la mano con
la continua creacién del pasado. Como tales, no reemplazan ese pasado: son sus contempo-
raneos (2017: 14).

Historia social e historia personal se tensionan en la construccion de ese pasado y en las
formas de narrarlo. Silencios, olvidos, ausencias son indicios de cémo se fueron construyendo
como sujetos colectivos que hoy traducen adhesiones, simpatias, temores y rechazos en la
creacion de ese pasado.

Por otro lado, Norbert Elias ([1987] 1990) advierte sobre la imposibilidad de escapar de
los limites temporales del conocimiento etnografico, como tampoco es posible eludir su me-
diacidn situacional. En esta deriva etnogréfica, la opcidn de privilegiar el efecto de “la expe-
riencia de un mundo donde todo parece evidente” (Bourdieu, 1999: 194) como pivote teérico
y metodolégico me interpela como investigadora de lo social y adosa otra dimensién de la
temporalidad que interviene en la produccién de conocimiento implicado socialmente. Na-
rrar la experiencia implica también contar con tiempo (Ricoeur, como se cita en Rockwell,
2018a) para transmitir el tiempo de la experiencia colectiva de sujetos histéricamente situados.
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Cierre provisorio

Alo largo de estas lineas propuse que el andlisis de las dimensiones temporales imbricadas al
documentar experiencias de escolarizacién, presenta una serie de desafios te6rico-metodolé-
gicos a las investigaciones socioantropoldgicas en educacién. A partir de una revisién abre-
viada de distintos aportes teéricos y metodoldgicos, interesé advertir las tensiones que se
activan al momento de describir y analizar los relatos de quienes transitaron su escolaridad
en la década de 1950. El recurso elegido fue presentar vifietas de las conversaciones que man-
tuvimos en dos casos especificos para ensayar algunas pistas de lectura. Hasta aqui, solo se
trata de compartir pinceladas y retazos puestos a andar en el trabajo analitico a partir de ma-
teriales producidos en el campo, como invitacién a proyectar nuevas composiciones inestables
de temporalidades a partir de relatos sicuados.

Cruces de subjetividades, intereses, expectativas y justificaciones multiples que no hacen
otra cosa que ponernos sobre aviso de que, al procurar tensar los margenes del involucra-
miento y ejercitar el necesario distanciamiento para acceder a las légicas invisibles presentes
en la urdimbre social, nos embarcamos en la temporal tarea de historizar el presente.

Este derrotero intelectual habilita a imaginar vias de acceso a la comprensién de los modos
en que se entraman y yuxtaponen las trayectorias escolares y sociales en un movimiento hacia
nuevas configuraciones de lo social. Al mismo tiempo que proyecta formas de abordar sus
muldples e irreductibles dimensiones.

Por todo ello, el cierre no puede ser mds que provisorio. Queda por delante el trabajo de
seguir profundizando los cauces profundos de estas temporalidades y cdmo se entraman las
experiencias personales con los procesos de escolarizacién, ponderando el papel de las escuelas
en la construccién de un tiempo colectivo.

Espero que estas pdginas alienten a reconocer tanto la distincién como la superposicién
entre procesos y narracion, para admitir que participamos como creadores de ausencias y pre-
sencias a partir de nuestros propios modos de narrar.
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Del silencio a la palabra. Experiencias escolares en Cordoba entre la dictadura y

la democracia

Silvia Servetto

Giros, existe un cielo y un estado de coma
cambia el entorno de persona a persona.
Giros, dar media vuelta y ver qué pasa alld afiera
no todo el mundo tiene primaveras.

Flaco, ;dénde estds?

Estoy imagindndome otro lugar

estoy juntando informacién

estoy queriendo ser otro

(otro tipo).

M;i necesidad se va modificando con los demds
asi mi luna llega a vos

ast yo llego a tu luna.

Giros, todo da vueltas como una gran pelota
todo da vueltas casi ni se nota.

Giros, fotografias de distintos lugares
fotogrificamente tan distantes.

Suena un bandonedn,

parece de otro tipo pero soy yo

que sigo caminando igual

silbando un tango oxidado.

Fito Pdez, “Giros” (1985)

37



Introduccion

Alessandro Portelli (1990), en un texto titulado “«El tiempo de mi vida»: las funciones del
tiempo en la historia oral” sefalaba que “contar una historia es levantarse en armas contra la
amenaza del tiempo, resistirse al tiempo o dominarlo. Contar una historia preserva al narrador
del olvido; una historia construye la identidad del narrador y el legado que dejard al futuro”.
Narrar una historia o reconstruir un relato presupone un trabajo artesanal sobre la memoria,
forjada desde las experiencias pasadas y presentes.

En este ensayo propongo narrar una historia basada en recuerdos personales sobre las ex-
periencias escolares durante el periodo de transicién de la dictadura a la democracia, entre
los afos 1979-1983. Me interesa ese “entre” décadas porque estuvo cargada de cambios, con-
trastes, giros y oposiciones, donde los jévenes de ese entonces —aunque podria extenderse a
los adultos también— nos vimos envueltos en dilemas morales al pasar de un estado de las
cosas a otro, una especie de pasaje hacia otro lugar. Reflexionar sobre ese tiempo (me) ayuda
a comprender la estrecha relacidn entre la vida personal y social, en los efectos que una pro-
duce sobre la otra, en los delicados intersticios de la subjetividad marcada por las huellas de
una época, en este caso una época negada. Pero también ayuda a comprender la historia de
compafieros y compafieras de secundaria, la de Claudia, Marisa, Mario, Griselda, y de tantos
otros y otras que formaron parte de la generacién que crecié entre la censura y la libertad.

Ese “entre” décadas condensa violencia y liberacién; por un lado, resulta una continuidad
temporal y, por el otro, una ruptura con el drama social, en el sentido que le otorga Victor
Turner (1974) como acontecimiento de final abierto, de incertidumbre, de lo que no se sabe
lo que vendrd. Fue un periodo de transformaciones profundas en todos los 4émbitos de la vida
social, inclusive en la reprimida vida privada. Para muchos, vivir en democracia significé re-
cuperar derechos politicos, para otros fue abrir la puerta a nuevos mundos de significaciones.
Aqui la experiencia y, por efecto, lo que se recuerda de ella, condensa esa mixtura dramdtica
de lo nuevo y lo viejo, el antes y el después que marcé la generacién de los aios 80. Bajo este
desafio se intentard realizar una reconstruccidn, siempre arbitraria y, por lo tanto, relativa, de
lo que resulté aquella experiencia escolar.
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El escrito consta de una introduccidn, tres apartados y un cierre, el primer apartado es
de orden tedrico-conceptual sobre las nociones de experiencia y memoria que ayudan a ins-
cribir los relatos en una perspectiva analitica especifica. La segunda parte es una reconstruccion
de las experiencias escolares basada en recuerdos personales y recuerdos de companeras de
curso con quienes la dictadura, el retorno a la democracia y nuestro paso por la escuela se-
cundaria han sido temas de reflexién en cada ocasidn de reencuentro. Las conversaciones més
formales con ellas fueron realizadas entre los meses de febrero y marzo del ano 2022. La
tercera parte es una continuidad del segundo apartado, pero ubicado desde el afio 1982 con
la guerra de las Malvinas, que marcé un quiebre en la vida politica del pais a partir del cual
la ciudadanta salié a la calle y se animé a hablar. Por tltimo, un cierre donde se intenta hil-
vanar las experiencias escolares desde lo propio y colectivo, lo cercano y lejano, en distintas
escalas, con sus continuidades y rupturas, en cuyas costuras se reconstruye, parafrascando a
Sartre, un poquito lo que somos y lo que hicieron con nosotros.

Aclaracién: este texto se narra en primera persona, no con la tentacién autobiogréfica de
ubicar al yo como protagonista principal sino en la bisqueda de una reflexién teérica sobre
un pasado histérico silenciado. Los recuerdos personales y el de companeras resultan un in-
sumo desafiante para historizar la experiencia, para reconstruirla entre lo privado y lo publico,
para vacilar entre el sujeto y la historia.

Claves conceptuales

Los conceptos de experiencia y memoria emergen como vertebradores de este escrito, en el
derrotero de una narracién biografica que se halla en el “punto nodal de la interseccién entre
lenguaje publico y la subjetividad, entre los rasgos comunes expresables y el cardcter inefable
de la interioridad individual” (Jay, 2009: 20, en Carli, 2012: 26). Sobre la nocién de expe-
riencia, los aportes de la escuela cultural inglesa de cufio marxista, particularmente de Ray-
mond Williams y Edward. P. Thompson resultan aportes fértiles para pensar el cruce entre
“las condiciones institucionales, los contextos materiales y los procesos histéricos” (Carli,
2012: 30). Para Williams la experiencia se caracteriza como “conciencia practica’, “lo que
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verdaderamente se estd viviendo, y no solo lo que se piensa que se estd viviendo”. Los afectos
puestos en la conciencia y en las relaciones, “y no del sentimiento contra el pensamiento,
sino del pensamiento tal como es sentido y el sentimiento tal como es pensado; una conciencia
préctica de tipo presente dentro de una continuidad viviente e interrelacionada” (2009: 181).
La experiencia siempre es social porque involucra relaciones entre y con otros, pero también
dentro de la relacién y de lo relacionado. Es intercambio. La experiencia es vivida, es proceso,
no es fija e inmutable, aun cuando esa experiencia se encuentre formando parte del pasado,
se vuelve sobre ella resignificdndola.

Thompson (2012) por su parte, no aborda la nocién de experiencia de manera directa
pero su concepcidn de clase como proceso “formativo”, donde hombres y mujeres “sienten y
articulan la identidad de sus intereses a la vez comunes a ellos mismos y frente a otros hombres
cuyos intereses son distintos —y habitualmente opuestos— a los suyos” (p. 27), abona elementos
para reflexionar sobre la experiencia (de clase) encarnada en gente real, como producto de
una formacidn histérica que constituye lo comun, compartido, la identidad colectiva.

Para el concepto de memoria, las perspectivas analiticas de Elizabeth Jelin (2002) y Leo-
nor Arfuch (2018) resultan una herramienta valiosa porque, en el caso de Jelin, une memoria
y experiencia al hablar de “espacio de la experiencia” en el presente, recuerdo del pasado in-
corporado de manera dindmica que nos resguarda del olvido, resignificando permanente-
mente el acontecimiento. La memoria siempre es colectiva, construida con retazos de
recuerdos propios y ajenos.

Para Arfuch la memoria también es colectiva, pero nos propone pensarla desde lo que le
ofrece al mismo narrador, lo terapéutico que resulta contar lo sucedido. Narrar una historia
es, en parte, volver a lo vivido, sentido, pensado, es regresar a esa experiencia que tallé, marcé
y delined un “espacio ético” (Arfuch, 2018: 66) en el devenir subjetivante del yo. Si bien lo
vivido no se cuenta siempre de la misma manera, cambia, se resignifica, se relatan cosas dis-
tintas; es parte de la reconstruccién, como “paso obligado hacia la historia (...) en el desafio
que supone volver a decir, donde el lenguaje, con su capacidad performativa hace volver a
vivir’ (Arfuch, 2018: 66-68).

Aproximarse a las experiencias escolares desde los propios registros de memoria, resigni-
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ficarla a la luz de los acontecimientos histéricos recientes, que tan caros fueron para nuestra
sociedad, contiene un doble desafio: porque se vuelve a un pasado que hurga lo sentido/vi-
vido/pensado y porque el recuerdo personal, como “obra de reflexién teérica” (Eribon, 2017:
18), supone un ejercicio de objetivacién que puede quedar a mitad de camino, por las difi-
cultades de sostener una rigurosa vigilancia sobre si mismo pero también porque el incons-
ciente hace de las suyas para ocultar o retacear informacidén, aun cuando su finalidad sea
lograr una “conciencia potencialmente liberadora” (Bourdieu, 2008: 265).

Experiencias escolares en los retazos de los recuerdos

La localidad donde cursé la escuela secundaria se encuentra ubicada sobre la ruta nacional
nimero 9 que une Buenos Aires con el norte argentino, a 70 km de Cérdoba capital. Es una
ciudad préspera de la pampa hiimeda, dedicada a la actividad agroindustrial que, como mu-
chas otras, a finales de la década de los anos 90 vio expandirse el cultivo de la soja desplazando
el de otros cereales y oleaginosas tradicionales.

Para los afios 80, la siembra de mafz, trigo y sorgo adn era la principal actividad agrope-
cuaria que, junto a la ganaderia bovina, movian la economia rural y urbana. Un fenémeno
particular de esa época fue la migracién del campo hacia la ciudad en bisqueda de mejor ca-
lidad de vida otorgada por la modernizacién tecnolégica (luz eléctrica, gas natural y telefonia),
la industrializacién y una oferta educativa de nivel medio inexistente en la ruralidad. No fui-
mos la excepcidn.

Mis padres se decidieron por la Gnica escuela privada laica que habia en esa localidad.
Era una escuela de orientacién humanista, mixta, que atendia a los sectores medios y altos
de la localidad y sus alrededores. Era pequefia, no mds de 150 alumnos, contaba con una sec-
cién por curso. Se cred en el afo 1954 y formd, por varios afios, maestras para insertarse tem-
pranamente al sistema educativo. Las escuelas rurales eran las mds necesitadas de personal
especializado que asistiera a la poblacién infantil, pero, a principios de los afios 70 y por de-
cisién del entonces presidente de la Nacién, Ongania, se dio por finalizada la preparacién de
maestras en la educacién secundaria.
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El director de la escuela era profesor de Filosofia y Pedagogia. Un hombre al que le costaba
ejercer su autoridad. Recuerdo que sus clases eran sinénimo de hora libre. Cuando iniciaba
una actividad, lo llamaban los secretarios y se retiraba. Todos y todas esperdbamos llegar a
cuarto y quinto afio para hacer nada en esas horas, aunque, confieso, se volvian tediosas. Al
igual que varias profesoras y profesores, él no era oriundo del pueblo, viajaba desde la ciudad
de Cérdoba. Era habitual contar con un plantel compuesto por docentes de otras localidades
o de la ciudad capitalina. Claudia, una compaiera, recuerda que habia

dos grupos de profesores, los que formaban parte de los inicios del Instituto, muchos sélo
maestros de grado que cubrfan cargos en el secundario porque no habfa tantos profesores...
con muy poca formacién en materias tan importantes como Historia, Formacién Etica y Ciu-
dadana, Matemdtica... y el otro grupo eran profesores formados en sus especialidades, res-
ponsables de transmitirnos conocimientos en sus dreas, poco amigables con los estudiantes,
o0 poco amigables con los que no éramos originarios de esa escuela... (Comunicacién personal,
febrero 2022).

Claudia se describe como hija de trabajadores “rasos y comunes”. Recuerda que no le
“fue nada fécil” integrarse. Se vefa “diferente a los que se crefan duefos de ese espacio cultural,
los que ya venian del primario en esa escuela, los de padres de familias ‘acomodadas’ en el
pueblo: «Yo, siendo la gordita, la de la José Maria Paz (escuela primaria) tenfa que remarla»”.

La discriminacién era moneda corriente y ese registro perdura en el recuerdo de otras
compafieras. Marisa, por ejemplo, recuerda “la divisién por capacidades y favoritismos en el
aula. Para Griselda, en la escuela estaba el grupo de chicos y chicas intocables (lindos, blancos
y con dinero), los que {bamos al grupo juvenil, los invisibles, los que se quedaban de afo...
el prejuicio en todos era feroz”. En mi caso, agrego la diferencia entre los nacidos y criados
en el pueblo y los que recién llegdbamos del campo designados “los gringos del campo”. Para
Marisa la institucién estaba involucrada en esas pricticas de discriminacién que la ¢jercia a
través de discursos estigmatizantes como, por ejemplo, “a ustedes no les da mds que para un
seis” (Comunicacién personal, febrero 2022).

Pero la discriminacién no es nueva, data desde principios del siglo XX con la llegada de
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las primeras olas migratorias. Bosio (2021), en un trabajo de investigacién realizado en la
misma localidad, describe como ese espacio social estuvo marcado por la divisién entre criollos
y gringos que se correspondia con una divisién geografica:

En el siglo XX esa divisién social se tradujo en una separacién espacial marcada por las vias del
ferrocarril: hacia el norte los inmigrantes, blancos, gringos, y al sur los nativos, criollos, negros.
Esta caracteristica se puede observar en los planos originales del loteo, en donde las vias del
ferrocarril dividen al pueblo en dos partes iguales y el eje es el terreno de la estacion.

Hacia el lado norte, se erigi6 el centro civico de la ciudad que concentré las actividades co-
merciales, culturales, religiosas, financieras y politicas de la localidad. Allf se edificé la Muni-
cipalidad, iglesia catdlica, teatro, bancos, comisaria y juzgado de paz.

Del lado sur, quedaron el cementerio, las fibricas, el hospital ptblico y los primeros barrios
populares para obreros, construidos por planes de vivienda estatales.

Esa divisién geografica y social marcé la divisién de poder en la localidad: “este lado de las
vias” (norte), el poder financiero, politico, eclesidstico; “el otro lado de las vias” (sur), la zona
obrera y fabril de la comunidad (Bosio, 2021: 94).

A finales de la década de los afios 70 se le sumé el discurso autoritario, de censura y re-
presién que coincidié con los primeros afios de nuestra escolarizacién secundaria, donde el
control estatal se ejercié con un rigor extremo y las viejas divisiones se profundizaron al quedar
todo en el dmbito de la complacencia y conformidad pasiva y silenciosa (Quiroga, 2011).

Claudia piensa que no siempre fue asi, que “los hechos histéricos cobraron mds vida a
partir de tercer ano”, es decir, 1981. En ese afio, todavia estdbamos bajo el régimen de la dic-
tadura civico militar, pero las alianzas internas de las FFAA comienzan a resquebrajarse: Viola
reemplaza a Videla, queda al frente del proceso de reorganizacién nacional y procuré dar alivio
a los mercados con el nombramiento de un nuevo ministro de Economia que reemplazé a
Martinez de Hoz: Lorenzo Sigaut. Esta decisién generé expectativas en la mayoria de los sec-
tores sociales en relacién con un posible cambio de rumbo en politica econdémica. Al mismo
tiempo, ofrecieron una sefial de apertura hacia los partidos politicos, en especial a los partidos
de derecha, amigos y aliados propios. Por ejemplo, Massera presenté su Partido Para la Demo-
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cracia Social. Sin embargo, la crisis econdmica no daba respiro, “alo largo de 1981 el peso fue
devaluado en un 400% vy la inflacién recrudecié en un 100%” (Romero, 1994: 296). A fines
de ese mismo afo, la situacién no repuntaba y Viola fue reemplazado por Galtieri a través de
lo que se dio a conocer como golpe de palacio (Alonso, Elisalde, Vazquez, 1997: 271).

Es probable que el recuerdo de Claudia se ate a esa ilusién de didlogo que comenz6 a cir-
cular, pero en la escuela las cosas seguian igual: “las profes eran muy estrictas, poco diddcticas,
aunque la bibliografia era moderna para la época y mds globalizada”, opina ella. Para mi, en
cambio, las actividades curriculares estaban tefiidas de fundamentalismo integrista, basadas en
una ideologia que resaltaba valores del ser nacional y una moral cristiana de raigambre medie-
valista. Tengo el leve registro de recitar varias veces “la familia es la célula de la sociedad”. Aun
me acuerdo estar frente a la profesora de Formacién Moral y Civica dando esa leccién. Me lla-
maba la atencidn la idea de célula, no podia entender por qué la familia serfa una célula, pero
era joven y esas preguntas no requerian respuestas. Recuerdo también a la profesora de Biologia
explicar el ciclo menstrual con una metdfora: “la menstruacién es el llanto del cuerpo porque
no fue gestado”. Durante mucho tiempo la culpa se apoderaba de nosotras una vez al mes.

En segundo afio tenfamos una profesora de Historia que era una vieja maestra de primaria
y por falta de docentes titulados se hizo cargo de la materia. Lefa un libro de historia europea,
estudidbamos los nombres de reyes espafioles, Castilla y Aragén, Fernando VII, la Reina Isa-
bel, los matrimonios, las coronas, herencias y sucesiones... Sabfamos que no sabia Historia
y ella sabia que nosotros sabfamos, por lo tanto las pruebas eran colectivas, circulaban los
machetes y en mds de una oportunidad hasta las mismas pruebas. Todos aprobdbamos con
diez. Griselda recuerda que

Algunos profesores no daban clase o sélo tomaban leccién, nos quejadbamos internamente o
en conversaciones al paso, no lo analizdbamos mucho, pero no se lo plantedbamos a ellos ni
a la direccién. La amenaza de bajas calificaciones, una imagen de mala reputacion frente a
profesores y compaferos eran anclajes de sostenimiento disciplinar. Actitudes de amabilidad
o flexibilidad eran interpretadas como debilidad, el profesor tenia que ser muy formado para
ganar confiabilidad y una respuesta favorable por parte del estudiantado, condicionado tam-
bién por el status de la asignatura en la curricula (Comunicacién personal, marzo 2022).
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La profesora de Geografia era de las que tomaba leccién. Habia aprendido un método
“nuevo” de evaluacién, consistia en hacer preguntas breves, concretas y nosotros tenfamos
que responder rdpidamente, si no lo hacfamos nos ponia una cruz en su cuaderno. Era a
mano alzada, hacfa la pregunta y levantdbamos la mano, y te ponia cruz si respondias mal o
no levantabas la mano. El problema no era ni la rapidez ni si la respuesta era correcta, el pro-
blema era a quién habilitaba a hablar, a quién le daba la palabra. Nos ddbamos cuenta de su
arbitrariedad, pero no decfamos nada ni siquiera sabfamos que eso era arbitrario. Su nombre
exacto no me viene a la memoria, pero si que era pareja de un militar, vivian cerca de casa.
El estaba siempre armado, se lo vefa poco. Dicen que ella también supo ir armada a la escuela.
No lo sé. Una manana de invierno, cuando nos sacaron a la calle para desfilar, ella, que era
la encargada de revisar el uso del uniforme’, se puso al frente y lo dirigi6 a paso firme. Primero
nos mird de arriba abajo, uno por uno. Luego, comenzamos a marchar en silencio durante
hora u hora y media. Yo no usaba camisa blanca, no tenfa, la mia era de color celeste muy
palido. Marisa tampoco usaba bien el uniforme. “No le gustaba”. Ella dice que su tnica ac-
titud “de rebeldia era no usar la camisa blanca con el cuello afuera. .. jjla odiaba...!!!”. Le te-
nfamos miedo, su mirada era inquisidora. Los dias que tomaba exdmenes no volaba ni una
mosca, era recitar de memoria rios, cadenas montafosas, mares, lagos, climas, formaciones
geoldgicas, etc.

Marisa comparte ese registro de la ensefianza, como un trabajo mecdnico con el conoci-
miento. Para ella “la ensefianza estaba centrada en el aprendizaje de datos y de técnicas de
aplicacién muy mecdnica; por ejemplo, aprender y repetir de memoria los nombres de los
paises y capitales de diferentes continentes o la altura de las montafias o volcanes”.

Las artes plésticas tampoco tenfan cabida. Eran un pasatiempo, casi horas libres. Griselda
recuerda que “matemdtica, fisica y lengua eran mds importantes que pldstica, inglés, psicolo-
gia. Las materias artisticas, mds alld de la idoneidad de los profesores, eran espacios de recre-
acién, pero no se consideraba que eran algo realmente importante que se podia aprender”.

! Las mujeres: jumper gris, camisa blanca y campera verde. Los varones: pantalén gris, camisa blanca y campera
azul o verde.
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Si hasta 1981 predominaba una escolarizacién marcada por la “cultura del temor”
(Alonso, Elisalde y Vazquez, 1997), mezclada de sinsentido, apatia y aburrimiento, desde el
afo 1982, tras la declaracién de la guerra contra Gran Bretana por la soberania de las islas
Malvinas Argentinas, se produjo un sismo, hubo un quiebre que comenzé a sacudir el letargo
social y posibilité leer los acontecimientos con otros lentes. El 2 de abril de 1982 las Fuerzas
Armadas desembarcaron en las Malvinas y la guerra se desaté contra un enemigo del primer
mundo. Los ciudadanos adhirieron a la guerra, en el contexto de “una total manipulacién de
la informacién, que ademds llegaba a un publico dispuesto a creer que la Argentina estaba
ganando la guerra” (Romero, 1994: 321).

Pero entre los jévenes la guerra fue mucho mds que una lucha histérica por el reconoci-
miento de la soberania argentina, tuvieron que alistarse y estar prestos a ser convocados por
el Estado nacional. Sin ninguna preparacion, varones adolescentes de 16, 17, 18 y 19 afos
vivian dias desesperantes, no solo porque los podian convocar de un momento a otro, sino
porque los entregaban a la muerte. Recuerdo a mis compaferos escuchar la radio mientras
estadbamos en clases a la espera de alguna noticia alentadora que impidiera su reclutamiento.
Eran dias de tensién y angustia. Un dfa entr6 al aula la profesora de inglés, nos saludé en in-
glés y un compafero —Luis— le pregunté qué pensaba ella sobre la guerra siendo profesora de
inglés. Ella comenzé a llorar y dijo con una voz enfética que no fuéramos “estdpidos, que la
guerra no se iba a ganar, que Inglaterra era un imperio poderoso”. Ese dia hablé de desapa-
recidos y muertes. Al tiempo nos enteramos que ella daba clase en distintas localidades porque
habia sido cesanteada en una escuela de la ciudad de Cérdoba.

El quiebre producido por la derrota de la guerra abrid la posibilidad de destapar —lenta-
mente— la verdad oculta. Los organismos de derechos humanos habian ganado espacio en la
opinién publica y comenzaron a visibilizar sus reclamos sobre la aparicién con vida de los
detenidos-desaparecidos. Los partidos politicos recuperaron su protagonismo de manera ac-
tiva y critica hacia el gobierno de facto. La Unién Civica Radical (UCR), con Raul Alfonsin
a la cabeza, acusé a los militares de haber perpetrado la mds cruda y brutal represién y les so-
licité asumir la responsabilidad moral de lo acontecido (Alonso, Elisalde y Vizquez, 1997).

La vida cultural hizo su parte para transformar la mentalidad de la ciudadania a quien se
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la mantuvo en la ignorancia: en el aflo 1982 retorné del exilio Mercedes Sosa “con una serie
de recitales en el teatro Opera de Buenos Aires, una artista popular de mucha legitimidad”
(Diaz, 2009: 256). Avanzado ese afio y con la guerra declarada, se realizé el Festival de la So-
lidaridad Americana donde participaron figuras del rock nacional argentino como Raul Por-
chetto, Miguel Cantilo, Charly Garcia, Juan Carlos Baglietto, Leén Gieco, entre otros, bajo
el lema “Mucho rock por algo de paz™. “Sélo le pido a dios”, una emblemdtica cancién de
protesta contra la guerra, fue la mds escuchada a principios de la década de los anos 80 que
movilizé a las jévenes generaciones socializadas en plena dictadura.

Nosotros, los que crecimos bajo la sombra de la tltima dictadura militar, ignorando casi
todo lo sucedido, con retazos sueltos de informacién que quedaban en el plano de los miste-
rios de la vida publica, de pronto comenzamos a hilvanar otra trama: escuchamos otras voces,
otras campanas, otra informacién circulé. Se produjo un giro que lentamente mostrd esa rea-
lidad oculta. Sin embargo, en ese momento, lo sorprendente no fue solo lo que se develd,
sino lo que hacfamos con lo develado, la reaccién de cada uno y una, los efectos sobre si
mismo y la toma de posicidén que tuvimos que construir sin saber cémo.

La vuelta a la democracia y un giro en la escolaridad

El 10 de diciembre de 1983 asumi6 la presidencia de la Republica Argentina el Dr. Ricardo
Alfonsin, electo democriticamente con el 52% de los votos. Su propuesta, que entusiasmé a
propios y ajenos, fue la de construir un Estado de derecho fundado en una identidad politica
de valores éticos sobre la verdad, justicia y memoria. Lo fundamental era eliminar el autori-
tarismo “que anidaba en las instituciones, las practicas y las conciencias, representado en la
difundida imagen del «enano fascista»” (Romero, 1994: 336). En las escuelas esos aires se co-
menzaron a respirar, en especial sobre la censura que operaba en el plano curricular, pero
dejar atrds esas précticas institucionales, propuestas de ensefianzas y de aprendizajes, donde
el contenido se reducia a la repeticién mecdnica, no resultaba fécil de lograr. Recuerdo que

% Ver https://es.wikipedia.org/wiki/Festival_de_la_Solidaridad_Latinoamericana (Consulta: 05/03/2022).
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en quinto afo, es decir en el afio 1983, la profesora de Matemdtica explicd, saliéndose del li-
breto, la teorfa de los conjuntos, una especialidad de la 16gica matemdtica prohibida durante
la dictadura.

Ese mismo afio la profesora de Psicologia nos dio para leer el libro £/ pais de las sombras
largas de Hans Ruesch, escrito en el afio 1950. Narra la historia de una familia de esquimales
con sus tradiciones, costumbres y rituales hasta que un dia irrumpe el hombre blanco con su
tecnologia y pone en tensién el equilibro entre cultura y naturaleza. Tampoco recuerdo su
nombre, pero si que era muy joven, viajaba desde la localidad de Villa Marfa y la considerd-
bamos una profesora hippie, moderna y progresista. Hablaba de masturbacién, sexualidad
infantil y sin censura contaba escenas de su vida familiar que nos resultaban extravagantes,
por ejemplo, las discusiones con su marido e hijas. Lograba un clima amable en sus clases.
Mantenfa un trato horizontal con sus estudiantes, era critica del sistema y tenfa un andar
muy suelto que trasmitia frescura.

El director del colegio comenzd a hablar de “libertad”, aunque la diferenciaba “de liber-
tinaje”. En ese momento discutiamos sobre las relaciones prematrimoniales a las que la ma-
yorfa se oponfa por los mandatos de la iglesia catélica. Se dieron las primeras charlas sobre
sexualidad, métodos anticonceptivos, aparato reproductor y placer. Todo un léxico nuevo
que circulaba en las aulas y recreos.

El regreso a la democracia marcé un antes y un después para toda la ciudadania, pero
para quienes transitamos la escolarizacién secundaria en el “entre”, en ese pasaje, result6 una
experiencia de quiebres, rupturas o giros. Formdbamos parte de una transformacién que al
mismo tiempo nos transformaba, sin comprender demasiado lo que sucedia. Ver las cosas de
distinto modo implica valorarlas moralmente de otro modo, te expone a una transformacién
profunda e intensa que cambia hasta el hexis corporal: la profesora de Geografia, los desfiles
matinales, la guerra de Malvinas, la profesora de Inglés, el futuro de los companeros varones,
la profesora de Psicologia, la teorfa de los conjuntos, y casi en ese orden, dan cuenta de actos
donde se funden lo pensado, vivido y sentido.

48



Reflexiones finales

A medida que el texto avanza, la memoria se activa y aparecen nuevos recuerdos que comien-
zan a ordenarse en una secuencia cronoldgica. En algunos casos, se matiza lo sentido/pensado
de ese momento, en otros se resignifica. Se vuelve hacia ese pasado, se lo piensa, valora y
juzga. La memoria es activa, resiste al olvido. Pero ;qué es lo que creo no debe olvidarse de
esta experiencia escolar que transcurre entre la dictadura y la democracia?

Mis alld del valor personal que puede tener, considero que reconstruir parte de la expe-
riencia escolar en la escuela secundaria durante los afios 1979-1983 amarra los afios siniestros
de la dictadura con los afios de apertura hacia la democracia. Ese “entre” resulta desafiante
para reflexionar sobre la experiencia como pasaje y el pasaje como experiencia. La primera
como marca ineluctable de un antes y un después en la vida de un sujeto, la segunda como
posicién en acto.

En los relatos de experiencias escolares se relacionan diferentes capas de la vida social: lo
epocal, institucional, colectivo, personal. Cada una tiene su especificidad y autonomia, pero
en la experiencia se fusionan, yuxtaponen, mezclan, un entre capas. Con las compaferas com-
partimos una manera similar de percibir y valorar el paso por la secundaria, estamos atrave-
sadas por la misma hechura epocal, la traza que une el antes y el después del regreso a la
democracia, que también fue un antes y un después para nuestras vidas. Nos pasé por el
cuerpo, primero como miedo luego como posibilidad. Claudia cierra su entrevista diciendo
“la democracia fue un hecho histérico tan importante que jno se trabajé con la magnitud
que se debia haber tenido! Egresamos el dia que volvia la democracia al pais™.

Otra capa es la institucional-pedagégica con varias subcapas. Por ejemplo, en el recuerdo
de la lectura del libro £/ pais de las sombras largas, una capa estd relacionada con la escuela y
el aula: allf lo leimos. Otra con el contenido del libro (los esquimales), otra capa sobre el sig-
nificado del contenido de ese libro (la diversidad cultural, la relacién con la naturaleza), otra
relacionada con la profesora que elige y decide dar ese contenido (referente intelectual, ejem-
plo, autoridad profesoral) y otra los efectos en los y las estudiantes acerca de esa historia (las
significaciones subjetivantes).
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Otro registro es el de la profesora de Historia en segundo afio, en el ano 1980, un mo-
mento histérico diferente al anterior, estdbamos en plena dictadura y la educacién se habia
moralizado siguiendo los preceptos del pedagogo espaiiol Victor Garcia Hoz, un catélico for-
mado en las filas del Opus Dei. La historia medieval europea encubria la ensefianza de la re-
ligién catélica, diciendo que la cultura argentina tenia raices greco-romanas (Puiggrés, 20006;
Servetto, 2015).

Ambos hechos son recordados y forman parte de la experiencia escolar desde momentos
histdrico-politicos diferentes e incluso diferente en lo institucional, uno transcurre durante
el periodo més duro de la dictadura, el otro casi sobre la retirada. Pero, en términos de efectos,
una queda en el plano de la anécdota picaresca, mientras que la otra abre un abanico de sig-
nificaciones.

Otra capa es la colectiva, la de los grupos de companeras y compafieros, el registro de lo
comun, de lo que nos pasé a los que estdbamos en ese lugar y en ese tiempo: los desfiles ma-
tinales, la guerra de Malvinas, el llanto de la profesora de inglés. Y la capa personal, de intimi-
dad, sexualidad, amores, deseos, miedos de cada uno y una. Todas ellas en relacién, un “entre”
capas, un proceso que las une y transforma, que las fusiona en sentimientos, pensamientos,
percepciones, valoraciones. Lo vivido que se sella en experiencia como marca de vida. En el
caso de las experiencias escolares durante los tltimos afios de la dictadura y el inicio de la aper-
tura democrdtica, recoge esos entre capas, pasajes o transiciones, cuyo valor reside no solo en
velar por esos momentos politicos de gran envergadura para los y las argentinas, sino en mostrar
de manera cabal cémo lo personal y social son caras de una misma moneda.
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Al lado de eso uno se ha ido formando.
Sociabilidad y politica en las experiencias escolares de estudiantes
de secundaria en la Cordoba de los 60

Guadalupe Molina

Presentacion

En mayo de 2019 realicé una entrevista con Quique (70 afios) y José (68 afios) sobre las ex-
periencias transitadas como estudiantes secundarios en la Cérdoba de los 60, en el marco de
un proyecto de una investigacién' cuyo propésito central es abordar experiencias escolares a
partir de las vivencias relatadas sobre el estudiante de secundaria que fui. La propuesta no es
realizar una historia de la escolarizacién secundaria, ni tampoco analizar trayectorias o historias
de vida, sino reconstruir las articulaciones entre procesos de escolarizacién y construccién de
subjetividades®. Contar gué pasé o cémo fue nos encuentra con un tiempo narrado que no
puede zafarse de algunas referencias a la juventud actual y, a la vez, constituye un relato atra-
vesado por relaciones muy complejas que articulan, de diversos modos, experiencias subjetivas

y acontecimientos histdricos’.

! “Transformaciones de los procesos de escolarizacion y experiencias estudiantiles (Cérdoba, mediados del siglo XX
a la actualidad)”. Directora: Dra. Silvia Servetto. Integrantes: Ménica Maldonado, Miriam Abate Daga, Guadalupe
Molina, Adriana Tessio Conca, Mariano Pussetto, Adriana Bosio, Carolina Galarza, Cecilia Arceluz, Mauricio
Kasprzyk, Andrés Hernandez, Agostina Torriglia, Emilia Tavella, Franco Balaguer, Laura Pellizari. Proyecto Consolidar
2019-2023. Aprobado y financiado por Secyt UNC. Radicado en el Area Educacion del Centro de Investigaciones
Marfa Saleme de Burnichén. Facultad de Filosofia y Humanidades - Universidad Nacional de Cérdoba.

2 Cfr. Servetto, 2014; Ortner, 2016.

3 Cfr. Bourdieu, 1997; Bertaux, 1997 y Jelin, 2017 para enriquecer el planteo sobre los “usos” del pasado para la
investigacién en Ciencias Sociales. Y cfr. Rockwell, 2018 para pensar en términos de temporalidades multiples.
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Los relatos de las personas entrevistadas van tejiendo experiencias escolares con procesos
locales y grandes transformaciones de nuestro pais y el mundo. De ese cimulo de cosas con-
tadas por Quique y José, comparto aqui algunas vivencias relevantes para el andlisis de las ca-
tegorias de sociabilidad y politica en la construccién de subjetividades de estudiantes jévenes.
Sociabilidad entendida como un “estar juntos” (Simmel, 2003; Weiss, 2012) que logra cen-
tralidad en la conformacién de subjetividades, en el sentido de un “hacerse” con otros®. Asi-
mismo, la politica y lo politico de modo entrelazado se presentan con fuerza en los relatos,
es decir, tanto la politica como dominio vinculado a lo partidario y lo politico como campo
de disputas de poder sobre los sentidos hegeménicos de la vida social® constituyen categorfas
que sostienen la interpretacidn sobre las pricticas de militancia y las disputas ideoldgicas en
aquellos tiempos. Sociabilidad y politica, dos categorias a partir de los cuales comprender al-
gunos rasgos de como Quique y José vivian la escuela secundaria y fueron dirimiendo ten-
siones muy significativas de un tiempo agitado y, a la vez, novedoso.

Voces de jovenes estudiantes de otros tiempos: Quique y José, de donde
vienen y hacia donde van

Quique y José cursaron en la misma escuela secundaria de barrio Cerro de las Rosas de Cér-
doba, al noroeste de la ciudad, a la que llamaré escuela San Martin®. Ambos fueron al turno
tarde, Quique entre 1961 y 1966, José entre 1964 y 1969 (el secundario comprendia seis
afos). Se trataba de una escuela mixta, con dos turnos (mafana y tarde), que surgié en 1959
arafz de la inquietud de un grupo de familias movilizadas ante la falta de colegios secundarios

* Cfr. Carli, 2012. La autora destaca en su trabajo sobre estudiantes universitarios, de modo similar, la relevancia
de la sociabilidad estudiantil como “dmbito socializador por excelencia” (2012: 172).

> Cfr. Abelés y Badaré, 2015.

¢ Se trata de un nombre ficticio para preservar el anonimato de la institucién de la que se habla. Asimismo, los
nombres propios han sido modificados y se omite enunciar los apellidos, si bien Quique y José se referfan a sus
compaiieros y compafieras de ese modo: nombre y/o apodo, mds su apellido.
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en la zona. La secundaria San Martin nace dando continuidad a los estudios de quienes asis-
tfan a la escuela primaria pablica del mismo nombre creada a inicios de los afios 30.

En tiempos de secundaria, Quique vivia en un barrio de la zona este de Cérdoba, alejado
de la escuela San Martin. De hecho, inicia su primaria en una institucién préxima a su casa
de barrio San Vicente donde cursé hasta tercer grado y pasa a un colegio salesiano del mismo
barrio hasta segundo afio de secundario, luego se cambia al San Martin. Quique tiene una
hermana y un hermano, su papd era un inmigrante italiano que trabajaba como carpintero y
su mamd era argentina, hija de italianos y ama de casa. Los cinco vivian en un molino harinero
de ese barrio, donde el padre trabajaba, hasta que pudieron construir una casa propia cerca
de alli. Por aquella época, el Molino Letizia tenfa una construccién imponente y moderna,
con mdquinas eléctricas para la molienda. Y San Vicente era zona de mataderos, frigorificos
e industrias, incluso tenfa una fdbrica de cal. Se trataba de un barrio obrero emblemdtico que
gozaba del cine Urquiza y del antiguo Teatro Edén que luego pasé a ser el Cine San Vicente,
contaba con alegéricas plazas, el Mercado San Vicente (actualmente un Centro Cultural),
clubes, estacién de tren y tranvia (hasta que dej6 de funcionar en 1962).

En cambio José vivia en un barrio préximo a la escuela. De hecho, cursa sus estudios
desde primero inferior” hasta finalizar el secundario en esa escuela. Su padre era médico y su
madre ama de casa, eran siete hijos/as en total, tres mujeres y cuatro varones, que compartian
una casa alquilada en la zona. El Cerro, tal como suele mencionarse al barrio de la escuela,
integraba un sector de la ciudad que se estaba proyectando como residencial y de categoria,
pero en aquel entonces solo sus arterias principales estaban asfaltadas y las calles de tierra se
extendfan un tanto desoladas hacia el interior del barrio. Contaba con algunos comercios,
clubes, plazas y canchitas de fatbol improvisadas en terrenos baldios. Ademis, la proximidad
del Rio Suquia permitia paseos recreativos, picnic y bafarse en los “Pozos Verdes”, cerca de
donde hoy estd el Estadio Kempes de Cérdoba®, un sector privilegiado para disfrutar de un
rio que todavia en aquella época estaba limpio, sin la contaminacién que hoy tiene.

7 Por aquel entonces la escolarizacién primaria comprendia siete afios, de primero inferior a sexto grado.

8 El estadio en aquellos tiempos no estaba, se construyé recién para el mundial de fatbol de 1978.
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Si bien no podemos explayarnos aqui, cabe destacar que sus relatos sobre las historias fa-
miliares y los barrios que habitaban dan cuenta de una Cérdoba en crecimiento, con una pu-
jante industria automotriz, con presencia migrante fuerte desde el interior provincial, otras
provincias ¢ hijos de inmigrantes de otros paises; con una universidad intensamente renom-
brada a partir de la Reforma Universitaria de 1918 que por aquellos afios celebraba sus 50
afios. La Cérdoba de las campanas, con primacia de los sectores catélicos tradicionalistas,
caja de resonancia y “rostro anticipado del pais”, tal como sostiene César Tcach (2012), tanto
para la concrecidn de la llamada “Revolucién Libertadora” como para generar la unién obrero-
estudiantil del Cordobazo. Se trataba de la “Cérdoba de fronteras” descripta por José “Pancho”
Aricé que se forj6 en la tensién entre tradicién y modernidad, conservadurismo y revolucion,
lo laico y lo clerical (Crespo, 1997). Una ciudad joven’®, con vida de barrio y, a la vez, gran
circulacion de adolescentes y jovenes por el espacio urbano y sus distintas propuestas cultu-
rales, deportivas, educativas, como cines, plazas y bares. Una Cérdoba que transit6 unos in-
tensos afios 60, en los que solo por pequenos perfodos gozéd de gobiernos democraticos'.

En ese marco, es oportuno resaltar dos cuestiones que se enuncian con énfasis en la con-
versacién sobre la escuela San Martin, se trataba de una escuela mixta y comercial, dos as-
pectos que constituyen notas distintivas de una sociabilidad novedosa que se inicia por aquel
entonces entre jévenes estudiantes de secundaria. Al respecto Quique cuenta con emocidn:

Y ahi me vengo al San Martin, que era mixto y me recibieron tan bien, pero tan bien que yo
cref que habia estado toda la vida ahi. Enseguida me identifiqué, me hice amigo de todos. Yo
no tenfa amigas... En cambio acd tenfa amigas, era insdlito. Tenfa companeras amigas del curso
mio y de otros cursos, ibamos juntos a gimnasia, salfamos caminando, hacfamos de todo.

? En funcién de los datos que Tcach (2012: 165) recupera de Dora Celton (1994), segtin el Indec el 40,7% de los ha-
bitantes de la provincia tenfan hasta 19 afios; el 51%, entre 20 y 59, y solo un 3,8% mds de 60 afios. Asimismo Manzano
(2017: 34) aporta que hacia 1970 la juventud urbana superaba el 80% de la franja etaria entre 18 y 24 afios.

1% Arturo Zanichelli, gobernador de Cérdoba entre 1958 y 1960, y Justo Pdez Molina, entre 1963 y 1966. Ambos
de la Unién Civica Radical.
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Es interesante el modo en que Quique recuerda ese vinculo con sus compafieras mujeres:
era insdlito tener amigas. Era algo poco usual en las experiencias de sociabilidad juvenil en se-
cundaria de la época que Quique rememora con entusiasmo y alegria. En otro fragmento de
la charla, admite que buscaba una escuela donde asistieran chicas y poder buscar novia. Estas
nuevas formas de relaciones intrageneracionales se producian acorde al clima social de aquellos
afios en los que se tramitaba, con particularidades locales, transformaciones sociales relevantes
vinculadas a las relaciones familiares, la pareja y el lugar de las mujeres (Cosse, 2010).

Quique habia asistido hasta ese momento a una escuela secundaria salesiana de varones.
Ademds de las escuelas catdlicas diferenciadas por sexo con fuerte impronta en Cérdoba, en-
contrdbamos escuelas que se constitufan como una opcién “natural” para alumnas o alumnos,
por ejemplo: escuelas normales y escuelas técnicas, respectivamente. La escuela San Martin
era comercial y otorgaba titulo de bachiller perito mercantil. La formacién inclufa materias
como préctica contable, dactilografia, taquigrafia, estenografia, contabilidad, economia, mer-
ceologfa (ademds de fisica, quimica, matemdtica, lengua, educacion fisica, historia, geografia,
anatomfa, idiomas inglés y francés, etc.).

En sus estudios sobre cultura, politica y sexualidad en la segunda mitad del siglo XX,
Valeria Manzano (2017) destaca que mientras en la década del 50 las ramas de la escuela se-
cundaria que mds crecieron fueron la normal y la técnica, en los 60 explota la matricula en
la comercial que, junto con la escuela técnica, atrafan a sectores medios-bajos y de obreros
calificados. Dicha formacién era acorde a un contexto en el que el sector servicios se expandia
y la Argentina apostaba a un modelo desarrollista, en el que Cérdoba ocupaba un lugar cen-
tral. Estas dos notas distintivas se corresponden con el crecimiento de estudiantes en la escuela
comercial y con la feminizacién de la matricula: “las mujeres representaban el 47% del alum-
nado en 1950, pero en 1970 habian alcanzado el 53%” (Manzano, 2017: 82).

Acorde a ello, entre las aspiraciones de la época, encontrdbamos a las ciencias econémicas
como carrera del futuro a la que convenfa aspirar una vez finalizada la escuela secundaria.
Quique y José comentan que por insistencia de sus familias fueron a la Facultad de Ciencias
Econémicas donde estaba lz carrera del futuro, ser contador. La profesién de contador se unfa
a la idea de conseguir un buen trabajo, de ser un empleado en algiin banco o la administracién
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publica. En aquel entonces no era una profesién independiente como ser ingeniero, médico
o abogado. Quique comenta que: con suerte podias conseguir un trabajo de categoria en una
empresa, los estudios contables vinieron mucho después. La presion sobre esta carrera y las aspi-
raciones familiares de continuidad de los estudios, expresada por las madres segtin ellos rela-
tan, jugaron un papel decisivo al momento de elegir qué estudiar.

A raiz de conversar sobre la eleccién de la carrera, se produce un intercambio muy inte-
resante entre ambos:

José: Yo ya venia perfilado desde el 68, 69. Yo en realidad queria estudiar sociologfa, pero no
habia en Cérdoba. (...) Siempre me habian atrapado las cosas muy sociales, todo el tema de
la pobreza, entonces dije “acd me parece que el tema de la pobreza es un tema de distribucién
del ingreso, esto lo tengo que estudiar en economia”. (...) Yo entré a economia por ese motivo,
por una cuestién de inclinacién social y sociolégica, era como para entender el tema de la
pobreza. Y mi mamé no entendfa mucho si era la carrera del futuro o no, economifa, pero ella
sabfa que yo iba a la Facultad de Ciencias Econdmicas.

Quique: Pero mird las realidades de donde uno venfa... A mi, por ejemplo, vos decias el tema
de la pobreza, para mi era natural. No era que yo luchara por nada, porque yo era pobre (eco-
némicamente hablando) entonces, no me llamaba la atencién... al contrario yo lo que queria
era ser rico, para un poco desprenderme de ahi. Tan es asi que cuando yo empecé a venirme
al San Martin, no les daba ni bola a los de San Vicente, ya habfa despegado.

José: Mi hermana mds grande, que era muy por lo social y estudiaba trabajo social en la uni-
versidad, me tiraba bibliografia, me hacia leer libros sobre el existencialismo, el materialismo
histérico ya a los 17 afios.

Quique: En mi casa nunca se ley6 un libro, nunca jamds. Era trabajar y trabajar nomds. No
habia tiempo para sentarse a leer...

Este fue uno de los momentos de nuestra conversacién que resulté mds interesante por-
que contrapone experiencias de vida, en algunos aspectos muy distintas, que encuentra tam-
bién cosas en comun, entre ellas la escuela. Contrastan las alusiones respecto a la pobreza.
José, un joven movilizado, con cierta experiencia politica estudiantil, aleccionado por una
hermana mayor ya en la universidad, se refiere a la pobreza como un asunto social y sociolé-
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gico, una realidad del entorno y una problemadtica que estudiar y sobre la que intervenir. Qui-
que muestra un revés del asunto, la pobreza no era una inquietud intelectual ni politica, era
algo “natural”, en tanto él y su familia eran pobres (econdmicamente hablando) y vivia en una
dindmica cotidiana que implicaba rabajar y trabajar. Ademads, agrega: yo lo que queria era ser
rico en términos de aspiracidn de ascenso social que un sistema educativo en expansion y una
sociedad en proceso de modernizacién lo permitirian. Destaca que ya habia despegado al salir
del barrio y asistir a la escuela San Martin.

Las ideas de pobreza que traen a la charla sin duda son distintas, en tanto sus experiencias
de vida también lo son. Particularmente Quique haciéndose muy desde abajo, en una familia
trabajadora, forjada desde condiciones materiales muy ajustadas, en las que no habia libros,
ni tiempo para leer libros. La familia de José no era adinerada, eran muchos/as hermanos/as
y, como dijimos, vivian en casas alquiladas y tuvieron que mudarse mds de una vez por dis-
tintas circunstancias econémicas y politicas. Sin embargo, contaba con un capital social, po-
litico y educativo acumulado que permite comprender mejor algunos de los recorridos de
vida y posicionamientos de José.

Dos formas de vivir y entender la pobreza (y la riqueza), dos formas, entre otras posibles,
que se forjaban al unisono de los rasgos sociopoliticos e histéricos de una década en particular,
la de los 60. En momentos de proscripcién del peronismo, vivian un tiempo que estuvo pre-
sidido por un gobierno que alojé demandas populares, amplié derechos sociales y generé
condiciones de un Estado de bienestar que, en materia de educacién publica, construyd es-
cuelas, recuperé el salario docente e incorporé a los pobres a la escuela (Puiggrés, 2017). Si
bien a partir de la autodenominada Revolucién Libertadora (1955) se reaviva el poder de la
Iglesia (que estaba en fuerte tensién con Perdn en el dltimo tiempo) y el sector liberal catélico
copa la escena, un conjunto de transformaciones sociopoliticas y de ampliacién de derechos
continuaron fluyendo por diversas vias, alimentando las aspiraciones socioeconémicas y edu-
cativas de la poblacién'!.

" Un aspecto fundamental de la época lo constituye el impulso a la ensenanza privada que era, en la mayoria de
los casos, solventada econémicamente por el Estado y, paradéjicamente, de gran autonomifa respecto de este. Cfr.
Puiggrés, 2006 y 2017.
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Esta parte del relato permite ir palpando esa mezcla entre la apuesta a la transformacidn,
el logro de mejores condiciones de vida, la superacidn intergeneracional, una forma nueva
de ser estudiante joven en Cérdoba en tiempos en los que la juventud adquiere una identidad
como sujeto social en general y sujeto social politizado (muchas veces radicalizado), en par-
ticular. En este sentido, los libros que José lefa se vinculaban a esa movilizacién politica e
ideolégica que, en articulacion con las ideas del movimiento universitario, agitaba las banderas
de un tiempo en ebullicién sobre el cual profundizaremos la descripcién mds adelante.

Por dltimo, es interesante la articulacion de esas diferencias conjugadas en una experiencia
escolar comin que permitié el encuentro entre historias disimiles, marcadas por desigualdades
sociales, las de Quique y José pero también las de muchos otros compaieros con distintas vi-
vencias juveniles ligadas al trabajo, la militancia, la cultura y la politica. La idea de la escuela
como espacio de lo comiin adquiere aqui un sentido particular, un espacio-tiempo que aloja
heterogeneidades, las pone en relacién y habilita la mezcla de ideas y experiencias que se
transforman en componentes de procesos de formacién de subjetividades.

Entre la sociabilidad juvenil en la escuela y la politizacion de las experiencias

En los relatos de Quique y José las anécdotas del secundario van desde mencionar a las pro-
fesoras, los profesores, las clases y los temas aprendidos, hasta la relacién con la directora de
estudios a quien todos llamaban por su apodo: la Coca, el robo de los exdmenes antes de las
pruebas para estudiar las respuestas, los machetes'?, las chupinas generales®, el kiosco del
lado de la escuela, el dia de la primavera en el rio, las amonestaciones, las olimpiadas interes-
colares, las rivalidades con el turno de la mafana (recordemos que ellos iban a la tarde), los
viajes en colectivo o las caminatas hacia la escuela y de regreso a casa, fumar en el bafo, las
travesuras por las calles, los partidos de futbol entre los varones, las juntadas en la Taberna de

12 Los machetes son anotaciones de las que se pueden copiar las respuestas de un examen que no han sido estudiadas.

13 Chupina o “hacerse la rata” indica la practica de no asistir a la escuela. Se ausenta de clases sin autorizacién de los
padres, por decision propia. Se dispone del tiempo de las horas de clases para hacer otra cosa, de modo “clandestino”.
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Julio o algtin otro bar, las jodas' con las compafieras, entre tantas otras cosas. Era una fiesta
bdrbara como senalé Quique.

Los recuerdos resaltan momentos de gozo, de disfrute, de mucha travesura y algo de es-
tudio que, en una vida escolar en comtn para muchachos y muchachas, enlazaba la institu-
cién educativa con un conjunto diverso de précticas y circuitos de interaccién que excedian
los limites fisicos del edificio escolar. Para estos jévenes como para tantos otros coetdneos, el
proceso de escolarizacién y las rutinas del colegio estructuraban la vida cotidiana y la cons-
truccién de las identidades juveniles dando lugar a un tiempo-espacio de exploracién propio.
Tal como lo menciona Isabella Cosse “Los espacios compartidos contribufan a distender las
relaciones entre varones y mujeres, independizando sus actividades sociales de la mirada y el
control de los adultos” (2010: 42). Al respecto, y a modo de hipétesis, podemos sostener que
los sentidos de la experiencia escolar de aquel entonces se conjugaron en una nueva sociabi-
lidad, mixta y distendida, que buscaba desprenderse (y lo conseguia relativamente) de ciertos
mecanismos de disciplinamiento que habfan sido bastante estrictos hasta entonces.

Ademis del disfrute de la vida juvenil, el estar juntos tuvo un sentido politico enraizado
en las movidas de la época tanto a nivel local como nacional e internacional. Los recuerdos
traen un tiempo de tensiones, discusiones fuertes, movilizacién politica y muertes. Algunos
fragmentos de la conversacién muestran esa trama, en distintos niveles, que fluye en el relato
como parte de las propias historias de Quique y José, pero fundamentalmente de este tltimo.

José: [...] Los més tradicionales del barrio pasaron a la mafana, que eran los que tenfan palanca
para ir a la mafiana porque era el turno mds cémodo. Y los que llegamos més tarde de eso y
no tenfamos gancho entrdbamos a la tarde.

Quique: Por eso te digo que yo tenfa companeros mucho mds grandes que yo. Gente que
echaban de otro colegio o habian repetido.

José: Eran tipos grandes. Yo tenia compaieros dos o tres afios mds grandes que yo. Rodriguez
y Ferreira jugaban a la billa" ahf en Tango Bar. Al lado de eso uno se ha ido formando. Porque

14 Jodas o fiestas.

15 Parecido al billar.
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no es que vos te formabas en la escuela. .. Nosotros los mirdbamos, después nos mezcldbamos
y jugdbamos al futbol [...]

Habia turnos mafana y tarde hasta quinto afio. En sexto ano se fusionaban los dos cursos a
la mafiana. Claro y habfa que juntarse, pero habia una resistencia social de los de la manana.
Nosotros éramos unos cabecitas negras. Hasta que descubrieron que Tincho'® terminé siendo
elegido el mejor compafiero. Era un bocho'... y me acuerdo de discusiones de él con la Coca
cuando se quiso poner como seudénimo Ignacio Ezcurra, un periodista que habia caido en
la guerra de Vietnam. La Coca le dijo que no, que ese nombre no puede ser. Se armé una dis-
cusién y se paré el Tincho a discutir mano a mano con la Coca. Era una discusién ideolégica
afondo [...] Era 68, 69, venia toda la avanzada ideoldgica del mayo francés, toda esa cosa. Y
los de la mafana que estaban en otra onda.

Quique: Y habia mucho guerrillero.

José: Ya veniamos perfilados ideolégicamente y los de la mafiana no entendian nada.
Quique: Ellos juraban la bandera.

José: Y nosotros tenfamos un periddico.

E: ;Lo armaron ustedes, habfa un centro de estudiantes?

José: No, no habia centro. Era una movida grupal, natural...

Y yo tengo el discurso del Tincho de fin de sexto afo. Lo elegimos como mejor companero
por lo tanto tenfa que dar el discurso. Era un tipo de buena prosa. El discurso terminé di-
ciendo: “Bueno, tenemos que luchar por un mundo mejor, pero esencialmente més justo”
[José se emociona, se le quiebra la voz y se le llenan los ojos de ligrimas. Silencio]

E: ;Y las chicas participaban de esas movidas, las compafieras?

Quique: Si algunas si, otras no.

José: Algunas pocas.

E: ;Y los profes?

Quique: No.

E: O sea, esa definicién politica no vino de los profes.

Quique: No, venfa de los alumnos.

1 Tincho es mencionado varias veces por José como una referencia politica y un amigo con el que comparte muchas
cosas. Su padre era periodista y trabajaba en Radio Universidad.

7 Significa muy inteligente.
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José: Cada uno la trafa de su casa o de donde habia podido traerla. Al lado de eso uno se ha
ido formando...

Quique: Exactamente.

José: Afio 68, cuando vos no podias estar parado en la calle bajo ningtin punto de vista. Ya se
venia el Cordobazo... Nosotros formdbamos parte de la tendencia estudiantil revolucionaria
socialista Cérdoba, la TERSC. Todos troskos.

Este fragmento de la conversacion brinda puntas para reconstruir los fines de la década
del 60, un contexto que resuena en la vida cotidiana de estos estudiantes cordobeses que tran-
sitaban sus ultimos afios de secundaria al calor de una nueva cultura politica revolucionaria
que amplié decisivamente la participacién de los jévenes y construyd a la juventud como ca-
tegoria politica (Manzano, 2017: 299). Se producian acontecimientos y transformaciones a
nivel global, nacional y local que se conjugaban en un marco de nuevas précticas politicas y
sentidos en disputa.

En el registro de la conversacién pueden identificarse aportes interesantes para el andlisis.
En primer lugar, menciones al Mayo Francés (1968), la guerra de Vietnam (1955-1975), el
golpe a Illia en el 66 con Ongania, el Cordobazo (1969) y los espacios de militancia juvenil
entre los que se destaca TERS (Tendencia Estudiantil Revolucionaria Socialista) que habfa
sido fundada en 1967. En segundo término, aparecen ciertas diferencias sociales y politicas
entre quienes asistian al turno mafnana y al turno tarde. Por tltimo, el episodio de discusion
entre Tincho y la Coca (la directora de la escuela) constituye un analizador interesante en
tanto condensa distintos ribetes del momento histérico que se vivia y el lugar de la escuela
en esa trama. Esta enumeracion no es exhaustiva pero nos trae distintos planos que se inte-
rrelacionan en la construccién de subjetividades juveniles de aquel entonces.

Entre 1966 y 1969 se vive un tiempo de descontento social que fue en aumento, en el
que el Cordobazo fue un punto de inflexién que es descripto como “el acontecimiento car-
dinal del mayo argentino” (Manzano, 2017: 261) que expresé rebelién popular e insurreccién
urbana (Brennan y Gordillo, 2008; Gordillo, 2019) contra el régimen de Ongania y sus me-
didas. “Mayo de 1969 fue la gran escena apotedtica que anuncié la caida de ese régimen y el
ascenso de una nueva dindmica de politizacidn social expansiva cuya protagonista estelar fue
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la juventud” (Manzano, 2017: 21). Manzano vincula este momento con un fenémeno co-
lectivo sin precedentes en el pais que llevé a miles de jévenes a sumarse a organizaciones es-
tudiantiles politicas y guerrilleras. Tal es asi que José comenta su pertenencia a TERS de
Coérdoba como una primera experiencia de militancia organizada y Quique menciona que
habia “mucho guerrillero”. Si bien la movida de agrupaciones guerrilleras tomara fuerza afios
mds adelante, varios companeros y compafieras son identificados como tales, y algunos/as
pierden la vida en dicha circunstancia.

Ademds, ambos comentan que estas inquictudes politicas e ideoldgicas correspondian
centralmente a quienes asistian al turno tarde. La distincién con el turno mafana incluia
componentes sociales y politicos de manera articulada. Por una parte, estaban los grupos aco-
modados, que tenfan palanca para ir a la manana, por otra parte, el grupo de la tarde se pre-
sentaba mds heterogéneo y de sectores sociales mds pobres o de mayor edad que habian vivido
situaciones de exclusidn escolar o que retomaban la escuela luego de algunos afios. Afirma
José que habfa una resistencia social y que los de la tarde eran unos cabecitas negras, expresiéon
surgida del peronismo para denominar a los sectores populares, de piel mds oscura, general-
mente menospreciados. Estas divisiones sociales en la escuela se concatenan con una sociedad
cordobesa de similares caracteristicas, de familias pudientes, tradicionales y conservadoras
por una parte, y de sectores sociales medios en proceso de conformacién donde encontréba-
mos principalmente rrabajadores.

Articulado con lo anterior, la distincién que se plantea entre ambos turnos también era
politica en tanto contrapone a jévenes hijos de familias del partido cordobés (José enumera
algunos apellidos de familias de la elite local) con el grupo de la tarde que militaba, que luego
se hicieron guerrilleros, fueron desaparecidos o asesinados. En esa distincidn, el intercambio
entre Quique y José es muy gréfico: ellos juraban a la bandera (marca propia del nacionalismo)
y nosotros teniamos un periddico (accién de militancia, expresién de las nuevas izquierdas'®
que se estaba forjando) como via para hacer politica en la escuela o usar la escuela para hacer
politica fuera de ella. Pricticas y producciones que son descritas como una movida grupal,

18 Cfr. Tcach, 2012.

64



natural, en el sentido de que no estuvo mediada por mecanismos institucionales, ni por pro-
fesores/as, ni por espacios de agremiacién estudiantil en la escuela como centros de estudian-
tes. En términos de la experiencia formativa que alli se va forjando cabe destacar su
componente militante, en contra de los autoritarismos y los discursos dogmdticos. El grupo
de la manana con el que se juntan en el tltimo afio, sirve como pardmetro de oposicién y via
de expresion de una diferenciacién identitaria ligada a una politizacién juvenil que se confi-
guraba al tomar a su paso los elementos que habfa disponibles o que facilitaba un padre pe-
riodista, una hermana mayor ya en la universidad (cada uno la traia de su casa o de dénde
habia podido traerla).

Esa experiencia formativa que iba produciendo una subjetividad politica militante tuvo
en las apropiaciones juveniles y en las dindmicas de sociabilidad entre pares dos componentes
centrales que cuajaron en la escuela como espacio de encuentro de sujetos variados. A su vez
la excedid, en tanto algunos de estos jévenes mds movilizados se adelantaron a lo que la escuela
les ofrecia en términos de espacio de reflexién deliberada sobre temas candentes de la época
y los procesos politicos que se estaban dirimiendo alli.

La discusion entre un estudiante y la profesora de Literatura que a su vez es la directora
de la escuela (Tincho y la Coca) sobre el seudénimo Ignacio Ezcurra es muy potente en tanto
episodio que condensa las tensiones que se estaban viviendo. ;Cémo es que a Tincho se le
ocurre ese seudénimo? ;Qué apuestas hay en esa eleccién? Ignacio Ezcurra" era un periodista
argentino que muere en Vietnam en 1968, a los 28 afos. Podrfamos decir que era un joven
tipico de la época si tomamos en cuenta los aportes de Manzano en La era de la juventud en
Argentina (2017), al describir al joven politizado de fines de los 60 y principios de los 70.
Comprometido con grandes causas como el racismo, la resistencia negra en EEUU, las in-
justicias sociales, la guerra, la pobreza. Un joven mochilero que recorrié Argentina y parte de

' Tomo alguna informacién de estas notas periodisticas de Infobae:
https://www.infobae.com/sociedad/2019/11/16/ignacio-ezcurra-el-argentino-que-murio-en-vietnam-la-drama-
tica-foto-de-un-cuerpo-maniatado-en-la-selva-y-un-misterioso-periodista-japones/ y Sudestada: https://revistasu-
destada.com.ar/articulo/342/cronicas-bajo-fuego-la-historia-del-periodista-ignacio-ezcurra/index.html
(Consulta: 11/11/2022).
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Latinoamérica para conocer de cerca las desigualdades estructurales que atravesaban el terri-
torio. Un joven allegado al Che Guevara en su infancia y que encarna sus mismos ideales.
Ese joven es con el que Tincho se identifica, a quien admira y reivindica luego de su muerte,
a quien le da visibilidad en una clase de Literatura, por quien enfrenta a la directora en una
discusién mano a mano. Se solapa o entremezcla en esta reivindicacion de la figura de Ezcurra
una confrontacién a la autoridad escolar y pedagdgica que, en tiempos de ebullicién politica
y militancia, dan cuenta de las aspiraciones a relaciones sociales mds igualitarias y a desjerar-
quizar los vinculos entre profesores y estudiantes, como entre padres e hijos.

Tincho, un compafero emblemdtico y referente estudiantil (y también un referente po-
litico), fue elegido mejor companero y brindé el discurso de fin de secundaria. Nuevamente,
por propiedad transitiva, parece Tincho encarnar aspectos de un sujeto social arquetipo de
aquel entonces en el que la mayoria de sus pares se ve proyectado. En ese discurso hay una
frase que resuena en lo mds profundo y, al mismo tiempo, a flor de piel para José: zenemos
que luchar por un mundo mejor, pero esencialmente mds justo, en contraposicion a las injusticias
reinantes de una Argentina y una América Latina profunda que una novedosa trama ideolé-
gica coloca como componente clave al asimilar nuestro pafs como parte del Tercer Mundo.

Reflexiones finales

La expresién de José que da titulo a este articulo (A/ lado de eso uno se ha ido formando) permite
dar cuenta de las experiencias estudiantiles y los sentidos de la escolaridad secundaria para
jovenes estudiantes de los 60 en Cérdoba.

La década de los 60 da paso a una nueva sociabilidad juvenil y estudiantil, sin precedentes
en nuestro pafs. Sobre la extensién del sistema educativo y la ampliacién de las aspiraciones
sociales, se va configurando una sociabilidad novel, mixta y distendida, unos tiempos y espacios
propios de la juventud escolarizada que los entrevistados recuerdan gozosa, festiva, divertida.
Una movida juvenil de pares, entre chicas y chicos, de un eszr juntos que se vive como es-
pontdnea pero que encuentra en la escuela secundaria unas condiciones que la hacen posible
al construir rutinas por fuera del control de las familias, que no brindaban otros espacios.
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Una vida escolar que combiné transgresiones con estudio, habilit6 el disfrute de la vida
juvenil y dio paso a una primavera juvenil en un sentido literal y metaférico. Los 21 de sep-
tiembre, Dia de la Primavera y Dia del Estudiante, se convirtieron en un cldsico en el que los
y las estudiantes se abocaban a la celebracidn, a los picnic, a ocupar plazas, parques y calles
(los 21 de septiembre en los Pozos Verdes, por ejemplo). A su vez, podemos pensar en una
primavera juvenil en tanto fue una época en la que muchos/as jévenes fueron la primera ge-
neracién de sus familias en conseguir un titulo secundario que abria paso a la universidad y
a trabajos calificados. Una primavera juvenil que en su despliegue de nuevas ideas y expe-
riencias politicas también fue duramente reprimida y amputada por la dictadura militar del
66 y luego la del 76.

Ese ya veniamos perfilados ideoldgicamente hacia fines de los 60 que reiterd en varias opor-
tunidades José, da cuenta de posicionamientos construidos colectivamente. Proceso de pro-
duccién de sentidos ideoldgicos que encontré en la escuela secundaria un espacio donde
tramarse y en los agrupamientos de jovenes estudiantes politizados donde profundizarse. Sen-
tidos que, enraizados en una mirada comprometida con América Latina, luchaban por trans-
formar el mundo, producir un orden y un hombre nuevos por medio de la revolucién. Allf
radican unos significados especificos de este tiempo y de los modos de hacer politica en la es-
cuela, fuera de ella y en contra de ella, en un continuum de experiencias juveniles militantes.

La escuela constituye un espacio central en donde ese eszar juntos se transforma en un
hacerse juntos y juntas, al habilitar el encuentro de sujetos, trayectorias y posicionamientos
distintos que van tramando unas ideas y voces que forman una subjetividad particular. Ese
sujeto social joven estudiante politizado encuentra en la escuela un espacio central de con-
formacién, un espacio de lo comun, lejos de aspiraciones de armonia y homogeneizacién, la
escuela da pie a experiencias colectivas para quienes venfan de inscripciones identitarias disi-
miles, en términos de género, edad y sector social. Al lado de eso Quique y José se formaron,
sus relatos nos trajeron una escuela viva, cargada de tensiones politicas y de disfrute de un
tiempo turbulento.
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Escuelas de elite e internacionalizacion educativa en la ciudad de Cérdoba

Manuel Giovine

Introduccion

La ciudad de Cérdoba cuenta con uno de los colegios secundarios mds antiguos del pais, es-
pacio de formacién de ilustres argentinos, cordobeses y por generaciones de la sagrada familia
(Carreras, 2001) de esta ciudad. Junto a él, en los mds de 330 afnos que han pasado desde su
creacién, esta ciudad se ha constituido en un centro de atraccién para las familias aristocréticas
del interior de la provincia y del interior del pais que querfan formar a sus hijos.

La gradual conformacién de un reducido conjunto de colegios secundarios para la elite
fue un proceso histérico esperable, si se considera la pequefia poblacidén que asistia a ellos
y el cardcter transitorio del nivel hacia la educacién universitaria. Por el contrario, hablar
de colegios de elite, y no meramente de colegios para la elite, remite necesariamente a la
existencia de otros colegios que no sean para la elite: es decir colegios para las clases medias
y populares.

En Cérdoba, la creacién de este tipo de colegios secundarios estd asociada al crecimiento
de la matricula de educacién primaria que se vivié desde fines del siglo XIXy, principalmente,
al aumento sostenido de la matricula en la educacién secundaria desde mediados del siglo
XX (Gasparini et al., 2011).

Desde sus inicios la Casa de Altos Estudios ubicada en la calle Trejo, hoy conocida como
Universidad Nacional de Cérdoba con mds de cuatro siglos de funcionamiento, dio a nuestra
ciudad un aura doctoral que J. C. Agulla (1968) describe con detalle. Esta fama se condice
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con la particularidad de contar con una elite que se reconoce por su paso por la universidad
y por el ejercicio de las profesiones liberales.

Es importante conocer este pasado para comprender hoy la existencia de una Ciudad
Universitaria que alberga a mds de 150.000 estudiantes y 10.000 docentes (Smrekar, 2021)
de diferentes departamentos, provincias y paises. Por otra parte arroja luz para comprender
la creaciéon de multiples universidades estatales y privadas, como la reconocida Universidad
Catdlica de Cérdoba: primera universidad privada del pais.

El aura doctoral de la ciudad de Cérdoba ilumina a una clase alta, docta, ilustrada y por
fracciones revolucionaria. Asi la ciudad se constituye en un espacio propicio para la Reforma
Universitaria de 1918, que dejard huella en la historia argentina y latinoamericana (Tcach,
2012).

Ahora bien, hablar de la conformacién de un campo de escuelas secundarias implica,
como menciona Bourdieu (Bourdieu y Wacquant, 2005), estructuras que se consolidan e
institucionalizan con el paso del tiempo, y van ganando su “propia légica, reglas y regulari-
dades” (p. 158) conforme a las luchas dentro de si, de conflictos y de la competencia social y
cultural que lo contiene y lo constituye.

El crecimiento de la matricula de la educacién secundaria en Argentina, que no fue ex-
cepcional respecto de América Latina (Caillods y Hutchinson, 2001), estuvo asociado al pro-
ceso de sustitucién de importaciones (Filmus, 2001) que dio lugar a bachilleratos, a la
formacién comun y a colegios técnicos.

Para que podamos poner esta informacién en el contexto de politicas puablicas valen dos
menciones. La escuela secundaria serd obligatoria en sus tres primeros afios recién en el afio
1993 con la Ley de Educacién Federal N° 24195 y en todo el trayecto en el afio 2006 con la
Ley de Educacién Nacional N°© 26206. No obstante ello, todavia estamos lejos de lograr la
tasa de egreso de los jévenes en edad de hacerlo préxima al 100%.

También es importante considerar que mds del 80% de los colegios secundarios fueron
creados desde el afio 1955, Por lo tanto, recién a partir de mediados del siglo XX es que po-

! Tomando en cuenta la clasificacién de Giovine y Antolin Solache (2022).
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demos pensar en la consolidacién de un campo de escuelas secundarias y, consecuentemente,
en escuelas secundarias de elite en Cérdoba. Escuelas para la clase alta, ciertamente que las
hubo antes.

La competencia entre las instituciones educativas que forman a la clase alta cordobesa,
que no calificamos de elite porque creemos que en el pais esta figura existi6 solo desde 1880
21930 (Losada, 2009), comienzan a disputarse su distincién en el campo de escuelas secun-
darias con la creacidn de las escuelas a partir de 1955.

Si bien ya existian diferencias entre las instituciones antes del periodo de masificacién,
ligadas a la formacién para la universidad, la iglesia o las fuerzas armadas, muchas de las ins-
tituciones tradicionales logran imponer posteriormente su posicién dominante en el campo
por medio de la trayectoria; asociada a su antigiiedad y la formacién de ilustres.

Con la expansion de la demanda y la oferta, comienza un proceso de distincién asociado
inicialmente a instituciones que formaban para ingresar a la universidad (funcién asociada a
la vieja nominacién de escuela media) y las instituciones que forman para el trabajo (Aguiar
de Zapiola, 1998). Durante el proceso de masificacién (desde 1955 a 1984? se producen
también el ingreso masivo de las mujeres a la escuela secundaria (Miranda, 2010).

Lo antes mencionado da por resultado que en la actualidad estemos frente a un campo
complejo de mds de 280 instituciones que se disputan de modo diferencial la demanda por
educacién secundaria. En este contexto, han surgido recientemente instituciones de elite que
buscan distinguirse de sus predecesoras y de las que forman a las clases medias y populares, por
medio de ofertas innovadoras que priorizan el bilingfiismo y la internacionalizacién educativa.

Este articulo se propone presentar las principales diferencias entre las instituciones edu-
cativas de nivel secundario de la ciudad de Cérdoba en la actualidad, poniendo énfasis en las
escuelas de elite que forman a las familias de clase alta.

2 Tomando en cuenta la clasificacién de Giovine y Antolin Solache (2022).

73



El campo de las escuelas secundarias de Cordoba y las escuelas de elite

Por medio de la técnica de Andlisis de Correspondencias Multiples (ACM) y de Clasificacién
Jerdrquica Ascendente (CJA), que utilizara Bourdieu en La distincidn (1988) o en La nobleza
de estado (2013), y considerando los datos provistos por el Ministerio de Educacién de la
Provincia de Cérdoba, se ha construido el Espacio de las Escuelas Secundarias que se presenta
a continuacién (ver Grafico 1) y que se encuentra, con algunas modificaciones, en proceso
de publicacién actualmente (Giovine y Antolin Solache, 2022).

Grafico 1. Espacio de las escuelas secundarias 2017, factores 1y 2
(13,71% y 8,69% respectivamente)

Axe2 - 869%

Axet - 1371%

Fuente: Adaptacién del espacio de escuelas secundarias (Giovine y Antolin Solache, 2022).
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En este articulo vamos a ocuparnos de describir el campo de las escuelas secundarias de
Coérdoba en 2017, con el objeto de posicionar a las escuelas de elite, que forman principal-
mente a familias de clase alta. No abundaremos en detalles metodolégicos aqui dado que in-
sumirfa demasiado espacio, considerando que las cuestiones técnicas pueden ser consultadas
en Giovine y Antolin Solache (2022).

El Gréfico 1 es producto de la realizacién, por medio del software SPAD (Systeme Por-
table pour Lanalyse des Données), de un ACM sobre la base de 284 instituciones educativas
que dictan el nivel secundario, tomando como activas 40 variables con 114 modalidades (ca-
tegorias), e ilustrativas a 13 variables con 30 modalidades.

Podemos encontrar en el Gréfico 1 seis clases de escuelas que se han construido por medio
de la técnica de CJA, que agrupa los individuos en el espacio multidimensional segtin su pro-
ximidad, conformando grupos mds homogéneos hacia su interior que respecto del resto del
espacio social. Con estas clases en otro articulo hemos descripto tipologias de escuelas (Gio-
vine y Antolin Solache, 2022).

El espacio social de las escuelas secundarias de Cérdoba se estructura en funcién de dos
ejes que capturan la mayor cantidad de deformacién de esa nube de datos multidimensional
v, al modo de la mejor proyeccién posible, muestran en dos dimensiones un resumen. El pri-
mer eje opone a la izquierda a las instituciones educativas (IE) que se caracterizan por ser de
gestion privada (dos clases), con o sin subvencién del Estado, y a la derecha las instituciones
que se caracterizan por ser de gestién estatal (cuatro clases).

Dentro del Grifico 1 podemos apreciar una flecha negra que recorre el primer factor en
sentido opuesto y que estructura el espacio en funcién del aporte estatal, desde su categoria
No corresponde a la derecha hasta aporte Ninguno debajo a la izquierda.

Otro elemento que diferencia a las IE es su tamano, estando las pequefas a la izquierda
y las grandes a la derecha. Esta diferencia en tamano se puede observar en la cantidad de
Alumnos Matriculados, en la cantidad de Secciones o en el Total de Cargos docentes. Con
menor oposicién, también en la cantidad de miembros en los cuerpos directivos.

En cuanto a los alumnos, el primer factor opone a las IE Sin Repetidores y Sin Mayores
a la edad de egreso, indicadores de flujo que dan la idea de trayectorias a término de jévenes
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que cursan en escuelas privadas y a la derecha valores altos en estas variables, asociados a las
escuelas estatales y a la masividad.

Por estudios cualitativos que se han realizado en el marco de la tesis doctoral de Giovine
(2018), se ha podido conocer que existen ciertos mecanismos para evitar que los jévenes re-
pitan en los colegios privados de elite y otros que al mismo tiempo logran que los jévenes de
clase media que presentan buen rendimiento académico sean premiados por padres y escuelas
con la matricula en escuelas privadas de elite. Estos mecanismos permiten hipotetizar sobre
la asociacién de estas categorias con las escuelas privadas.

En cuanto a la disponibilidad de infraestructura y conectividad a internet, las diferencias
son visibles (Gréfico 1), las escuelas privadas tienen tres o mds espacios con internet, que in-
cluyen aulas, laboratorio y biblioteca. En oposicidn, las escuelas estatales cuentan con uno o
dos espacios con internet, principalmente para uso administrativo. Este es un dato de gran
relevancia en un contexto de pandemia donde internet se ha convertido en una herramienta
fundamental para las y los docentes bajo la condicidn de semipresencialidad o las burbujas.
Ademds, son instituciones que no cuentan con biblioteca o laboratorio, y si lo hacen dificil-
mente tengan una sala de uso exclusivo ¢ internet en ella.

En cuanto a la cantidad de orientaciones, las escuelas privadas de tamafio pequefio o me-
diano cuentan con una o dos, en contraste con las escuelas estatales de mayor tamano que
llegan a tener mds de dos orientaciones.

Otro elemento notable es que las escuelas privadas no aparezcan asociadas a la presencia
de alumnos de paises limitrofes y Perti. Las escuelas estatales si tienen asociacién con una alta
presencia de dichos estudiantes.

Por dltimo, existe una asociacién entre: el patrén de emplazamiento alto (zonas de la ciudad
con mejores indicadores de vivienda y socioecondmicos) de las IE privadas, el patron de em-
plazamiento medio alto de las IE estatales tradicionales y que todavia forman a una fraccién de
la elite cordobesa y el patron de emplazamiento medio bajo y bajo para los otros grupos de IE.

Por su parte, el segundo factor opone a las escuelas privadas que no reciben subvencién
por parte del Estado, muchas de ellas de elite, de las escuelas privadas que reciben subvencién
total o parcial.
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Entre las IE estatales distingue las tradicionales, con larga trayectoria en el campo de la
educacién secundaria, de gran tamano y algunas de ellas nacionales, de las IE estatales mds
recientes, con menos recursos de infraestructura, informdticos y de conectividad.

Las escuelas de elite de Cérdoba que forman a las familias de clase alta relevadas en el
trabajo de campo (Giovine, 2018) se ubican principalmente en el extremo superior derecho
del espacio y en el izquierdo (centro y abajo). Para comprender cémo se ha dado el proceso
de consolidacién del campo de las escuelas de elite en Cérdoba y representarnos su dindmica
institucional y curricular es que damos lugar al siguiente apartado.

iEscuelas que forman a la clase alta o las escuelas de elite?

A partir de la investigacion cualitativa realizada en Cérdoba y que constd de la entrevista a
36 familias de clase alta en tres generaciones’, preceptores, docentes y directivos de escuelas
de elite, algunos de estos resultados publicados en Giovine (2021), hemos podido reconstruir
las instituciones en las que se formaron la generacién de los abuelos, los padres y los hijos de
las familias estudiadas.

Si bien se pueden establecer continuidades entre las generaciones en instituciones tradi-
cionales como el colegio Nacional de Monserrat, el colegio Dr. Alejandro Carbé o el colegio
La Salle, por citar algunos ejemplos, lo mds frecuente en las familias entrevistadas es que se
produzca una gran movilidad institucional de una generacién a otra, fuertemente asociada a
la nueva oferta para cada una y a la capacidad de distincién institucional de los colegios dentro
del campo de las escuelas secundarias; capacidad principalmente asociada a cambios infraes-
tructurales, de proyecto educativo institucional y de curriculum oculto.

;Cbémo se entienden estas transformaciones en términos estructurales? La conformacién
del campo educativo en Cérdoba, y en particular del campo de escuelas secundarias, estd es-
trechamente ligado a la diversidad que presenta la oferta educativa en un momento dado de
tiempo, con sus rasgos de distincién caracteristicos. Por ejemplo, en la generacién de los

% La generacién de los abuelos es la de los nacidos y nacidas entre 1925 y 1950, la generacién de los padres es la
de los nacidos y nacidas entre 1951 y 1975 y la generacién de los hijos es la de las y los nacidos entre 1976 y 2002.
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abuelos, quienes venian del interior de la provincia o del pais a hacer el secundario y estudiar
en la universidad, podian optar por ser internos en colegios como el La Salle o el Liceo Militar
General Paz, o conseguir hospedaje familiar o una habitacién para aspirar a un conjunto
mayor de opciones, aunque siempre acotado respecto de las generaciones venideras.

El crecimiento en la cantidad de instituciones educativas secundarias de una generacién
a otra, vinculado con el proceso de masificacién de la educacién secundaria, produce una
progresiva diferenciacién entre ellas. Algunas de estas diferencias responden a factores coyun-
turales y otras a un intento premeditado de posicionarse en el campo, vinculado con deter-
minadas caracteristicas institucionales como la orden religiosa a la que pertenece una escuela
por caso el colegio 25 de Mayo que pertenece a la orden de las Madres Escolapias. Otro ejem-
plo es el de su ubicacién urbana, que puede ir cambiando con el tiempo, como es el caso del
Colegio Alemdn, que con el avance de la ciudad y el devenir de la institucién, comenzé fun-
cionando en el centro y luego de distintas residencias ahora estd en barrio Argiiello.

De este modo se van estableciendo dentro del sistema de escuelas secundarias diferencias
que pueden conducir a la distincién institucional dentro del campo. No necesariamente una
diferencia se constituye en un capital en disputa en el campo de las escuelas secundarias y
depende de cudnto sea valorado por la demanda. Por ejemplo, disponer de un edificio que es
patrimonio de la humanidad serd un capital sélo si las familias valoran esto mds que otros
factores como que el colegio se ubique en un ambiente apartado de la ciudad y préximo al
lugar de residencia familiar.

Por lo tanto, las diversas necesidades y demandas que las familias tienen de las institu-
ciones otorgan un valor relativo a sus diferencias, pudiendo darse el caso que algunas fraccio-
nes de la clase alta valoren de un modo negativo atributos que otras fracciones valoran
positivamente. Por ejemplo una familia de varias generaciones de jueces, que entiende que
no es correcto pagar el equivalente a un salario minimo por hijo de cuota mensual para la es-
colarizacién de sus hijos, algo que para las familias de empresarios es un elemento positivo
de distincién.

Asi se puede comprender que el crecimiento en la cantidad de instituciones educativas
permite, a la vez, una creciente diferenciacién en la escolarizacién de los hijos de familias de
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clase alta, sublimada en el momento de eleccién de la escuela. Algunos factores o rasgos ca-
racteristicos, como el volumen, la estructura y la trayectoria de capital predominante de la
familia, las creencias religiosas, las caracteristicas diferenciales de sus hijos, la proximidad de
las instituciones, pueden tornarse muy relevantes.

La diversificacién en el campo de la oferta no estd desligada de las caracteristicas de la de-
manda. No tendria sentido la creacién de una escuela que dicte un doble curriculum argen-
tino-escocés, si no existen en la ciudad familias de dicha procedencia o con afinidad cultural,
como si sucede en Buenos Aires. Esta relacion dialéctica va conformando el campo social edu-
cativo de las escuelas secundarias a la vez que va segmentdndolo en funcién de la demanda.

En la medida en que dicho campo educativo va ganando complejidad, tiene mayor ca-
pacidad para reproducir las relaciones de poder y de fuerza del entorno social y cultural. En
este caso se establece una relacidn dialéctica entre la demanda, en sus diferencias, y la capa-
cidad que tiene el campo de las escuelas secundarias para expresarlas. Asi, podemos decir que
una familia que valora positivamente las instituciones religiosas y viene de una tradicion de
profesionales técnicos puede optar por un colegio como el instituto Técnico Salesiano Villada;
en cambio, si hay un rechazo hacia la formacién religiosa, la familia se verd mds inclinada
hacia un colegio como el Instituto Técnico Renault. Este tipo de eleccién sélo es posible en
un campo educativo donde el estado de los instrumentos de reproduccién disponibles admita
instituciones con ese nivel de diferenciacién.

Al mismo tiempo, es necesario considerar en el andlisis factores contextuales como son
los procesos histéricos y culturales que afectan a la dindmica de los campos, a las instituciones
mismas y a las familias. Para dar un ejemplo, tomemos quizds uno de los factores contextuales
mds importantes de la segunda mitad del siglo XX, que afect$ directamente a las familias en
la segunda generacidn: las dictaduras. La segunda generacién se escolarizé entre los afios 1964
y 1988, recibiendo de modo directo el impacto de las dictaduras que condiciond la eleccién
de las instituciones educativas.

Ello sin lugar a duda implicé en las familias la toma de determinadas medidas respecto
de la escolarizacién de sus hijos e hijas, sobre todo en un periodo tan delicado como es el de
escolarizacién secundaria y el ingreso a la universidad. Son mdltiples los relatos en los que se
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menciona la eleccién de una determinada institucién, y no otra, o de una carrera en particular,
y no otra, calculando los posibles efectos que podria tener la exposicién politica en las y los
jovenes de segunda generacién. Lamentablemente, muchos de los célculos realizados no es-
caparon a la brutal realidad de la represién y desaparicién de personas, o a la renuncia en
masa de profesores e investigadores.

El trabajo de campo permitié identificar, al modo de tendencias caracteristicas, la pre-
dominancia de determinadas instituciones educativas para cada generacién. Ello no quiere
sugerir una relacién directa, sino mds bien un proceso flexible y adecuado a cada realidad fa-
miliar. Para la generacién de los abuelos se observé una predominancia de las escuelas estatales
nacionales, en particular las preuniversitarias y las escuelas normales (ver Grafico 1 - clase
6/6). Ello no quiere decir que no haya estudiantes formados en instituciones privadas como
el colegio La Salle, el Ledn XIII o el Instituto Santa Teresa de Jests, que educa a las mujeres
cordobesas hace mds de 200 anos.

En la segunda generacion se observa un gran crecimiento en la oferta, principalmente
asociado a la presencia de instituciones educativas privadas confesionales, que se pueden ver
en la clase 1/6 en el grafico, a las que asistiecron principalmente las hijas mujeres (Miranda,
2010). Estas instituciones ofrecian a las familias un doble resguardo: de la dictadura y del in-
tercambio entre varones y mujeres. En cuanto a la dictadura, algo hemos mencionado con
anterioridad y no es nuestra intencién profundizar mucho aqui, con el riesgo de simplificar
demasiado. En lo que respecta a la educacidn religiosa separada por sexo, las familias expresan
que sentian cierta conflanza en la formacién en valores, como por ejemplo la castidad hasta
el matrimonio, y el hecho que la institucién fuera sélo para mujeres o para varones.

Nuevamente esta es una tendencia que no cubre todos los casos y varia en funcién de
cada orden religiosa y de cada institucién. Para relativizar, en las entrevistas algunas madres
expresan el hartazgo de la religién en las escuelas secundarias producto de una formacidn re-
ligiosa demasiado ortodoxa; otras, que tuvieron una formacién més flexible, contintian en-
viando a sus hijas alli y expresan la sorpresa al descubrir que las monjas que las formaron
tenfan una tendencia hacia la teologfa de la liberacidn.

En la tercera generacién nos encontramos con jévenes que se escolarizan desde 1989
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hasta 2015, en un contexto de gran transformacion educativa marcado por el periodo de de-
mocratizacién y el crecimiento en la demanda. La década de 1990 estuvo signada por la des-
centralizacién, privatizacién y desregulacién de los servicios sociales y educativos. El
desfinanciamiento del sector estatal en todos los niveles educativos y la flexibilizacién laboral
de los docentes comienzan a horadar la educacién publica e instalar el ideario de la educacién
como un elemento sujeto a las reglas de mercado (Puiggrés, 2011). Estos elementos aportan
a la segmentacién del campo de escuelas secundarias y por lo tanto a la diferenciacién insti-
tucional por nivel socioeconémico, a la segregacién educativa.

En ese marco se consolida con el paso de los afios una oferta educativa para las familias
de clase alta de escuelas privadas en su mayoria laicas, con formacién bilingiie, bicultural y
algunas suscritas al bachillerato internacional. Si bien hay que mencionar que este tipo de
instituciones existfa con anterioridad, en esta época van a crearse muchas mds estableciendo
la formacién bilingiie en inglés, muy valorada en las clases altas (Prosser, 2018) en todas sus
formas, la internacionalizacién de la educacién y la incorporacién de nuevas pedagogias (Zie-
gler, Gessaghi y Fuentes, 2018) como un capital sumamente valorado en el campo.

Las escuelas que tradicionalmente formaron a las familias de clase alta en la primera y
segunda generacién también buscardn adecuarse a estas nuevas tendencias en el campo. Al
mismo tiempo, el gobierno provincial (Fontana, 2018) hard un gran esfuerzo por desarrollar
propuestas institucionales en esta direccién para los jévenes con buen rendimiento académico
de las clases medias y populares.

Las escuelas de tercera generacién pertenecen a la clase 2/6 y se caracterizan por no recibir
aporte alguno del Estado, lo que les brinda alguna autonomia en la definicién del valor de la
matricula que las familias deben pagar por la escolarizacién de sus hijos. No obstante, al estar
bajo la regulacién de la Direccién de Institutos Privados de Ensefianza, deben cumplir con
las condiciones formales de acreditacién del nivel y de funcionamiento, igualmente que todas
las escuelas privadas. También forman parte de este grupo institutos que reciben algtn tipo
de subvencién del Estado, que lo orientan especificamente a determinadas secciones o afios
del nivel secundario. En estos casos el aporte estatal no es total.

No todas las familias y no todos los miembros de la tercera generacién asisten a institu-
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ciones de tipo 1/6. De hecho, existen quienes siguen la tradicién institucional familiar, o
aquellos que miran con recelo este tipo de instituciones por el costo politico, derivado del
valor de la cuota y de su cardcter totalmente privado, que significa enviar a sus hijos alli.

Hay que considerar que, para algunas familias de clase alta, principalmente las que ocu-
pan puestos de jerarquia en el gobierno, o en la justicia, produce cierto compromiso moral
el no enviar a sus hijos a escuelas publicas, optando en ocasiones por enviarlos a escuelas pri-
vadas que reciben algtin tipo de subvencién del Estado. No es un problema econémico, es
una toma de posicidn que tiene que ver con mostrar cierta imagen de austeridad y una apuesta
por lo publico. Todas las familias de clase alta pueden pagarlas como menciona un entrevis-
tado. No obstante, en ocasiones se encuentran con realidades que obligan a los padres a rea-
lizar cambios de institucién debido a su posicidn social, como es el caso de una prestigiosa
familia de profesionales que nos cuenta que cambid a su hija de colegio porque la discrimi-
naban por ser muy adinerada.

Los mecanismos de distincion: el bilingliismo y la educacion internacional

Las escuelas de elite establecen mecanismos de ingreso y curriculares que les permiten distin-
guirse de las otras escuelas del campo, como el numerus clausus, el bilingtiismo o la interna-
cionalizacién educativa.

El numerus clausus consiste en garantizar que sus estudiantes sean lo mds homogéneos
posible en términos socioeconémicos y culturales. Sin embargo, las escuelas de elite no forman
s6lo a los miembros de las familias de clase alta. Por el contrario, el grado de homogeneidad
dentro de la institucién estard dado principalmente por los mecanismos de cierre que estas
instituciones puedan articular, tanto al ingreso como durante el proceso, y la necesidad de
suavizar (eufemizar) dichos mecanismos ante la sociedad.

Por lo tanto, las estrategias de numerus clausus no podrdn ser las mismas en las institu-
ciones estatales, que en las privadas subvencionadas o en las privadas sin subvencién. No nos
detendremos especificamente en ellas, sin embargo quiero expresar aqui que no todas logran
la misma efectividad. Por ejemplo, el separar un conjunto de aspirantes porque no han llegado
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con su calificacién a la posicién minima necesaria para ingresar a una escuela no estd sancio-
nado moralmente del mismo modo que separar a un estudiante por no acceder a determina-
dos consumos culturales o a un cierto nivel de ingresos.

En este contexto, ;cdmo opera el bilingiiismo y la internacionalizacién de la educacién
en tanto instrumentos de distincién dentro del campo de las escuelas de elite?

La formacién bilingiie, en dos o més lenguas, y la propuesta de internacionalizacién edu-
cativa de los colegios de elite es una prioridad indiscutida para los padres de las familias de
clase alta. No obstante esta relevancia, no existe una definicién clara acerca de lo que se espera
de una escuela bilingiie o de una propuesta de educacién internacional. Esta aparente inde-
finicién ha llevado a las familias a enfrentarse legalmente con algunas instituciones que ofer-
taban una educacién bilingiie o internacional y no satisfacian los requerimientos minimos
para alcanzar estas exigencias.

Primeramente hay que entender que este nivel de diferenciacién, que ademds instala den-
tro de la oferta educativa secundaria un capital legitimado por todos, es parte del proceso de
diferenciacién y segmentacién del campo de las escuelas secundarias, vinculado a la masifi-
cacién y la privatizacién, de la que ya hablamos, y a la globalizacién que produce clases altas
transnacionales.

Las familias de clase alta realizan frecuentemente viajes internacionales, ya sea para re-
creacién, trabajo o estudio. Tienen redes internacionales, manejan con fluidez el inglés y al-
guna segunda lengua extranjera, participan de ferias internacionales, negocios, congresos,
intercambios, viajes de estudio y multiples actividades internacionales. Para algunos miembros
de la segunda generacidn esta ciudadania global estuvo acompafiada de la necesidad de per-
feccionar ripidamente su manejo del inglés. Es por ello que consideran fundamental el ma-
nejo de esta lengua del modo més fluido posible para sus hijos.

Las instituciones educativas con frecuencia definen a su oferta como una formacién in-
ternacional, un colegio internacional o un colegio bilingiie (Giovine y Mataluna, 2022). No
obstante, el concepto de bilingiiismo es indefinido y se ha modificado durante el tiempo.
Quizds el mds extendido sea “hablar dos lenguas con la fluidez de la materna” (Giovine y
Mataluna, 2022: 6), pero esta es una de las definiciones mds antiguas. Con el pasar de los
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afos se hard mayor énfasis en el uso de la segunda lengua y en los contextos culturales de
aplicacidn.

En cuanto a los requerimientos para que una escuela sea bilingie, existe bastante polémica
acerca de la condicién de una gran carga de horas semanales de ensefianza en dicha la lengua,
si ademds se deberdn dictar materias del curriculum en esa lengua, si estas materias son o no
las del curriculum oficial o si la institucién debe diferenciar claramente el dictado de un cu-
rriculum nacional en un momento del dia e internacional en otro momento del dia, como
es el caso de las instituciones donde se ensefia en espafiol hasta el mediodia y luego en inglés.

Por otra parte, un serio problema para las instituciones que se proponen como bilingiies,
ya sea en inglés (la segunda lengua mds difundida), como en alemdn, francés, italiano, por-
tugués o hebreo, es la acreditacién tanto nacional como internacional del nivel de la segunda
lengua. Muchas de las instituciones suscriben a evaluaciones internacionales de idioma de
universidades extranjeras o de ministerios y dependencias de dichos de paises, siendo las es-
cuelas més prestigiosas del campo sede de dichas evaluaciones. Otras proponen directamente
rendir los exdmenes de ingreso a las universidades de paises extranjeros como un doble recurso
para acreditar la lengua y habilitar a las y los estudiantes al ingreso a las casas de altos estudios.

Al mismo tiempo, son multiples los acuerdos institucionales con los consulados y emba-
jadas de paises extranjeros y con asociaciones sin fines de lucro, ONG y organizaciones cul-
turales. También los colegios preuniversitarios ofrecen acuerdos con la Facultad de Lenguas
de la UNCy la posibilidad de rendir exdmenes internacionales de idiomas.

A esto se suman las nuevas propuestas sobre biculturalidad, que buscan afianzar el bilin-
giiismo sobre definiciones mds modernas y aplicadas, como hemos mencionado anteriormente.

En lo que respecta a la internacionalizacién educativa de los colegios de elite, la propuesta
pedagégica y curricular tradicional en este tipo de instituciones es el intercambio asociado a
la movilidad fisica de estudiantes. Los colegios de elite prevén durante los afios de formacién
instancias de intercambio con paises del extranjero que implican la movilidad saliente y en-
trante de estudiantes desde distintos puntos del planeta. Esta estrategia varia considerable-
mente entre las instituciones al menos en dos dimensiones: la frecuencia con que se realizan
estos intercambios y los destinos.
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Hay instituciones que cuentan con intercambios producto de convenios, pero que distan
de ser regulares y para todos, como es el caso de los colegios preuniversitarios, donde se puede
aspirar a realizar este tipo de experiencias, pero las plazas son pocas y las becas insuficientes,
con lo que ello implica.

En cambio, en otras instituciones los intercambios son instancias previstas para todos
sus estudiantes y en ocasiones en dos oportunidades durante su estadia en la escuela. En estos
casos, todas las familias cuentan con recursos para viajar y la disputa gira en torno a los des-
tinos mds atractivos. Los postulantes presentan una terna de destinos en orden de mérito y,
en funcién de diversas variables, pueden aspirar a los lugares mds codiciados.

Al mismo tiempo, la asistencia a eventos cientificos, comerciales, solidarios, culturales y
religiosos producen movilidades de grupos de estudiantes constantemente.

Sin embargo, la internacionalizacién educativa no sélo consiste en la movilidad de estu-
diantes. Actualmente comienza a tomar nuevas dimensiones, como el festejo de fechas patrias
de los paises o las naciones extranjeras, la transmision de la cultura y los valores o la realizacion
de prdcticas ligadas al consumo de determinados productos culturales, como indumentaria,
gastronomia o recursos tecnoldgicos. El acceso a este nivel de vida pasa a ser un requerimiento
sine qua non para las familias que deseen enviar a sus hijos alli.

Es necesario mencionar que existe cierta indeterminacién de los requisitos para que una
escuela sea internacional. Las escuelas internacionales surgen producto de la movilidad laboral
de profesionales y funcionarios de los distintos paises del mundo y la necesidad de educar a
sus hijos.

En su relevamiento, Hayden y Thompson (2008) proponen algunas caracteristicas mi-
nimas para una escuela internacional, como que el curriculum sea necesariamente distinto
del pais en el que estd ubicada, un tema complicado en Argentina, que cuenten con estu-
diantes de otros paises, que los profesores 0 administradores sean (o desciendan directamente
de padres) de otros paises, que cuenten con cierto estatus en el contexto local, que cuenten
con un curriculum y un perfil especificos para la gestién, el liderazgo y la gobernanza (Hayden
y Thompson, 2008; Giovine y Mataluna, 2022).

Como se puede observar, estamos ante requerimientos bastante especificos que hacen
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que sélo pocas instituciones del campo puedan aspirar a ser llamadas bilingiies o internacio-
nales. Esta distancia respecto de las escuelas internacionales queda en evidencia en el articulo
comparado que realizamos para Cérdoba y Brasilia (Giovine y Mataluna, 2022).

Conclusiones

En este articulo hemos retomado el campo de las escuelas secundarias de Cérdoba para ocu-
parnos de la conformacién de un grupo de escuelas de elite que se encargan de formar a las
familias de clase alta.

El andlisis de los datos cualitativos muestra que estas instituciones se diferencian en el
campo por un conjunto de elementos que les otorgan distincién, como la tradicién, la selec-
cién de su alumnado, la ubicacién en el espacio urbano, el bilingiiismo y la internacionali-
zacién de su propuesta educativa, por mencionar sélo algunas.

Sin lugar a dudas, estas dos dltimas variables se han vuelto un elemento de distincién en
el campo de las escuelas secundarias cada vez mds demandadas por las familias de clase alta,
debido a su ciudadania global y su cardcter transnacional.

El anilisis de las diferentes estrategias de las escuelas para presentar su propuesta bilingiie
e internacional y acreditarla, muestra que si bien tiene un gran efecto sobre la demanda, son
pocas las instituciones que efectivamente cumplen con todos los requerimientos necesarios.
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Problematicas educativas en Santiago del Estero durante el siglo XX.
El efecto de las politicas publicas en la educacion rural de un estado adyacente

Osvaldo Alejandro Peiretti
Introduccion

Santiago del Estero es una provincia a la que calificamos de adyacente, porque entendemos
que estd relativamente cerca de los niveles de decisién del gobierno central, pero, a la vez,
estd geografica y politicamente afuera. Las medidas politicas que se adoptan a nivel pais estdn
referenciadas en la region de la Pampa himeda, las que carecieron y carecen de eficacia en la
provincia.

El 43,7% de los santiaguefios viven en la ruralidad actualmente. Esto exige una mayor
equidad entre lo urbano y lo rural en la aplicacién de las politicas pablicas, para acompafar
a sus habitantes en la bisqueda de una mejor calidad de vida. En el siglo pasado el porcentaje
de ruralidad era adn mayor'.

El mayor potencial productivo de la provincia se encuentra en la actividad primaria. Exis-
ten 20.949 explotaciones agropecuarias, de las cuales 14.215 son campesinas y el resto de
produccién capitalista con 100 hectdreas o més®. Ademds, la escasa actividad secundaria estd
vinculada a la agroindustria.

La educacidn, desde el momento de la formacién del Estado nacional y los Estados sub-
nacionales, ha sido la principal herramienta politica de socializacidn de sus habitantes, por

! Censo Nacional de Poblacién, Hogares y Viviendas. 2001 y 2010.
* Censo Nacional Agropecuario 2002.
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ello esta propuesta pretende analizar las relaciones entre la educacién urbana y rural, los
grados de autonomia de los distintos gobiernos para definir las politicas del sector, la defini-
cién del curriculum, la articulacién entre los distintos niveles educativos y la relacién de las
acciones educativas con la pobreza que ha definido histéricamente a esta provincia.

1.1deologia y poder en la educacion en Santiago del Estero a comienzos del siglo XX

1.1. La politica educativa del liberalismo

Segin informaba Maximio Saba Victoria, Inspector Nacional de Escuelas en 1901, mencio-
nando el censo educativo de 1883, a finales del siglo XIX, Santiago del Estero se encontraba
en el dltimo lugar en relacién a los demds estados provinciales en cuanto a escolarizacién.
Sobre un total de 26.179 nifios en edad escolar (5 a 14 anos), concurrian a la escuela 2.9553,
esto implicaba sélo el 11,8%.

Victoria asumié como presidente del Consejo General de Educacién (CGE) en 1898,
durante la gestién del gobernador Ddmaso Palacio. Su gestién representé un parteaguas en
la organizacién del sistema educativo en la provincia y en la significacién otorgada a la edu-
cacién por los gobiernos liberales de comienzos de siglo (Tenti, 2013). Ademads del presidente,
el CGE se integraba con cuatro vocales, un inspector general e inspectores de seccién. Se am-
pli6 el presupuesto educativo que de 11.205 pesos pasé a 199.200 en 1900, aumentando
considerablemente el niimero de escuelas y la matricula. Se definieron aspectos vinculados a
la profesién, estableciéndose que los maestros sin titulo (la mayoria en ese tiempo) ocuparfan
los cargos interinamente.

Para encontrar los componentes ideoldgicos a los que nos referimos consideraremos al-
gunas conferencias que impulsaba el CGE, en las que se exponifan temas pedagdgicos que
permiten comprender la trama politica. Las conferencias se difundian a través de los “Anales
de la Educacién”, publicacién que el organismo entregaba gratuitamente (Jugo Sudrez, 2018).

% Olaechea y Alcorta, Baltasar (1907). Crdnica y Geografia de Santiago del Estero.
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Destacamos dos conferencias, la del inspector nacional Pablo Pizzurno, en su visita a la
provincia en noviembre de 1899. Se refirié entonces al “Slojd método sueco de trabajo ma-
nual”, en la ensefianza primaria.

Las ventajas que Pizzurno atribufa al trabajo manual eran:

despertar gusto y amor por el trabajo en general; inspirar respeto por el trabajo corporal hon-
rado, “por grosero que sea”; acostumbrar al orden, la exactitud, el aseo y la correccién; per-
feccionar la vista y el sentido de la forma y dar una habilidad manual general; desarrollar el

cuerpo del alumno.

En julio de 1900 la maestra Adela Rodriguez Alvarez expuso en la Escuela Zorrilla una
conferencia sobre el método del idioma nacional a través de tres ejes: lectura, composicidn y
gramatica.

La disertante resalté el interés en que el alumno pudiera expresarse a través de la palabra es-
crita, de modo que la escuela primaria formase futuros obreros que tuvieran instrumentos
para exponer las ideas que nacieran de las necesidades de la sociedad’.

Estos documentos nos permiten comprender los componentes ideolégicos que se cons-
truyeron en la pedagogia de aquel momento, coincidentes con la ideologfa dominante en el
pais, al momento de la consolidacién del Estado provincial.

El Estado, construido por la burguesfa triunfante (en representacién de los sectores eco-
némicos hegemoénicos), se proponia crear las bases de un capitalismo que permitiera la acu-
mulacién en determinados sectores para que pudiera consolidarse un sistema de relaciones
entre capital y trabajo que ordenase la sociedad a través del empleo, por ello el “trabajo ma-
nual”, el “amor por el trabajo” por “grosero que sea”.

Cuando la conferencista senala que los alumnos pudieran “exponer las ideas que na-

4 Anales de la Educacién, 1899.
> Conferencias pedagégicas, 24 de julio de 1900.
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cieran de las necesidades de la sociedad”, se observa la linea de pensamiento del educacio-
nismo, colocando a la escuela como la constructora de lo trascendental en la sociedad (Puig-
grés, 2016).

El resultado de estas conferencias se materializé en la reforma educativa de 1903 que definié
la educacién de las dos primeras décadas. En ella se especificaba que la educacién industrial era
indispensable en la instruccién primaria, al igual que las précticas de agricultura, “inspirando
en los futuros industriales el amor a los obreros y en los obreros el amor al trabajo™.

La escuela debfa implementar una politica de disciplinamiento y control social, favorecida
por el higienismo que estaba consolidado en Santiago del Estero. Esta educacién pro capita-
lista que inauguraba el siglo en la provincia, producia un clivaje con la realidad politica y
econdémica provincial, cuya élite dirigente consideraba promisoria y por ello sostenta el relato
de orden y progreso. En su dltimo mensaje a la legislatura en 1916, el gobernador Antenor
Alvarez sostenia:

Nuestra provincia con la evolucién politica y econdémica que ha sufrido en estos tltimos tiem-
pos, se ha incorporado pues, de lleno a los avances de la civilizacién y progreso general en
medio del orden y de la mds amplia libertad... Tengamos pues, fe y confianza en la grandeza
de nuestra provincia’.

;Crefa Antenor Alvarez, un médico higienista y reconocido intelectual de su tiempo en
lo que afirmaba? ;O se aferraba a la utopia de la generacién fundante de la Reptblica y el Es-
tado que a través del discurso les permitia organizar las relaciones politicas? (Puiggrds, 2005).

En ese momento en la provincia las Gnicas actividades que generaban excedentes que pu-
dieran ser redistribuidos eran la venta de las tierras fiscales y la actividad extractiva obraje fo-
restal, con lo que se generaba el latifundio y una actividad de explotacién de seres humanos
similar a la esclavitud (Dargoltz, 1980).

¢ Mensaje del gobernador de la Provincia de Santiago del Estero Dr. Antenor Alvarez a la honorable legislatura.
Santiago del Estero, 1916, p. 6.

7 Tbid. p. 31.
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En 1916 funcionaban 462 escuelas segtin anunciaba el gobernador, 292 eran provinciales
(fiscales), 149 nacionales, una normal nacional con dos anexas de aplicacién, una profesional
nacional de mujeres y 15 particulares®.

La existencia en gran ntimero de escuelas nacionales, principalmente en el espacio rural,
se debe a la implementacién de la ley nimero 4874, sancionada en 1905, conocida como
Ley Lainez, la cual favorecié a la provincia por la observacidn de su pobreza. Las escuelas pri-
vadas funcionaban en mérito a la garantia del derecho a educar, en consecuencia, las personas
podian fundarlas siempre que existiera el nimero de alumnos establecidos por la ley.

Las escuelas nacionales que se distribufan en el territorio, facilitaban el control y la cen-
tralizacién de la politica educativa e imponian los contenidos curriculares que se desarrollaban,
los que, tal como se observa en los discursos citados precedentemente, respondian a las ne-
cesidades de las relaciones capitalistas que se producian en la Pampa hiimeda.

En 1914 el censo poblacional arrojé la cifra de 638 analfabetos por cada 1.000 habitan-
tes’. Con todo, es destacable que en la elaboracién del discurso y en las acciones emprendidas
para mejorar los porcentajes iniciales, existia en esa generacidn algtin convencimiento de que
la educacidn es uno de los elementos indispensables para la construccién de una sociedad
mejor (Gentili, 2011).

En Santiago del Estero, como en el resto del pais, con la incorporacién de los maestros
formados profesionalmente, se hacia sentir la politica educacional afirmada en el normalismo
que se mostraba democrdtico e inclusivo en la letra, pero a la vez intolerante y selectivo en
las précticas (Fiorucci, 2014).

1.2. La politica educacional en el interior provincial

En el interior habia escuelas nacionales, privadas y las fiscales (provinciales). Los programas

8 Ibid.

? Tercer Censo Nacional. Levantado el 1 de junio de 1914. Ordenado por la ley 9108 bajo la presidencia del Dr.
Roque Saenz Pena y ejecutado durante la presidencia del Dr. Victorino de la Plaza.
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de estudio se elaboraban en forma diferenciada con respecto a las escuelas urbanas. En primer
lugar, se prevefa el funcionamiento de las mismas hasta tercer grado, mientras que las urbanas
lo hacfan hasta sexto.

Los contenidos diferfan tanto en los juegos en educacién fisica como en educacién cien-
tifica, en educacién social y sobre todo en la industrial, que preveia trabajo manual para
ambos sexos en la urbanidad y chacra para el sexo masculino en la ruralidad.

Es notable la desigualdad entre escuelas urbanas con ciclo completo y las rurales, cuyo
principal objetivo era evitar el analfabetismo. Los alumnos del interior para terminar la escuela
primaria debian trasladarse a alguna ciudad. Recién en la segunda mitad del siglo las escuelas
ofrecen el ciclo completo, aunque a veces con personal tnico.

1.3. En el interior surgio la primera Escuela de Agricultura

Fue en la ciudad de Ferndndez, Departamento Robles, el 8 de diciembre de 1900. Al mo-
mento de la fundacién, Maximio S. Victoria pronuncié el discurso que dejaba en claro la
ideologia de ese tiempo: “Esta escuela es para los que estdn de mds en las ciudades. .. nuestra
juventud debe ser educada en la vida industrial y para ello ser instruida en las artes y las cien-
cias auxiliares de la industria”'".

La incursién con politicas educativas para el interior provincial es la mejor muestra que
tenfa el liberalismo en relacién con la matriz productiva que pretendia instalar. Era una de-
cisién la de educar para el trabajo.

La educacidén puede ser un activo en el acompafiamiento de los procesos de produccién,
acumulacién y distribucién de riqueza, pero no debe tener un rol protagénico (Gentili, 2011).

La escuela de agricultura no articulaba con el nivel de educacién comin y obligatorio.

10 Reforma de la Educacién Pablica de la provincia de Santiago del Estero por el Dr. Antenor Alvarez. Director

General de Escuelas. 1904, pp. 43-49.

! Discurso pronunciado por el Prof. Maximio Victoria al inaugurar la escuela de agricultura de la estacién Fer-
nandez. Archivo de la Escuela Piloto N° 1 (Maximio Victoria) de la ciudad de Fernandez.
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El reglamento general exigfa la edad de 14 afios, normas morales y de higiene, buena salud,
saber leer, escribir y las cuatro operaciones fundamentales'?.

Hasta aqui las realizaciones de los liberales en la primera parte del siglo XX, con sus pers-
pectivas de universalizacidn de la educacidn a partir de un sistema nacional, que casi se repli-
caba en los estados subnacionales, a pesar de que en los casos como el de Santiago del Estero,
existfa una pronunciada grieta, por no formar parte del modelo agroexportador, concentrado
en la Pampa hiimeda.

2. El radicalismo

Con la llegada del radicalismo a nivel nacional, el modelo de acumulacién no tuvo grandes
modificaciones, pero existieron cambios de fondo y de importancia en el plano del Estado y
en lo relativo a la relacién con los trabajadores, ya que se produjo una politica de arbitraje y
se dio inicio a las leyes protectoras del trabajo (Falcon, Monserrat, 2000).

En materia educativa, el sistema escolar expone algunas caracteristicas que muestran la
presencia de intereses de las clases populares, en las que se expresan ideas en un proceso de
socializacién que visibiliza al trabajador. Desde el punto de vista pedagégico, se incorporaron
al discurso las demandas insatisfechas por el poder hegemdnico antes de la llegada de Yrigo-
yen. Aunque no se concretan muchos reclamos, se visibiliza el interés por el surgimiento del
sujeto histdrico popular (Puigréss, 2016).

2.1. Las dificultades para el cambio

El comienzo del ciclo de un nuevo signo politico se produjo luego de que la Reforma Uni-
versitaria se consolidara en Argentina e iniciara su expansién latinoamericana, sin embargo,
esta no fue significativa en Santiago del Estero, ya que la preocupacién se centraba exclusiva-
mente en la instruccidon publica.

12 Escuela de agricultura de Estacion Ferndndez. Reglamento General.
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En su discurso a la legislatura del afio 1923, el primer gobernador radical de Santiago
del Estero exponia los siguientes conceptos:

Resolver el problema de la instruccién publica. .. (significa) o se limita la matricula, cediendo
a la tirdnica imposicién del espacio, lo que importa atentar contra el progreso cultural del Es-
tado, o se construyen nuevos edificios o se ensanchan los existentes..."

Del andlisis del discurso podemos inferir la problemdtica observada para construir el li-
neamiento politico de la etapa. La preocupacién estd centrada en la escuela primaria y en la
solucién edilicia. Otro aspecto a resaltar es la preocupacion por la instruccién publica.

El pensamiento pedagégico del reformista de 1918 Sail Alejandro Taborda, critica y su-
pera el discurso de la instruccién publica. El Estado que propone la instruccidn, pone el én-
fasis, como ya lo afirmamos, s6lo en el dominio de la lectura, la escritura y las cuentas.
Supone la existencia de contenidos y la transmisién de los mismos a los estudiantes. El primer
lugar lo ocupa el Estado, luego el maestro y al final los estudiantes (Puiggrés, 2017). La su-
peracidn de esta perspectiva, para lograr el espacio central para el estudiantado tarda en llegar
a la provincia.

Al final del periodo radical, en el gobierno yrigoyenista del Ing. Santiago Maradona en
1928, se amplié el presupuesto educativo, se reconocieron a las escuelas nocturnas para adul-
tos y se cred la junta de calificaciones para docentes (Castiglione, 2010).

En 1928 se fund en la ciudad la primera universidad popular. Este tipo de instituciones
son paralelas a las universidades nacionales, surgidas del movimiento reformista (Puiggrds,
2017). Estos son los primeros resultados en politica educativa que se diferencian del proyecto
liberal y conservador fundante del Estado nacional y los Estados provinciales.

13 Discurso del gobernador de la Provincia de Santiago del Estero Dr. Manuel Céceres a la Honorable Legislatura
al inaugurar sus sesiones ordinarias. 1923, pp. 13 a 15.
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2.2. La Escuela Nueva

Como en todo el pais el movimiento a contracorriente de la escuela tradicional estuvo pre-
sente desde las primeras décadas del siglo. La nueva educacién se centra en los intereses del
nifio y aspira a fortalecer su actividad, libertad y autonomia (Narvaez, 2006). El magisterio
local se suma lentamente al proceso transformador que brindaba centralidad al alumno.

Transcurrido el tiempo encontramos producciones que dan cuenta del cambio. Ciro
Orieta en 1935 publica Hacia una Nueva Educacion en el que resalta la labor de muchos pro-
piciadores de la misma, entre los que se destacan Dewey y Montesori. En la definicién del
nuevo desafio educativo sostiene que sus principios generales son vitalistas y experimentales
en los que la educacién moral e intelectual se manifiesta desde adentro hacia afuera. En esta
nueva relacién se inculca el buen uso de las libertades que se conceden. Sostiene el autor que
“se le presentan a los alumnos graduales necesidades que estimulan su auto — actividad”
(Orieta, 1935: 53).

Por cierto, que, como en todo el pafs, el movimiento fue combatido y su desarrollo en
general fue frenado en las escuelas, sobre todo por los equipos de conduccién escolar y algunos
supervisores que imaginaban una degradacién de la jerarquia.

El autor, en la misma publicacién se refiere a los enemigos que genera, sefialando que
son aquellos que critican la presencia de las ideas politicas y de la propia politica en la edu-
cacién, preservando una pedagogia patriética, militar y religiosa.

2.3. El pauperismo

En casi todo el siglo XX la pobreza estuvo presente en la base de la problemdtica educativa.
Fue gravitante en el funcionamiento del sistema educativo y la principal causa del analfabe-
tismo, esto lo afirma entre otros Segundo Osorio (1946).

En las décadas del 30 y del 40 el Estado se preocupaba del funcionamiento de las escuelas,
aunque sdlo contaba con dos elementos: el maestro y el local alquilado en la ciudad y rancho
en el interior. No contaba con ningtn tipo de mobiliario para generar el proceso de ensefianza
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aprendizaje. “Triste cuadro ofrecia el funcionamiento de estas escuelas: los nifios sentados en
el suelo, sobre tarros, trozos de madera, cajones de los mds inverosimiles tamafos, escribiendo
en hojas de papel de estraza, sobre las rodillas” (Osorio, 1946: 68).

Sin embargo, el mismo autor sefiala que es atin peor que una mala escuela la situacién
del nifio santiaguefo, que no tiene bienestar econémico, limpieza ni comodidad, ya que esto
se consigue con el trabajo en cualquiera de las actividades que existan.

Al describir al nifio del interior (de la campana), sintetiza el lamentable contexto, cuando
afirma que sale de un rancho miserable, de una tapera, que es su hogar y cuando debiera per-
manecer en un lugar agradable, se encuentra con que no hay diferencia entre su tapera y la es-
cuela, refiriéndose finalmente a la incapacidad de estadistas de los gobernantes que han creado
el drama de la miseria mds inconcebible. Remata con una fuerte autocritica, en su condicién
de maestro y dirigente sindical: “Los maestros en cincuenta afios de batallar no hemos vencido
el caudillismo o a la pasién banderiza que no repara en fronteras” (Osorio, 1946: 96).

Para finalizar expone las causas econémicas de la indigencia, que son el resultado de las
decisiones politicas, cuando sostiene que en la provincia se han dilapidado dos fuentes de ri-
queza, los bosques y el caudal de los cinco rios al afirmar que el obrajero “logrd la riqueza
agotando al bosque y aniquilando al hachero. El gobernante fue complaciente y complice de
la situacién de los hogares santiaguefios”.

Con respecto a la utilizacién del agua, el autor afirma que se pierde en constantes inun-
daciones, debido a que no se han realizado a lo largo de 40 anos las obras necesarias para la
utilizacién adecuada de las mismas en beneficio de la agricultura y la ganaderia que podrian
ser la respuesta a las necesidades de los campesinos santiaguefios.

Como se observa, la pobreza explica los resultados educativos en la primera mitad del
siglo XX. Las politicas publicas carentes de innovacidn, basadas en actividades extractivas y
la ausencia de politicas educativas coherentes complementan la existencia de una provincia
adyacente.
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3. El peronismo

Los afos peronistas producen cambios sustanciales en la segunda mitad del siglo XX en Ar-
gentina. El peronismo se constituye como una alianza que une los intereses de los trabajadores,
de fracciones de la burguesia industrial, de la Iglesia catélica y de los sectores nacionalistas de
las fuerzas armadas. En la articulacidn de los intereses de esos sectores se construye la politica
en general y la politica educativa en particular (Arata, Marifio, 2013).

En términos cuantitativos la incorporacién de alumnos de la escuela primaria crecié 3%
y el nivel secundario un 11,4%, principalmente las escuelas técnicas por su vinculacién con
el trabajo. Los estudios universitarios crecieron un 11,3% anual. El dato clave en este nivel

fue la gratuidad establecida en 1947 por la ley 13031 (Ibid.).
3.1. El juarismo

El primer gobernador peronista de Santiago del Estero fue el coronel Aristdébulo Mitelbach.
El segundo fue Carlos Arturo Judrez en 1949, quien construyé su candidatura con tres ele-
mentos claves.

La obra publica para generar trabajo y bienestar a los santiaguefios. La reforma de la constitu-
cién provincial, para adaptarla a la constitucién nacional de 1949 y la decisién de gobernar
dentro de las normas partidarias, anteponiendo el principio de lealtad, por sobre cualquier
otro tipo de definicién (diario £/ Liberal, 03/04/1949, p.1).

Con este mensaje se convertia en el primer gobernador que afirmaba ptblicamente la
decision de realizar un gobierno faccioso en nombre de la lealtad. Inauguraba el periodo de
caudillaje mds intenso de la historia provincial que se extendié desde 1949 hasta 2005, su-
perior a los de Juan Felipe Ibarra (1820-1851) y de Manuel Taboada (1851-1875) (Casti-
glione, 2010).

La politica educativa se fusiond a las decisiones del Estado nacional, la lealtad partidaria
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implicaba aceptar formalmente el disefio educativo definido por la Nacién, sin ningtn tipo
de autonomia ni definiciones que tuvieran que ver con la cultura local.

El peronismo gird hacia lo popular el enfoque liberal de la educacién, adoptando un ca-
rdcter eminentemente politico en el que observé criticamente al positivismo, el racionalismo
y el materialismo desde una posicién espiritualista. Para llevar adelante su politica le planted
exigencias al magisterio para ingresar a la docencia. Los aspirantes debfan rendir un examen
por ciclos, con calificacién de siete y demostrar el grado de vocacién y aptitud en el que
debian dar cuenta de: “Las inclinaciones morales, la educacién de los sentimientos, modales
finos y sueltos, elocucién ficil, voz sonora y agradable...” (Arata, Marino, 2013: 202).

El primer peronismo expone tres ejes en materia educativa: la ensefianza religiosa, el tra-
bajo y experiencias alternativas al sistema educativo.

En Santiago del Estero la ensefianza religiosa fue convalidada por el gobernante que era
dirigente de la Accién Catélica y tenia una fuerte relacién con los integrantes de la Democracia
Cristiana, con quienes alterné en el poder a lo largo de su historia politica (Castiglione, 2010).

En cuanto a la educacién para el trabajo, el peronismo organizé las escuelas de artes y
oficios y las escuelas técnicas, a las que se sumaron las escuelas industriales, todas en la érbita
de la Secretaria de Instruccién Puablica y de la Direccién General de Ensefianza Técnica.

En 1947 se incorporaron en la provincia las Misiones Monotécnicas, sobre todo en los
centros menos poblados con el fin de la formacién en distintos oficios y para suplir la ausencia
de escuelas secundarias (Arata, Marifo, 2013).

El gobierno nacional implementé también desde la Secretaria de Trabajo y Previsién la
preparacion para el trabajo entre 14 y 18 anos de edad, en las escuelas fébricas estatales y pri-
vadas, cuyos egresados obtenian la certificacién de instruidos y podian ingresar a la Univer-
sidad Obrera, institucion creada por ley del Congreso en 1948 ¢ inaugurada en 1953, hasta
que en 1959 se convirtié en la Universidad Tecnolégica Nacional (Arata, Marifio, 2013), su
impacto en la provincia fue nulo.

Por fuera del sistema educativo la educacién funcioné en la 6rbita de la Fundacién Eva
Perén.

En la provincia la Fundacién llegé con el Hogar Escuela en la ciudad capital, las colonias
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de vacaciones para los nifios de escasos recursos que podian viajar a otras provincias y los tor-
neos infantiles, en los cuales participaban quienes se destacaban en algtin deporte.

El gobierno nacional se caracterizé por la construccién de edificios escolares, un aspecto
clave en el siglo XX. La Escuela Industrial fue integramente construida en el periodo, inau-
gurada por el ministro Ivanisevich con el nombre de Eva Perén, en el marco del plan quin-
quenal. El presidente Perdn visitd la ciudad en el cuarto centenario e inauguré el nuevo
edificio de la Escuela Normal Manuel Belgrano.

También en este periodo se inaugurd el edificio de la Escuela de Agricultura y Granja en
el Zanjén, la que dependia de la Universidad Nacional de Tucumdn, incorporando la ense-
flanza agropecuaria al contexto provincial (Castiglione, 2010).

4. Educacion y desarrollo

En toda Latinoamérica, en la década del 60 comenzd un proceso iniciado en los organismos
multilaterales, en el que la educacién seria la principal inversién para el desarrollo de los
paises en el marco del capitalismo dependiente. La Unesco consideré a la educacién como
un factor del desarrollo econémico y, desde 1961, la Alianza para el Progreso, luego de la
reunién de Punta del Este y en el marco de la competencia politica internacional, incorporé
ala educacién como fundamental en su programa de desarrollo. Esto implicé la decisién po-
litica de lograr financiamiento para los paises subdesarrollados que proyectaran un vinculo
entre planeamiento educativo y desarrollo. El objetivo central estuvo en la formacién del ma-
gisterio, rescatando los antecedentes del educacionismo, para pasar hacia funciones tecno-
créticas (Puiggrés, 2010).

Las hipétesis de los planteos desarrollistas son la creencia de que la educacién es un factor
de movilidad social, que por si misma contribuye a elevar el nivel de aspiraciones de la socie-
dad y que es motivadora para el aumento de la eficiencia.

La otra hipétesis que se formulaban era la capacidad de la educacién para disolver las in-
fluencias de las instituciones y grupos que han formado a los estudiantes (Puiggréds, 2016).

Ha quedado demostrado que estas hipétesis fueron equivocadas, ya que, tal como lo afir-
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mamos anteriormente, la educacién puede ser importante en el acompanamiento a decisiones
politicas y econémicas que tiendan al mejoramiento de las condiciones de la sociedad, pero
no puede, en soledad, ser la responsable de ello.

La otra hipdtesis es una intencionalidad hegemdnica de transmitir a la educacién de los
estados nacionales las ideas dominantes de la dependencia en aquel momento.

Aclarada la relacién desfavorable con el desarrollismo, el periodo significé en Santiago
del Estero el establecimiento y fortalecimiento de los colegios agrotécnicos que son claves
para la poblacién rural. Al existente en El Zanjén se le sumaron otros en el interior, surgidos
con financiamiento del Banco Interamericano de Desarrollo.

En el mismo tiempo, pero como resultado de la gestion privada vinculada al movimiento
tercermundista de la Iglesia catdlica se establecié la primera Escuela de la Familia Agricola
en la ciudad de Beltrdn.

Estos colegios significaron en la provincia un intento de politica educativa para jerarquizar
la ruralidad e impedir una masiva e insostenible urbanizacién.

Las politicas posteriores, con frecuentes cambios no siempre necesarios, impactaron nega-
tivamente en las escuelas agropecuarias a fines del siglo (Gutierrez, Navarro, De Marco, 2014).

5. Al final del siglo XX

Antes de la dltima dictadura en Argentina se instauraron en Santiago del Estero las dos uni-
versidades, la UCSE en la década del 60 y la UNSE en la del 70.

En 1976 comienza la dictadura presidida en primera instancia por Jorge Rafael Videla.
Esta transfiri6 las escuelas primarias a las provincias'®, desestructurando el sistema educativo
publico nacional e inicié un periodo de persecucién, desaparicién y asesinatos en las ins-
tituciones.

El periodo fue contradictorio en los distintos ministerios de Educacién del proceso, coin-
cidiendo solamente en dos aspectos: la represién y la discriminacién, luego fluctuaron entre

' Ley de facto 21809/78 y 22367/80.
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tradicionalismo y modernizacién tecnocrdtica. Alineados con la politica econémica comen-
zaron a preparar el terreno de la educacién como mercado (Puiggrés, 2021).

El periodo democrdtico inaugurado por Radl Alfonsin, inicié una politica totalmente
opuesta a la etapa dictatorial, procurando el retorno hacia los reclamos populares. Los aspectos
priorizados fueron la alfabetizacién de jévenes y adultos, la intencién de iniciar un proceso
de innovaciones curriculares a distancia y la convocatoria al segundo Congreso Pedagégico
Nacional.

Culminado el periodo del radicalismo y con los aportes del Segundo Congreso Pedagé-
gico, ademds de la definicién politica del presidente Carlos Sadl Menem, dos ideologias he-
gemoénicas generaron transformaciones en la educacidn, el neoliberalismo y el
neoconservadorismo. El primero se inicié en 1947 con el pensamiento de Frederik Von
Hayek, quien sostenia que el mercado capitalista era el camino adecuado para la asignacion
de recursos y la satisfaccién de necesidades. La corriente neoconservadora en tanto, afincada
en la nueva derecha, se afirmaba en los conceptos de conocimiento y moralidad, considerando
la primacia de occidente y el valor del patriotismo. Asi se inici6 el camino de disminucién
del Estado y el de ampliacién del mercado (Arata, Marifio, 2013).

La educacién construyé un nuevo imaginario en el que aparecieron los conceptos de efi-
ciencia, eficacia, calidad y participacién. El gobierno se aline6 con los organismos interna-
cionales, principalmente el BM (Banco Mundial), el BID (Banco Interamericano de
Desarrollo) y el FMI (Fondo Monetario Internacional). Se sanciond la ley 24049 de transfe-
rencia de los Servicios Educativos (secundarios, terciarios y superiores) y se firmé el Pacto
Federal Educativo, por medio del cual la Nacién se comprometié al financiamiento parcial,
dejando el 60% del mismo a cargo de los Estados provinciales. En 1994 se reformé la Cons-
titucién Nacional y en el mismo afio se sancioné la Ley Federal de Educacién (26206) y un
afio después la Ley de Educacién Superior (24521).

La reforma incluyd el dictado de Contenidos Bésicos Comunes (CBC) que fueron apro-
bados por los ministerios de todas las jurisdicciones en el marco del Consejo Federal de Edu-
cacién (Puiggrés, 2021).

En Santiago del Estero, la Reforma fue difundida por dos medios destinados a los do-
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centes que fueron muy valorados por estos: las revistas Zona Educativa, del Ministerio de
Educacién Nacional, y Nuevos Caminos, una produccion de especialistas locales. La primera
exponia la politica educativa del Ministerio de Educacién de la Nacién y la segunda informaba
sobre los acuerdos que alcanzaba la jurisdiccidn.

Se ponia el acento en la formacién docente, implementando su profesionalizacién y el
compromiso con la vida democrdtica. Se exponia sobre la necesidad de la reconversion del
personal y sobre la importancia de la Red Federal de Formacién Docente continua.

Con respecto a los CBC resaltaba lo siguiente: “Las competencias se refieren a las capa-
cidades complejas que poseen los individuos en los distintos grados de integracién... Toda
competencia es una sintesis de las experiencias que el sujeto ha logrado construir en el marco
de su entorno vital amplio, pasado y presente”".

El lenguaje utilizado no tiene correcciones con respecto a los lineamientos nacionales.
Lo resuelto en el Consejo Federal se bajé sin ningtn tipo de modificaciones y los resultados
obtenidos no variaron en relacién al resto del pais.

La aplicacién de la ley es coincidente con el ocaso del poder juarista, cuyo lider mantuvo
la coherencia politica desde su primer mandato al prometer administrar la pobreza que nunca
prometié modificar. Convencido de que la miseria es inevitable construye sobre ella un dis-
curso estético y moralizante. Tenfa la certeza de que el presupuesto para gobernar no depende
de la produccién local, sino de los impuestos coparticipables, en mérito a ello su principal
tarea fue lograr una cadena de aliados tanto hacia abajo como hacia el poder central (Tenti,

2005; Martinez, 2013).
Conclusion
Santiago del Estero, en materia educativa, transcurrié el siglo XX sin lograr modificar con su

implementacién beneficios hacia los sectores populares que en general emigran (la mitad de
los santiaguenos viven fuera del territorio). No consiguié resultados en materia de inequidad,

1> Revista Nuevos Caminos, Afio 3, N° 6: 19 y 20.
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ni avanzé en politicas inclusivas. Tal vez el aporte de la educacién se lo pueda encontrar en
algunos resultados individuales vinculados al mérito.

En su cardcter de Estado dependiente de otro Estado dependiente no pudo desarrollar politicas
transformadoras de su matriz productiva, ligada al extractivismo y en materia educativa no
logré en ningtin momento un curriculum propio, adaptdndose a las decisiones centrales, las
que no consideraban la realidad por su condicién de adyacente. La educacién no pudo acom-
pafar un proyecto propio, porque este no existié. La autonomia fue simplemente un relato.

Las pocas intenciones de colaborar en mejores condiciones para el mundo rural, en el
que la vida expone mayor dignidad, fueron circunstanciales.

La pobreza que tuvo un impacto certero en el desarrollo educativo tuvo dos etapas en el
siglo, en la primera se realizé una negacién, intentando que no pueda visibilizarse y en la se-
gunda se la aceptd, para convivir con ella como inevitable. Los dirigentes frecuentemente no
ven la realidad e inventan una propia. Con la pobreza como hegeménica los logros educativos
son magros.

Sin politicas publicas propias y sin ejercer la autonomia, la provincia transcurrié el siglo
expulsando a su poblacién y esperando soluciones externas que no llegaron.
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Aprendiendo a no estar solos. Experiencias pos-encierro y trayectos
socioeducativos de adultos que recuperaron la libertad ambulatoria
en el sur de Santa Fe

Eva Routier

Introduccion. Un abordaje de las experiencias pos-encierro

En las siguientes pdginas me propongo realizar algunas descripciones y reflexiones preli-
minares tendientes a desentramar las anticipaciones hipotéticas de trabajo elaboradas en
ocasidn de aplicar a la convocatoria de becas pos-doctorales del Conicet en el afio 2020,
cuya temdtica refiere a las Experiencias socioeducativas pos-encierro de varones que recuperaron
su libertad ambulatoria en el sur de la provincia de Santa Fe. Apoyada en distintos estudios
nacionales e internacionales que indagan sobre las conexiones entre el “adentro” y el “afuera”
de la cdrcel —atendiendo a los intercambios, tensiones, pricticas y sentidos que transcurren
a través de sus fronteras porosas— (Cunha, 2002; Confort, 2008; Godoi, 2008; Viegas Ba-
rriga, 2012; Ojeda, 2015; Kalinsky, 2016; Ferreccio, 2017; Folgar e Isach, 2019; Osuna,
2020"), alli proponia trabajar con una visién de los procesos de encarcelamiento que, si-
tuada en la experiencia de los sujetos, permitiera repensar una mirada en torno a los efectos
del mismo en términos exclusiva y totalmente negativos. Remitfa particularmente a las
afectaciones e implicancias que las experiencias socioeducativas desarrolladas en contextos

! Estos estudios permiten visualizar a la cdrcel no como una ruptura en las historias de vida de los sujetos (y sus
entornos familiares y barriales) sino que se inscribe dentro de un continuum con su vida afuera. Incluso, en algunos
trabajos (Ojeda, 2015; Kalinsky, 2016; Ferreccio, 2017 y Osuna, 2020), la cdrcel se presenta como una oportunidad
de resguardo frente a dindmicas de violencia y vulneracién social.
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carcelarios especificos —analizadas en la tesis doctoral’~ pudieran tener en el trdnsito de las
personas de la cdrcel al medio libre.

Asi, en ocasién de la escritura de aquel proyecto construi de forma anticipada que: las
experiencias socioeducativas de varones que recuperaron su libertad ambulatoria en el cen-
tro-sur de la provincia de Santa Fe, se encuentran afectadas de forma compleja y heterogénea
por la experiencia carcelaria, y no tinicamente de un modo en que esta tltima interpone y
dificulta dichas experiencias socioeducativas en el medio libre. Sobre todo, cuando la cércel
ha sido un lugar en donde se gestaron procesos de inclusidon educativa —en distintos niveles
y modalidades educativas—, como es el caso de los sujetos de la investigacién posdoctoral. De
modo complementario proponia que: las experiencias pos-encierro de varones que transitaron
por espacios socioeducativos durante sus detenciones, suponen la recuperacién de dichas ex-
periencias, respecto de una multiplicidad de dimensiones; en relacién a la red de relaciones
vinculares —interpersonales e institucionales— implicadas en el trdnsito por los espacios edu-
cativos intramuros, los saberes apropiados y los sentidos sobre la educacién construidos.

En didlogo con la observacién etnografica registrada hasta el momento, me propongo
“abrir” estas anticipaciones hipotéticas, valiéndome de distintos recursos tedrico-metodold-
gicos. Como categoria operatoria nodal para pensar las experiencias pos-encierro, recupero
la nocién thompsoniana de experiencia (acufiada en el campo de la historiograffa critica in-

2 Me focalicé en las experiencias escolares en el nivel secundario de varones detenidos en dos unidades penitenciarias
(UP) dependientes del Servicio Penitenciario de la Provincia de Santa Fe (la UP 3 de la ciudad de Rosario y la UP
1 localizada en Coronda), en la trama de las politicas penitenciarias y educativas desarrolladas a nivel nacional y
local. Como parte de las conclusiones sostuvimos que las experiencias educativas en cdrceles provinciales gestan
procesos de inclusién en el nivel secundario, aunque fuertemente permeados por procesos de desigualdad en el ac-
ceso y en las posibilidades de dar continuidad a los estudios, vinculados con dindmicas y légicas institucionales pe-
nitenciarias. Al mismo tiempo, el andlisis de los sentidos sobre la experiencia escolar permitié entrever c6mo esta
constituye una marca para los detenidos, en la que se halla impresa la posibilidad de no “volver a perder”. La
cercanfa a la salida en libertad (transitoria, condicional o definitiva), situacién en la que se encontraban la mayorfa
de los estudiantes con quienes trabajamos, vivida como un momento de creciente incertidumbre, habilité a “nuevas”
practicas y modos de identificacién dentro de la cdrcel, como parte de los cuales, la experiencia escolar adquirié
gran relevancia. El paso por la escuela y las significaciones en torno al desarrollo personal e insercién social que
ello supondria, se presentaba como una de las estrategias tendientes a afrontar el egreso carcelario.
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glesa), en tanto instancia de mediacién entre las presiones determinantes de las relaciones de
produccién/dominacién y las pricticas de vida comunes a un grupo social determinado
(Thompson, 2012). Para comprender lo educativo de tales experiencias, acudo a los aportes
de la etnografia educativa latinoamericana, en especial de Rockwell (2005), para referir al
conjunto de prdcticas ligadas a la construccién y apropiacién de concepciones y saberes so-
cialmente valorados para su trasmisién en distintos grupos. Nocién que dialoga con la con-
ceptualizacién de Diaz de Rada (2014) sobre la educacién en un sentido amplio o genérico,
prestando especial interés al potencial transformativo de la dimensién vincular que forma
parte de las experiencias educativas. Es decir, la educacién comprendida en tanto construccion
de vinculos, y en tanto construccidn de saberes y aprendizajes que se producen en las interac-
ciones propias del ensefiar-aprender.

En consonancia, con el objeto de hilar temporalmente distintos eventos entrelazados de
las experiencias de los sujetos entre el adentro y afuera de la cércel, acufio la nocién de rrayectos
socioeducativos para referir a la construccién de recorridos que, a nivel de lo vivido, incluyen
tanto aspectos estructurales como la significacién que estos asumen para los sujetos (Santilldn,
2008). Entendiendo que una de las claves para comprender las significaciones y decisiones
de los sujetos tiene que ver con sus “trayectorias sociales”, no solo las educativas, sino las re-
lativas a la organizacion familiar, laborales, migratorias y de encarcelamiento (Cragnolino,
2006). Mi interés analitico se centra en considerar trayectos socioeducativos en tanto dimen-
sion relevante para indagar en las experiencias pos-encierro, al interior del proceso de repro-
duccién social de los sujetos y de sus grupos de referencia.

Finalmente, aunque no menos relevante, me valgo de la revisién de etnografias recientes
que indagan en las formas de productividad politica que suponen las experiencias de encarce-
lamiento —las 1gicas, vivencias, dindmicas y relaciones que la configuran—y sus implicancias
en experiencias organizativas y activismos politicos de “liberados/as” (Krombauer ez al., 2014;
Laurens, 2017; Garcfa, 2019; Mayer, 2020). La perspectiva en torno a las practicas politicas
que estos trabajos retoman, permiten bosquejar algunos ejes analiticos tendientes a compren-
der las précticas socioeducativas en términos de tramas politicas (Grimberg, Ernadez Macedo
y Manzano, 2011; Ferndndez Alvarez, 2016) que inauguran la posibilidad de mantenerse
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“fuera de la cdrcel”. En tal sentido, en su etnografia sobre movimientos de desocupados, Man-
zano (2011) invita a restituir las tramas relacionales que configuran un espacio social de dis-
puta y negociacién con el Estado, atendiendo a la movilidad de los sujetos sociales, la
historicidad de sus vinculos y circunstancias materiales, asi como el reconocimiento de la si-
multaneidad de lenguajes, “repertorios” de pricticas, principios y regulaciones morales, pro-
ducidas por los sujetos y condensadas en la forma de movimiento. Por su parte, Ferndndez
Alvarez (2016) propone una conceptualizacién de la politica como un hacer justos(as), donde
lo que estd en juego es la posibilidad de ampliar horizontes de lo posible; y en la cual las emo-
ciones constituyen un elemento relevante —junto a otras dimensiones simbdlicas y valorati-
vas—, como argamasa de las précticas colectivas (Ferndndez Alvarez, 2011).

Asi, en el camino que empezamos a recorrer, la perspectiva sobre educacién en sentido
amplio que proponen Rockwell (2009) y Diaz de Rada (2014), parece confluir con una ma-
nera de pensar y actuar lo politico, en el centro mismo de ciertos procesos de conformacién
y reproduccion social cotidianos.

Los sujetos protagonistas de esta etapa investigativa son un grupo de adultos de entre 30
y 36 afos, a quienes tuve la oportunidad de conocer y entrevistar mientras transitaban sus
detenciones en unidades penitenciarias del sur de Santa Fe y a quienes volvimos a encontrar
una vez recuperada la libertad ambulatoria. Si bien mi vinculacién con ellos data de casi una
década en algunos casos, las entrevistas, observaciones y registros de intercambios conversa-
cionales utilizados en la confeccién de este escrito fueron realizados durante el afno 2021
(salvo una excepcién en donde retomamos un registro de campo del afio 2016).

Durante periodos de tiempo que han llegado a extenderse por més de diez afios —cum-
pliendo una o mds prisiones preventivas y/o condenas—, los sujetos han transitado por distintas
instituciones policiales y penitenciarias de la provincia de Santa Fe. Mientras que, en los ul-
timos afios, no sin grandes dificultades, han buscado y logrado “sostenerse fuera de la cdrcel™.
Comprender estos procesos es parte de los intereses generales de la investigacion, indagando
fundamentalmente en el lugar que /o educarivo implica en ello.

* Los sujetos han recuperado la libertad ambulatoria entre los tltimos ano y medio y cinco afios.

112



En dicho sentido, es fundamental considerar que, ademds de encontrarse en celdas y pa-
bellones pertenecientes a diferentes centros de detencién santafesinos, los protagonistas de
esta investigacién han compartido distintos espacios socioeducativos durante el encierro (ta-
lleres socioculturales y trayectos escolares?). Lo cual, al menos anticipadamente, se ha vuelto
una experiencia significativa al momento del egreso; pudiendo incluso pensarse hoy como la
condicién de posibilidad de otros encuentros que se sucedieron fuera de la cdrcel, una vez re-
cuperada la libertad.

En las siguientes pdginas pretendemos reconocer algunos pliegues en las experiencias de
los sujetos que nos permitan comenzar a indagar en la relacién entre sus trayectos socioedu-
cativos intramuros y sus experiencias pos-encierro.

Los “pibes de Godoy”, activando en Bella Vista

El domingo 29 de agosto de 2021, junto a dos compaifieros de la Bemba del Sur (un colectivo
de talleristas y educadores en contexto de encierro al que pertenecemos), tras aceptar el convite
de Mariano y Lucas, nos dirigimos a la casa de Santi, dispuestos a participar en una jornada
por el “Dia de las Infancias”. Ubicada en el barrio Bella Vista, en el Distrito Oeste’ de la ciu-
dad de Rosario, la casa de Santi (a quien conoci hace cinco afios, cuando hacia solo algunas
semanas habia recuperado la libertad en 2017) y de Florencia (su pareja y madre de sus hijos),

4 Todos los sujetos iniciaron la escuela secundaria estando detenidos, mientras que la mayoria de ellos la culminaron
en la cdrcel. Asimismo, buena parte habia completado el nivel primario en algin momento de sus itinerarios de
detencién.

> Iniciado el proceso de Descentralizacién Municipal en el afio 1995 —que se tradujo, entre otros aspectos, en la
divisién de la ciudad de Rosario en seis Distritos—, el Distrito Oeste se ubica hacia el oeste de la denominada
“troncal ferroviaria” y hacia el sur de la Avenida Pellegrini, ocupando una amplia porcién del territorio municipal
atravesado por la Avenida de Circunvalacién. Hacia el oeste del Bulevar Avellaneda (donde se ubican parte del
barrio Bella Vista y el barrio Godoy), se despliega uno de los sectores urbanos mds pobres de la ciudad, con puntos
territoriales particulares que manifiestan el proceso de deterioro por el cual atraviesa una significativa porcién de
la poblacién rosarina y, también, del proceso de fragmentacién socioespacial que se viene agudizando en las tltimas
décadas (Bragos ez al., 2012).
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es la “sede” de un merendero que ella y otras vecinas pusieron en funcionamiento tras los
primeros meses de decretado el Aislamiento Social Preventivo y Obligatorios (ASPO) en
2020. El merendero se llama “Activando el reencuentro” y se nutre del trabajo voluntario de
vecinos y donaciones provenientes del Banquito de Alimentos Rosario.

Al llegar a lo de Santi el escenario era festivo: nos encontramos con una multitud de ve-
cinos y vecinas sentados/as en pequefios grupos de reposeras, sobre la calle y veredas,
algunos/as con mesitas, compartiendo mates, bebidas y facturas que habia sido previamente
repartidas por las organizadoras. De uno a otro lado de la acera colgaban piolines con globos
de colores. Calculé que cerca de 100 nifios y nifias menores de diez afios jugaban y corrian
cerca de sus familiares; mientras algunas adolescentes (mayormente mujeres) les cuidaban.

Mariano y Lucas, con quienes comparti distintos espacios socioeducativos en la UP 3 de
Rosario (y que, para esa fecha, hacfa un afo y medio y casi tres, respectivamente, que habfan
recuperado la libertad) se habian comprometido con la organizacién del evento; sobre todo,
colaborando en conseguir distintos recursos y gestionando las invitaciones a los artistas que
realizaron espectdculos de circo, titeres y musica durante la tarde. Esa jornada se los vefa con-
tentos, “de aqui para alld”, consultando a las mujeres —que coordinaban los tiempos y espacios
de las actividades y repartian los alimentos—, en qué podia ayudar; ofreciendo asiento, bebida
y comida a los artistas invitados; respondiendo las preguntas de un periodista que se acercé
a “cubrir” el evento.

Una semana atrds, Mariano, Lucas, Santiago y tres compafieros mds que como ellos tran-
sitaron el encierro (Juan, Pedro y Aldo), habian participado en una jornada similar (por el
“Dfa de las Infancias”), en otro merendero del barrio Godoy (también ubicado en el Distrito
Oeste de la ciudad). Esta vez, junto a vecinos y vecinas a los que desde hacia algunos meses
“daban una mano”.

Uno de los vecinos y colaboradores en aquel otro evento era Carlos, un joven que nacié
y crecié en el barrio Godoy, y fue alli donde volvié a vivir, junto a su madre, una vez recupe-
rada la libertad. Mariano lo conocié “por derivacién del Santa Fe MAS” (Registro de con-
versacion telefénica, 23-08-2021), un programa provincial “de inclusién socio-laboral” con
transferencia de recursos, destinado a jévenes de entre 16 y 30 afios, que consta de su parti-
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cipaci6n en distintos espacios de “formacién en oficios™. Algunas de estas propuestas forma-
tivas se desarrollan dentro de instituciones penitenciarias, en articulacién con distintas orga-
nizaciones sociales que coordinan las actividades. Durante el ano 2021, ante la interrupcién
de estas actividades en los contextos carcelarios (por la extension de las medidas sanitarias to-
madas en el contexto de la pandemia), el Santa Fe MAS ofrecia asistencia alimentaria a algu-
nos de los jévenes participantes que iban recuperando la libertad. Mariano y Lucas habfan
sido convocados por trabajadores del Programa para ocuparse del armado de los bolsones ali-
menticios (lo cual se hacfa en la sede de una organizacién “conveniada”) y la entrega a sus
destinatarios. Asi conocieron a Carlos, quien les hablé del comedor comunitario al que asistia
diariamente junto a su madre a retirar alimentos y a colaborar, ocasionalmente, en su prepa-
rado. Mariano, Lucas, Aldo —y mds tarde Santiago y Pedro— se sumaron a una jornada semanal
de cocina y pronto encontraron el modo de hacer escuchar sus propuestas entre los vecinas
y vecinas para “generar espacios culturales para el barrio” (Registro de conversacién via tele-
fénica, 23-08-2021). Esa fue una de las primeras actividades que emprendieron como “Grupo
Godoy” (palabras que escogiera Mariano ante mi pregunta de cémo se llamaba el colectivo,
que segin crefa, estaban formando). “Activando” es el nombre que le dieron al grupo de
whatsapp por el que se comunican diariamente (creado en marzo de 2021), y en el que pro-
yectan reuniones, reparten tareas, se “pasan data” y acuerdan encuentros y salidas “recreativos”
(Registro de Entrevista Santiago, 17-11-21).

Cuando me hablé por primera vez de Carlos (quien sali6 en libertad con una probation
que estipula debe dar inicio a un tratamiento por consumo problemdtico), Mariano me conté
que lo estd “acompanando” por sus “problemas con las adicciones” (Registro de conversacion
telefénica, 23-08-2021). Ademds de prestarle su bordeadora para que pueda generar ingresos
trabajando como jardinero’, y de acompafarlo a una entrevista con un profesional psiclogo
en un CDS provincial del barrio (gestionada por una trabajadora social del Ministerio Publico

¢ Definido en la web del Ministerio de Desarrollo Social, consultada el 04/02/2022.

7 Mariano, quien habfa permanecido varios meses desempleado luego de recuperar la libertad en diciembre de
2019, pudo comprar la méquina bordeadora luego de cobrar el primer Ingreso Familiar de Emergencia (IFE) en
agosto de 2020. Asi, comenzé a trabajar de jardinero en un barrio residencial aledafio a su domicilio.
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de la Defensa con quien estd en contacto), Mariano lo alojé varias veces en su casa cuando
no se encontraba en condiciones de volver al domicilio de su madre (dado que habia consu-
mido distintas sustancias en exceso).

Esperar, escuchar, asesorar, acompafar (y no tanto asistir, palabra que retoman para hablar
de la prictica laboral en el marco del Santa Fe MAS?®), son algunos de los verbos que “los
pibes de Godoy” utilizan para hablar de conjunto de pricticas que buscan realizar junto a
personas que recuperan la libertad, “para poder buscarle la vuelta al egreso, para no estar de-
tenidos, ni solos” (Registro de Entrevista Santiago, 17-11-21).

Ademds, en una entrevista realizada en mayo del afio pasado, Lucas conté que, como parte
de las propuestas que se formulaban en ese momento, lo que les interesa es “mds lo sociocultural,
los talleres, los acompanamientos educativos” (Registro de Entrevista Lucas, 05-05-2021). No
es casual que en las jornadas por el “Dia de las Infancias”, ellos se hayan responsabilizado de or-
ganizar las actividades artisticas, y que en el comedor de Godoy rdpidamente hayan propuesto
un espacio de “apoyo escolar” para nifos y nifias del barrio. Los espacios, propuestas y sentidos
enumerados por Lucas para dar contenido a la idea de “lo sociocultural”, pero también, algunas
de las significaciones y pricticas que condensa para Mariano el “acompanar” a Catlos, se fraguan
a partir de sus propias experiencias durante el encierro.

“Ahi en la 3, lo pasé mas en el patio que en el pabellon”. Itinerarios de detencion
y trayectos socioeducativos

A continuacidn, apuntaré algunos sentidos significativos de los sujetos respecto de sus expe-
riencias de encarcelamiento en vinculacidn con su participacién en espacios educativos in-
tramuros; en lo que, sostengo, pueden hallarse pistas para reconstruir sentidos y practicas
educativas que se entrelazan en la experiencia pos-encierro compartidas por el “Grupo
Godoy”.

El trabajo realizado en el marco de la investigacién doctoral ha permitido reconocer que

8 Registro de Entrevista Mariano, 19-04-2021.
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las experiencias educativas de jévenes y adultos detenidos en Santa Fe se ven afectadas de ma-
nera diferencial debido a las caracteristicas que revisten las distintas Unidades Penitenciarias
(UP) que componen el denominado circuiro penitenciario del centro-sur provincial (Routier,
2021). Otorgados por las dos tltimas gestiones penitenciarias (2003-2007 y 2008-2019) y
preservados por la administracién actual (que inicia a finales de 2019), estas instituciones
cuentan con “perfiles” de “mdxima seguridad” (como las UP 11 y UP 1, emplazadas en las
localidades Pifiero y Coronda) o “mediana seguridad” (en el caso de las UP 16, 6y 3, ubicadas
en Rosario), relacionadas con las trayectorias delictivas y de encarcelamiento de los conjuntos
de detenidos alli alojados. Se trata de caracteristicas geograficas, arquitecténicas y funcionales
asociadas con dichos “perfiles” (aunque también vinculadas con recursos disponibles, nece-
sidades y urgencias en el contexto de determinadas coyunturas politico-institucionales), que
inciden en el desarrollo de la oferta educativa en cada una de las UP y en las posibilidades de
acceso y participacién sostenida de los detenidos en los espacios socioeducativos.

Como parte de la modalidad rotativa del cumplimiento de la pena, las personas privadas
de la libertad suelen transitar por las distintas unidades. Lo cual se liga, al menos en parte,
con su transcurrir por las “etapas” del “régimen progresivo”, estipuladas por la normativa na-
cional (Ley 24660/1996) y provincial (Decreto 598/2011), que suponen el pasaje a situacio-
nes de encierro mds flexibles a medida que se acerca el momento del egreso. En este proceso,
por lo general, el arribo a la UP 3, suele suceder en un momento relativamente préximo al
momento del cumplimiento de la pena, o al menos en una “ctapa” avanzada de la misma.

Por su ubicacién geogrifica (en el macrocentro de la ciudad) y su disposicién espacial, la
Unidad conocida coloquialmente como “cdrcel de conducta”, cuenta con una variada oferta
de espacios socioeducativos. Entre ellos las escuelas primaria y secundaria (dependientes del
Ministerio de Educacién Provincial), talleres culturales y de capacitacién laboral (emprendidos
por distintas organizaciones sociales en articulacién con politicas sociolaborales de cardcter
municipal, provincial y nacional) y espacios coordinados por la Direccién Socioeducativa de
Contextos de Encierro de la Universidad Nacional de Rosario.

Hasta hace algunos afios, el desarrollo de estas actividades solfa tener como escenario ex-
clusivo el “patio San Martin”, espacio al que se refiere Santi en el registro utilizado como
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titulo de este acdpite. Cuando luego de traspasar el portén central y el drea abierta destinado
a oficinas administrativas de la UP, uno ingresa al San Martin, se tiene la sensacién, al menos
momentdnea, de estar en un lugar distinto a una cdrcel. Una hilera de drboles alternados con
bancos de cemento coloreado recubre el ingreso a distintas habitaciones que funcionan como
oficinas (de vigilancia y asistencia), salones escolares y de talleres, el gimnasio, la enfermeria
y una capilla. Por lo cual el patio es un lugar neurdlgico en la vida cotidiana en la unidad, a
la que los detenidos buscan acceder y en el que pretenden transitar el mayor tiempo posible.

Para quienes se encuentran privados de su libertad en la UP 3, llegar al San Martin supone
poner en marcha diferentes estrategias relacionadas con sus trayectorias de detencion, configu-
radas, entre otras dimensiones, por las formas de sociabilidad e interrelaciones que se cons-
truyen en los diferentes pabellones (Routier, 2021).

“En el Pabellén B, a mi me enseharon: vos tenés que agarrar una escobita y ta ta ta...
sQué taller no hice a partir de eso? Hice de todo ahi” (Registro de Entrevista Santiago
17-11-2021). Con “agarrar una escobita”, Santi se refiere a la posibilidad de conseguir un
puesto en la “fajina”, destinado a limpieza del patio o las zonas de oficina la unidad. Hecho
que implica, y este fue su caso y el de los otros integrantes del “grupo Godoy” que también
habitaron el Pabellén B, acceder cotidianamente al San Martin y con ello contar con la po-
sibilidad de conocer de primera mano la oferta educativa y a las personas involucradas en los
espacios, para solicitar su inclusién en los mismos. La participacién consecutiva o simultdnea
en distintos espacios socioeducativos, y en ocasiones la confluencia en ellos, ha sido un rasgo
caracteristico comun en sus trayectorias ¢ itinerarios de detencién.

Mariano recuerda los desplazamientos y convergencias en los talleres durante su detencién
en la UP 3, pero también los movimientos subjetivos que fue transitando en la medida que
se acercaba a las diferentes propuestas:

Haciendo talleres siempre en la 3. Yo caf ahi en diciembre de 2012, a principios de 2013 ya
estaba en un espacio de Comunicacidn... Era por el hecho de salir del pabellén, de colgarme.
Yo era un pibito que querfa conocer la cdrcel, andar por todos lados. Recuerdo flashes, porque
yo estaba muy drogado (...) E1 2014 fue un boom de talleres socioculturales en la cdrcel, fui
a todos. Iba a Teatro con Radl. Todos los dias iba a un taller distinto. El tuyo nunca me en-
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ganché. Pero en Filosofifa, con Herndn, Rodri y la Lula, ahi me empecé a dar cuenta que me
gustaba. Ese fue en el 2015. Ahi dije “esto estd piola” (...) “me movieron un par de estantes”.
Después en el pabellén, llevaba lo que trabajédbamos en el taller y lo continuaba yo solo. De
ese taller de Filosofia me acuerdo de Brian Vilches, que estd en vida. No iba mucha gente, era
muy selectivo, medios raros los que caimos a Filosoffa. Encima éramos todos del fondo (Re-
gistro de Entrevista Mariano, 19-04-2021).

El “fondo”, categoria nativa utilizado por Mariano, alude a los pabellones ubicados en la
zona posterior de la UP 3, en relacién con su mayor lejania al portén de ingreso. Alli se en-
cuentran los Pabellones A y B, denominados internamente “de ingreso” o “de poblacién”,
porque en ellos no rigen las normas de conducta y prohibiciones existentes en otros pabellones
de la UP llamados “evangélicos” (por su adscripcidn al pentecostalismo) y “de conducta” (en
alusion a la buena calificacién de la Conducta y el Concepto de sus integrantes, que les per-
mite acceder a determinados beneficios vinculados con al “progresividad” de la pena). Los
pabellones del “fondo” suelen considerarse espacios de mayor conflictividad entre detenidos
y entre estos y guardiacdrceles. Ademds, son vistos por parte de penitenciarios y detenidos,
como el lugar en donde habitan “presos cachivaches”, definidos como aquellos “que no estu-
dian, ni trabajan y se la pasan drogados” (como he podido reconstruir en Routier, 2021). Ra-
zones por las cuales, y paradéjicamente, a quienes alli viven se les suele dificultar, por distintos
medios y pricticas —formalizados e informalizados en el marco de las dindmicas y rutinas car-
celarias—, el acceso a los espacios educativos. Sin embargo, como ocurre en el caso de Mariano,
algunos detenidos, pese a llevar la marca de “vivir en el fondo”, y de efectivamente identificarse
y desarrollar ciertas pricticas vinculadas con “presos sin conducta’, se las ingenian para asistir
a varios de los espacios educativos en la UP.

Por su parte, Lucas, quien también habité gran parte de su estancia en la UP 3 en el Pabellén
B, recuerda su paso por distintos espacios de taller vinculados al colectivo la Bemba del Sur:

Empecé con los talleres de la Bemba... al primero que me anoté fue al de Comunicacién.
No, al de Mosaiquismo. Si, y de ahi como era el mismo dia del de Comunicacién, y bueno,
les dije que me cambien para el de Comunicacién. Claro, viste que los dos talleres estaban en
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el Cultural, y a mi me llamaba la atencién cdmo ellos politiqueaban, ahi hablaban... Es mds
ssabés cudndo me voy al taller de Comunicacién? Cuando traen el recorte del diario de Fer-
nandito. Cuando hicimos la actividad esa la de “Muri6 un ex presidiario”. La cuestién que
escuchar esa nota me rompi6 el crdneo re mal, porque yo vivia con Fernandito y sabia que el
loco no era un ex presidiario, asf no més. .. Yo vivia con él en el pabellén, en la misma celda. ..
Y... una impotencia, dolor, bronca (Registro de Entrevista Lucas, 05-05-2021).

La actividad rememorada por Lucas, realizada en junio 2016, fue propuesta por quienes
coordindbamos el taller de Comunicacién en respuesta a una nota periodistica publicada en
un diario local, la cual se titulaba: “Un exconvicto fue acribillado esta madrugada y murié en
el Hospital Clemente Alvarez™. La intencién era poder reconstruir criticamente —mds alld
de la imagen estigmatizante ofrecida por el dispositivo medidtico—, quién habia sido y serfa
Fernando para nosotros (que recientemente habia recuperado la libertad), para luego darlo a
conocer en las redes sociales y medios periodisticos alternativos. Fernando también fue “un
pibe del fondo” que habia participado e incluso motorizados distintos espacios socioeduca-
tivos en la UP 3. El era, ademds, quien “ensenaba” a sus companeros del Pabellén B “a pedir
una escobita” para poder acceder a los talleres de San Martin. Su historia se entrelaza y her-
mana con la de Lucas, en distintos contextos, antes y durante el encierro (Lucas tenfa la
misma edad que el hermano mayor de Fernando, también asesinado a balazos unos anos
antes, y habfan crecido en el mismo barrio riberefio de la ciudad de Rosario). Ademds del
dolor y la impotencia tras escuchar el relato periodistico, luego de una jornada del taller,
Lucas pudo expresar el temor que la experiencia de los hermanos le generaba, ante la cercania

de su propia libertad (Notas del taller de Comunicacién, 23-06-2016, UP 3).
“Aprender a no estar solos”. Reflexiones para seguir andando

Una vez que se apaga el grabador, mientras conversamos y tomamos algo fresco junto a Santi

? La Capiral, 19 de junio de 2016, https://www.lacapital.com.ar/policiales/un-ex-convicto-fue-asesinado-bala-

20s-1967274.html
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y su pareja, en el televisor del comedor se proyecta “El fabricante de mujeres”, un cortometraje
ficcional realizado en el ano 2013 por los participantes del Taller de Comunicacién desarro-
llado en la UP 3. Al tiempo que aparecen en la pantalla, Santi recuerda a cada uno de sus
compaieros de taller, entre ellos su propio hermano, que “estd de nuevo preso” (en la UP
11). Sus comentarios nos resultan sorprendentemente memoriosos. Pronuncia los nombres
y apellidos de cada una de las personas, refiriendo al tiempo en el que estuvieron detenidos
(v si atin lo estdn), el pabellén que habitaban, los talleres que compartieron y, ademds, en no
pocas situaciones, refiere al momento en que recuperaron la libertad y a la situacién en que
se encontraban en un presente cercano, cuando él se los habia cruzado casualmente o habia
escuchado hablar de ellos a alguien mds. Algo similar nos habia sucedido en las conversaciones
y entrevistas con Lucas, Mariano y Pedro. De hecho, una préctica usual entre ellos, es tratar
de contactar a algunas de las personas con las que habfan compartido el trdnsito por espacios
educativos en el encierro, para saber cémo estaban e invitarlos a participar en “su proyecto”.
Esa misma tarde Santi nos dijo al respecto:

Antes que empezdramos con este grupo, cuando Mariano vino acd, yo de mi parte, solo, iba
a los cumpas que sé que salen de estar detenidos, les digo: amigo, ;qué te puedo ayudar? (...)
Siento que soy una persona que tengo las herramientas para poder asesorar, acompanar, con-
tagiar. De esta manera, ;sabés cémo me di cuenta? en el taller de Comunicacién, “sabés qué
loco, tu hijo, el amor, la amistad...'"””. Hablarle de lo que me conmovi6 a mi... Soy una per-
sona que soy justo exacta, para el otro, en el egreso, porque lo transité, lo vivi, lo estoy tran-
sitando (Registro de Entrevista Santiago, 17-11-2021).

La preocupacidn por identificar modalidades de desplazamientos en las pricticas y sen-
tidos educativos construidos por los sujetos en el transcurrir de sus experiencias vitales —en
el marco de espacialidades y temporalidades que se entrelazan, tensionan y discontintian entre
el adentro y el afuera de la cdrcel-, me ha llevado a recurrir tentativamente a la nocién de

1% En alusién a una actividad realizada en el marco del mencionado taller, en el afio 2014, a partir de la cual se pu-
sieron en juego las experiencias y resonancias personales en torno a los temas que enumera.

121



trayectos socioeducativos. Conjuntamente, a modo de soporte conceptual general, la nocién
de lo educativo en sentido amplio, permitié reconocer cdmo, inmersos en estos trayectos, se
fraguan distintos saberes relacionados con la participacién de los sujetos en espacios educativos
intramuros, pero también en sus trdnsitos por otros espacios dentro de la cdrcel, como ser el
pabellén de “ingreso”, o los llamados “destinos laborales”; saberes entre los que incluimos
distintas competencias, actitudes y valoraciones vinculados con el “aprender a no quedarse
solos” (como sefala Lucas en la entrevista realizada, buscando sintetizar un conjunto de sen-
tidos respecto a su paso por los espacios educativas intramuros). Sobre todo, en el marco de
una institucién que, como parte de una convivencia masiva, forzada y precaria, fuerza y re-
fuerza el aislamiento, la tensién y la violencia, por parte de quienes se encuentran detenidos
(Kalinsky, 2016).

Si, como vimos, en el repertorio de pricticas que los integrantes del “Grupo Godoy” si-
tian como parte de su hacer actual (o de sus proyecciones), se escudrifian alusiones a saberes
transitados en distintos talleres socioculturales en el encierro; entre ellos, los aprendizajes en
torno a la construccion de vinculaciones interpersonales —dimensién presente en toda situa-
cién educativa segin Diaz de Rada (2014)—, cobran notable protagonismo en los registros
de campo que comenzamos a sistematizar en esta etapa de trabajo. La construccion de tramas
vinculares (interpersonales e institucionales), asentadas en interrelaciones producidas durante
las detenciones —que incluyen a personas con las que se compartié el encierro y sus familiares,
educadores y profesionales de estos contextos, trabajadores de distintos programas estales, in-
tegrantes de organizaciones sociales ancladas en distintos territorios—, parecen suponer, tanto
las condiciones de posibilidad, como el objeto de las pricticas politicas extramuros.

En este marco de relaciones, el trabajo con “lo sociocultural”, al que aluden los sujetos,
implica tanto asistir, proponer y/o sostener un espacio educativo concreto (por ejemplo, el
espacio de “apoyo escolar” propuesto a los vecinos de Godoy o el Taller de Serigrafia en el
marco del “Santa Fe MAS” que acompafa Lucas) como ofrecer un espacio de escucha, alo-
jamiento o colaboracién en la gestién de recursos (desde conseguir un puesto laboral a solicitar
un turno médico).

As, en relacién con las anticipaciones hipotéticas presentadas en la introduccién, vislumbro
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que, en las historias entrelazadas de los sujetos, la cdrcel aparece como un contexto experiencial
profundamente educativo, donde se produjeron determinados aprendizajes que serdn puestos
en juego por los sujetos al recuperar la libertad ambulatoria. Aprendizajes que se expresan en la
construccién de distintas pricticas politicas colectivas, tendientes a sostener la libertad en comun.
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“Educacion en revolucion”: la formacion vocacional en oficios en Cuba, el caso
del Palacio de Pioneros “Ernesto ‘Che’ Guevara”

Adela Coria

Introduccion

El presente constituye un breve informe de investigacion centrado en la reconstruccién de
algunas dimensiones fundantes de la experiencia formativa en oficios en Cuba, tomando
como base el caso del Palacio de Pioneros “Ernesto ‘Che’ Guevara”, institucién paradigmdtica
del vinculo educacién-trabajo que se sostiene en La Habana como modelo formativo para
nifios, nifias y adolescentes en todo el pais.

Desde un enfoque cualitativo, se ha elaborado a partir de andlisis de documentos, obser-
vaciones intensivas y entrevistas en la institucién, asf como entrevistas con docentes y direc-
tivos de escuelas primarias y secundarias comunes que participan en la experiencia y a las que
se ha podido acceder en el marco de dos estancias desarrolladas en enero de 2018 y enero y
febrero de 2020, durante mi participacién en el Congreso de Pedagogia y en la Universidad
Pedagégica Enrique José Varona, respectivamente.

El esfuerzo analitico se centré en comprender procesos, principios pedagdgicos y opciones
metodoldgicas que cobran sentido a la luz de procesos de mds larga duracién en un marco
revolucionario y con el recaudo de no imponer sentidos propios de otras 16gicas y valores
que podrian echar por tierra las busquedas y alcances de las propuestas.

Iniciamos por recuperar y hacer resonar en todo el texto huellas de la creacién del Palacio
Central de Pioneros en la voz de su creador, Fidel Castro Ruz, para luego presentar y describir
analiticamente las dimensiones seleccionadas.
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Voces inaugurales...

El comandante en jefe Fidel Castro Ruz, para la conmemoracién del Dia del Nino, el 15 de
julio de 1979, daba un discurso inaugural del Palacio Central de Pioneros, en el Parque Lenin,
Ciudad de la Habana. Ello marcaria un hito pedagégico y formativo en la perspectiva de la
impronta revolucionaria que, se sostenia, atravesaba todos los 6rdenes de la vida, pero en es-

Pioneros por el comunismo, seremos como el “Che

pecial el de la educacién (Castro, 1979).
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Concebida como una “institucién integral y completa”, sostenfa Castro en su discurso:

Desde luego, esta experiencia de los palacios de pioneros surgi6 en el mundo con el socialismo.
Jamds a la sociedad capitalista se le ocurrié nada semejante. La sociedad capitalista no prepa-
raba al hombre para la vida, no educaba a los nifios: iban a la escuela los pocos que podian;
los obreros de las fébricas no se formaban en un instituto, en una escuela politécnica, no
aprendifan esas actividades desde nifios; muchos de ellos no sabian ni leer ni escribir, no reci-
bian ni siquiera la ensefianza primaria y aprendian después al lado de los tornos. No habia
escuela de torneros, no habia escuela para los trabajadores de la industria azucarera, no habia
escuela para los obreros ferrocarrileros, no habia escuela de choferes, no habia escuelas de
nada. El hombre, por sus propios medios y muchas veces sin ninguna base cultural, tenfa que
aprender al lado de las mdquinas. Y ustedes aqui, en este Palacio, tienen la oportunidad de
aprender junto a las mdquinas, con un instructor, desde la primaria.

Podriamos anadir que los palacios de pioneros son centros de formacién de proletarios. Porque
eso parecian los pioneritos que estaban en esas salas: pequefios proletarios manejando las md-
quinas, produciendo con las mdquinas con la seriedad, la atencién, la preocupacién, la res-
ponsabilidad, la disciplina que se requiere para manejar una médquina; la disciplina que se
requiere en la produccién, la capacidad que se requiere en la produccién, la responsabilidad
que se requiere en la produccién y en los servicios. Eso se aprende también, y podriamos decir
que es lo mds importante que se aprende, en un palacio de pioneros.

sQué serdn ustedes el dia de mafiana? ;Qué sabrdn hacer ustedes el dfa de mafiana? ;Cémo
estardn ustedes preparados para la vida? ;Qué tipo de ciudadanos serdn ustedes el dia de ma-



fana? Esa es y debe ser nuestra preocupacion fundamental: qué clase de ciudadanos, qué clase
de patriotas, qué clase de obreros, qué clase de revolucionarios serdn ustedes el dfa de mafiana
(APLAUSOS).

(...) Y puedo repetir lo que decfa hace unos dias a un grupo de profesores graduados: “El éxito
de nuestra Revolucion, el porvenir de nuestra Revolucidn, dependerd de la forma en que seamos
capaces de formar a las nuevas generaciones” (APLAUSOS). Para eso tenemos nuestra Organi-
zacién de Pioneros, Juventud, nuestro Partido, nuestras instituciones educacionales.

(...) Nos queda una cuestién. Falta algo todavia. ;Qué serd? (ALGUNOS PIONEROS EX-
CLAMAN: “El nombre!”) ;Ah! Son inteligentes los pioneros estos (RISAS). El nombre.
(...) Bueno, a ver una pregunta. ;Cémo dice la consigna de ustedes? ;Cudl es el lema de us-
tedes? (EXCLAMACIONES DE: “Pioneros por el comunismo, seremos como el Che!”).
¢Cémo es la divisa? Pioneros por el comunismo... (EXCLAMAN A UNA VOZ “;Seremos
como el Che!”) ;Seremos como el Che!

¢Y no les parece que debemos ponerle precisamente el nombre del Che a este centro, que estd
de acuerdo con la divisa? (FUERTES EXCLAMACIONES Y APLAUSOS) ;Estamos de
acuerdo? (APLAUSOS PROLONGADOS) (Castro, 1979).

En esta resonancia discursiva del rito de institucién del acto de nombrar (Bourdieu, 2008:
81)', tomamos distancia de un imaginario acritico o nostélgico por la pérdida de un pasado
revolucionario de gloria juvenilista, en un tiempo presente donde algunos sostienen que arre-
cia una profunda crisis de la experiencia cubana o emergen voces que buscan expurgarla de
mistica y configurar en la isla una democracia liberal®.

Como sefiala Peter McLaren,

Aun cuando ah{ parece haber mds de una buena disposicién por parte de los comentadores
asimilados estadounidenses para desreificar al Che, sea como santo o como pecador, y colo-

! Asi lo refiere Bourdieu: “... el acto de institucién es un acto de comunicacién, pero de un tipo particular: significa
dar a alguien su identidad, pero a la vez en el sentido de que la expresa y la impone expresindola frente a todos,
notificdndole asi, con autoridad, lo que él es y lo que él tiene que ser”.

* https://revistacrisis.com.ar/notas/ocho-intentos-de-interpretacion-de-la-realidad-cubana (Consulta: 02/04/2022).
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carlo en algin punto intermedio de esas dos categorias, debemos recordar que todo encuentro
con esa fuerza irreprimible a la que se conoce como el Che tiene lugar en un espacio ocupado.
Se trata de un espacio de recepcién saturado de signos publicos y de recuerdos personales, un
espacio delimitado por los discursos y las “maneras de decir” que estdn mds al alcance de la
sociedad, que en el seno de estas se encuentran mds sobredeterminadas, y que son portadores
de lo mds actual en la esfera de la economia de las ideas de hoy en dia (en especial de los me-
dios publicos) (2001: 12-13).

Ese espacio de recepcidn, en sus inicios, fue construido identitariamente como un modelo
de valores, de pensamiento y accién para los nifios, nifias y adolescentes en proceso de for-
macién. Nos propusimos entonces conocer de cerca esa experiencia en este presente, y reco-
nocer su impronta, recuperando sus signos tal como lo expresan sus protagonistas.

La problematica y el trabajo empirico

Bajo los efectos del recrudecimiento del bloqueo por parte de los EEUU, las politicas estatales
no han cesado de invertir en el orden material y simbélico en educacién, inspirados en el
ideario y valores revolucionarios trazados en su historia por José Marti y luego por los propios
de la Revolucién Cubana de fines de los 50.

En este estudio —que rebasa el presente reporte— los enunciados se reconocen como ele-
mentos sustantivos para la formacién ciudadana donde son centrales los valores del huma-
nismo y la solidaridad, en un contexto politico de Estado caracterizado como socialista, que
aun en marcos de apertura y con diversas contradicciones asumidas y necesidades no resueltas,
es contrastante con respecto del neoliberalismo dominante en la region.

Estas afirmaciones generales merecen un andlisis pormenorizado de los dispositivos y
procesos de escolarizacién, tanto de sus rasgos esenciales como de las tensiones emergentes.
Se considera relevante enfatizar en este texto en las formas particulares de transmision peda-
gbgica y en el tipo de tratamiento de los valores ligados con la relacidn educacién-trabajo
como contenido central, en el marco mds general de las condiciones y dindmica institucional
en términos de la organizacién de base de las actividades, espacio y tiempo de escolarizacién.

130



Un rasgo diferencial respecto de las experiencias educativas en Argentina y de interés a
explorar y profundizar es la propuesta transversal de participacion de estudiantes de escuelas
de todos los municipios de La Habana en el Palacio Central de Pioneros para el aprendizaje
de saberes de oficios, en articulacién con los diversos ministerios dependientes del Estado y
con la intervencién de profesionales de distintas dreas asumiendo funciones docentes, acom-
panados por pedagogos-metoddlogos.

Este interés me movilizé a realizar el trabajo de campo en dos oportunidades, una de
ellas en febrero-marzo de 2020 en la Universidad Pedagdgica Enrique José Varona, realizando
observaciones de aula, entrevistas a directores, ademds de las visitas al Palacio Central de Pio-
neros, con entrevistas a su directora y personal metodélogo.

El material empirico disponible proveniente de observaciones, entrevistas y documentos
a los que se ha podido acceder es vasto, y amerita un trabajo orientado por el aparato critico
de una lectura analitica y la construccién de categorias potentes para la comprensién del sen-
tido de la educacién en Cuba y su valoracién internacional.

En perspectiva, serfa también de interés realizar aportes al desarrollo de experiencias es-
colares novedosas en educacién primaria y secundaria en el contexto nacional argentino.

La experiencia pedagogica del Palacio Central de Pioneros: propdsitos y organi-
zacion general

La relacién educacién-trabajo fue priorizada desde los inicios de la Revolucién cubana, en
un marco de educacién integral.

No hay ninguna idea de hoy que no tenga sus origenes en ideas que les precedieron y que, en
definitiva, no sean la evolucién consecuente de determinadas ideas anteriores. Y hay una idea
que no es nueva —es una idea marxista, es una idea martiana— que es la idea de la combinacién
del estudio y del trabajo (Castro Rus, 1975: 94)°.

% Estas citas corresponden, como se indica en la pag. 4 de La Educacidn en Revolucién, a La historia me absolverd y
discursos del comandante en Jefe Fidel Castro pronunciados entre 1969 y 1973.
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Esta impronta se inscribe en un esfuerzo heredero del marxismo clésico de superar la di-
sociacion de trabajo manual e intelectual y de superar una vision individualista del trabajo al
inscribirlo en la vida social de las personas, en su servicio a la sociedad en su conjunto. Para
nosotros, sostenia Fidel Castro,

aparte de un principio de orden moral, de un principio de orden tedrico es, ademds, una im-
periosa necesidad material (...) si un dia la sociedad humana llegara a ser tan desarrollada,
tan rica econémicamente que no tuviera necesidad —en la medida en que la tenemos nosotros
hoy— de la combinacién del estudio y el trabajo, tendria que hacerlo por razones de orden
pedagégico (Castro Ruz, 1975: 106).

Esta es la impronta que se deja oir en una de las entrevistas realizadas a la actual directora
del Palacio Central de Pioneros quien explicita que este no puede ser considerado al margen
de toda la propuesta educativa cubana. Lo que le da identidad y a la vez diferencia de la es-
colaridad comuin es que,

Tiene una misién propia que es desarrollar actividades de formacién vocacional y orientacién
profesional vinculadas a las ramas de la produccién y los servicios, por eso usted ve que in-
tervienen los organismos de la administracién central del Estado que participan en conjunto
con el Ministerio de Educacién que es el organismo rector de esta actividad en la formacién
integral de las nifas, nifos y adolescentes que atendemos entre las edades de los 9 a los 15
afos (Entrevista 14 de febrero de 2020, Palacio Central de Pioneros).

El vinculo con los restantes organismos es altamente planificado. El primer paso del pro-
ceso es una reunién mensual con los “representantes”, que son los metodélogos de los muni-
cipios de educacién que atienden la actividad vocacional. Mensualmente se coordinan todas
las tareas que se desarrollardn en conjunto, proceso que supone chequear, evaluar resultados,
identificar problemas organizativos. A partir de esa instancia se realiza la captacién de los es-
tudiantes, proceso al que, sefiala, “llamamos ‘informacién técnica’, porque van todos nuestros
instructores, entregamos a cada municipio las especialidades que estamos ofertando (...). Es
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el momento en que ‘a patio abierto’ informan las opciones de circulos de interés. Asi, los es-
tudiantes eligen la actividad vocacional de su preferencia. El curso no deberia optar por los
mismos centros de interés, podrian elegir otros, en cuyo caso se matriculan en circulos de in-
terés en su escuela’.

Cada escuela de cada municipio de la Habana “intenciona” a los nifios y nifas, a optar,
por ejemplo, por comercio interior, actividad industrial, agricola, etc., si es un municipio pe-
riférico, suele ser agricola; asi como orientan a nifios, nifas y adolescentes segtin la demanda
de continuidad de estudio que hacen los ministerios al Ministerio de Trabajo y de Seguridad
Social. En noveno grado eligen entre 10 opciones, con su familia, una especialidad de técnico
medio, obrero calificado o preuniversitarios.

Lo que resulta destacable y marca una diferencia sustancial con economias no central-
mente planificadas, es que las articulaciones que se promueven son entre ministerios muy di-
versos que, como veremos, seleccionan sus instructores y proveen las bases materiales para el
desarrollo de la actividad. Pero fundamentalmente, como lo planteara Castro al momento
de su creacién y lo ratifican docentes y autoridades en el presente, hay una impronta de un
trazado segun las necesidades de la sociedad socialista —en profunda crisis por el bloqueo—y
con el acento puesto en las huellas de la Revolucién.

Palacio Central de Pioneros: “maqueta de la sociedad cubana”

Lo enunciado precedentemente en el titulo es un modo de aludir a una institucién y no a
una organizacién —aunque el ¢je sea la produccion y los servicios— porque se trata en mi in-
terpretacién de un sistema “cultural, simbélico e imaginario” que se presenta como forma
englobante, que aspira a imprimir su sello distintivo en el cuerpo, el pensamiento y la psique
de cada uno de sus miembros (Enriquez, 1989: 92).

El orden simbdlico en una institucidn, para que sobreviva, instaura ritos de iniciacién,
de trdnsito, y de logro, ddndose héroes tutelares, contando una historia que operard como la
memoria colectiva. “(...) mitos, ritos, héroes, sagas cuya funcién es sedimentar la accién de
los miembros de la institucidn, servirles como sistema de legitimacién, dando asi sentido a
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sus pricticas y a su vida” (Enriquez, 1989: 90). Asi la identificacién de los estudiantes con el
Che Guevara funciona dando sentido a las actividades que se despliegan en nombre de sos-
tener la sociedad cubana en su ideario revolucionario de origen.

Cuando se alude a que esta institucion es una maqueta de la sociedad cubana, la directora
del Palacio se refiere a que “las especialidades representan a cada organismo formador, a los
obreros de todos los sectores (...) Ellos —los y las estudiantes— llegan aqui y descubren Cuba”.
Los y las estudiantes disfrutan del cotidiano de aprendizaje de los oficios y las relaciones hu-
manas que se promueven, se sostienen y vehiculizan. Pueden llegar pensando que quieren
estudiar medicina, pero —senala la directora— “aqui se encuentran con oficios muy diversos
entre los que optar”.

Los organismos aseguran los recursos materiales, financieros y humanos para el desarrollo
de la fuerza técnica calificada, que va desde la vocacidn a la graduacién en una especialidad
determinada. El Palacio tiene como funcidn realizar un seguimiento de las elecciones de los
y las estudiantes?.

Organizacion, alcance y coordinacion de los cursos vocacionales

El Palacio Central ofrece tres cursos vocacionales de ocho semanas de duracién cada uno.
Nifios, nifias y adolescentes se apropian de una orientacién vocacional al finalizarlos, no im-
plicando ello la obtencidén de un titulo técnico.

En cuanto al alcance, cada ocho semanas se sustituye la matricula, y asi se sobrepasan los
11.000 nifios que son llevados a Palacio por 33 émnibus diarios, de los 15 municipios de La
Habana. Al terminar los tres cursos, han accedido a la experiencia alrededor de 30.000 nifios.

No se trata de una repeticién de la experiencia, sino de que los nifios, nifias y adolescentes
van rotando. Se socializan asi en dreas vocacionales donde puede haber tres, cuatro o cinco
escuelas y estudiantes de distintos grados.

# Segun refiere la directora del Palacio en la entrevista, el Decreto 364 regula la responsabilidad de los organismos
en la formacién técnica calificada.
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A nivel de la docencia para la coordinacién de los cursos, se apuesta a que el instructor de-
sarrolle las habilidades, y a considerar al nifio como un “obrero” en el sentido de estar vinculado
con un sistema productivo y sus procesos, sin que ello implique la percepcién de un salario.

Los docentes provienen de diferentes drbitas estatales. Los considerados “propios” de-
penden del Ministerio de Educacidn, entre quienes se encuentran ocho metodélogos que di-
seflan como funciona la institucién. A ellos se suman instructores de distintas especialidades
que proceden de otros ministerios y son instructores de circulos de interés. El Palacio Central
cuenta con 600 trabajadores, de los que 450 son de otros ministerios, que asumen todos los
gastos de un drea vocacional.

Como algo natural, se alude a que los salarios docentes son diferenciales, “es la sociedad
cubana”, cada uno cobra lo que se paga en cada Ministerio, y sefiala la directora orgullosa-
mente que “nadie se compara’. La base material para los estudios son los recursos que el Es-
tado ofrece para prestar un servicio o producir. Asf, los instrumentos de trabajo los ponen
los ministerios. Algunos tienen uniformes y otros no.

Los docentes son evaluados mensualmente a través de un régimen de visitas por los me-
tod6logos. Las herramientas pedagdgicas las brinda el Ministerio de Educacién, como ayuda
metodoldgica, con visitas especializadas, integrales, con las de control de seguimiento del
funcionamiento. Asf se llega a un diagndstico de cada instructor.

Los estudiantes no se evaltian y no se usa la “libreta”. Como cierre de la experiencia se
hace una exposicion de cada circulo de interés, dando cuenta de la actividad —que es préc-
tica—. Nifos, nifas, adolescentes aprenden haciendo y en el proceso se evaltan habilidades.
En la escuela a cada estudiante le evaltian que haya pasado por el Palacio Central.

La proyeccion del modelo del Palacio Central de Pioneros al territorio
En Cuba hay 116 palacios de pioneros, en los municipios cabecera y en las provincias de Ol-
guin, Las Tunas, Santiago, Guantdnamo y Camaguey. Las actividades que se desarrollan se

vinculan con especialidades de cada zona, pero no faltan agricultura, transporte, pedagogia,
cultura, el Inder (Instituto Nacional de Educacién Fisica y Recreacién).

135



Estos Palacios son muy semejantes al Central en su estructura y organizacién, aunque
en el Central se sostienen las actividades con mds recursos de diversa indole, y ello tiene que
ver sobre todo con la cobertura que se brinda a la matricula en La Habana, que veremos mds
adelante.

Es central entonces la articulacidn con el contexto y entre los espacios laborales de cada
municipio. Se sostiene que el modelo es la sociedad que funciona por proceso, inventando
qué hacer frente a las necesidades y los problemas emergentes.

A los estudiantes se los “intenciona” para la eleccién de especialidades que tienen mayor
demanda en el pais, como podria ejemplificarse con la produccién de la cana de azdcar, la te-
levision, el acropuerto, la hotelerfa (vinculados con el turismo) y en el presente por los cambios
operados en la economia, las rentas individuales.

Es importante destacar la articulacién que se promueve entre procesos en estudio y los
ministerios que se hacen cargo de los mismos, a través de su intervencién en los procesos for-
mativos.

Educacion, trabajo y humanismo: huellas del proyecto educativo martiano
en la educacion en revolucion

Resulta interesante hacer resonar en este texto la perspectiva y proyecto educativo martiano
como huella en la impronta revolucionaria que caracteriza la educacién en Cuba, pero en
particular, el valor formativo que se asigna al trabajo, en los valores sociocomunitarios y como
constitutivo de la formacién humanista.

Sefala Garcia Fallas que,

el proyecto educativo martiano responde a una visién mds cercana a la potenciacién de las
distintas 4reas de saber, el fortalecimiento de oportunidades de formacién para el trabajo, lo
que incluye el reconocimiento y la pertenencia a un pais y a una sociedad en construccién en
la que se requiere un ciudadano que asuma su compromiso por los intereses de la sociedad.
Persigue fomentar una educaciéon conforme a la vida, a la realidad cotidiana del individuo,
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que al mismo tiempo le fuera posible conocer, desarrollar y propiciar el ¢jercicio ludico y ar-
tistico del pensamiento. Desde este panorama lo mds importante es sustituir el modelo de
formacion cldsica, centrada en una orientacién de lectura del pasado, como tinico sendero de
preparacion académica y de insercién en la sociedad (2004: 22).

Las formaciones especificas producto de una revisién constante del desarrollo sociocul-
tural se asientan en una estrecha relacién con la sociedad y el Estado.

Marti enfatiza la necesidad de una formacién técnica asociada a las necesidades y carac-
teristicas socioculturales de cada pais latinoamericano, como serfa la educacién agricola, sector
productivo fundamental en las economias de los paises centroamericanos. Esta perspectiva
cuestiona el modelo tradicional de cardcter academicista que responde a los intereses y ex-
pectativas de una cotidianidad mds urbana que rural (Garcia Fallas, 2004).

Los centros educativos tienen una tarea fundamental en la formacién de un proyecto de
vida que se sostiene en valores socialmente deseables para el desarrollo personal y social, es-
pecialmente su interés hacia el trabajo y las posibilidades que le ofrece, por ejemplo, mejores
condiciones de vida y acceso a otras situaciones socioculturales.

Como sostiene Garcia Fallas,

Marti aboga por una educacién que permita la formacién integral del ser humano, en lo cog-
noscitivo y lo afectivo, en este tlltimo aspecto se apunta al conocimiento y disfrute de lo es-
tético. Se apoya en la visién humanista heredada de la filosofia cldsica que traza como proyecto
social la construccién de un ideal de ser humano... (Garcia Fallas, 2004: 24).

Ese seria el ideal que, interpretamos, mds tarde connotard la figura revolucionaria de Er-
nesto Che Guevara, modelo de humanidad con el que identificarse, y que invita a la utopia
de la formacidn para la Cuba revolucionaria, la formacién de un hombre nuevo.

Formacién basada, como reflexiona Castro,

(en) la fraternidad humana, en la solidaridad humana en su mds vasto alcance, en una sociedad
que tenga por base y solo pueda tener por base la solidaridad y la fraternidad entre los seres
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humanos, donde los seres humanos se ayudan unos a otros, donde los seres humanos juntan
sus fuerzas para crear la riqueza, donde los seres humanos juntan sus fuerzas para explotar los
recursos de la naturaleza (Castro, 1975: 114-115).

La dignidad humana se adquiere a través del trabajo, no es sacrificio sino “lo mas hermoso
que el hombre puede y debe hacer; el concepto de trabajo ni siquiera como un deber, sino
como una necesidad moral, como una forma de invertir el tiempo dignamente, ttilmente”

(Castro, 1975: 115 — 28/1/67).
Para un cierre

Se enfatiza en muy diversos textos y discursos que el camino lo marca el ideario martiano de
formacién integral y humanista donde el trabajo juega un papel principal, en su confluencia
con su valor formativo en la perspectiva marxiana. Esta concepcién permea la obra educativa
en revolucién, donde se plasma la aspiracién de, en palabras de Fidel Castro, “nuestra revo-
lucién, que es que algin dia trabajo manual y trabajo intelectual sean realizados précticamente
por todos, por todos” (Castro, 1975: 126).

El Palacio Central de Pioneros “Ernesto Che Guevara” es un simbolo de esfuerzo colectivo
en ese sentido. La pedagogia que lo anima se nombra a si misma como revolucionaria, y se
destacan variados sentidos: los valores de solidaridad, de lo colectivo y anti-individualista; las
rupturas que promueve, a través del trabajo, con el academicismo; que se supere la disociacién
trabajo manual-trabajo intelectual; que atienda las necesidades econdmicas del desarrollo so-
cialista.

El cardcter pedagdgico del trabajo es destacado por el propio Fidel Castro, cuando sefiala
que

La educacién en el viejo estilo del estudiante becado todo el tiempo estudiando, promueve, en
primer lugar, un mal estudiante; promueve, en segundo lugar, un estudiante desequilibrado.
Un individuo que lo tienen estudiando todo el dia llega a aborrecer el estudio. Es por ello anti-
pedagdgico. En tercer lugar, creamos un intelectual puro, sin ninguna relacién con el trabajo,
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sin ninguna relacién con la vida, sin ninguna relacién con la produccién de los bienes materiales,
tal como se educaban los hijos de los burgueses en el pasado (Castro, 1975: 148, 151).

No hay que educar como burgueses a los hijos de los trabajadores, ese serfa un desafio
principal de la educacién en revolucién. ;Qué podriamos recoger de esta experiencia para la
elaboracién de propuestas pedagdgicas en nuestro contexto? ;Podrfamos? Queda en principio
abierto el interrogante en tanto los principios pedagégicos y los valores, pero mds profunda-
mente, las condiciones materiales de existencia en ambos paises, y de quienes habitan nuestro
territorio comparadas con quienes habitan Cuba, la estructura social y la inversién en edu-
cacién en uno y otro pafs, que son muy disimiles.

Las experiencias de educacién para el trabajo en nuestro contexto estdn muy ligadas al
mundo de las ocupaciones y a una concepcién que no pone en el centro los valores destacados
sino antes, lo que significa la apropiacién privada y no social del capital.

Solo aqui se enuncian algunas cuestiones, pero un estudio comparado ameritarfa la de-
finicién de multiples variables a contrastar, cuestién que queda abierta al desafio de profun-
dizar esta primera exploracién de la experiencia pedagdgica en el Palacio Central de Pioneros.
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Deconstruir el constructivismo. Una lectura sobre la escena pedagogica
constructivista en Chile

Héctor Ponce de la Fuente

Introduccion

El constructivismo en educacidn se asume como un paradigma destinado a invertir el orden
de jerarquia entre ensefianza y aprendizaje (Aznar, 1992). De acuerdo con sus definiciones
mds recurrentes, junto con el rechazo al behaviorismo y el cognitivismo como marcos de re-
ferencia que declara impugnar, su estrategia consiste en relevar el lugar del saber para conce-
derle un espacio protagdnico a la autonomia de las y los estudiantes (Carretero, 1993; Coll,
1993). De modo que a partir de su implementacién en los distintos sectores de la educacién
formal, como ocurre en el caso chileno a partir de los afos 90, esta perspectiva cobra una
presencia relevante en el debate en torno a la renovacién curricular en diversos contextos.

Considerando que a 2021 ya se ha consolidado la aceptaciéon de un discurso constructi-
vista en las aulas nacionales, resulta conveniente someter a una discusidn critica sus diversos
alcances, teniendo como base de explicacién el estado actual de recepcidn en el horizonte
universitario y, particularmente, en el de la Universidad de Chile y su Facultad de Artes.
Desde luego que este andlisis no puede omitir dos contextos diferentes en su dimensién his-
térica e ideoldgica, pero indudablemente efectivas en su trascendencia e impacto en el con-
texto de la vida social. Nos referimos al estallido social, ocurrido en torno al 18 de octubre
de 2019, y a la pandemia del Covid-19, como eventos llamados a delimitar un tipo de con-
tingencia del que ya hemos hablado en un trabajo anterior (Ponce de la Fuente, 2020).

En Chile, pricticamente toda la vida social entré repentinamente en una fase de discu-
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sidn, de revision critica de sus bases a partir del estallido social. La educacién fue uno de los
espacios donde el didlogo hizo reflexionar, en general, sobre el estado de las cosas, recabando
las innumerables demandas que desde los distintos sectores pugnaban por hacerse visibles. A
lo anterior debemos afiadir el ingreso de un discurso feminista, que en Chile, como en muchos
otros paises, fue particularmente significativo en 2018.

El movimiento feminista, el estallido social y la pandemia son eventos radicales desde
un punto de vista histérico y cultural. Los cambios generados a partir de sus respectivas irrup-
ciones tienen un efecto geoldgico, en el sentido lato del término, porque es el poder en si
mismo el que ha visto minadas sus estructuras basales. La educacién, la vida universitaria y
el espacio escolar evidencian un estado de inflexién, y por lo tanto casi todo lo que ‘estaba
dado por sentado’ hoy es sometido a un ejercicio de deconstruccién. El epitome de esta nueva
subjetividad —acumulacién histérica de diferentes malestares— es el actual proceso constitu-
yente, el que deberia culminar con la aprobacién de una nueva constitucién, algo que difi-
cilmente pudo haberse pensado hasta antes de 2019

Situados en este contexto de franca ebullicién social, los procesos de innovacién e im-
plementacién curricular al interior de las universidades deben necesariamente conducir a ins-
tancias de discusién, sometiendo a un ejercicio de andlisis critico a sus alcances tedricos y
metodoldgicos. Por lo mismo, proponemos tensionar la 16gica de implementacién del modelo
educativo elegido por la Universidad de Chile para renovar sus planes y programas, tomando
como ejemplo los procesos realizados en la Facultad de Artes.

Deconstruir, siguiendo el programa posestructuralista de Jacques Derrida (1971), quiere
decir socavar, invertir y hasta desterrar la ‘metafisica de la presencia’, asumiendo que los textos
—como en este caso el ‘texto constructivista— requieren de una sacudida tendiente a descentrar
el sentido que se da por sentado. De acuerdo con esta posicién tedrica, someteremos el en-
granaje del modelo constructivista en educacién (al menos la variante que predomina en
Chile) a un ejercicio de desmontaje, comenzando por fijar nuestra atencién en aquellos as-

! Como ya se sabe, el plebiscito de salida tuvo como ganadora a la opcién “rechazo”, lo que significa que el proyecto
constitucional elaborado por una Convencién Constituyente dard paso a una nueva propuesta, cuyas bases se dis-
cuten actualmente en el Congreso.
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pectos periféricos en los que es posible localizar las contradicciones de una posicién discursiva
ya ‘naturalizada’ y convertida en ‘doxa’ al interior del sistema educativo chileno.

Antes de describir la propuesta constructivista del aprendizaje por competencias, reali-
zaremos una breve induccién histérica para situar al/la lector/a en el marco de referencialidad
en el que se inscribe la implementacién del objeto material de nuestro interés; posteriormente
nos detendremos en el modelo de aprendizaje por competencias, para finalizar con una revi-
sidn critica a las bases sobre las cuales se instala la innovacién curricular en la Universidad de
Chile, teniendo como contexto los procesos llevados a cabo en nuestra Facultad.

La reforma de la educacion chilena en los afos 90. Marcos de referencia

Desde el inicio de la denominada transicién democrdtica que comienza en 1990, las politicas
gubernamentales en Chile se orientan a configurar una accién destinada al “mejoramiento y
transformacion del sistema escolar, en un marco de consensos amplios sobre el cardcter es-
tratégico del sector para el proyecto de desarrollo econémico y democrdtico del pais” (Cox,
1998-1999: 13). La dimensién de esta tarea, sin precedentes en la segunda mitad del siglo
XX seglin sus propios gestores, tuvo como propésito el proveer de una educacién de alta ca-
lidad a todas/os las chilenas/os.

El proyecto de Reforma, de acuerdo con su declaracién original, busca lograr mayores ca-
pacidades en las y los estudiantes, priorizando aspectos como la abstraccion, el pensar en siste-
mas, la comunicacién, el trabajo en equipo, el aprender a aprender (el énfasis es nuestro), y el
juicio y discernimiento acorde a las condiciones culturales de la época. Estas capacidades son
puestas en relacién con factores considerados decisivos en términos contextuales como a nivel
de oportunidades de aprendizaje, agrupdndose en cuatro dmbitos: a) La mejora de las condi-
ciones laborales de los profesionales de la educacién, respaldadas en la dictacién del Estatuto
Docente de 1991; b) Apoyo e incentivos a partir de la sistematizacién de pricticas docentes,
mediante el mejoramiento de la infraestructura y los recursos de aprendizajes (textos, bibliotecas,
laboratorios de computacién en red); ¢) Reformulacién curricular, iniciada en 1996; y d) Ex-
tension sustancial del tiempo de trabajo escolar, a través de una Jornada Escolar Completa.
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En términos de orientaciones?, los contenidos de estas politicas gubernamentales declaran
estar concebidas a partir de un marco de pensamiento cuya razén de ser radicaria en la sepa-
racién (deseada, pero como veremos mds adelante, contradictoria en sus resultados) respecto
de las politicas centralizadas de los afios 80. En tal sentido, aunque no declaradas de manera
expresa, resuenan las influencias del nuevo estatuto del saber definido como parte de la ‘con-
dicién posmoderna’ de fines de los 70 en muchas sociedades industrializadas (Lyotard, 1979),
la discusién modernidad-posmodernidad desde la légica de la teoria critica de Frankfurt (Ha-
bermas, 1985), el denominado giro hacia una sociedad de la informacién (Castells, 1996), y
su posterior lectura en clave regional por parte de diversas voces latinoamericanas (Martin-
Barbero, 1987, 2010; Garcfa-Canclini, 1990; Sarlo, 1994; Brunner, 1998; entre otros).

Si bien no hubo una contestacién critica desde adentro —como sf ocurrié con los propios
agentes educativos en relacién a sus pricticas—, en muchos casos renuentes al paso desde el
paradigma del saber a un aprendizaje cada vez mds alejado de sus propias decisiones, ya bien
entrados los afios 90 comenzé a cobrar fuerza una sostenida critica en torno a las obsecuencias
del modelo educativo concertacionista respecto de la légica economicista heredada desde la
dictadura. Probablemente el relato mds consistente en esta linea sea el de Moulian (1997) y
el de Richard (1986, 1994, 1998), aunque en este tltimo caso la argumentacién esté mayor-
mente asociada al campo cultural y artistico.

% Los principios orientadores de las politicas educacionales de los 90 en Chile son los siguientes: “1. Politicas cen-
tradas en la calidad implican el paso de foco en insumos de la educacidn a foco en los insumos, procesos y resultados
de aprendizaje; 2. De equidad como provisién de una educacién homogénea en términos nacionales, a equidad
como provisién de una educacién sensible a las diferencias y que discrimina a favor de los grupos mds vulnerables;
3. De regulaciones exclusivamente burocrdtico-administrativas del sistema, a énfasis en regulaciones por incentivos,
informacion, evaluacidn; 4. De instituciones relativamente cerradas respecto a los requerimientos de su sociedad,
referidas prioritariamente a su autosustentacion y controladas por sus practicantes y su burocracia, a instituciones
abiertas a las demandas de su sociedad, e interconectadas entre ellas y con otros dmbitos o campos institucionales;
5. De politicas de cambio via reformas integrales y un concepto de planeamiento lineal, a estrategias diferenciadas
y un concepto de cambio incremental basado en el despliegue de la capacidad de iniciativa de las escuelas y no una
receta metodoldgica o curricular determinada; 6. De ausencia de politicas estratégicas (de Estado), o su subordi-
nacién a presiones particularistas externas e internas, a politicas estratégicas definidas nacionalmente, con consenso
de actores y diferenciacién y combinacién de medios” (Cox, 1998-1999: 15).
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En lo central, la critica mds reiterada tenfa que ver con el predominio del modelo so-
cioeconémico neoliberal, el que desde la perspectiva de Moulian (1997) derivaba en “una
democracia de baja intensidad invadida por la ideologia tecnocratica, cuyo formalismo genera
una fuerte indiferencia hacia la politica institucional” (1997: 9). El otro aspecto sumado a
esta critica tiene que ver con la visién de la cultura asociada a esta ideologfa, la que en palabras
de este autor hace primar “los componentes individualistas y adquisitivos por sobre los com-
ponentes asociativos y expresivos” (1997:9).

Desde la perspectiva de la historia social, Salazar & Pinto (1999) sostienen que la refun-
dacién capitalista realizada durante la dictadura civico-militar devolvié la posicién de hege-
monia al empresariado, confiriéndole el rol de nuevo modelo de actor social. De suerte que
el devenir del neoliberalismo en clave chilena conocerd diversos episodios contradictorios,
como por ejemplo el tratamiento oscilatorio entre opciones estatistas y de mercado. En rigor,
el éxito del denominado modelo neoliberal chileno debe explicarse en funcién de la

Constitucién de un empresariado que, al menos a contar de 1985, ha demostrado tener con-
diciones de desenvolverse autébnomamente, sostener indices adecuados de funcionamiento, e
incluso competir mds alld de nuestras fronteras, (infundiendo) a las elites nacionales un sentido
de exitismo que seguramente no se vefa desde los tiempos de la Guerra del Pacifico. Después
de un siglo de criticas generalizadas y actitudes defensivas, hoy pueden nuevamente presentarse
ante el resto de la sociedad como portadoras y constructoras de un proyecto de modernizacion
nacional (el subrayado es nuestro) que ha sido invocado como modelo a nivel internacional,
y que parece haber puesto término a la larga serie de desarrollos frustrados, denunciada por
Anibal Pinto ya a fines de los cincuenta (Salazar & Pinto, 1999: 59).

Para la historia econémica, la denominada ideologia del modelo impuesto en Chile por
la Universidad de Chicago —a través de la formacién de economistas en la Universidad Ca-
télica— tuvo como propdsito realizar reformas estructurales destinadas a privatizar las empresas
publicas, reduciendo asi el rol del Estado y diseminando el modelo en todas las dimensiones
de lo social. En palabras de Valdés (2020),
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Las llamadas “modernizaciones” expandieron la tuicién del mercado a los servicios, a la salud,
a la educacién y a las pensiones, y hacia el final de los afios 80, justo para el momento de la
recuperacién democrdtica, la ideologfa tendié a consolidarse en la sociedad chilena. Perdié
su discurso més radical, pero ampli6 su radio de influencia y aceptacién, y devino en una es-
pecie de dogma compartido para alcanzar el crecimiento econémico. La euforia capitalista
del fin de la Guerra Fria legitimé el neoliberalismo, vinculdndolo al cardcter aparentemente
inevitable de la democracia liberal y la globalizacién (2020: 9).

Este liberalismo debiese ser entendido como un ‘arte liberal de gobernar’ en el sentido
que propone Foucault (2007) cuando reconstruye la historia del término, asumiendo que en
rigor su uso debe tener presente que se trata de un fenémeno “mucho mds general que la
pura y simple doctrina econdmica, la pura y simple doctrina politica o la pura y simple elec-
cién econémico politica del liberalismo en sentido estricto” (2007: 81). Convendria pensar,
siguiendo esta linea de pensamiento, en una forma (o prictica) de gubernamentalidad no ne-
cesariamente garantizadora de la libertad. Ese es el correlato psicolégico y cultural que Fou-
cault observa como condicién de su interpretacién del liberalismo —“no hay liberalismo sin
cultura del peligro” (2007: 87)—. Luego, el liberalismo serd propicio a la creacién de disposi-
tivos de control, tecnologias, tdcticas (como es el caso del pandptico pensado por Bentham)
conducentes a la generacién de téenicas de disciplina al interior de un tipo de gobierno que
Foucault entiende como la representacion de un principio y método de racionalizacién, de
una practica o un “modo de actuar”.

En buena medida, esta linea argumental puede ser extrapolada al 4émbito de la educacién
—en sus distintos sectores o niveles—, por cuanto la recurrencia de un cardcter administrativo
del racionalismo que, aunque edulcorado en sus formas mds difundidas o aceptadas, tiene
en el constructivismo un desarrollo tedrico reducido a la mera implementacién de estrategias
modélicas, las que sin duda han contribuido a enriquecer el desarrollo de did4cticas en dis-
tintas dreas del saber, pero reduciendo el espacio meta-critico que sus actas fundacionales de-
claraban como propésito central. Asi, de un modo bastante irdnico, aquello escrito con la
mano termina siendo borrado con el codo de sus propios artifices.

Con la perspectiva que nos ofrece el tiempo de implementacién de este paradigma du-
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rante las tltimas tres décadas, el tan mentado ‘aprender a aprender’ que actuaba como axioma
operativo del constructivismo en educacién deviene en un agotamiento de su espiritu —como
asi también en la conviccidén de sus practicantes—, muchas y muchos de ellos cansados del rol
de burdcratas de un tiempo en el que la realidad demuestra no haber alcanzado la tan ansiada
“equidad como provisién de una educacién sensible a las diferencias y que discrimina a favor
de los grupos més vulnerables” (Cox, 1998-1999: 15).

De hecho, el correlato econémico adscrito a los gobiernos socialdemédcratas —como es el
caso de Chile durante la transicién democratica— confirma las hipStesis de muchos econo-
mistas: las politicas fiscales de estos y muchos gobiernos liberales en el mundo derivaron en
un retorno de la desigualdad. Piketty (2019) anade que este proceso conduce a “un fuerte
aumento del porcentaje de la renta total en manos del 10 por ciento de la poblacién con ma-
yores ingresos y una disminucién significativa del porcentaje que recibe el 50 por ciento més
pobre” (2019: 587).

La posdictadura chilena condujo de manera sistemdtica a borrar las luchas politicas de ese
“relato de acontecimientos” del Chile popular (Touraine, 2020). Ese relato es el que ahora logra
conectar con las transformaciones que mandatan a los movimientos sociales a desandar el camino
de las reformas liberales —incluyendo, en primer orden, aquellas relativas a la educacién—, pro-
poniendo una revisidn profunda de sus alcances en todos los dmbitos de la cultura.

Un modelo educativo basado en competencias

En un contexto académico de permanentes discusiones sobre modelos educativos y paradig-
mas del conocimiento, resulta necesario reflexionar sobre las implicancias sociales y politicas
de un modelo basado en competencias. Sin ir mds lejos, algunos de los protagonistas de la
reforma educacional impulsada en el retorno a la democracia, como es el caso de Brunner
(2017), insinda una autocritica —en rigor, una estricta palinodia, si consideramos su estatus
dentro de la intelectualidad concertacionista— cuando explica los efectos del racionalismo cien-
tifico-técnico expresado en la nocién de competencias, diciendo que:
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Algunos objetan la idea de “competencias”, por creer que es demasiado estrecha; estd vinculada
al mundo laboral y al fenémeno de la empleabilidad, sostienen, o bien, a la 16gica de los mer-
cados y al fendmeno de la competitividad (2017: 77).

Recordemos que la retérica de los 90 atendia a un estilo de capitalismo democrético que
en el campo educacional pensaba en lograr crecimiento econémico, el incremento de la pro-
duccién laboral y la innovacién abierta a los procesos de globalizacién, respondiendo de la
mejor forma a los requerimientos numéricos, de los datos e “insumos para medir y crear ran-
kings del desarrollo humano, el clima de negocios, la fortaleza institucional y la competitividad
global de las naciones” (Brunner, 2017: 16).

En Chile, y particularmente en la Facultad de Artes de la Universidad de Chile, las li-
cenciaturas han modificado su estructura curricular asumiendo el disefio de programas cuya
implementacién y posterior evaluacién ha derivado en una discusién respecto de los objetivos
que se deben alcanzar con las innovaciones en curso. Sin embargo, no se ha discutido la
validez del modelo que opera como base de todas estas innovaciones.

Mis alld de los evidentes problemas asociados al disefio o estructura curricular —como
por ejemplo la cantidad de horas cdtedra y de créditos, o bien la superposicién de asignaturas
coincidentes en sus contenidos—, avanzado el proceso de aplicacién de estas nuevas mallas,
es posible observar una contradiccién entre lo que podriamos denominar el “espiritu de la
reforma’, y, por otro, el grado de eficacia y, sobre todo, de sentido de las practicas que han
puesto en obsolescencia el denominado “paradigma del saber”.

En este contexto, y centrdndonos en el caso de nuestra Facultad, cobra vigencia el cardcter
especifico de la formacién artistica, donde muchas veces el quehacer voluntarioso y autoral
de las propuestas choca con la debida sistematicidad pedagégica de la que carecen, mayori-
tariamente, sus docentes. Entender un marco general de aplicacién de estos cambios curri-
culares supone al mismo tiempo re-pensar las diddcticas, y antes que todo el grado de
preparacién y convencimiento de sus primeros responsables, los profesores.

Desde 2006, la Universidad de Chile solicita, a partir de la Reforma de Pregrado y el
Proyecto de Desarrollo Institucional, una revisién y transformaciéon de todos los planes de
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formacién, propendiendo a la transversalidad y flexibilidad de los programas de pregrado, al
mismo tiempo que declara como objetivo la actualizacidn de las metodologias, homologando
sus quehaceres en cuanto a estdndares internacionales y fortaleciendo el vinculo de dichos
planes de formacién con los principios fundacionales de la institucién. A efecto de cumplir
este propésito, se ha encargado de restablecer los compromisos formativos, impartidos por
las respectivas unidades académicas en ¢jercicio de la docencia universitaria, junto con una
actualizacién de los vinculos que la universidad tiene con la sociedad.

La glosa oficial sostiene que este proceso de reforma requiere de un compromiso institu-
cional con una formacién de calidad (referida a la efectividad de la ensefianza-aprendizaje)
pertinente con las necesidades del pais y de sus estudiantes, manteniendo la diversidad y au-
tonomia de las instituciones. Para esto, cada fase del proceso debe ser discutida y contrastada
a partir de diversos dmbitos, metodologfas y criterios pertinentes al espacio universitario,
considerando las premisas, saberes y contenidos propios de cada contexto formativo o drea
disciplinar.

A partir de ese mismo afio (2006) se comienzan a organizar las diferentes instancias de
innovacién de las carreras de pregrado de la Facultad de Artes, atendiendo al objetivo de desa-
rrollar el proceso de modernizacién impulsado por la Universidad. Los objetivos de este pro-
yecto son: 1) Mejorar la docencia mediante su innovacién metodolégica y curricular; 2)
Centrar en el estudiante la enseflanza-aprendizaje basada en competencias; 3) Flexibilizar los
estudios; 4) Construir bases sdlidas para la movilidad estudiantil; 5) Disminuir la desercidn
estudiantil; 6) Reducir responsablemente los tiempos excesivos de titulacién; 7) Fomentar la
construccién de ciudadania; 8) Aumentar la empleabilidad de los egresados; 9) Apoyar la in-
tegracién y la internacionalizacién de la Universidad; 10) Participar activamente en el disefio
de un sistema de educacién superior para Chile.

Estos objetivos, sin embargo, han sido discutidos tanto a nivel de dmbitos, metodologias
y criterios relativos al espacio universitario, como en lo referido al contexto formativo y dis-
ciplinar de cada una de las unidades académicas y carreras. A partir de 2009 la Facultad de
Artes hizo suya la metodologia propuesta por Karenina Troncoso & Gustavo Hawes (2007),
un marco operativo compartido por la mayoria de las facultades de la Universidad. Esta re-
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ferencia es crucial a la hora de intentar una aproximacién interpretativa a las bases del proceso
institucional de innovacién curricular. La citada fuente expresa, entre otras cosas, una defi-
nicién del concepto de curriculo entendido como una:

construccién, negociacién, y seleccién de saberes, identidades, representaciones y realizaciones
profesionales y disciplinares expresados en un conjunto de habilitaciones (saberes y compe-
tencias) intencionadas, significadas, organizadas y administradas en un itinerario de formacién
orientado al logro de un perfil de referencia (egreso) que constituye a la vez un compromiso
y una promesa ante la sociedad (Troncoso & Hawes, 2007).

Por lo mismo, esta definicién reconoce la nocién de curriculo en términos de una nego-
ciacién politica con fuertes implicancias a nivel de identidades profesionales. Es decir, una
accién deliberativa consagrada a expandir el campo de decisiones, escenificando lo mds pa-
recido a un campo de batalla donde se disputan el centro las distintas orientaciones llamadas
a construir hegemonia. Se podrd apreciar que esta perspectiva entra en un conflicto evidente
con las 16gicas de comprensién y transmision del saber artistico sefialadas en la primera parte
de este texto, lo cual permitiria explicar, en gran medida, la gran demora en el desarrollo de
los procesos de innovacién y, en varias de las carreras, la poca modificacién de las perspectivas
curriculares luego de dichos procesos.

Como es sabido, los procesos de innovacién curricular no se reducen a meros ejercicios
de disefio u organizacién de planes de estudio. Si llevamos la discusién a su punto de origen,
necesariamente debemos hablar de las condiciones histdricas, culturales y desde luego politicas
que definen el ingreso de las artes a la academia y, en el contexto actual, todo el problemdtico
dmbito de las validaciones no solo institucionales —procesos de acreditacién formales y otros
similares—, sino también simbdlicas y profesionales propias del campo artistico (Bourdieu,
1995). En este sentido, uno de los aspectos relevantes de la academizacién de las artes es el
paso desde su lugar mds ancestral —el de los talleres de oficios, los conservatorios y viejas aca-
demias de bellas artes— al de una universidad en vias de creciente acreditacién o certificacién.

En el caso particular de la Facultad de Artes de la Universidad de Chile, el trdnsito desde
un lugar a otro no ha estado exento de problemas, sobre todo si consideramos la fuerte resis-
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tencia de ciertos modelos de ensefianza de las artes, sustentados en las ideas del genio personal
y del aprendizaje como proceso de reproduccién mimética del saber de un “maestro”. También
debemos consignar aspectos locales, sobre todo en lo que dice relacién con las formaciones
histdricas de las disciplinas, las orientaciones o discursos que las sustentan y, desde luego, su
funcién politica al interior de un campo de produccidn artistica (Bourdieu, 2003). Detalles
como el cardcter fundacional, en el caso de nuestro pafs, son demasiado relevantes a la hora
de revisar el posicionamiento histérico del teatro, en nuestro caso especifico, y de las artes vi-
suales o la musica en el contexto de un discurso modernizador durante la primera mitad del
siglo XX (Errdzuriz, 1994).

A todo lo anterior debemos sumar la ausencia de una reflexién colegiada respecto del
modelo que tanto la Universidad como la Facultad asumieron, en su momento, sin someter
a discusion todas las implicancias de un giro constructivista en un espacio académico. De
modo que las innovaciones fueron el resultado de la presién administrativa ejercida desde los
distintos lugares de poder, como de la necesidad de actualizar los contenidos. No obstante, y
como ocurrié en casi todo el dmbito de la cultura durante estos tltimos afios, nunca hubo
una discusion abierta y decidida en relacién a las implicancias politicas de los modelos usados,
ni mucho menos una revisién de otras propuestas de innovacién curricular. Dicho en térmi-
nos muy gruesos pero no menos enfaticos, la Universidad de Chile “compré” un modelo ade-
cuado a la ideologia de mercado que ahora hasta sus propios defensores estdn llamando a
desterrar. Esto quiere decir que ahora, con posterioridad al estallido social de 2019, Chile
comienza recién a sacudirse del legado economicista que desde la dictadura predominé como
matriz de pensamiento y accidn.

El regreso del saber, o la crisis de las humanidades

Tanto para Nussbaum (2010) como para Ordine (2013), la dialéctica ‘universidad-empresa’ /
‘ . . . . . -

estudiantes-clientes’ ilustra el fuerte deterioro de la calidad de la ensenanza y, por ende, del
aprendizaje en un contexto de predominio de la 16gica de mercado a nivel planetario. Las
< o1 bl < . ) < . 3 . .

habilidades’, ‘capacidades’ o ‘competencias’, palabras reiteradas en el lenguaje del construc-
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tivismo en educacién, llevan implicitas una acepcién semdntica, pero también una ideologia
mids cercana a lo que Edelstein (2005) entiende como el predominio de una légica técnico-
instrumental, es decir, de una racionalidad tecnocritica que al menos en nuestros paises co-
menz6 a difundirse en la década de los 90.

El modelo adoptado como paradigma en Chile estd inficionado de una gramdtica su-
puestamente democrdtica, pero, aunque asi lo fuere, esta no serfa sino una democracia de
mercado, y en ningln caso una politica destinada a potenciar la capacidad critica de las y los
estudiantes. El modelo constructivista en educacién termina reproduciendo las mismas desi-
gualdades que inspiraron su aplicacién en el retorno de la democracia. La contradiccién ra-
dical tiene que ver con la imposibilidad de hacer conciliar el espiritu ‘emprendedor’ con el
interés por las disciplinas humanistas.

En Chile, como hemos sefialado mds arriba, este ingreso conceptual coincidié con lo que
muchos criticos especializados entendieron como la versién perfeccionada —edulcorada, como
se dice— del modelo econémico exportado desde Chicago por los economistas de la dictadura.
Esta es una critica que repercute en dmbitos de la educacién y la cultura, porque la mirada
economicista cruza todos los sectores de la vida social, siendo el motivo central que a partir
de sucesivas movilizaciones condujo al estallido o revuelta social de octubre de 2019.

El criterio administrativo que caracteriza los procesos de reforma a la educacidn, tanto
en lo relativo a la escuela como a la universidad, ha puesto demasiada atencién en lo curricular
y dejado en un segundo plano la problematizacion de las pricticas concretas en el aula (Edels-
tein, 2005), asi como también en la discusién relativa a las epistemologias que de acuerdo
con una concepcion contempordnea de la educacion, debieran propender al cruce de pers-
pectivas tedricas capaces de potenciar el desarrollo del pensamiento critico (menos ‘compe-
tencias’ o ‘habilidades’, y mds pensamiento auténomo), como ocurre con aquellas
orientaciones afines a la pedagogia critica, o bien a las denominadas pedagogias radicales.

Dejar de lado el criterio administrativo en tanto dominancia discursiva podria ayudar a
recuperar el rol de los docentes —hoy convertidos en meros agentes burocréticos o gestores
de productividad al interior de sus instituciones—, para volver a preocuparnos por la genera-
cién de conocimientos a partir de la investigacién y la discusién permanente. Rescatar la fun-
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cién educativa de la enseflanza en vez de insistir en la profesionalizacién instrumental, utili-
tarista, podria servir de entrada para un nuevo ingreso de las humanidades en los espacios de
formacién. Este giro hacia una educacién insubordinada respecto de las reglas del mercado
en ningln caso corresponde al retorno de una visién romantizada de la cultura y las artes en-
tendidas como el patrimonio de unos elegidos, sino, por el contrario, de la apertura a las di-
ferentes formas radicales que hoy en dia ponen en tensién los distintos dominios disciplinares.

No se trata de hacer regresar el viejo ‘paradigma del saber’ con toda su carga de progresiva
autoridad discriminadora, sino mds bien de recuperar el sentido critico y reflexivo que el ra-
cionalismo tecnocritico imperante durante las tltimas tres décadas redujo a un estatuto de
mera espectralidad. Detrds del activismo administrativo implicito al modelo constructivista,
subyace una subjetividad travestida —para usar el lenguaje de Moulian (1997)— en la que pre-
domina una identidad absolutamente binaria. Ese binarismo estd encapsulado en la diada
‘ensefanza-aprendizaje’, que para el lenguaje constructivista implementado en Chile concede
una funcién prioritaria al aprendizaje; sin embargo, esa opcidn no logra superar el cardcter
declarativo de la férmula, porque la evidencia demuestra que hoy en dia solo tenemos mids
estudiantes analfabetos y funcionales al modelo econémico imperante.

Es decir que, para plantearlo en jerga posestructuralista, resulta pricticamente imposible
la separacién de la antitesis constructivista (aprendizaje versus ensefianza), pues es a todas
luces evidente que uno de los extremos de esa supuesta dicotomia hace que cada término
quede implicado indefectiblemente en el otro. Es decir que si avanzamos en una interpreta-
cién respecto de como actdan estos términos en la practica de las y los docentes, tarde o tem-
prano llegaremos a una conclusién previsible: tanto los sentidos centrales como aquellos
periféricos de la diada ‘ensefanza-aprendizaje’ amenazan con desmantelar el orden de las opo-
siciones, esto es, de la estructura considerada como un todo. De modo tal que uno de los
axiomas proclamados por el constructivismo —dejar de preocuparnos por la ensefianza y apos-
tar nuestras fuerzas en el aprendizaje— comienza a mostrar sus fisuras. Derrida (1971) y su
método de deconstruccidn nos propone entender que detrds de todo significado trascendental
se esconde una ficcién. Todo ejercicio de fijacién de un sentido pierde su tiempo, porque la
deriva de la significacién hace que del movimiento de los significantes emanen ciertos signi-
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ficados que las ideologias sociales elevan a una situacién de privilegio. Por eso algunos térmi-
nos construyen un centro en torno al cual otros significados estdn obligados a girar.

La mala educacién de estas tres tltimas décadas si tuvo un efecto positivo ilustrado en
las innumerables movilizaciones que preceden al estallido social de 2019. La falacia del acceso
a una educacién de calidad perdié su eficacia simbdlica en la medida que esas mismas personas
comenzaron a evidenciar las diferencias entre una educacién privada —provista de todas las
condiciones para favorecer el crecimiento de una brecha cada vez mds amplia a favor de los
mds ricos—y la educacién publica de los mds pobres, sujeta a las determinaciones de los ope-
radores politicos de la transicién, la mayoria de ellos representantes de una casta de tecnécratas
afines a la retdrica de mercado que hegemonizé, durante los largos afios de la transicién de-
mocrdtica, el debate en torno a la educacién publica en el pais.

El retorno a las humanidades es la respuesta para ir contra toda esta dominancia del ra-
cionalismo técnico expresado en una légica de permanentes mediciones y evaluaciones. Como
bien lo expresa Judith Butler (2021), precisamente en una conferencia dictada en la Univer-
sidad de Chile, “cuando imaginamos las humanidades, estamos considerando también formas
de imaginacién —literarias, visuales, digitales, archivisticas—, que constituyen el medio y la
labor de las humanidades” (p. 104). De ahi la importancia de no disociar las artes de las hu-
manidades para favorecer el desarrollo del pensamiento como estrategia dirigida a sostener
un discurso critico, porque la reflexién desde las propias disciplinas o saberes debiese condu-
cirnos a entender una universidad separada de las 18gicas del mercado, incluyendo —como
senala Butler (2021)— al mercado académico.

Conclusiones

El modelo constructivista basado en el aprendizaje por competencias predomina como base
conceptual en la educacién chilena desde los 90. Aunque con variaciones en el énfasis, este
modelo ingresé en las universidades coincidiendo con el establecimiento de politicas neoli-
berales en medio de un creciente movimiento de repliegue del Estado, el que cedié terreno a
la privatizacién de la educacién en términos globales.
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Nuestras practicas docentes en la universidad, donde ya se ha hecho cotidiano el debate
entre paradigmas o marcos de pensamiento, tienen un registro cotidiano de aquello que podri-
amos signar como la pérdida mis significativa en el resultado que podemos observar en nuestras
egresadas y egresados: cada vez menos capacidad critica respecto de los propios saberes (y de las
précticas asociadas a ellos) y mds apego a las resoluciones administrativas del tipo tecndcrata.

La universidad ‘constructivista’ es un espacio desprovisto de imaginacién creativa, algo
légico si atendemos a la progresiva reduccién de contenidos tradicionales, como la filosofia,
la historia o la literatura. Eso es lo que podria hacer converger el pensamiento de Nussbaum
(2010), Ordine (2013) o Butler (2021), referido en este ensayo, aunque en muchas partes el
modelo neoliberal es desmontado ficilmente, toda vez que su retérica es bastante literal en
el sentido de promover sujetos y sujetas proclives a una légica de produccién determinada.
En Chile, el estallido social decreté la obsolescencia de las distintas caras del modelo, haciendo
visibles sus estrategias de poder y control sobre los distintos espacios de la cultura. Asi, casi
nadie hoy en dia estd dispuesto a defender los supuestos logros del sistema de mercado, porque
justamente fue ese malestar subjetivo el que tradujo los distintos escenarios de movilizacién
social que, sumados a los dos afios de pandemia, nos obligan a cuestionar los marcos de pen-
samiento y las metodologias predominantes en estas tlltimas tres décadas.
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Lecturas criticas en torno a las politicas educativas en Chile entre
las décadas de los afios 90 y 2000

Marcelo Torres Fuentes

Presentacion

Este articulo no pretende realizar un recorrido histérico de las politicas educativas en Chile,
sino mds bien llevar a cabo un ejercicio critico respecto de la responsabilidad del Estado en
cuanto a ser un ente rector, garante y promotor del acceso a un sistema igualitario en educa-
cién donde todas las personas puedan recibir una formacién publica de calidad.

Para ello es necesario realizar una breve descripcién de aquellos acontecimientos ocurridos
en la década de los 90, con el advenimiento de la democracia, relacionados con los cambios
sociales y politicos que han afectado el funcionamiento y la dindmica de la sociedad, princi-
palmente debido a la mediatizacién de la vida social, la mercantilizacién, la globalizacién de
la economia, entre otros fenémenos que han generado transformaciones sustanciales en las
estructuras y procesos que se viven en el pafs.

A partir de 1990 con el primer gobierno democritico se ha pretendido —no sin conflicto—
sumar a la racionalidad instrumental un componente mds, la racionalidad subjetiva o valérica,
que pretende integrar al hombre a la sociedad, que participe de los cambios y que forme parte
de las decisiones que lo afectan en su diario vivir, proceso que se conoce como desarrollo con
equidad.

Lo que pretende el Estado post dictadura es una convergencia entre crecimiento y redis-
tribucién, mediante la creacién de nuevos empleos, aumento real de las remuneraciones, au-
mento en las capacidades de acceso al capital humano-fisico, es decir, permitir atender las
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necesidades de los grupos sociales mds desfavorecidos y que normalmente tienen poco acceso
a los mercados formales, en este sentido dichos principios u orientaciones de la década del
90 histéricamente se han visto tensionadas, dada la incapacidad que ha tenido el Estado en
lograr tales objetivos.

Breve antesala conceptual

Entendemos que la “teorfa” se valida en la medida en que ayuda a comprender las particulares
situaciones que se intentan estudiar y, en este caso, como el Estado chileno ha disefiado po-
liticas sociales “educativas” en las tltimas décadas. Debemos sefialar que se trata de una op-
cién, que no se impone como unica posibilidad, sino que se ha decidido entre un arco de
discursos posibles.

En este sentido, el marxismo original aporté a la teorfa politica la concepcién de que el
Estado no es neutral ni ajeno respecto de los conflictos (contradicciones) que atraviesan a la
sociedad, sino que es una instancia “de clase”; por tanto, la accién del Estado no construye,
naturalmente, el interés general (o el bien comin) sino que, més bien, refuerza y favorece los
intereses de un sector particular que, ahora, se presentan (ideolégicamente) como propios
del todo social. En esta reflexién se asume desde ese pensamiento, el sesgo intencionado de
la intervencién del Estado en el funcionamiento de la sociedad, pero, nos parece, que pre-
tender hoy caracterizar al Estado solo subrayando ese rasgo, constituye un recorte reduccio-
nista que deforma el conocimiento acerca de estas reflexiones.

De ahi que, el pensamiento de Antonio Gramsci (1974) asume que el Estado impone
intereses particulares al conjunto de la sociedad, mediante el control y la amenaza de la vio-
lencia oficial. Sin embargo, considerar este solo rasgo resulta insuficiente para caracterizar y
entender el ejercicio de dominacién del Estado moderno (como él lo denomina “occidental”).
Asi, Gramsci desarrolla la idea que el Estado ejerce dominacién con recurso a dos cursos de
accién que se dicen mutuamente pero que son analiticamente distinguibles: uno es la violencia
(que era el rasgo que habia capturado la atencién de Marx) y otro, complementario, es la
“hegemonia” (la seduccién que busca adhesion).
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Ambos cursos son distintos pero, en la prictica, se combinan: de alli que, en términos
muy generales, el Estado recurre a la violencia cuando la hegemonia deja de funcionar (Cou-
tinho, 2001). Ernesto Laclau y Chantal Mouffe (1987), profundizaron el concepto y lo apli-
caron en el andlisis de situaciones concretas, utilizdndolo para develar las posibilidades
contenidas en la democracia para evolucionar hacia formas mds justas y equitativas de con-
vivencia social, asi, han abierto y consolidado nuevas formas de intentar hacer politica pro-
gresista en torno al cambio de siglo. De ahi que la teoria marxista (la idea de un Estado que
toma partido y que busca imponer uno de los puntos de vista en disputa) resulta adecuada
para estudiar el Estado en el campo educativo.

Mis atn, la teorfa de la hegemonia, tal como fue originalmente desplegada por Gramsci
¥, luego, por el neomarxismo, nos permite recoger y analizar bien esas particulares iniciativas
publicas que son las politicas sociales, que se entienden unilateralmente cuando se las consi-
dera s6lo como acciones de dominacién. Gramsci anota que el ¢jercicio de hegemonia —a di-
ferencia del engafo o de la ideologia— para poder funcionar debe incorporar algunos de los
intereses reconocidos por los grupos que se busca subordinar.

Asi se abre la mirada para entender que, en la medida en que las politicas sociales son
iniciativas de hegemonia, como esfuerzos de control y disciplinamiento social, abren, en el
hacer del aparato estatal, espacios auténticos de expresidn de intereses populares; se trata de
una polivalencia en el sentido posible de las politicas y programas sociales, en la medida que
es correctamente percibida y diagnosticada, puede ser trabajada y aprovechada legitimamente
(no a escondidas) por los/as profesionales funcionarios/as de la accién social oficial.

De esta manera, esta particular linea tedrica que nos encamina a través de la comprensién
conceptual de Estado y de las politicas sociales, nos permite instalar una comprensién de
estas Ultimas como espacios que no s6lo fijan limites, sino —al mismo tiempo— abren espacios
posibles a la iniciativa ciudadana; para ello, parece indispensable abordar en base a una con-
cepcidn de “politica social” que no se reduzca a captar s6lo la iniciativa estatal, sino que sea,
propiamente, “ptiblica”. Se tratarfa de no limitarse a entender la dindmica de esas politicas
s6lo desde la iniciativa estatal hacia “los pobres”, sino de la interaccidn, dialéctica y de mutua
determinacién entre el Estado y la sociedad civil.
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Otro concepto por rescatar es el de participacién que, al igual que los otros conceptos
que hemos revisado, es un “territorio en disputa” que, en muchos casos, puede funcionar
como instrumento para la manipulacién, donde, por una parte, permite discriminar clara-
mente entre una participacién que aporta a la construccién de un sujeto social y, por otra,
mds bien fortalece la dominacién sobre el actor popular.

En este sentido para Marx (1968), el Estado respalda y resguarda la reproduccién de un
“orden” montado sobre la explotacién y la dominacién. En las sociedades de clase, el Estado
estarfa revestido de una apariencia que lo proclama como “el Estado de todos”, pero, tras esa
forma, lo que opera realmente es el Estado de los duefios del capital, que mantiene al resto
de la sociedad en condiciones que son funcionales a esos intereses de la clase dominante (Marx
y Engels, 1965). En la sociedad capitalista el Estado existiria para resguardar la vigencia y el
funcionamiento de la “propiedad privada’; en esta concepcién, el rasgo fundamental de ese
Estado es el “monopolio de la violencia legitimada” y su aparato central de funcionamiento
son los cuerpos de represion. La limpieza del argumento obliga a concluir que todo lo que
hace el Estado, todas sus iniciativas, serdn adecuadas al proyecto de las clases dominantes,
independientes de las intenciones de quienes disefian o gestionan esas acciones estatales.

Junto con “hegemonia” en tanto efecto buscado por la dominacién en el capitalismo
avanzado, hay que referirse a las “instituciones de hegemonia”. La hegemonia no es la propa-
ganda burda en favor del statu quo; mds bien se parece a lo que las ciencias sociales cldsicas
identifican como “socializacién” (la hegemonia serfa la socializacién de los discursos de la
clase dominante) y cuando Gramsci (1962) da ejemplos de “instituciones de hegemonia”,
menciona, repetidamente, a la escuela, el sistema legal (que impone criterios acerca de lo que
estd bien y lo que estd mal), la iglesia (que decide de la moral y juzga de la verdad) pero, ade-
mds, incorpora otros aparatos que estamos acostumbrados a considerar auténomos respecto
del Estado y ubicados, mds bien, en la sociedad: asi, menciona a los sindicatos, las coopera-
tivas, entre otros; todos actiian y se combinan para construir “hegemonia” en la sociedad.

Gramsci identifica este conjunto de instituciones - organizaciones como “sociedad civil”.
Esta denominacién es problemdtica y ha generado complicaciones; es que aqui se asigna un
contenido que es distinto del que la tradicién principal en filosoffa politica ha indicado para
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este término (Cohen y Arato, 2001); incluso, es distinto del contenido asignado a sociedad
civil en la tradicién marxista. Entendemos que si Gramsci, que es un conocedor de estos ma-
tices, decide denominar “sociedad civil” a las instituciones de hegemonia, posiblemente es
porque busca resaltar que esas formas de asociacién (como las escuelas, los sindicatos, las coo-
perativas, los clubes...) que funcionan insertas en la sociedad son expresiones coherentes de
la intencién del Estado, que les fija pautas a través de los estatutos, de reglamentos, de per-
sonerias juridicas y que, en su aparente autonomia, operan como mano larga del Estado in-
sertas, dicha instrumentacién hace poco efectiva la posibilidad de implementar politicas
sociales educativas de calidad.

El sentido de la politica social entre las décadas de los afios 90 y 2000

Considerando esta antesala conceptual, es necesario destacar algunos hitos de las politicas
educativas que se han dado en la historia de nuestro pais. Ya en el afio 1810 con el plan de
partida de la educacién piblica se aprueba la Ley Orgdnica de Instruccién Primaria (1860)
y la Ley de Educacién Primaria Obligatoria (1960) permitiendo ser el primer marco regulador
para el rol del Estado en materia educativa. Es en este contexto que durante los gobiernos de
Eduardo Frei Montalva y Salvador Allende se avanza de seis a ocho afios de duracién en el
siglo de ensefianza bdsica, y a cuatro afos en el caso de la educacién media.

No se debe olvidar que el proyecto politico de la unidad popular (1970-1973) se susten-
taba en un proyecto de escuela unificada, con una fuerte presencia del Estado, obviamente
influenciado por el contexto sociopolitico de aquellos afios; por un ideal democratizador de
los procesos educativos (Valenzuela, Labarrera y Rodriguez, 2008), dicho proyecto politico
se vio fuertemente truncado por la dictadura de Pinochet, cuando el Estado da un giro sub-
sidiario y asistencial a sus politicas sociales, dando énfasis a las légicas mds crueles del mercado
y donde emerge con fuerza la privatizacién de los distintos servicios sociales, prevision social,
salud y educacidn, retrocediendo y estancando las reformas y proyectos del gobierno anterior,
lo que se ve reflejado en una baja sustancial de la inversion en el 4rea educativa, la cual pasé
de un 7,6% a un 2,6% del producto interno bruto (Valenzuela, Labarrera, Rodriguez, 2008).
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En la década de los 80 el Estado inicia el traspaso de los colegios fiscales a los municipios,
medida con la que se da término a las escuelas publicas, dando origen a tres tipos de estable-
cimientos: Escuelas municipales, Escuelas particulares subvencionadas y Escuelas particulares
pagadas; de esta forma, de 1.674 colegios particulares subvencionados que habfa en 1980, la
cifra se incrementa a 2.643 en 1985 (Valenzuela, Labarrera, Rodriguez, 2008) a esto se suma
que dicho escenario debilitd la educacién publica, cuyo indicador critico consistié en la pér-
dida gradual, pero sistemadtica, de matricula, de un 75% en 1980 a un 36,8% en el ano 2015
(Mineduc, 2017).

Con el retorno a la democracia en el ao 1990, el nuevo gobierno implementé una nueva
reforma de la educacién cuyo objetivo fue mejorar la calidad y la equidad de los aprendizajes
(Mineduc, 1998). Entre las medidas que se pueden destacar en aquel periodo fue el aumento
de gasto fiscal en educacion, se realizé la reforma curricular que implicé nuevos planes y pro-
gramas en ensefianza bdsica y media, se implementa la extensién de la jornada escolar, apoyo
tecnoldgico, se entrega recursos a los estudiantes vulnerables de la educacién bdsica, se pro-
mulgé el estatuto docente, entre otras medidas.

A pesar de los esfuerzos predomina la hegemonia del mercado como mecanismo resolu-
tivo, apareciendo un fenémeno absolutamente nuevo en la historia chilena: la segmentacién
social de los establecimientos. En efecto, en 1990 el 61% de los alumnos de educacion bésica
asistian a un establecimiento municipal y el 31%, a uno particular subvencionado, en 2009
estas cifras cambian, con un 45% de los alumnos de educacién bdsica asistiendo a estableci-
mientos municipales y un 48% a particulares subvencionados. En el caso de la educacién
media, el escenario no era distinto, en 1990 en la educacién particular, que no recibe subsidio
del Estado, se educa entre el 8% y 9% de los estudiantes, cifra que se ha mantenido estable
a lo largo de los tltimos afios, el 51% de los alumnos asistia a establecimiento municipales,
un 33% a colegios particulares subvencionados y un 8% a liceos de Corporaciones, al afio
2009 estos porcentajes cambian a un 41%, 47% y 5 % respectivamente (Mineduc, 2010b).

En el afio 2008, las cifras reflejaron una caida de la matricula en escuelas publicas llegando
al 43,5%, mientras las subvencionadas llegaron a un 48%. En relacién con el ndmero de es-
tablecimientos, mientras los particulares subvencionados se duplicaron entre 1990 y 2009
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llegando a 5.536 ese afo, los municipales cayeron de 6.286 a 5.829. Al afio 2008 un 48%
de los estudiantes chilenos asistian a establecimientos privados subvencionados por el Estado,
mientras que a la educacién publica iba el 43,5% (Mineduc, 2010b).

La proliferacién de establecimientos particulares subvencionados contribuyé en gran me-
dida al aumento en la matricula de la educacién media desde 1990, pasando de una cobertura
bruta de matricula de un 79,8% a un 95,9% en 2009. Entre los afios 1990 y 2004 se cerraron
mis de 60 colegios municipales y se crearon mds de 1.600 colegios particulares subvenciona-
dos (Mineduc, 2010a). Esta situacién trajo consigo la discriminacion social y por ende la
inequidad de la educacién, dado que los padres de los nifos y jévenes mds vulnerables en la
mayorfa de los casos no pueden pagar lo que vale un colegio particular subvencionado.

Situacién que ha seguido acrecentando las brechas de desigualdad e inequidad social en
nuestro pafs, es asi como en educacion las personas con mejores ingresos pueden acceder a
una formacién de calidad, mientras los grupos mds vulnerables no logran acceder a un sistema
con mejores oportunidades. Los afios 80 corresponden a una profunda desvalorizacion social
de la educacién en todas sus dimensiones, fundada en el lucro como eje organizador de un
modelo basado en la relacién precio-calidad (Alarcédn y Donoso, 2018).

En el dmbito de la Educacién Superior, no es novedad que la fuerte expansién en el
acceso ha permitido que una gran cantidad de estudiantes logren entrar principalmente a
universidades, institutos profesionales y centros de formacién técnica. Los efectos de esta ex-
pansion en la educacién superior no se han hecho esperar, alcanzando la tasa bruta promedio
de asistencia de la poblacién de 18 a 24 afios a casi el 40%, duplicindose entre los afios 1990
y 2009 (Casen, 2009).

Es importante destacar que el 70% de los estudiantes que ingresan a la universidad son
la primera generacién en su familia que accede a este tipo de ensefianza, sin embargo las ne-
cesidades de adaptacién que esto implica son tremendamente desafiantes para las instituciones
de educacidén superior que deben adecuarse a las demandas de un publico cada vez mds he-
terogéneo; los jévenes que estdn ingresando a la educacién superior se enfrentan a condiciones
de incertidumbre constante, donde el bajo desempefio estudiantil y la frustraciéon asociada
concluyen en la desercién o el lento avance de sus carreras, lo que a su vez afecta a una ade-
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cuada insercidn en el ambiente laboral (Solar, Dominguez y Elgueta, 2011). Por ende, la in-
sercidn de estudiantes en la educacion no ha ido acompanada con mejoramientos de la calidad
de esta, tanto en las debilidades que estos traen desde la educacién bésica y media, como la
falta de adecuacion de las instituciones de educacién superior a un nuevo perfil de estudiante.

Lo anterior se ve reflejado cuando los resultados de la prueba Programme for Internatio-
nal Student Assessment (PISSA) del 2000, mostraron que précticamente la mitad de los es-
tudiantes chilenos de 15 afios se encontraba por debajo o en el nivel 1 de dominio lector; lo
que equivalia a que los alumnos posefan serias dificultades para utilizar la lectura como un
instrumento para avanzar y ampliar sus conocimientos y destrezas en otra dreas; mientras que
solo un 1% se ubicaba en el nivel 5, nivel en que los alumnos podrian manejar informacién
presentada en textos con los que no estdn familiarizados, comprender textos complejos, eva-
luar criticamente y establecer hipétesis (Berner y Bellei, 2011).

La reforma educacional en la década de los afios 90

Aunque se recupera formalmente, en la democracia existe un incremento en la desigualdad
en el sistema educativo (Orellana, 2018), pues a la privatizacién de la educacién generada en
la década de los 80, se ha dado continuidad con una politica social destinada a fortalecer un
modelo econémico que ha generado y perpetuado condiciones de exclusién social y agudizado
la situacién de pobreza en el pais.

Situacién que ha provocado que la educacién piblica no cuente con estdndares minimos
que garanticen una formacién de calidad, pues la Constitucién Politica de la Republica de
Chile garantiza el derecho a la educacidn, pero no asi el derecho a una educacién de calidad,
pues en una economia de libre mercado no asegura una formacién de calidad para todas las
personas. Esto se ve reflejado en que afio tras afo, el Sistema de Medicién de la Calidad de
la Educacidn (Simce) establece que los nifios pertenecientes a los estratos mds pobres obtienen
resultados significativamente mds bajos que el resto de la poblacién.

De acuerdo con lo anterior se puede concluir que, por més de 30 afios, se ha mantenido
el modelo econémico instalado por los neoliberales que:
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- Concentra ingresos sobre grupos muy minoritarios (la desigualdad en la distribucién
no se ha movido, en grado significativo, en 30 afios).

- Alimenta la vulnerabilidad econémica y social a través de la difusién del trabajo de
“mala calidad” (desempleo y subempleo por flexibilidad laboral).

- La economia chilena, radicalmente abierta, ha permanecido muy sensible a las crisis ci-
clicas que afectan al capitalismo mundial.

- La importancia y el prestigio asignados al desempefio individual en condiciones de mer-
cado (espiritu empresarial) ha ido imponiendo una cultura individualista, de desinterés por
lo comin y de desconfianza frente “al otro” que ha sido develada y denunciada en sucesivos
Informes de Desarrollo Humano elaborados por PNUD.

Los estudios sobre el desarrollo de politicas sociales durante los gobiernos de la Concer-
tacion en general mantienen una comun apreciacion: no alteraron los dos principios centrales
del discurso neoliberal del gobierno militar, en orden a mantener los criterios de politicas so-
ciales “focalizadas” y la “permanencia de agentes privados en la implementacidn de éstas”
(Garretén, 1991: 12). Sin embargo, se han realizado los esfuerzos por generar avances en la
calidad de la educacién, generando un nuevo marco de accién que intenta mejorar las crisis
educativas en nuestro pais; este nuevo marco sefiala algunos principios y avances.

Principios orientadores y avances de las politicas educativas en la década
de los afios 90

Segtn Valenzuela, Labarrera y Rodriguez (2008), los principios orientadores de las politicas
educativas se centran en:

a) Instalar la equidad como eje para la provisién de una educacién homogénea en térmi-
nos nacionales, en un sistema educativo que se hace cargo de las diferencias con el objeto de
favorecer a los grupos mds vulnerables.

b) Privilegiar la calidad, lo cual implica dirigir el foco puesto hasta ese momento en los
insumos, esto es, en los recursos aportados por el Estado, hacia los procesos y resultados de
los aprendizajes.
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) Quitar el énfasis de las regulaciones exclusivamente burocritico-administrativas del
sistema, para ponetlo en las regulaciones por incentivos, en la informacién sobre el desarrollo
de los procesos de aprendizaje y la evaluacién de los resultados obtenidos.

d) Efectuar el pasaje de instituciones relativamente cerradas respecto de los requerimientos
de su sociedad, enfocadas principalmente en su autosustentacion y controladas por sus propios
participantes, a instituciones abiertas a las demandas de su sociedad, interconectadas entre si
y con otros dmbitos o campos institucionales.

¢) Efectuar una transicion desde politicas de cambios puestas en marcha por la via de re-
formas homogéneas y un concepto de planteamiento lineal, hacia estrategias diferenciadas y
un concepto de cambio incremental, basado en el despliegue de la capacidad de iniciativa de
las escuelas, y no en una estrategia metodoldgica tinica o curricular homogénea, con un niicleo
comun a todo el pafs.

De acuerdo con lo sefialado por Valenzuela, Labarrera y Rodriguez (2008) y considerando
los principios ya mencionados, en la reforma educativa en Chile entre los afios 1990 y 2000
con miras al mejoramiento de la calidad y equidad de los aprendizajes, se pueden senalar cua-
tro pilares que complementan la accién estatal:

1. Los programas de mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién (MECE), los
cuales se establecieron para los diferentes niveles educativos (parvulario, bésica, media y edu-
cacién superior) y donde cada establecimiento educacional modalidad fondos concursables
debia postular para dar solucidn a las problemdticas que cada institucién tenfa en su propio
contexto. Sin embargo aunque en sus inicios fue de gran impacto, los resultados no eran los
esperados por ende los fondos a lo largo del tiempo fueron desapareciendo.

2. La reforma curricular, en los primeros afios consistia en que las propias escuelas, junto
a sus profesores debfan determinar qué se debia enseniar, de manera que los planes y programas
oficiales emanados del Ministerio de Educacién solo contenian lo bdsico de los objetivos fun-
damentales y contenidos minimos. Posteriormente en el afio 1992 se cre una Comisién Téc-
nica Central que establecié la existencia de objetivos verticales, propios de cada sector de
aprendizaje y objetivos transversales que debian estar presente a lo largo de toda la formacién
del alumnado. Modificaciones que tampoco tuvieron los resultados esperados... por ende, la
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trayectoria de la reforma curricular pasé de tener un disefio flexible y abierto a conformar un
programa cerrado y obligatorio, en donde se determinaba cada una de las acciones que deben
realizar los docentes para el logro de los objetivos propuestos.

3. La funcién docente: en términos generales los buenos docentes, aquellos que tenian
buenos resultados con sus alumnos eran premiados econémicamente por su desempefio y los
que no debian perfeccionarse para poder seguir ejerciendo.

4. Jornada escolar completa (JEC): a través de esta medida se aumentaron de 30 a 38
horas semanales de ensefianza.

A principios de la década del 2000 se generan otras medidas relevantes que intentan me-
jorar lo ya descrito:

- La ampliacién de cobertura para los niveles de educacién parvularia.

- La incorporacién de alumnos con necesidades educativas especiales a la educacion re-
gular.

- Extensién de hasta 12 anos de educacién obligatoria, lo que garantiza la gratuidad de
educacién para todos los nifios y jovenes hasta los 21 afos.

- Creacién Red Enlaces destinado a la alfabetizacién digital dentro de los establecimientos
educacionales.

- Programas focalizados en bésica (escuelas criticas).

- Paso de la Prueba de Aptitud Académica (PAA) a la Prueba de Seleccién Universitaria
(PSU).

- La Ley General de Educacién (LGE) reemplaza a Ley Orgdnica Constitucional de En-
senanza (LOCE).

- Ampliacién de la ley SEP.

- Cambios curriculares y aumento en la medicién SIMCE.

- Ley 20529, Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién.

- Ley 20854, Fin de Lucro, la seleccién y el copago, entre otros programas.

Por ultimo, en el ano 2010 se implementd una nueva institucionalidad para el sistema
escolar, ademds del Ministerio de Educacidn, existen otras dos instituciones “Agencia de Ca-
lidad de la Educacién” y la “Superintendencia de Educacién”. Esta nueva reestructuracion
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de la institucionalidad publica ha tenido como intencién dotar de mayor responsabilidad y
capacidad para promover y exigir una mayor calidad a los proveedores de educacién. Este
nuevo sistema de aseguramiento de la calidad establece la separacién de funciones entre estas
tres instituciones. El Ministerio de Educacién tendrd a cargo la elaboracién de la politica y
apoyo técnico-pedagégico a los establecimientos educacionales; la Agencia de Calidad de la
Educacién deberd evaluar la calidad del sistema escolar, en base a estdndares y otros indica-
dores de la calidad educativa, y por su parte la Superintendencia de Educacién deberd fiscalizar
que los sostenedores de establecimientos educacionales reconocidos por el Estado se ajusten
a la normativa educacional (leyes, reglamentos e instrucciones que dicte la Superintendencia),
incluyendo la legalidad del uso de los recursos por parte de los sostenedores de establecimien-
tos subvencionados y que reciban aporte estatal (Berner, Bellei, 2011: 73-74).

Consideremos la siguiente tabla presupuestaria por Gobierno:

Gobierno Periodo Presupuesto Sector Educacién
Patricio Aylwin 1990-1994 1.800 millones de délares
Eduardo Frei Ruiz Tagle 1994-2000 3.300 millones de délares
Ricardo Lagos 2000-2006 4.500 millones de délares
Michelle Bachelet 2006-2010 9.800 millones de délares
Sebastidn Pifiera 2010-2014 11.500 millones de délares
Michelle Bachelet 2014-2018 27.000 millones de délares

Fuente: Elaboracién propia.

Se pueden apreciar los diversos esfuerzos que se han ido gestando desde el retorno a la
democracia con la creacién de diversos programas y leyes de educacion, ademds del incre-
mento paulatino en el presupuesto publico; sin embargo ya en el afio 2006 la sociedad civil
empieza a plantear su disconformidad en la forma que el Estado ha asumido la educacién en
Chile, pues han existido mds elementos de continuidad que de cambio, es decir, una serie de
reformas pero sin alterar la estructura del sistema educativo chileno de manera significativa,
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mds adn la privatizacién de la educacién que se logra en la dictadura militar sigue como eje
central hasta nuestros dfas, donde los avances no han sido significativos segtin las mediciones
internacionales y nacionales perpetuando las condiciones de desigualdad en el acceso a un
sistema educativo de calidad.

En este sentido, para comprender y situarse en las diversas complejidades sociales que
emergen con fuerza hoy en dia se hace necesario reflexionar criticamente sobre las formas en
que el Estado entiende la educacién “como un bien de consumo” y no como un derecho que
tienen los ciudadanos de formarse en un servicio publico de calidad donde se entienda al
educando como un sujeto histérico y politico.

Las politicas sociales deben ser consideradas como aquella posibilidad que tiene el Estado
de poder reducir aquellas malformaciones que genera el mercado y mds atin como instancia
de mejorar las condiciones de vida de los habitantes de un territorio; en este sentido, las po-
liticas educativas se constituyen en un factor relevante para el desarrollo social de un pais.

En este contexto las politicas educativas deben ser entendidas como aquellas instancias
que responden a los requerimientos sociales y econémicos de los grupos mds vulnerables de
la poblacidn, pues el escaso capital cultural y débil proceso de formacion en la ensefianza bé-
sica y media requieren de una visién distinta del Estado tanto en el disefio como en la ejecu-
cién de una politica social acorde al nuevo perfil de estudiante, distinto a sus antecesores que
provenian de los sectores mds acomodados de nuestra sociedad.

Por afos el Estado ha tenido una mirada egocéntrica respecto a la forma de abordar las
diversas problemdticas del pais, ha asumido un rol de experto sin considerar a los diversos
sectores, instituciones y sujetos en la creacidn de consensos, buscando través de leyes, decretos,
disposiciones, reglamentos o resoluciones centrar sus esfuerzos para fiscalizar y supervisar el
funcionamiento de las instituciones educativas.

No olvidemos que la 16gica del Estado subsidiario hasta el dia de hoy ha depositado la
responsabilidad de la educacién en entes privados, donde a través de transferencias econd-
micas (subvenciones) ha promovido el principio de libertad de ensefianza y donde mds que
fortalecer su rol como ente rector ha sido un mero espectador de cémo otros imparten la
educacién en nuestro pafs.
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Hoy en dia las politicas sociales educativas siguen agudizando las brechas de desigualdad
e injusticia social, la discriminacién y exclusion, todo ello provocado por una ceguera insti-
tucional que impide visibilizar un conjunto de opciones y estrategias para lograr esa anhelada
transformacion social.

El desafio estd en construir un proyecto politico con la capacidad de involucrar a los dis-
tintos estamentos y actores para lograr procesos democratizadores que permitan una politica
educativa mds equitativa e igualitaria en el acceso a un sistema de educacién de calidad.

Uno de los objetivos de este escrito es visualizar e instalar en la agenda publica la necesi-
dad de dar cuenta de la importancia de disefiar politicas sociales situacionales, acorde a los
escenarios ya descritos y a los desafios que tiene la educacién en nuestro pais, pues estas siguen
perpetuando condiciones de inequidad e injusticia social en aquellos grupos mds vulnerables
de la poblacién.

Las politicas sociales son concebidas como acciones, que van desde el Estado hacia la so-
ciedad (a los pobres, los carentes o los necesitados) y que resultan, necesariamente, asisten-
cialistas, sin embargo, un punto a discutir puede ser que no corresponda a la naturaleza de
estas, sino que se trata de una decisién de Estado que busca fortalecer relaciones de subordi-
nacién entre la autoridad y la ciudadania, dado que frente a los hechos hay quienes rechazan
la posibilidad de que las politicas y programas educativos sean participativos, pues debemos
reconocer que no hablamos de una propuesta de ficil ejecucién ya que se trata de que el Es-
tado genere espacios de poder a los diversos actores llamados a democratizar la educacién en
nuestro pais.

Nuevas brisas: movimientos estudiantiles (2006-2011)

Ante estos nuevos escenarios, la ciudadania empieza a asumir paulatinamente nuevos rumbos,
intentando romper la dependencia y manipulacion estatal. Si bien existe una intencionalidad
politica de mejorar las instituciones publicas en el contexto de la modernizacién del Estado,
en forma paralela se estdn generando nuevos movimientos sociales que permiten a la ciudadania
posicionarse como un actor alternativo a los ya tradicionales, “la ciudadania ya no es definida
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como pertenencia del individuo al Estado, sino como complejo de derechos-deberes de los
sujetos de ciudadania, ya sean individuos o actores colectivos” (Herrera, 1996). En este sentido
la ciudadania empieza a emerger dada la incapacidad que ha manifestado el Estado de asumir
nuevos temas publicos y de interés ciudadano, emergen actores con capacidades de poder plan-
tear nuevos desafios y romper la 16gica paradigmadtica del Estado a partir de sus tradicionales
politicas sociales que buscan perpetuar las condiciones de desigualdad e injusticia social.

Los movimientos sociales han tenido la capacidad de cuestionar el rol del Estado en ma-
teria educativa, y han puesto en el debate publico las contradicciones del modelo educativo
heredado de la dictadura. Han sido los estudiantes secundarios en base a las protestas de los
afios 2006 y 2011 quienes paralizaron las actividades académicas por varios meses demos-
trando cohesidn y capacidad organizativa a lo largo de todo Chile, y quienes con sus pro-
puestas lograron que el Estado aprobara una nueva estructura legal “Ley General de
Educacién”, la cual entre otras cosas terminé con el lucro, limitando el accionar del sector
privado, transparencia de la inversién en educacién por parte del Estado, creacién de una
Superintendencia de Educacién, entre otros avances ya mencionados anteriormente.

De esta forma, la politica educativa pasé de estar en el patio trasero del Estado a estar
hoy en dia en el debate publico en permanente vigilia respecto de cualquier iniciativa que se
quiera realizar. Han sido los estudiantes quienes permanentemente han tensionado al Estado
en cualquier intento de seguir generando programas situados en las légicas neoliberales, pues
la educacién en Chile no solo se relaciona con problemas de infraestructura y recursos, sino
también con un conjunto de dimensiones o determinantes sociales que son transversales a la
vida de cualquier persona, y que son producidas por la inequidad, injusticia y desigualdad
existente en el pafs.

Para avanzar en estos desafios se requieren proyectos politicos con capacidad de interac-
tuar con otros de igual a igual, es decir, un Estado con capacidad de articular y coordinar ini-
ciativas educativas con el apoyo de otros actores, que permitan la democratizacion de los
procesos socioeducativos, donde se hace indispensable traspasar cuotas de poder a otros para
que colectivamente se aborden situaciones desde la diversidad y no desde una mirada nor-
mativa de la realidad social.
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También es necesario contar con una sociedad civil con capacidades de abordar estos
desafios, con capacidad critica y a su vez propositiva para poder emerger de situaciones que
por si sola no ha podido resolver. Por lo tanto, la generacién de una alianza entre Estado y
Sociedad Civil puede permitir el abordaje de las diferentes problemdticas que hoy tenemos
en el campo educativo.

Por Gltimo, considerar a los diversos actores sociales en la construccién de ciudadania im-
plica necesariamente establecer una relacién horizontal con la sociedad civil, permitiendo que
la accidn estatista involucre a los actores tanto en el disefio como en la evaluacién de las politicas
educativas con la finalidad de poder garantizar el aporte significativo a los procesos de desarrollo
que se viven en el pais, por ende propiciar espacios de encuentro Estado - Comunidad Educativa
puede permitir deconstruir aquellas posiciones que van naturalizando las problemdticas socioe-
ducativas en el pafs y generar espacios educativos mas democrdticos donde los estudiantes pue-
dan ser formados como sujetos criticos, ciudadanos con poder de decisién y por sobre todo una
politica social educativa descentralizada acorde a las caracteristicas socioculturales y territoriales
en las cuales se encuentran insertos los sujetos participes de la educacién en Chile.
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Trabajo didactico de evaluar, dispositivos educativos y repitencia en la escuela
secundaria: notas para pensar los procesos de transformacion escolar y de
desigualdad educativa

Octavio Falconi

Introduccion

El presente texto tiene por propdsito aportar algunas reflexiones sobre ciertos procesos vincu-
lados con el trabajo didactico de evaluar que profesorxs de educacién secundaria despliegan
cuando valoran y califican los aprendizajes y/o desempefios escolares de sus estudiantes. Con
este objetivo, se analiza la implementacién de normativas y programas (dispositivos educativos')
del dmbito nacional y federal (Argentina) y, particularmente, el caso de la jurisdiccién Cérdoba,
en tanto politicas educativas que tienen por intencién transformar algunos aspectos del modelo
organizacional, los regimenes académicos y las précticas docentes®. Para indagar en estas dind-
micas, se recuperan investigaciones y estadisticas vinculadas con la problemdtica. Por dltimo,
se ofrecen algunas reflexiones acerca de apropiaciones, problemas y obstdculos que se producen
entre las acciones de las politicas educativas y los haceres en las instituciones de ensenanza.

En primer lugar, definimos la nocién de trabajo diddctico de evaluar (Falconi, 2023b)

! Falconi y Pirone (2023), recuperando a Anne Barrére (2013), expresan que “... nos encontramos en el ‘auge de
los dispositivos educativos’, que resultan de la articulacién entre una globalizacién de los sistemas y las politicas
educativas y la gran variedad de pricticas de los actores locales a quienes estas politicas delegan parte del gobierno
escolar [y que] parecen reemplazar gradualmente a las politicas educativas centralizadas que ahora parecen cada
vez mds fragmentadas [y] buscan modificar en algunos casos la organizacién de la forma escolar tradicional”.

% Politicas que tienen la intencién de cumplir con la obligatoriedad escolar y la inclusién educativa dispuestas por
la Ley de Educacién Nacional (2006) y la Ley Provincial de Educacién de Cérdoba (2010).
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como los modos de ponderar, calificar y acreditar que les docentes desarrollan en sus précticas
de ensenanza acerca de los logros alcanzados en los aprendizajes y/o desempefios de sus estu-
diantes con los contenidos escolares, donde los instrumentos y las actividades de evaluacién
(artefactos, tipos de respuesta y produccidn con los saberes) y los aprendizajes alcanzados
—los procesos cognitivos y las acciones que provocan (Ravela y otros, 2017: 49)—, se ubican
y entraman en un continuum que va desde aquellos que valoran y desarrollan apropiaciones
genuinas y significativas de manera oral, escrita y/o motriz del conocimiento escolar hasta
las que se orientan a medir o controlar cierto volumen de informacién o activismo. Proceso
que se despliega en marcos organizacionales, estructuras laborales y regimenes académicos
que habilitan como restringen las posibles précticas evaluativas de Ixs profesores, asi como
también la progresion de los recorridos formativos de les estudiantes.

En el cotidiano de las instituciones educativas, el trabajo diddctico de evaluar es una ac-
tividad que moviliza multiples significados y emociones tanto para les profesores que la ejercen
como para quienes lo experimentan desde la posicién de estudiante y/o familia. En la escuela
secundaria la temdtica ha tomado mayor visibilidad principalmente a partir de un conjunto
de dispositivos y/o programas que buscan modificar los regimenes y las pricticas de evaluacion
con el objetivo de alcanzar una mayor inclusién educativa en el marco de la obligatoriedad
escolar. Sin embargo, como veremos, la repitencia y el abandono escolar persisten como fe-
némenos que evidencian las dificultades para sostener la continuidad y permanencia en la
progresion de la escolaridad de muches jévenes alumnes®.

Evaluacion, repitencia y abandono escolar en la escuela secundaria

Mis alld que para el caso de la escuela secundaria la repitencia es un fendmeno complejo y
multicausal, los hallazgos de un conjunto de investigaciones nacionales e internacionales,

% En este texto se abordan los procesos en las escuelas secundarias orientadas y técnicas de cinco, seis y siete anos
de cursado, respectivamente, diferencidndolas de otras modalidades y/o programas como la educacién secundaria
de adultos, las escuelas de reingreso, el plan Fines, el programa de inclusién y terminalidad 14-17, entre otros. No
obstante, las dindmicas diddcticas descriptas aqui pueden asemejarse en estos otros formatos escolares.

178



como asi también los indicadores estadisticos, dan cuenta de la existencia de una correlacién
entre los regimenes y las précticas de evaluacion did4ctica y la repitencia y el abandono escolar
(Krichesky, 2015; Hernandez y Maderna Negrin, 2017; Terigi y Diker, 2023).

A partir de investigaciones realizadas en escuelas europeas, Perrenoud (1994, 2008)
aborda la relacién que se establece entre las maneras de hacer la tarea de evaluar y la cons-
truccidn del éxito y el fracaso escolar. Al respecto, concluye que este proceso cristaliza la pro-
duccién de jerarquias de excelencia y, en muchos casos, destinos educativos y experiencias
estudiantiles sometidas a seleccién, discriminacién y expulsién. Como propone Dubet
(2003), las estructuras y los procedimientos escolares, particularmente los evaluativos, pro-
mueven desigualdad educativa y social, y contribuyen a diferenciar a los alumnos en victo-
riosos y vencidos. Al respecto, Perassi (2009) sefiala que en las culturas de evaluacién vigentes
en todas las instituciones de ensefianza se pueden identificar rasgos que alientan y provocan
recorridos escolares que desembocan en diferentes modos de fracaso educativo.

Para el caso de las escuelas secundarias de nuestro pais los indices de repitencia siguen
siendo altos. En este sentido, la cantidad de alumnes que comienzan y el bajo porcentaje que
termina en tiempo y forma permite conjeturar que la repitencia contribuye a provocar reco-
rridos estudiantiles intermitentes o con abandono escolar. Como expresan Gvirtz y Orfa:

La repitencia es una estrategia pedagégica utilizada generalmente como accién correctiva del
fracaso académico. Ocurre cuando un estudiante es retenido en el mismo afo escolar en lugar
de ser promovido al siguiente junto con sus compafieros de curso [...] Resulta, en parte, con-
secuencia del modo en que se estructura la escuela moderna: graduada por edad [siendo] un
fenémeno especialmente frecuente en comunidades en contextos de pobreza (2010: 4).

Un hecho aceptado en el campo pedagdgico, aunque largamente naturalizado debido a la
tradicidn selectiva y meritocrdtica del nivel secundario, es que una de las causales directas de la
repitencia estd ligada a la “promocién en bloque” de los espacios curriculares del afio lectivo®.

4 La promocién en bloque consiste en un procedimiento escolar en el cual une alumne para pasar al afio siguiente
debe aprobar el 70 u 80% de las materias del cursado anual.
p
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Una estrategia organizacional y administrativa para la acreditacién de asignaturas estrechamente
ligadas a un régimen de evaluacién y a una estructura curricular y laboral, donde les docentes
evaltan, califican y acreditan en sus asignaturas de manera aislada y, por lo general, desaten-
diendo el trabajo pedagdgico de sus colegas, asi como también las exigencias y experiencias que
les estudiantes desarrollan en el conjunto restante de materias. En efecto, el desempefio de une
alumne para la promocién del afio lectivo equivale a la suma de evaluaciones y acreditaciones
aisladas en diez o mds asignaturas.

Desde las estadisticas se muestra que el crecimiento de la escolarizacién secundaria en
Argentina se desarrollé sostenidamente durante el siglo pasado y las primeras décadas del
siglo XXI. La tasa de escolarizacién en el 2019, para la poblacién de los principales aglomerados
urbanos del pais, alcanzaba el 95,4% de les adolescentes de 12 a 17 afios con asistencia a la
escuela secundaria’. En el afio 2018 la tasa de promocién efectiva del nivel era del 81,3%, es
decir, 8 de cada 10 estudiantes habian promovido el afio de estudio que estaban cursando.

Sin embargo, atn con los importantes logros en el incremento de la matricula, en térmi-
nos generales en el pais —aunque diferencial segtin jurisdicciones y sectores sociales— la ten-
dencia es que los niveles de repitencia, desgranamiento y abandono escolar son atin constantes
para la escuela secundaria. Para el 2018 la zasa de egreso del nivel secundario fue de 54,1%°.
Este porcentaje cae notablemente cuando se mide con la tasa de egreso a término (sin repeti-
cién) que para el 2018 era de solo 29%. Este dltimo porcentaje muestra que solo un tercio
de les estudiantes termina en tiempo y forma la secundaria, lo cual permite comprender la
enorme brecha que se produce entre quienes terminan en los plazos previstos y aquelles que
les lleva varios afos por efecto de la repitencia y/o el abandono intermitente.

Un aspecto a resaltar es que estos indicadores tienen a su interior porcentajes muy diferentes

> Debido a la pandemia ocasionada por el virus Covid-19, las publicaciones de los ministerios de Educacién se
vieron suspendidas. Para el nivel nacional se recuperan los datos publicados en el documento “Evaluacién de la
Educacién Secundaria en Argentina, diciembre 20197, publicado por la Secretaria de Evaluacién e Informacién
Educativa (SEIE) del MEN, en base al Relevamiento Anual.

¢ Indicador que expresa el porcentaje de alumnes de una cohorte que ingresa en primer afio y que alcanzan y pro-
mueven el dltimo ano.
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seglin el sector social que se trate. Para el 2019 las brechas de finalizacién de la secundaria segtin
el nivel de ingreso de los hogares de les jévenes siguen siendo marcadas, mientras el 91% de jé-
venes de hogares con mayores ingresos habia finalizado el nivel, sélo 43% lo habia hecho en el
grupo de menores ingresos. La repitencia en el nivel secundario al 2018 se mantiene estable
desde el 2011, en torno a un 10%, donde el porcentaje en el sector estatal es més alto que en
el privado (12% y 4%, respectivamente). En términos comparativos, las estadisticas de la juris-
diccién Cérdoba no varian sustantivamente en relacién a este conjunto de indicadores.

Estos datos dan cuenta, como sostienen Acosta y otras (2020), que la expansion del nivel
secundario en Argentina se produce con una matriz de incorporacién y expulsién en forma si-
multdnea efecto del modelo institucional (organizacion escolar, regimenes, estructura curricular,
entre otros) que estarfa asociado con las dificultades para asegurar recorridos formativos ininte-
rrumpidos y con una terminalidad completa con titulacién para todos les jévenes estudiantes.

Asi, el logro de una trayectoria estudiantil continua con finalizacién efectiva en la educacién
secundaria se encuentra inconclusa, principalmente para los sectores de bajos ingresos. Y mds
alld que para cualquier joven sin distincién de clase la repitencia es un padecimiento, el fenémeno
muestra una profunda desigualdad para quienes la experimentan, que mayoritariamente son les
alumnes mds pobres de nuestro pais. Fenémeno que se profundizé con las alteraciones produ-
cidas en la escolarizacién, y la vida en general, con la pandemia ocasionada por el Covid-19.

El trabajo didactico de evaluar: entre legislaciones, normativas y dispositivos
educativos en el caso Cordoba

Las legislaciones y las politicas educativas implementadas durante el siglo XX y principios
del siglo XXI, sumadas a las expectativas sociales con respecto a la escolarizacién, provocaron
un crecimiento sostenido de la matricula del nivel secundario. A partir de la Ley Federal de
Educacién (1993) que declara la obligatoriedad para el primer tramo de la educacién secun-
daria, se produce una notable ampliacién de la matricula de jévenes de sectores sociales que
nunca se habfan sumado a ese nivel educativo. Posteriormente, la Ley de Educacién Nacional
(2006) promulga la obligatoriedad escolar para la totalidad del nivel, inaugurando asi un giro
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igualitarista en las politicas para el sector a través de la puesta en marcha de multiples acciones,
proyectos y programas sociales y educativos asociados con el imperativo de la inclusién y la
declaracién de la educacién y el conocimiento como un bien publico y un derecho personal
y social garantizados por el Estado.

No obstante, junto con un acceso cercano a lo universal resaltan con mayor crudeza las
dificultades y restricciones que posee el dispositivo escolar de la secundaria para cumplir con
la inclusién educativa y, principalmente, para les estudiantes de sectores populares. Un fené-
meno que en parte es efecto de un rigido formato graduado, un cuantioso volumen de asig-
naturas/contenidos a cursar y aprobar de manera simultdnea y una promocion en bloque para
alcanzar la acreditacién del afio cursado, entre otros componentes. Asimismo, para el caso
de muchos establecimientos educativos estatales se suman a estas restricciones organizacionales
las precarias condiciones materiales y simbdlicas que contribuyen a aumentar los obstdculos
para alcanzar recorridos escolares continuos.

En direccién a resolver los efectos adversos que produce el modelo organizacional y el ré-
gimen de evaluacidn, y en linea con los acuerdos alcanzados en el Consejo Federal de Educa-
cién’, el Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba (MEPC) pone en marcha en el
2010 dos modificaciones para flexibilizar el “Régimen de evaluacién, promocién y acreditacién
y asistencia en los alumnos del nivel secundario”. Por un lado, la trimestralizacién de la eva-
luacién de les estudiantes®, que consisti6 en dividir en tres etapas el afio lectivo para promover
un mayor control y seguimiento de profesorxs, familiares y alumnes del proceso de ensefianza
y aprendizaje y, por otro, la implementacién de la tercera materia previa’, una variante con la
cual une alumne para pasar al afio siguiente puede no aprobar tres materias, donde una ingresa
en esa modalidad, la cual requiere un seguimiento coordinado de tutores y docente de la asig-
natura para el cumplimiento de trabajos pricticos y un coloquio para aprobar.

7 Resolucién CFE 84/09 - “Lineamientos politicos y estratégicos de la educacién secundaria obligatoria”.

8 Resoluciéon 00/05 del 2010 Direccién General de Educacién Media y Direccién de Educacién Técnica y Forma-
cién Profesional-MEPC.

? Resolucién 00/10 del 2010, Direccién General de Educacién Media y Direccién de Educacién Técnica y For-
macién Profesional-MEPC.
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Asimismo, en consonancia con las propuestas educativas a nivel federal, el Ministerio
provincial publica una serie de documentos para acompanar a los establecimientos en este
proceso de cambio'®, que promueven un conjunto de herramientas conceptuales para reo-
rientar el trabajo diddctico de evaluar de los docentes con el propdsito de acompanar y for-
talecer los aprendizajes de les estudiantes: evaluacion en proceso, continua, contextualizada,
integral y participativa''. Denominaciones que se engloban en la nocién de evaluacion forma-
tiva'?, utilizada asiduamente hasta la actualidad por el discurso oficial.

Pasada casi una década, la trimestralizacién no mejord los indicadores estadisticos como
supuestamente se esperaba. En la dindmica escolar evidencié problemas para profesorxs y
alumnes para tramitar constantemente las evaluaciones y los promedios en las diez 0 mds ma-
terias que se cursan semanalmente (Falconi, 2014a, 2014b). Especificamente, para el caso de
les docentes, puso en evidencia la sobrecarga e intensificacién laboral para gestionar y admi-
nistrar las evaluaciones y calificaciones con el consecuente registro en las libretas'®. Ademis,
en los tltimos afios se sumd la exigencia de la carga digital en el Sistema de Gestion Estudiantes'.

10" Acciones que se orientan con una serie de documentos: “La evaluacién de los aprendizajes en Educacién Se-
cundaria”, SPIyCe, MEPC (sin fecha); “Documento de acompanamiento N° 7 - Evaluacién en proceso” (2016);
“La Evaluacién en los distintos formatos curriculares” (2016), SPIyCe, MEPC, entre otros que se citan en el pre-
sente texto.

" Evaluacién en proceso es una nocién propuesta en la Resolucién CFE 93/09.

12 El concepto es acufiado en 1967 por Michel Scriven y utilizado hasta la actualidad por numerosos autores na-
cionales e internacionales.

'3 Realizando un cdlculo aproximado, une alumne obtiene por asignatura dos o més calificaciones por trimestre.
Por lo tanto, con 10 asignaturas en el Ciclo Bdsico obtiene como minimo de 20 a 30 calificaciones en un trimestre,
es decir, de 60 a 90 calificaciones por afio lectivo. Para une profesxr con 30 horas laborales que se desempefia en
espacios curriculares de 3 horas-cdtedra, desarrolla su tarea aproximadamente en 10 cursos con 30 estudiantes en
cada uno, lo cual equivale a colocar unas 600 o mds calificaciones por trimestre, es decir, unas 1.800 o mds califi-
caciones por afio (sin contabilizar en estas cifras los promedios de cada alumno).

' El Sistema de Gestién Estudiantes es un software que la jurisdiccién Cérdoba implementa para todes les estudiantes
del territorio provincial, integrado a la plataforma CIDI (Ciudadano Digital). El sistema posibilita a los progenitores
y familiares consultar la situacién de les alumnes.
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Algo similar sucedié con la tercera materia, porque propone una solucién parcial, debido
a que no evita el riesgo de seguir acumulando asignaturas sin aprobar al afio siguiente y, en
consecuencia, coloca al alumne en situacién de volver a repetir el curso siendo que la promo-
cion en blogue continta vigente. Asi la escuela secundaria no encuentra una organizacién es-
colar y un régimen académico para que sus estudiantes avancen recuperando materias o
contenidos que no lograron aprobar'.

Ante la evidencia de las dificultades que acarrea el Régimen de Evaluacion. .. (atin vigente en
la mayorfa de los establecimientos educativos), el MEPC inicia a partir del 2018 una nueva re-
forma con modalidad de prueba piloto, en escala, y en algunas escuelas del territorio provincial.

Cambios en la estructura organizacional y pedagoégica: la NRA, la UTP y otros
dispositivos para el trabajo docente

En un nuevo intento por modificar aspectos organizacionales, practicas pedagdgicas y, parti-
cularmente, las vinculadas con la evaluacién, el MEPC implementa en diciembre del 2018,
y solo en algunas Escuelas Secundarias'®, el Nuevo Régimen Académico (NRA). Por su parte,
en el 2019 un grupo de Escuelas Técnicas (con orientaciones Industriales y Agrarias) que se
incorporaron al NRA ponen en marcha otro dispositivo denominado, Unidad Técnica Peda-
gégica (UTP)V.

De manera sintética, el NRA organiza el ciclo lectivo en dos etapas separadas por el receso

15 Como sefialan Arroyo y Litichever (2019), muchas veces se confunde y reduce el régimen académico al régimen
de evaluacién, no obstante, abarca muchos otros aspectos de la organizacién y la vida escolar (desarrollo curricular,
integracion de saberes, convivencia escolar, asistencia, entre otros). Aquf el andlisis se circunscribe principalmente
a las regulaciones sobre la evaluacién.

16 A partir de datos oficiales del 2020, el NRA se desarrolla solo en un tercio de los establecimientos educativos
(291 escuelas) de diferente modalidad (orientada y técnica) y sector (estatal y privada).

17 Si bien el NRA es producto de los acuerdos de la “Secundaria 2030”, promovidos por el gobierno de Cambiemos

(2016-2019), la transformacién de los regimenes académicos se remonta a las propuestas impulsadas por el gobierno
del Frente para la Victoria (2003-2015) con las resoluciones CFE 84/09 y CFE 88/09 (Falconi y Frankowski, 2022).
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invernal, mds un perfodo de coloquios de dos semanas de duracién e instancias de exdmenes y
una modificacién en el dispositivo de evaluacion, acreditacion y promocion en la perspectiva
de una evaluacion en proceso donde no existe ... una calificacién en la Primera Etapa'® sino
que se informard las calificaciones obtenidas en las instancias de evaluacién previstas por cada
docente...”. Asi “[e]l promedio final surge de todas las calificaciones registradas en ambas etapas,
en cada espacio curricular” y “la acreditacién de cada Espacio Curricular serd anual y se obtendrd
cuando el estudiante logre 7 (siete) o mds de promedio final, que equivale al 70% o mds de los
aprendizajes considerados prioritarios de cada espacio disciplinar”. Al respecto, sefiala que

[si] en alguna de las evaluaciones en proceso quedaron aprendizajes pendientes, el docente deberd
brindar al estudiante ozrz oportunidad, disefiando estrategias diversas para garantizar la apropiacién
efectiva de los mismos. Para los aprendizajes pendientes, luego de realizar el proceso disefiado
por el docente, la calificacion que se registrari serd la obtenida en la siltima instancia. S6lo se prevé
hasta 2 instancias de recuperacién de aprendizajes no logrados por niicleos a evaluar.

El NRA regresa al formato de cuatrimestralizacion del ciclo lectivo e introduce diversas
instancias de evaluacién para aprobar los contenidos pendientes en las asignaturas". Ademis,
incluye las trayectorias escolares asistidas con tutorfas docentes para estudiantes que superen el
limite de inasistencia. En este sentido, modifica la condicién de alumne libre por ausentismo
y realiza una revision de la “repitencia automdtica” por acumulacién de materias sin aprobar,
pasando a considerarse una decisidn institucional de la gestién directiva, el colectivo docente,
el gabinete psicopedagdgico y la preceproria.

Asimismo, la normativa del NRA y los documentos asociados instan a que directivos y
docentes identifiquen y distingan las particularidades de las acciones de evaluar, calificar, acre-

18 Se interpreta que refiere a la calificacién “promedio” del cierre de la etapa semestral.

1 Las medidas tomadas por el MEPC para todas las escuelas secundarias durante la pandemia fueron bastante si-
milares al NRA. Luego, con memordndum del 02 de febrero de 2022, informa que se implementa en la totalidad
de las escuelas del territorio provincial una organizacién temporal para el ciclo lectivo y un régimen de evaluacién
en modalidad cuatrimestral que poseen bastante semejanza con el NRA.
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ditar y promover, en funcién de una toma de conciencia de los efectos que producen estas di-
ferentes précticas escolares en los recorridos formativos y las experiencias de les estudiantes.

No obstante, en este esquema, las modificaciones introducidas por el régimen académico
no transforman sustantivamente el dispositivo escolar, ni la promocién en bloque y, en con-
secuencia, empuja a los colectivos docentes a remediar los riesgos de la repitencia acumulando
numerosas instancias de recuperacién para cada alumne, que recarga la labor cotidiana, prin-
cipalmente la vinculada con el trabajo diddctico de evaluar.

Por su parte, la UTD integra y agrupa asignaturas del drea técnica en una Unidad Peda-
gdgica durante el recorrido de los tres primeros afios en el Primer Ciclo. Para su implemen-
tacion requiere formar equipos de trabajo por curso o por curso y divisidn (profesor, maestro
de ensefianza prictica, jefe de seccién y/o jefe general) para generar una planificacién dnica
y conjunta teniendo en cuenta las capacidades técnicas y tecnoldgicas para todo el trayecto
formativo de dicho ciclo®. En su desarrollo, los equipos docentes deben evaluar en forma
conjunta alumnes y a grupos de alumnes, consensuando los criterios de evaluacién y los in-
dicadores en un dnico informe pedagdgico por estudiante (informe que permitird hacer el
seguimiento promocional de cada uno a lo largo del primer ciclo). La promocidn final de la
UTP se obtiene en tercer afio y, la misma se alcanza con siete o mds de calificacién. Durante
el cursado ciclado de la UTPD, las calificaciones son cualitativas y deben guardar relacién y co-
herencia con los indicadores consensuados por el equipo docente. Luego se registran de esa
manera en el Sistema de Gestion de Estudiantes, entendiendo que los dos primeros niveles im-
plican aprendizajes pendientes que deberdn reflejarse en el sistema.

En este sentido, la UTP produce transformaciones en varios niveles y aspectos. En primer
lugar, a nivel curricular modifica la estructura aislada de las materias, que pasan a integrarse
en un proyecto. En segundo lugar, cambia el trabajo docente, que pasa a una tarea colectiva
y asociada. En tercer lugar, trastoca la actividad de ensefianza en el tipico formato monogrado,
al dejar de estar organizada en un trayecto cerrado sobre si mismo, en un dnico afo lectivo,

2 En las escuelas industriales agrupa los espacios curriculares de Educacion Tecnoldgica, Dibujo Técnico y
Taller, y en las agrotécenicas, Educacion Tecnoldgica, Informdtica'y Taller de Granja.
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para pasar a incluirse en un ciclo y en un proyecto pedagégico. Por tltimo, modifica la forma
de evaluar y calificar, como también la promocién anual de cada asignatura?'. Puede decirse
que la UTP transforma con mayor sofisticacién la organizacién y el trabajo pedagégico para
promover recorridos continuos y no fragmentados, pero continda englobada en la cursada
simultdnea y la aprobacién del conjunto de materias para promover un afio lectivo.

Por otra parte, previo al NRA y la UTDP, en el 2011, el MEPC comienza a promover la
utilizacién de r#bricas para evaluar los desempenios de los estudiantes, aunque solamente en
algunas asignaturas®. Posteriormente, en el 2015, las incluye para todas las dreas®. Los do-
cumentos consideran a las ribricas “como una matriz de valoracién en la que se explicitan
criterios o indicadores y una escala de valoracién para cada uno de ellos”. En tanto instru-
mentos, las ribricas requieren la elaboracién de planillas con escalas de apreciacién cualitativa,
que llevan a una calificacién numérica, buscando transparentar y hacer pablicos los criterios
de evaluacién y calificacién que colocan les profesorxs.

La rdbrica también se incluye en la implementacién del NRA, en un intento de mejorar
las pricticas evaluativas. Su adopcién como dispositivo para evaluar y calificar tiene por ob-
jetivo transparentar las decisiones de les docentes, ademds de buscar evitar la fragmentacién
de la calificacién, acreditacién y promocién de los estudiantes, para dar paso a una apreciacién
global, colectiva y coordinada a nivel institucional, evitando las decisiones aisladas de cada
docente. Al respecto, la normativa del NRA expresa “la institucién escolar llevard un registro
unificado de los procesos de cada estudiante, en el que les docentes asentardn sus apreciaciones
cualitativas sobre la trayectoria escolar que lleva a cabo en cada espacio escolar” (Resol.
188/18. Anexo II: 13).

! Los altos indices de fracaso y desercién escolar que provoca el cursado en contraturno de los espacios educativos
técnicos en el Primer Ciclo de la Escuela Técnica-Profesional (Foglino, Falconi, Lopez Molina, 2008), permiten
suponer que es un motivo principal para implementar la UTP.

2 “Implementacién de las Orientaciones para la Educacién Secundaria en la Provincia de Cérdoba-Sugerencias

para la Ensefanza y la Evaluacién de los aprendizajes”, MEPC, 2011; “Resignificar los resultados de evaluacién
para sostener y fortalecer el aprendizaje. Fasciculo 21. Escuela Secundaria” (2017) SPIyCe, MEPC.

% “La Evaluacion en los distintos formatos curriculares” (2015), SPIyCe, MEPC.
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En este entramado de prescripciones para el trabajo diddctico, se suma como parte del
dispositivo curricular®, la ensefianza de capacidades las cuales “incluyen tanto aspectos cog-
nitivos y socio-afectivos”. Esto nuevos tipos de contenidos fueron explicitados sintéticamente,
por primera vez, en los disefios curriculares del 2011 v, posteriormente, profusamente am-
pliados en una serie de documentos ministeriales como capacidades fundamentales™. Desde
una interpretacién de la teorfa curricular se las puede comprender como saberes transversales
a todos los espacios curriculares. Asf, al entrar en la érbita de las prescripciones curriculares,
requieren ser transmitidas y evaluadas. EIl NRA sefiala que las planificaciones deben estar cen-
tradas en los aprendizajes y las capacidades que les estudiantes deben poner en juego y, por lo
tanto, desafian a renovar las pricticas de evaluacion. En el plano de la decisién institucional y
colectiva, y en relacién a la repitencia, contempla una “evaluacién integral y prospectiva en
el marco de las capacidades que deben desarrollar los estudiantes”. En este sentido, este tipo
de saberes se proponen como un conocimiento transversal, mds alld de los contenidos de cada
espacio curricular, que supuestamente permiten construir una valoracién global del desem-
peno de cada alumne.

Reflexiones finales

En este texto se desarroll6 un andlisis de algunos propdsitos que persiguen los dispositivos
implementados por las politicas educativas en las escuelas secundarias —vinculados con el mo-
delo organizacional, los regimenes académicos y las practicas evaluativas— y los efectos que
producen en las dindmicas de las escuelas y el trabajo did4ctico de evaluar.

En este sentido, el andlisis de las maneras de hacer el trabajo diddctico de evaluar se en-
marca en los avances de la investigacién educativa acerca de las dificultades y restricciones que

2 Disefio Curricular Educacién Secundaria de Cérdoba (2009-2020), MEPC. También sugeridas en las resolu-
ciones del CFE de mediados de los 2000.

» “Desarrollo de Capacidades. Conceptos, planificacién, estrategias. Mejora en los Aprendizajes de Lengua,

Matemitica y Ciencias”, SPIyCE, MEPC. 2016, entre otros documentos.
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el modelo institucional de la escuela secundaria acarrea en los recorridos formativos de nume-
roses alumnes. Asi, la estructura de la escuela secundaria demanda a les estudiantes transitar
cada semana un cursado simultdneo de numerosos espacios curriculares, respondiendo a cons-
tantes y heterogéneas practicas evaluativas, entre otros asuntos escolares. Por lo general, estas
practicas y los criterios de evaluacién se encuentran anclados en representaciones meritocraticas,
selectivas e individualistas que perviven en la cultura escolar del nivel secundario.

No obstante, como muestran otras investigaciones, la implementacién de un conjunto de
dispositivos educativos, sumado a procesos de formacién docente, han promovido en los co-
lectivos de profesorxs la incorporacién de nuevas maneras de comprender el trabajo con los
contenidos, la tarea de evaluar y los modos de acompanamiento de los recorridos escolares de
sus estudiantes. Los docentes al considerar en sus intervenciones evaluativas ciertas maneras de
atender la heterogeneidad de ritmos y desarrollos cognitivos de sus estudiantes logran consolidar
mejoras y avances en las experiencias educativas de numeroses alumnes de escuela secundaria.

En este sentido, las indagaciones orientan a comprender que las formas de llevar adelante
el trabajo de evaluar necesitan ser pensadas més alld de las acciones individuales de les docentes
en las aulas, de modo tal que se aborden como tareas entramadas con diferentes dimensiones,
componentes y procesos de la organizacién escolar. En esta direccién, la politica educativa
guiada también por los avances de la investigacion pedagdgica, asume cierta gradualidad en
la puesta en marcha de los dispositivos educativos y su adecuacién a cierta accesibilidad por
parte de los saberes pedagdgicos disponibles en los colectivos docentes (Terigi, 2004). Sin
embargo, el desarrollo de esos dispositivos requiere un trabajo articulado y minucioso por
parte de la cadena de responsabilidades estatales acerca de ponderar y anticipar con mayor
precisién cudles conocimientos diddcticos abarcan y precisan, qué tiempos y ritmos suponen
y qué posibles efectos acarrean en los establecimientos educativos. Un esquema de puesta en
marcha que también habilite a reconocer los conocimientos y condiciones simbdlicas de les
profesores, de modo tal que les permita identificar, reinventar y apropiarse de los nuevos li-
neamientos en el marco de las tradiciones de las culturas académicas y laborales construidas
en las escuelas (Falconi, 2023a; Rodriguez, Bechio y Gilabert, 2022).

El desarrollo de nuevos dispositivos educativos y sus posibilidades de transformar las
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précticas escolares implica reconocer y asumir las condiciones laborales de les profesorxs y,
mds especificamente, determinar la configuracién y situacion real del puesto de trabajo do-
cente. En particulares condiciones materiales y simbélicas de produccion de la tarea diddctica,
ciertas maneras de implementar los dispositivos educativos producen, por lo general, un es-
tado de desconcierto y agobio en la tarea profesoral. Sin modificar y mejorar las condiciones
del trabajo pedagdgico de directivos y docentes, por el contrario, lo que se consigue es agravar
y resentir las voluntades y los esfuerzos de les actores institucionales®.

En esa dindmica, por lo general, la politica educativa implementa tecnologias de cambio
pedagégico altamente demandantes para el trabajo de les docentes. Una exigencia que requiere
diferentes acciones y saberes para transformar simultdneamente regimenes, instrumentos, cri-
terios, formatos de evaluacién, tipos de contenidos, organizaciones curriculares, formas de
trabajo docente, nuevos modos de administrar el registro de las calificaciones, entre otros
asuntos, que se entraman, agregan y superponen a las tareas existentes en las escuelas.

Tramitar la constante tensién entre la obligatoriedad escolar y el imperativo de inclusién
educativa (con la atencidén a la heterogeneidad del estudiantado) requiere, para alcanzar los
objetivos buscados, de una prudente intervencién sociopedagdgica con ciertas previsiones y
condiciones en la implementacién de programas y proyectos educativos en las escuelas.
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Investigacion artistica: tensiones y discontinuidades entre las practicas y
expresiones artisticas contemporaneas y sus vinculaciones con el campo
académico, el desarrollo profesional y la vida'

Viviana Fernandez

(...) si se considera que este “arte” solo puede ser practicado y que,

Sfuera de su ejercicio mismo, no tiene enunciado, el lenguaje debe ser
también su prdctica. [...] Para decirlo con otras palabras, serd un relato.
Si el arte de decir es en si mismo un arte de hacer y un arte de pensar,
puede ser a la vez su prdctica y su teoria.

Michel De Certeau (2000: 87)

Introduccion

La docente interrumpe la dindmica de la exposicién llevada a cabo por el estudiante solici-
tando que profundice el marco de su investigacion escénica, como un modo de ejemplificar
en los insumos y recursos metodolédgicos utilizados para su Trabajo Final de Licenciatura. El
estudiante despliega una detallada y minuciosa descripcidn verbal-visual dando cuenta de las

! Este trabajo recoge las primeras aproximaciones de los proyectos de investigacién “La investigacién artistica: ten-
siones y discontinuidades entre las pricticas y expresiones artisticas contempordneas y sus vinculaciones con el
campo académico y el ejercicio profesional” (convocatoria Picto 2022 Agencia I+D+i - Asociativo Cérdoba, Uni-
versidad Provincial de Cérdoba) e “Investigacién artistica y Universidad: territorio incierto de objetos, précticas,
métodos y procesos en la produccién de conocimiento” (convocatoria especial 2022 Secyt, Universidad Nacional
de La Rioja). Agradezco profundamente la lectura atenta y generosa de la Dra. Gloria Edelstein quien sugirié
aclarar para esta instancia, que este articulo suma al campo de la investigacién artistica una versién posible abierta
a la continuidad del debate en el marco de los estudios actuales sobre el tema.

195



asociaciones, relaciones, interpretaciones que resonaron en las primeras intuiciones sobre el
tema. Destaca el proceso de indagacién y relevamiento mediante una documentacién flexible
que integra pesquisas y consultas bibliogrdficas, referentes artisticos, producciones de obras
en las artes visuales, la literatura, el cine, el teatro sumadas a otras fuentes que califica de apd-
crifasy que, destaca, son las que mds me interesan. Mientras expone, la docente parte la pizarra
en tres columnas en las que ordena los pasos y acciones expuestas por el estudiante: antece-
dentes, marcos conceptuales, relacién de complejidad de la construccién del objeto escénico
desde una perspectiva interdisciplinar, problematizacion de la modalidad visual-escénica y el
rasgo energético del movimiento de Ixs cuerpos, objetivos, hipétesis de trabajo, revisiones y
andlisis de los recursos técnicos, materiales y humanos, las técnicas y las estrategias practicas
de los ensayos, lo que prueba, lo que lee, el propésito anhelado, las nuevas selecciones, las
otras decisiones, etc. El proyecto de investigacién cumple asi con todos los requerimientos
solicitados por el reglamento en el marco de la carrera. Como Gltima accién y para cerrar la
brillante exposicién, el estudiante muestra fragmentos de registros de ensayos y partes de la
presentacién final de /z 0bra en la que, asume, concluye su proceso investigativo.

El resto de la clase no parece conforme con el despliegue expositivo. Unx compaierx in-
terpela al estudiante cuestionando el orden de lo dicho y lo mostrado en sus ejemplos audio-
visuales. Insiste que no hay nada de lo explicitado (y relevado graficamente en la pizarra) que
resulte evidente en la escena (en su trabajo escénico, en su fragmento de obra). La dificultad
de este desencuentro o desconexién metodoldgico entre el proceso y el resultado final con-
funde a la clase especializada que comparte, no obstante, los mismos intereses académicos y
profesionales. Finalmente, con alivio y algo de desenfado, el estudiante expositor aclara: “;/No!
Para la obra llevo una bitdcora de direccion”.

*okk

La anécdota precedente ilustra la complejidad de la investigacién artistica en la universidad
como un espacio de interfaz que bucea, traduce y transforma protocolos de investigacidon
académica adaptados a las modalidades del arte en el sistema formal educativo. En una dis-
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tancia ontoldgica que, en principio, parece insuperable entre las plataformas de investigacion
académica y las metodologias autogestionadas de las précticas creativas y procesos artisticos
llevada a cabo por Ixs propios artistas se destacan problemdticas tales como: ;qué distinciones
y propositos trazan las modalidades de la investigacién académica en el dmbito de las artes?,
scudl es el lugar de Ixs artistas en la oferta académica, particularmente en lo que refiere a la
investigacién?, ;qué contribuciones realizan al campo artistico profesional las investigaciones
que toman al arte como su objeto de estudio?, ;resultan relevantes para el trabajo artistico?,
;qué concepciones de arte, conocimiento y evaluacién rigen como instrumentos en la oferta
de carreras universitarias y el ingreso al sistema cientifico?, jcudndo es que el arte produce
conocimiento y en base a qué modalidades de accién y formatos de divulgaciéon? y asi, una
serie de cuestiones que interpelan la investigacién de/en/sobre/para las artes con entradas pre-
posicionales dirigidas a distinguir enfoques y abordajes metodolégicos.

Este universo de cuestiones plantean temas y perspectivas; construyen objetos de estudio y
abordajes metodoldgicos que, aunque se visibilicen mayormente en proyectos de investigacion
del 4mbito universitario repercuten ampliamente en el campo profesional, no solo porque el ejer-
cicio experto de las artes (en nuestro caso, de las artes escénicas contempordneas y la performance)
existe mucho antes de su incorporacién a los estudios superiores sino también, porque las précticas
artisticas, a menudo consideradas en su mero cardcter instrumental, transitorio y reproductivo
no alcanzan el estatus epistémico requerido en la investigacién académica. Una perspectiva ha-
bitada de la investigacién artistica involucra nuevas concepciones y ocupaciones del arte y de Ixs
artistas en una politica de lo vivo que necesariamente se dirige a cuestionar el modelo de educacién
tradicional y la investigacion académica en los marcos que exigen alcanzar un nivel avanzado de
alfabetizacién con arreglo a compartimentar, adicionar y acumular contenidos.

La inespecificidad del arte, la desidentificacién disciplinar de sus lenguajes y formatos
convencionales, el énfasis en los modos de visibilidad de sus procesos y condiciones de pro-
duccién expresados en las narrativas que Ixs propios artistas construyen al examinar sus pric-
ticas, no resultan prioritarias para el interés académico. Asi, este paradigma (in)formal
colisiona también con las prescripciones curriculares pedagdgicas inscriptas en la formacion
docente de las artes con énfasis en la pedagogia escolar, alejadas de la investigacién, del desa-
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rrollo auténomo de las pricticas artisticas profesionales y de los alcances politicos de sus ma-
nifestaciones culturales.

En las lineas que siguen propongo un ¢jercicio reflexivo para pensar la investigacion ar-
tistica desde la multiplicidad metodoldgica de las précticas, experimentos y procesos creativos,
como la llave que sienta las bases de la profesionalizacién del trabajo artistico. Entre mis pro-
positos no estd el de sumar clasificaciones ni generalidades a un dmbito tan complejo y diverso
como el de las pricticas artisticas, las que considero no solo medio o complemento para la
investigacién sino, por sobre todas las cosas, modos de habitar, construir y transmitir pensa-
mientos hacia otras miradas del mundo. Por el contrario, dado que no existe en el arte con-
tempordneo ni en la cultura actual una divisién taxativa entre oficio y trabajo calificado en
lo concerniente a las précticas artisticas, planteo la problematizacién de la investigacién ar-
tistica ejercida por artistas como un modo profesional de desarrollar sus précticas, intervenir
la realidad y construir conocimiento. La interlocucién se da entre artistas que ejercen roles
destacados en la docencia, la gestidn y la produccidn sin estratificar ni distinguir una dnica
esfera propia y especifica de accién.

Mi hipétesis es que la conciencia en la investigacion artistica produce modos auténomos
de ejercer la profesién a la vez que profesionaliza la actividad forjando la relacién y articulacién
entre los campos. Como sostiene Expdsito, “este tipo de experimentaciones estdn permanen-
temente basadas en formas complejas y tensas de negociacién y conflicto” y “tienen lugar os-
cilando entre el interior y el exterior de la institucién (...) capaces de producir dindmicas que
la atraviesan, transforman y desbordan o exceden” (2009: 25).

Estas dindmicas no se ajustan en principio, a una tipologfa de artistas, ni a una caracteriza-
cién de un modelo de investigacién ideal para disciplinar el arte en la academia. No es la uni-
versidad la que debe prescribir niveles de investigacion para identificar las pricticas que con ese
interés se desarrollen, ni mucho menos son Ixs artistas quienes deben ajustar sus intereses a la
investigacién académica para ejercer profesionalmente en el medio. Mds que metaforas pldsticas,
la investigacién artistica construye accesos sensibles para pensar y habitar la complejidad de
mundos posibles y ese alcance no solo permite la generacién de obras y de artistas, sino que
otorga trabajo y desarrollo académico y socioeconémico en el mundo de la vida.
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Investigar las practicas

La investigacién artistica en las artes escénicas, especificamente en el dmbito de los estudios
de danzay la performance, asume un rasgo experimental en sus procesos creativos como pro-
blematizacién de précticas, discursos y lenguajes intra, inter y transdisciplinares. La comple-
jidad metodolégica y el encuadre de las cuestiones que se expresan como problemas de
investigacién producen la plataforma para la creacién de obras portadoras de un arduo proceso
de indagacién que bucea en la exploracién de recursos y materiales compositivos con el pro-
pésito de descubrir, crear, construir objetos de estudio observados y analizados como fenéme-
nos culturales generadores de un pensamiento singular. Este conocimiento afectivo y
anti-paradigmadtico, basado en experiencias que trazan caminos de prueba y error, no tiene,
necesaria y exclusivamente, una funcién udilitaria. Es un tipo de conocimiento que crea con-
ceptos, autorreflexividad y propone perspectivas que entran en didlogo con las tradiciones
disciplinares como un modo de redefinir, actualizar y expandir su propio espacio de accién.
En la pluralidad de lenguajes, formatos y practicas constitutivas a la investigacién artistica y
en la multidimensionalidad de los aspectos que el campo del arte ocupa se destacan la com-
plejidad de objetos, practicas, procesos y productos artisticos que reclaman su posicién au-
ténoma en el sistema de investigacién formal de los estudios universitarios. Esta posicién de
minoridad de las précticas artisticas en el dmbito de la Educacién Superior, esta “bastardia
de hecho” (De Certeau, 2000) gravita con el desarrollo no lineal y discontinuo de su campo
profesional. En efecto, los proyectos contempordneos interesados en la investigacién inter-
pelan su demarcacidn artistica y problematizan sus recursos de produccién insertos en el
mundo de la vida instalando un régimen de visibilidad 0brero, una manera de producir (antes
que un hacer productivo) que se autodetermina y emancipa en los propios tiempos de ejecu-
cién de sus précticas, porque para entender sus “tdcticas” como dice Michel De Certeau, “es
necesario descubrir un modelo cientifico més explicito, en que la teoria de las pricticas tenga
precisamente como forma una manera de contarlas” (2000: 90).

La préctica artistica, en una doble entrada metodoldgica: por un lado, constitutiva al ob-
jeto de estudio y @/ campo de observacién y, por otro lado, parte fundamental de los abordajes
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tedrico-metodoldgicos orientados a la produccién de conocimiento, es por lo general concebida
como un rasgo de instruccidn necesaria (muchas veces complementario) del curriculo, dificil
de sumar al corpus de investigacién, por su cardcter singular, performativo, experiencial y al-
tamente afectivo. Ubicada en la generalidad de las dicotomifas, enfrentada a los 4mbitos te6ricos
de los estudios universitarios, la préictica artistica es objeto de prejuicios que tienden a conce-
birla como andiintelectual, vivencial, escurridiza, espontdnea, poco rigurosa. Se presupone que
a la préctica artistica se la puede observar, describir, analizar, interpretar, en alguna medida ca-
tegorizar y clasificar con las distancias necesarias que exige la actitud investigativa, particular-
mente en los disefios cualitativos pero que por si misma no asume ni remplaza el cardcter
textual de la densidad conceptual requerida. Que resulta muy eficaz su uso como recurso ilus-
trativo y comunicativo en algunos formatos de divulgacién cientifica. Que la observacién en
profundidad de sus cambios técnicos y estéticos representan aspectos ineludibles para los es-
tudios histéricos de las artes. Que brinda instrumentos diddcticos @ /a mano para acceder a
contenidos escolares y, asi, una serie de valoraciones que componen las prescripciones insti-
tuidas en el sistema educativo orientando los marcos formales de ensefianza y sus estdndares
regulatorios. De alli que se tienda a trazar una linea divisoria entre los perfiles académicos que
otorgan las titulaciones y el efectivo desarrollo profesional que da lugar al trabajo artistico au-
ténomo, mayormente desarrollado en espacios autogestionados e independientes.

El nexo entre investigacién y prdctica artistica no es entonces un rasgo excluyente del
campo académico sino el enclave que promueve la profesionalizacién de Ixs artistas en el ejer-
cicio laboral por cuya incumbencia se manifiestan y forjan trabajadorxs de las artes en unas
multiplicidades de roles preocupadss por el conocimiento y la subsistencia de la actividad. Al
ser practicada por Ixs propios artistas, la investigacién asume propésitos inherentes al ejercicio
profesional, recac en modalidades y formas de concebir, pensar y enunciar las précticas, auto-
gestiona sus métodos, crea sus técnicas, interviene su realidad. Porque, como sostiene Johanna
Burton, “donde las estructuras se hacen transparentes, se requiere autorreflexion, y el lugar
verdadero de la produccién de conocimiento es necesariamente contestatario” (2010: 32).

En este sentido, la vinculacién e interrelacién entre los campos: académico (grado, pos-
grado), los modos de produccién y realizacién del trabajo artistico, el ejercicio profesional do-
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cente, las instituciones educativas y culturales habitadas por artistas que ocupan y construyen
espacios transversales entre s{ devienen altamente significativas para pensar la investigacion ar-
tistica. En otras palabras, es la relacién y articulacién entre estos campos lo que resulta novedoso:
précticas y saberes que constituyen un espacio complejo, diverso y heterogéneo de generacidn,
produccién y comunicacién de conocimiento por los que la conciencia en la investigacién de
las practicas interpela las estrategias de integracién y subsistencia entre pares, las necesarias ten-
siones y discontinuidades entre el ejercicio profesional y las instituciones que otorgan titula-
ciones, legitimidad y reconocimiento social a Ixs artistas, atribuciones todas que ya no pueden
adjudicarse ni estabilizarse en un solo nivel de sentido, sino que reclaman una revisién de las
concepciones del arte y Ixs artistas ligado al orden de la vida. Atender, entonces, a las pricticas
artisticas que, al crear una esfera particular de experiencia social intervienen en nuevas moda-
lidades de encuentro y comunidad con la vida ordinaria. En palabras de Burton, “algo central
en mi prdctica, tanto de escritura como pedagdgica, ha sido la creencia en que una constelacién
compuesta de argumento, debate y andlisis es fundacional en toda practica y todo practicante,
prescindiendo de en qué lugar del espectro de produccién se sitden” (2010: 32).

Modos de existencia y comunidad

Las reflexiones que expongo a continuacién, asumen un punto de partida diagramdtico en
tanto que constituyen la base de las ideas nucleares que acercan y discuten posiciones en
torno a la investigacién artistica en lo que refiere a sus intereses, temas y objetos de estudio
y, también, en lo concerniente a sus Prdcticas Compartidas que, a través de objetivos colectivos
producen y localizan otros modos de relacién, de accién y creacién de espacios autogestio-
nados. Propongo para ello un recorrido situado con arreglo a tres proyectos de artistas de la
danza y la performance que se desarrollan en la provincia de Cérdoba®. Las experiencias que
nos acercan trazan estrategias de supervivencia en un medio hostil para la prictica profesional

2 Para mds informacién sobre Pricticas Compartidas ver: http://www.instagram.com/la.mirada.vegetal Gestién:
Florencia Stalldecker http://www.instagram.com/_lacasadelasbestias_Gestion: Cecilia Priotto http://www.plata-
formava.wordpress.com/ Direccién y curadurfa: Micaela Moreno Magliano.
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artistica con un original modo experimental que discute sus vinculaciones entre el campo
académico, la formacién y docencia universitaria y el trabajo artistico. La voz de las artistas
aparece en este texto destacada en cursiva, sin identificarlas personalmente, como un modo
sinuoso de visualizar la trama colectiva en que se manifiestan las negociaciones del sentido.
La descripcién y el desarrollo de la actividad supone un esfuerzo por analizar las narrativas
que componen el espacio de fuerza en que las pricticas tienen lugar, produciendo imdgenes
de sus resonancias e incorporando una perspectiva dindmica (Expdsito, 2009).

Los proyectos que nos ocupan atienden a su ecologfa antes que a las obras, procesos y ta-
lleres contenidos en sus plataformas. Contribuyen a crear una narrativa de la historia del pre-
sente de la danza contempordnea y la performance en Cérdoba, en estrecho vinculo con la
ética ambiental, las perspectivas anticapitalistas, ideologias decoloniales, ecologistas, feminis-
tas, antipatriarcales y la mirada de un mundo no Antropoceno. En otras palabras, “recrean
un paradigma relacional basado en la reciprocidad, la complementariedad y el cuidado que
apuntan a otros modos de apropiacién y didlogos de saberes; a otras formas de organizacion
de la vida social” (Svampa, 2019: 46), es decir, a otra posibilidad de ser y estar en el mundo.

Las artistas cordobesas que encabezan los tres proyectos artisticos nucleados en las Prdc-
ticas Compartidas: Cecilia Priotto, Micaela Moreno Magliano y Florencia Stalldecker com-
parten formacién y trayectorias frondosas en el desarrollo de la danza contempordnea nacional
e internacional. Se desempenan en una multiplicidad de roles entre los que se destacan la do-
cencia universitaria e independiente, la creacidn, la interpretacién, la produccién escénica,
performdtica y la colaboracién editorial. Subrayan la necesidad de forjar vinculos y colectivizar
las précticas para formar, gestionar, crear y producir, como un modo de visibilizar, posicionar
y estabilizar el trabajo artistico. Sus proyectos radican en sus propios entornos (viviendas par-
ticulares devenidas colectivas, ntcleos afectivos y familiares, sociedades artisticas, etc.), inte-
gran y albergan otros proyectos de las mds variadas caracteristicas y asumen propésitos,
intenciones y objetivos similares para forjar un lugar de encuentro antes que un espacio fisico.

Como referentes, articuladoras de los proyectos persiguen ensamblar espacios diferentes,
de otros parecidos (que incluye entre otros, el universo de las letras, la musica, la tecnologfa,
la filosofia y las humanidades). También habilitar algunas prdcticas de movimiento, de escritura,
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talleres performdticos destinados indistintamente a quienes se sientan convocadxs y zalleres que
se proponen desarrollar una experiencia para compartir ideas, comidas, noches, rituales de en-
cuentro vivenciales de experimentacién y laboratorio con el deseo de que las cosas duren todo
el dia. Proyectos que involucran pricticas artisticas auténomas, que se conciben, como explica
ejemplarmente Ferndndez-Savater, “no bajo el paradigma del gobierno, sino del habitar. No
bajo el imaginario griego de lo publico, sino de lo coman”, lo que necesariamente involucra,
“otro tipo de imaginario (del mundo), otro tipo de hacer y otro tipo de comtn” (2016: 266).
Propuestas complejas para pensar la actividad de la danza contempordnea a través de la inves-
tigacién que media escrituras, técnicas, imdgenes, movimientos, actividades sensibles, am-
plificadas y diversas, intraducibles en un solo formato con la explicita y necesaria intencién
que los espacios y las personas no se piensen a si mismxs solas, sino que intenten poner en roce dis-
tintas prdcticas y acompanarse. O bien, que gestionen programas con la insistencia en la movi-
lidad de proyectos en un sentido ampliado con objetivos claros en dar continuidad y profundidad
a los proyectos de investigacion en danza, artes vivas, en ese marco expandido para construir cada
vez, el marco de contencion para que algo sea posible. Un modelo del habitar en que lo comin
“se teje punto a punto y las articulaciones no remiten a ningtin centro ordenador y organi-
zador” (Ferndndez-Savater, 2016: 267).

Estas formas de autoorganizacién artistica participan de una idea democrdtica de la ges-
tién en comuin como un modo de reivindicar el esfuerzo conjunto de procesos y objetos de
arte y resistir a las formas instrumentadas por la tradicién. Los espacios y lugares que ensefian
y nombran estos agrupamientos, modos de autorrealizacién inmersos en una ecologfa cultural
son, como sostiene Laddaga, “comunidades temporarias (...) pero también experimentos de
vida en comin en entornos improbables” (2010: 13). Estos modos de ensamblar que tienen
objetivos que van mucho mds lejos de producir obras, habilitar experiencias, interesar a otrxs
para expandir el campo de accién conciben la investigacién como herramienta politica para
abrir y encontrar espacios de visibilidad, acercar posiciones éticas, discutir estéticas, experi-
mentar prdcticas y autogenerar instancias de interlocucién y convivencia ez el trabajo.

Independientemente del rol que desempeiien, las tres artistas son grandes gestoras que
tienen un universo muy ampliado en sus concepciones y précticas fundado en una extensa e
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ininterrumpida formacién involucradas en un #abajo de interdependencia. Los pensamientos
que expresan, lo que saben, producen y hacen refieren a la capacidad de materializar ideas
tanto formal como informalmente. Ensamblajes construidos de singularidades situadas para
visibilizar y, de alguna manera, reivindicar los estados del arte contempordneo. Buscan, como
sostiene Ferndndez-Savater, “hacer crecer (cuidar, comunicar y multiplicar) los mundos que
ya somos, esos entramados simbélicos y materiales en los que estamos siempre y ya implica-
dos” (2016: 268). La vida como materia de creacién indiscernible del trabajo, la economia,
la politica y la subsistencia.

En la nocién de encuentro y comunidad, las Prdcticas Compartidas inscriben sus plata-
formas de investigacién como un modo de redistribuir y redireccionar una economia de cono-
cimiento popular colaborativa. Dado que la prdctica modifica la prictica, los objetivos se
inscriben en las problemdticas docentes y artisticas. Preguntas de autoconocimiento y com-
promiso laboral se desplazan por los proyectos que irrumpen en las practicas de ensefianza y
de creacién. Cuando doy una clase me pregunto ;cémo lo digo, por qué lo digo, por qué doy técnica
0 por qué vamos a trabajar con tal universo de improvisacién?, una preocupacién adherida a la
piel y al tiempo que compone relatos de experiencia en lo vivido.

Las artistas participan e integran también equipos de investigacién académica. Realizan
una fuerte critica a las metodologias de investigacién mayormente ancladas en ejercicios pa-
sivos de observacién, lecturas, escrituras e interpretacién en los que se desconocen los aspectos
especificos con los que se ejerce. Una forma de investigar tedrica que no obstante participa del
bagaje personal. Como gestoras de sus propios proyectos, enfatizan en los afectos como primer
indicador amoroso del vinculo colectivo que persiguen y destacan las distancias que la forma-
cién universitaria asume con el ejercicio profesional. En esta relacion forzada con una serie de
reglas, el afecto como colaborador tedrico circula mucho mds alld de las cuestiones personales.
A la manera en que Caspio encuentra vida en el hacer tedrico “a través de materias no hu-
manas, pudiendo generar vinculos y pegar entre si las cosas mds heterogéneas” (2015: 126)
conciben al conocimiento como una construccién que nunca se da en soledad. Como la au-
tora citada, las artistas insisten en la dimensién social y colectiva del conocimiento y en la
necesaria revision de sus alcances ligado a los afectos: “tomar al afecto como medio para ima-
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ginar epistemologias que se aparten del modelo representacional y, que, por tanto, tengan
una mayor inclinacién a tomar en consideracion las propias condiciones de emergencia y
constitucién del conocimiento” (Caspio, 2015: 127).

La investigacidn artistica constituye asf la base nuclear de la profesion. Los recursos y he-
rramientas con los que se cuenta, aquello con lo que se trabaja no estdn implicados ni repre-
sentados, necesaria y exclusivamente, en las titulaciones del grado y el posgrado: /o que sé y
puedo comunicar en los espacios de trabajo (clase, ensayo, creacion) no lo aprendi en lo que estudié.
Antes bien, la relacion con la investigacion me permite entretejer otras cosas: propias escrituras,
los trabajos de estudlio, de prdcticas, con lo que uno ejerce y hace. La investigacién abona la crea-
cién en la medida en que administra el acceso al conocimiento. Poner a fraguar la experiencia,
los conocimientos y lo nuevo por surgir es una ecuacién metodolédgica que nutre el desarrollo
profesional en el medio cultural e interpela al campo académico. E/ proceso de investigacion
artistico que tiene otras metodologias, otvas formas de existencia, otras formas de manejar la relacion
con el conocimiento son distintas al proceso de investigacion todo en palabras, de manera que no
es solo un asunto del medio formal de expresién el que prevalece a la critica de la escritura
académica, sino un modo de revisar la nocién misma de conocimiento.

Podriamos pensar junto a Ingold (2015), que el conocimiento participa de la metdfora
del viaje y que el movimiento continuo constituye al caminante. La materia de la investigacion
artistica no es acerca de las palabras, pero tampoco se reduce a su medio especifico. Para las
artistas, /a investigacion es un camino que lleva a nuevos pensamientos y nuevas prdcticas. Como
caminantes de un mundo habitado, en el viaje de las artistas las cosas “ocurren” y son narradas
como historias, no clasificadas ni tabuladas como datos evidentes. Adhieren a la idea de que
la teoria es un exceso de la prdctica que, cuando eso ocurre es un hallazgo. En palabras de Ingold,

el conocimiento del habitante (...) estd integrado enlargadamente. Por eso en lugar de la com-
plementariedad de una ciencia de la naturaleza verticalmente integrada, y una geografia de la
locacién lateralmente integrada, el caminante produce un conocimiento integrado atravesa-
damente, prictico, del mundo viviente. Semejante conocimiento ni es clasificado ni tampoco
conectado sino en-mallado (Ingold, 2015: 23).
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El trabajo, lo sensible y la vida

La relacién entre los campos habitados por las artistas y la particularidad del enclave de la in-
vestigacién en el dmbito profesional no-académico ofrecen miradas que modifican e influyen
la formacién y el desarrollo de las artes en las instituciones educativas y culturales, el alcance
de las titulaciones y la incumbencia laboral. Como piensa Chus Martinez: “el arte no es un
pretexto para pensar sino un pensamiento que funciona por el intercambio permanente entre
sistemas distintos que oscilan y nos hacen oscilar entre lo abstracto y lo concreto” (2010: 13).
Es la perspectiva que adoptan los distintos proyectos compartidos que nos ocupan destinados
a una comunidad de escuchas, intervinientes y movilizadores provenientes de dmbitos diversos
que encuentran herramientas para pensar y ejercitar sus practicas (como quienes se interesan
en la huerta, la ecologia, la herrerfa, la costura, la escritura, la danza)®. Algunas de las pro-
puestas recortan una especificidad, otras expanden y crean ntcleos y espacios sociales de en-
cuentro y comunidad. Porque en la actividad se manifiesta la necesidad de invenzarse el trabajo
todo el tiempo ya que no es una vacante que voy y lleno.

Construir comunidad, reconocerse, encontrarse en una vinculacidn afectiva en el orden
del trabajo. Discutir la formacién sensible desde la autoorganizacién para activar nuestro
propio registro sensible pero, sobre todo, detectar el registro sensible del otrx. Son précticas politicas
que revisan la ética laboral en la vida profesional con la conviccién de que la comunidad de
artistas deberia ser la menos normalizada... una experiencia en donde nadie ejerce un gobierno
sobre otra persona.

La investigacién artistica asume asi una relacion con el presente, el conocimiento, las lecturas,
los procesos se vuelven una forma de vitalidad. En esta politica de lo vivo, los proyectos suelen
ser maneras de generar un dispositivo de inventos. En la relacién con los colectivos se descubren
intereses comunes, se comparten saberes e intuiciones, 7o hay un presaber, hay una sospecha.

3 Las Pricticas Compartidas integran propuestas tales como: “Taller de Oficios Aberrados”, “Proyecto Manada”,
“Performance Textil”, “Condimento-Acontecimiento”, “Comer hojas”, “Précticas de lo inacabado: la materia”,
“Entre el suelo y las estrellas, las plantas crecen todo el tiempo”, “Manualidades afectivas”, “Estallar el tiempo,
Cuadernos de coredgrafxs de danzas contempordneas en Cérdoba” y “Cuerpo instalacién”.
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En el ensamblaje de las practicas, la palabra es cuerpo expresada en un proceso horizontal y
auténomo que, como dice Ferndndez-Savater, “atraviesa y constituye” (2016: 267). Yo pro-
duzco mi trabajo, la generacion de un mundo... la conexion del cuerpo es lo primero. Una no en-
trena sola. Tengo que estar con otrxs. Porque, hay algo que estd a cargo del cuerpo, una se conecta
con la sensacion del hacer porque se conecta con el cuerpo (leer, entrenar) un estado que te pone en
situacion de alerta y estar alerta es parte de la tarea. .. es solo saber que hay otrx ahi.

Las perspectivas teéricas componen las plataformas de los procesos creativos autogestio-
nados en una relacién polivalente e indisociable con las practicas artisticas. Los ejercicios del
hacer-ver, hacer-conocer, hacer-saber comprometen posiciones, traducen intereses, editan
trayectorias ¢ interpretan realidades. As{ mismo, intensifican la relacién sensible con sus en-
tornos, como una manera de habitar y corporeizar las experiencias, y también de trazar es-
trategias de accidén que favorezcan la autoorganizacién de una economia autosustentada y
emancipatoria al interior de los procesos creativos y en relacién a los vinculos interpersonales.
Una relacién crucial entre economia y estética que “comprenda el devenir cultural de hoy” y
conciba, como piensa Berardi, a “la estética como una ciencia de la sensibilidad subjetiva y
no como un estudio del objeto artistico” (2011: 24).

Las investigaciones en las pricticas y procesos artisticos se dirigen a interpelar los formatos
y jerarquias dominantes en la formacién entendiendo la inespecificidad del arte, de sus modos
de visibilidad, de sus espacios de existencia y de sus practicas de enunciacién. En muchos
casos, denuncian la violencia de los modelos y las metodologias de ensefianza que reproducen
sistemas de referencia a través de imposiciones y jerarquias heredadas de una tradicién recor-
tada entre sectores privilegiados, dado que la investigacién artistica promueve la emancipacion
sensible y critica de los modelos pedagégicos y las diversas ocupaciones, en todos los niveles.
Como piensa Rancicre, las précticas artisticas exteriorizan y desplazan sus formas de trabajo
y visibilidad, “son maneras de hacer que intervienen en la distribucién general de las maneras
de hacer y en sus relaciones con maneras de ser y formas de visibilidad” (2009: 10-11). En el
mismo sentido, Galende (2012), refiriéndose a la emancipacién del trabajo artistico como
un acto estrictamente politico, afirma que hay emancipacién alli, donde no es la imposicion
de un tiempo productivo el que se impone a la modulacién de la materia, sino la ocupacién
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de una forma de inteligencia que de manera poética traza “su aventura sobre la materia amorfa
de las cosas” (2012: 61), las condiciones de posibilidad efectivas en que esa experiencia, unida
al propio tiempo de las cosas en su habitar colectivo, tiene lugar.

A modo de cierre

Si pensamos con Ranciere (2011) que el arte contempordneo se inscribe en la reflexividad
sobre el disenso de la estructura de relaciones, y que lo comtn constituye la base de su pla-
taforma epistémica, estética y politica, advertimos que el interés en la investigacién artistica
de las Prdcticas Compartidas constituye el soporte principal para interpelar las tensiones y dis-
continuidades que se producen entre las modalidades de existencia de sus précticas, los perfiles
académicos y el ejercicio profesional. El modelo de/ habitar la investigacién artistica interviene
en los proyectos, las acciones y la estabilidad de las précticas a través de encuentros y procesos
de interaccién socioecondmicos dados en la creacién de un segmento particular de experiencia
social. Estas modalidades de gestién y produccién, de conocimiento y trabajo basadas en ex-
periencias singulares, précticas transversales e interpelaciones criticas, contrahegeménicas y
emancipatorias se inscriben en un paradigma (in)formal en el que la materia del arte propone
otras construcciones de mundo ez comiin. Asi, la conciencia en la investigacion artistica forma
parte de otros parecidos, interviene en una economia del conocimiento popular, por definicidn,
colaborativa e igualitaria y encarna una herramienta politica, un observatorio ético del ejer-
cicio profesional, a la luz de proyectos que producen nuevos modos de relacién con el cono-
cimiento, lo social y el mundo del trabajo. El compromiso con la investigacién artistica
(ejercicio atento, reflexivo, objetivos claros, rigurosos) involucra posiciones sociopoliticas,
perspectivas tedricas y metodologias autogestionadas de investigacion, entre las précticas co-
laborativas y el trabajo artistico. Las tecnologias del encuentro en-malladas (Ingold) en una
concepcidn no categorial ni representacional del conocimiento ponen énfasis en el afecto
como colaborador tedrico (Caspao), por medio de ejercicios porosos de experiencia, intercam-
bio y reflexién para crear comunidad.

Se suele considerar de manera critica que la investigacién artistica en la universidad se
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diferencia de la creacién y la docencia artistica. Entre las razones que abonan esta perspectiva
se destacan las dificultades para delimitar y sistematizar un programa especifico que proponga
de manera genérica enfoques metodoldgicos de investigacién, con su consecuente instruccion
y pedagogia prictica de realizacion. También, que bajo la designacién “investigacién artistica”
se pretenden resolver, simultdneamente, problemas muy distintos de una agenda académica,
politica, administrativa, epistémica compleja y contradictoria (Blasco, 2013).

Sin embargo, existen acuerdos no siempre explicitos, en torno a considerar que la inves-
tigacion artistica en la universidad asume una reflexién continua sobre la propia practica ofre-
ciendo diagndsticos, reflexiones, andlisis de la actividad artistica y sus entornos. Para ello, se
tiende a reconocer que la investigacién artistica se dirige a construir un discurso propio y ori-
ginal, problematizando y cuestionando las formas hegeménicas del arte por medio de un ra-
zonamiento eficaz. Asi, la coexistencia de una multiplicidad de registros, lenguajes, recorridos
heuristicos, enfoques hermenéuticos ubican a las practicas artisticas en el centro de las discu-
siones acerca del tipo de conocimiento que sobre ellas se produce. Tal y como nos recuerda
Chus Martinez, las instituciones deberfan pensarse, no desde sino a través del arte. En ese
sentido “lo mejor que le puede pasar a la academia es dejarse permear por los modos indis-
ciplinarios del arte, correr la vaga idea que la sensibilidad es un rasgo opuesto a los preceptos
rigurosos del conocimiento” (Martinez, 2010: 13).

En efecto, permear las formas sensibles por donde se expresa un pensamiento, crear las
condiciones de posibilidad para que ello ocurra, dimensionar los niveles del alcance de los
espacios sociales en los que interviene, no puede permanecer al margen de la academia. La
investigacién artistica produce conocimiento sensible para contribuir a la comprension y ex-
plicitacién de universos criticos y emancipados del arte y de la vida. Lejos de cualquier im-
perativo cientista, epistémico o moral, hay sentidos que emergen de la ficcién, lo que implica
“caer en la cuenta de que quien hace posible un espectador emancipado no es el fildsofo sino
una préctica artistica que ha realizado un esfuerzo sin precedentes por entenderse frente a esa
figura” (Martinez, 2010: 13).

Reinventar, como quiere Berardi, “la autonomia del conocimiento y el papel social del
aprendizaje y de la investigacién” para que sea posible que, “la sensibilidad creativa se con-
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vierta en el primer dmbito de transformacién y reinvencién del sistema educativo, y sea la
fuerza dirigente que impulse la transicidon hacia la autoorganizacién del intelecto” (2011: 26)
como un modo de resistir al orden del semiocapital en el que se desarrolla la vida contempo-
ranea. Implica, entre muchas otras razones, la urgencia de incorporar y reconocer a la inves-
tigacidn artistica en los distintos campos de conocimiento y aprendizajes, desde la
muldiplicidad metodoldgica de sus formas de existencia autogeneradas creativamente, en el
disenso. Un ejercicio profesional que trasciende el debate disciplinar, construye criticamente
otras miradas de mundos, interviene la realidad, expresa nuevas formas democrdticas del estar
en comun e involucra de manera auténoma y colaborativa programas indistintos de forma-
cidn, trabajo y vida.
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Un analisis acerca de los saberes docentes que construyen y despliegan las/os
maestras/os de apoyo a la inclusion en los intercambios con profesionales de
salud del ambito privado

Ciristina Pereyra

Introduccion

Este articulo se desprende de una investigacidn en curso que se enmarca en el plan de trabajo
de una beca posdoctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnolégicas
(Conicet), en el cual abordamos las précticas y saberes de Maestras de Apoyo a la Inclusién
en sus interrelaciones con Profesionales de la Salud en contextos de desigualdad social, en la
ciudad de Comodoro Rivadavia'.

Las/os maestras/os de apoyo a la inclusién (MAI) integran los Centros de Servicios Al-
ternativos y Complementarios (CSAYC)? y desarrollan sus précticas docentes, principalmente,
en torno a nifios/as con discapacidad que concurren a escuelas de educacién comin en dife-

! Plan Posdoctoral Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnolégicas (Conicet) 2020-2021. Titulo:
Pricticas y saberes de maestras/os de apoyo a la inclusién en sus interrelaciones con profesionales de la salud: Un
estudio socioantropoldgico en contextos de desigualdad social en la ciudad de Comodoro Rivadavia. Plan Posdoc-
toral Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnolégicas (Conicet) 2020-2023. Directora: Mariana
Nemcovsky (CEACU-UNR) y Codirector: Sebastidn Barros (CIT Golfo San Jorge/Conicet-IESyPPat/UNPS]B).
Centro de Investigacién y Transferencia Golfo San Jorge UNPSJB-Conicet.

> El CSAYC de la ciudad de Comodoro Rivadavia es una institucién educativa que pertenece a la modalidad de
Educacién Especial del sistema educativo y depende de la Direccién General de Educacién Inclusiva del Ministerio
de Educacién de la Provincia de Chubut. La Direccién General de Educacién Inclusiva tiene a su cargo las moda-
lidades de Educacién Especial y de Educacién Domiciliaria y Hospitalaria. La modalidad de Educacién Especial
en la provincia de Chubut se encuentra constituida por escuelas de educacién especial y por los CSAYC.

213



rentes niveles educativos. En particular, las> MAI de nuestro estudio se desempenan en es-
cuelas primarias publicas.

Ahora bien, mientras las MAI trabajan en las escuelas con los/as nifios/as suelen consultar
a las familias de estos/as acerca de la atencién de salud que reciben. La mayoria de ellos/as no
poseen obra social y asisten a instituciones de salud puablica® ubicadas en los distintos barrios
en los que viven.

También, hay —en menor cantidad— nifios/as que acceden al sistema de salud del dmbito
privado. En algunas situaciones, son nifios/as que cuentan con obra social y en otras, son las
propias familias quienes solventan los gastos ya sea de un servicio de medicina prepaga o de
los tratamientos (o terapias) a los cuales asisten los/as nifios/as.

Una vez que las MAI obtienen informacién respecto a los/as profesionales de salud
(PS) que atienden a los/as nifos/as con los/as cuales trabajan, comienzan a interrelacionarse
con ellos/as. En este articulo, nos centramos en los intercambios que despliegan las MAI
con PS que pertenecen al dmbito de salud privado. En relacién a estos/as PS, podriamos
decir que los/as mismos/as se desempefian en distintas dreas y/o disciplinas, tales como fo-
noaudiologia, psicologfa, psicopedagogia, terapia ocupacional, kinesiologfa, musicoterapia,
entre otras y, por lo general, pertenecen a distintos “Centros de salud” definidos como “te-
rapéuticos” y de “rehabilitacién” con un abordaje “interdisciplinario”. También, hay al-

*> Nos referimos a “las” MAI en femenino porque todas ellas se autodefinen como mujeres.

4 Estos Centros de Atencién Primaria de la Salud (CAPS) son instituciones de salud ptblica donde los/as sujetos/as
reciben asistencia primaria, suelen estar ubicados en distintos barrios en la ciudad de Comodoro Rivadavia. Los/as
profesionales del campo de la salud que realizan actividad asistencial en estas instituciones suelen variar, por lo general,
se encuentran las siguientes dreas o disciplinas: enfermerfa, medicina clinica, pediatrfa, ginecologfa/obstetricia, kine-
siologfa, fonoaudiologfa, nutricién, psicologfa y odontologfa. Sin embargo, advertimos que estas instituciones de salud
no poseen condiciones de acceso a la salud que necesitan estos/as nifios/as, dado que la mayorfa transita una situacién
de “discapacidad”. En estas instancias suelen asistir a otras instituciones del drea de salud publica, las cuales estdn des-
tinadas a ofrecer terapias en rehabilitacién.

> Existen alrededor de 11 centros de salud privados destinados a la atencién de nifios/as con discapacidad y con
otras problemdticas vinculadas a la salud mental infantil. Todos se encuentran ubicados en distintos barrios de Co-
modoro Rivadavia, aunque la mayoria se concentra en zonas cercanas al centro de esta ciudad.
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gunos/as PS que se desempenan en el dmbito privado y no pertenecen a un “Centro de
salud”.

Los intercambios de las MAI con los/as PS de salud del 4mbito privado suelen desarro-
llarse a través de reuniones en las escuelas o en los consultorios privados, videollamadas, lla-
madas telefénicas, mensajes y llamadas de whatsapp, entre otras formas de comunicacién.

En este estudio, sostenemos que las MAI en los intercambios con los/as PS, construyen
y despliegan saberes docentes en torno a los procesos escolares de los/as nifios/as con los/as
cuales trabajan en escuelas primarias pablicas de educacién comtn. Consideramos que el
saber remite a un “conocimiento sobre la realidad que utilizamos de un modo efectivo en la
vida cotidiana del modo mds heterogéneo. Los portadores del contenido del saber cotidiano
son los mismos hombres” (Heller, 1977: 319).

Desde esta perspectiva, nos referiremos a los saberes docentes como un tipo particular
de conocimiento cotidiano propio de las/os maestras/os (Mercado, 1991). Esta autora sostiene
que los saberes que circulan en la labor docente, generalmente se encuentran implicitos en lo
que llama las précticas especificas y, ademds, estos saberes se combinan entre distintos mo-
mentos histéricos y dmbitos sociales (1991, 2002).

Si bien consideramos que los saberes docentes pueden ser mds reconocidos en las acciones
cotidianas del aula que en los decires de los/as maestros/as acerca de su propio trabajo (Mer-
cado, 1991), coincidimos con Achilli (1986), quien senala que el “decir” de los/as docentes
“contiene tal conocer sobre su practica y la realidad en la que se inserta que nos permite ca-
tegorizarlo como un saber” (p. 2). Esta autora sostiene que es un saber que se va conformando
en la vida de cada maestro/a, del modo més heterogéneo y por distintas vertientes, cada una
de las cuales aporta su “recorte de saberes” (Achilli, 1986).

Desde esta perspectiva, en este trabajo analizamos —como material empirico— los registros
acerca de lo que “dicen” y “expresan” las MAI respecto a los intercambios que llevan a cabo
con los/as PS. Elaboramos estos registros durante el afo 2021 a partir de las conversaciones
y entrevistas que mantuvimos con las MAI tanto en espacios compartidos como en reuniones
de trabajo, a las cuales asisten estas docentes con el equipo directivo del CSAYC.

Una primera aproximacién al andlisis acerca de los saberes docentes que construyen y
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despliegan las/os MAI en los intercambios con PS de salud del dmbito privado, nos permite
sostener que dichos saberes docentes se vinculan con decisiones y acciones cotidianas que lle-
van adelante las MAI en torno a los procesos escolares de nifos/as con discapacidad con los/as
que trabajan en escuelas primarias publicas.

Acerca de nuestro estudio

Nuestra investigacién se orienta desde un enfoque relacional-dialéctico (Achilli, 2005) que
supone considerar en el proceso de investigacién un esfuerzo por relacionar diferentes di-
mensiones de una problemdtica y analizar los procesos bajo estudio en el cruce de interrela-
ciones dialécticas, como parte de una totalidad concreta (Kosik, 1967, citado en Achilli,
2005). Este enfoque recupera la tradicidn etnografica de la antropologfa desde una perspectiva
critica (Achilli, 2005).

Tal como mencionamos en la introduccidn, para este articulo recuperamos los registros
que elaboramos en torno a lo que “dicen” y “expresan” las MAI respecto a los intercambios
que llevan a cabo con los/as PS. Al respecto, retomamos a Mercado (2002) quien sostiene
que lo que “dicen” los/as maestros/as acerca de su trabajo no solo es un producto personal e
individual, sino que también implica una construccién histérica, plural y social.

Los registros a los cuales nos referimos fueron realizados en el afio 2021 durante nuestra
permanencia tanto en espacios compartidos como en reuniones de trabajo, a las cuales asisten
las MAI con el equipo directivo del CSAYC. Todos estos espacios se desarrollan en la sede
del CSAYC de la ciudad de Comodoro Rivadavia. También, durante el 2021 nos propusimos
asistir a dos escuelas publicas® en las que trabajan las MAI y a algunos Centros de salud del
dmbito privado. Sin embargo, esto no fue posible dados algunos condicionantes que atrave-
saron nuestro trabajo de campo. Nos referimos tanto a la situacién de pandemia por Covid-
19 —que obliga a suspender la presencialidad de las escuelas durante el 2020 e inicios del

¢ Nos propusimos acercarnos a dos escuelas primarias. Los criterios iniciales de seleccion de estas instituciones es-
colares fueron: la presencia de las MAL, el cardcter publico y el emplazamiento en contextos de desigualdad social.
También, intentamos iniciar algunos encuentros y conversaciones con los/as PS de los Centros Privados.
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2021- como a la crisis educativa que atraviesa a la provincia de Chubut. Esta crisis se expresa
en la falta de pago en tiempo y forma del salario docente —lo cual deriva en situaciones de
paros y retencidn de servicios por parte de los/as maestros/as—y en las malas condiciones edi-
licias en las cuales se encuentran la mayorifa de las escuelas publicas para llevar a cabo la “vuelta
a la presencialidad” durante gran parte del ano 2021.

Muchas de las escuelas en las cuales desarrollan su trabajo las MAI no pudieron volver a
la presencialidad debido a problemas edilicios —aulas con filtraciones, roturas de cafios de
agua y de equipos de calefaccién, suspension de los servicios bdsicos (agua, luz, gas), entre
otros—. Dada esta situacién, durante el 2021 en estas escuelas se desarrolld la ensefianza a tra-
vés de plataformas virtuales y otros recursos tecnoldgicos —WhatsApp, correo electrénico—.

Por su parte, los intercambios de las MAI con los/as PS de salud del 4mbito privado se
llevaron a cabo, en su mayorfa, a través de videollamadas, comunicaciones telefénicas, men-
sajes y llamadas de WhatsApp. En algunas ocasiones, se reunieron de manera presencial en
las escuelas y los consultorios privados de los/as PS.

En este estudio, consideramos a las précticas docentes como el trabajo que los/as maestros/as
desarrollan de manera cotidiana, en determinadas y concretas condiciones sociales, histdricas e
institucionales y que adquieren una significacién social y particular para ellos/as (Achilli, 1986,
2010). A la vez, reconocemos que las pricticas involucran y contienen saberes docentes.

Concebimos al saber docente como un tipo particular de conocimiento cotidiano propio
de los/as maestros/as (Mercado, 1991, 2002). Esta autora se basa en los planteos de Heller
(1977), para quien el saber social remite al “conocimiento sobre la realidad que utilizamos
de un modo efectivo en la vida cotidiana” (Heller, 1977: 317). Desde este posicionamiento,
Rockwell y Mercado (1988) sostienen que es en el trabajo diario del aula y en la reflexibilidad
que este impone donde los/as maestros/as se apropian de los saberes que necesitan para la
ensenanza.

Otro de los aportes de Mercado (2002) que nos orienta en esta investigacién refiere a
considerar el saber docente como dialdgico, histérico y socialmente construido (Mercado,
2002). En este sentido, retoma los planteos de Bajhtin (1989). Para este autor, “la orientacion
dial6gica es una de las caracteristicas de toda palabra, ya que ésta siempre se estd encontrando
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con la palabra ajena, ademds de que nuestra habla se ve sobrecargada de palabras ajenas”
(Bajhtin, 1989: 96). Desde estos aportes, Mercado (2002) afirma que es posible identificar
en los saberes docentes las voces que provienen de distintos dmbitos sociales y momentos his-
téricos y que son articuladas por el/la maestro/a al trabajar con los/as nifios/as. De esta ma-
nera, segin esta autora los saberes docentes contienen voces provenientes de reformas
educativas presentes y pasadas, de experiencias de perfeccionamiento y actualizacién, como
as{ también de précticas docentes previas, entre otras (Mercado, 1991, 2002).

Acerca de los intercambios de las MAI con los/as PS del ambito privado

A partir de algunos avances de nuestro estudio, pudimos conocer que las MAI se interrela-
cionan cotidianamente con distintos/as PS del 4mbito privado. Estas interrelaciones son cons-
titutivas de sus prdcticas docentes y se vinculan con las tareas que realizan en torno a los/as
nifios/as con los/as cuales intervienen. Al respecto, planteamos que los/as nifios/as ocupan
un lugar relevante en la construccién de los saberes docentes de las MAI en los intercambios
con los/as PS. En este sentido, coincidimos con Mercado (2002), quien sefiala que en la cons-
titucién y puesta en juego de los saberes docentes, los/as nifios/as tienen un papel significativo.
Principalmente, respecto a la puesta a andar de decisiones y resoluciones que, en su hacer co-
tidiano, se vinculan con procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Ahora bien, podrfamos decir que dichas interrelaciones de las MAI con los/as PS del 4m-
bito privado se inician a partir de las “convocatorias” que realizan las mismas a los/as PS. En
palabras de una MAI: “a los profesionales de salud, si una no los convoca, ellos solos no
vienen a la escuela” (Reg. N° 7, mayo 2021).

Segtin las MAI estas “convocatorias” a los/as PS suelen vincularse con la “necesidad” de
“recibir” informacién de aquellos/as nifios/as con los/as cuales trabajan. Este “recibir” infor-
macién adquiere sentidos diversos para las MAI Por un lado, supone “obtener” cierto cono-
cimiento acerca de ese/a nifio/a con el cual desenvuelve su prictica docente. Por otro lado,
ese conocimiento es “aportado” por sujetos/as sociales a los/as cuales estas maestras suelen
atribuir un lugar de saber, tal es el caso de los/as PS.
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Entendiendo a estas interrelaciones en términos dialégicos (Mercado, 2002) considera-
mos que, en ese “recibir” informacién, las MAI también “ofrecen” a los/as PS conocimientos
en torno a los procesos escolares de los/as nifios/as con los/as cuales estos/as PS intervienen
en el dmbito privado. Al respecto, sostenemos que se configuran procesos de intercambio de
conocimiento entre las MAI y los/as PS en las interrelaciones cotidianas. Ademds, reconoce-
mos que en estos intercambios se ponen en juego sentidos y précticas en torno al trabajo que
realizan tanto las MAI como los/as PS respecto a los/as nifos/as.

Ahora bien, a partir de las conversaciones con algunas MAI pudimos identificar que
cuando intercambian con los/as PS existe un especial interés por conocer los diagnésticos
médicos de los/as nifios/as. Segtin las MAI en este conocer acerca del diagndstico, no solo se
construye un conocimiento en torno a “qué tiene” sino que también les permite “comprender”
y “entender” qué “les pasa” a los/as nifios/as en el aula y en otros espacios sociales, para asi
tomar decisiones y llevar adelante acciones en torno a los procesos de ensefianza y de apren-
dizaje de los/as ninos/as con los/as cuales trabajan.

Al respecto, podriamos mencionar que existen algunas discusiones acerca de las expecta-
tivas que generan los diagndsticos médicos en los/as docentes. En este sentido, Fattore et 4.
(2018) senalan que “se empieza a construir, en la escuela, una ‘busqueda de saber’ en disci-
plinas ajenas a lo pedagdgico, que parecerfa que podrian dar respuestas a lo que le ocurre al
nifio en el dmbito escolar” (p. 72). Por su parte, Filidoro (2016) plantea que “existe la idea
de que el diagndstico médico guarda en s, devela de manera inmediata, el proyecto pedagé-
gico que les dird qué hacer para que ese nifo o nifia aprenda” (Filidoro, 2016: 9). Esta autora
sugiere que no se trata de negar la importancia de los diagnésticos médicos, no obstante, es
necesario abrir la pregunta respecto al efecto que tienen los mismos en las escuelas “porque
nos puede conducir a la renuncia de nuestro saber como docentes” (Filidoro, 2016: 11).

En relacién a los planteos anteriores, observamos que en los intercambios que realizan las
MAI con los/as PS se ponen en juego distintos saberes que se configuran en dreas de conocimiento
y perspectivas de intervencion propias tanto del campo de la salud como de la educacién. Por
esto, podrfamos decir que muchos de ellos no se vinculan directamente con lo pedagégico. Sin
embargo, reconocemos que en estos intercambios, las MAI se apropian y reelaboran aquellos co-
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nocimientos que les son imprescindibles para construir sus propios saberes. Los mismos se ponen
en juego, fundamentalmente, en el desenvolvimiento de acciones cotidianas en torno a los pro-
cesos escolares de los/as nifios/as con los/as cuales trabajan en la escuela de educacién comin.

De los intercambios con los/as PS a la construccion de saberes docentes
de las MAI

A continuacién, nos focalizamos en el andlisis de registros construidos a partir de la situacién
compartida por una MAI en espacios institucionales y reuniones de trabajo en la sede del
CSAYC. A esta docente la llamaremos Mariana’. Dicha situacién se desarrolla en una escuela
primaria publica que, al igual que muchas otras en la ciudad de Comodoro Rivadavia, no
pudo iniciar la presencialidad en el afio 2021 debido a problemas edilicios®. Ante esta situa-
cidn, se continda con la modalidad de trabajo y de ensefianza que se venia teniendo durante
el afio 2020 —dada la suspension de la presencialidad en las escuelas— a través de plataformas
virtuales y otros recursos tecnolégicos —WhatsApp, correo electrénico—.

Entre los/as nifios/as de tercer grado con los/as cuales interviene Mariana, se encuentra
un nifio con diagndstico de autismo al que denominaremos Thiago. Mariana y Thiago no se
habian conocido durante el 2020, ya que el nifio no participaba de las videollamadas que
realizaban las docentes, ni tampoco la familia ingresaba a las plataformas a través de las cuales
se les enviaban las tareas.

En el afio 2021, Mariana mantiene algunas reuniones con la familia a través de videolla-
madas de WhatsApp. En estos encuentros, la docente solicita “que Thiago pueda ingresar a las
videollamadas que realiza la maestra junto a sus compaferos/as de curso” (Reg. N° 5, mayo
2021). A la vez, la familia comenta que el nifio “tiene acompafante terapéutico en su hogar y

7 Consideramos que un aspecto ético de todo proceso de investigacién es “garantizar el anonimato y la confiabilidad
de la informacién con la que trabajamos” (Achilli, 2005: 65). Por este motivo, hemos decidido mantener en el
anonimato los nombres de las instituciones y de los/as sujetos/as con quienes realizamos el trabajo de campo, uti-
lizando nombres ficticios para los mismos.

8 Esta escuela presentaba problemas de calefaccidn, eléctricos, cafierias, aberturas, baldosas rotas, entre otros.
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que se encuentra asistido por un equipo de profesionales privado” (Reg. N° 5, mayo 2021).
Hasta ese momento, la MAI desconocia el acompanamiento que tenia el nifio de esas figuras.

Luego del pedido que plantea la MAI a la familia, Thiago participa de una videollamada
junto a sus compaferos/as de tercer grado, la docente de aula y la MAI. Durante la videolla-
mada, en palabras de Mariana: “Thiago no podia mantenerse sentado, se movia constante-
mente y no participaba de los intercambios entre la docente y los chicos” (Reg. N° 7, mayo
2021). Al decir de la MAI: “hice varios intentos de llamarlo por su nombre, de convocarlo
de alguna manera a la tarea que la docente estaba llevando a cabo con los/as nifos/as, pero
no pude. Parecia que nada de lo que hacfamos le interesaba” (Reg. N° 7, mayo 2021).

Tiempo después de este encuentro, la MAI comienza a cuestionarse acerca de su trabajo
con el nifio. La primera cuestidn que sefiala se vincula con los procesos de ensefiar y de apren-
der. Mariana entiende que desde lo virtual resulta “muy dificil” sugerir a la docente del aula
estrategias y recursos de enseflanza “pertinentes” a las “necesidades” de Thiago. Para ella, no
poder encontrarse de manera presencial con él es un impedimento: “Estoy muy limitada si
no lo pude conocer presencialmente. Necesito conocer qué le interesa, cémo se vincula con
lo escolar, qué sabe y qué puede hacer” (Reg. N° 9, mayo 2021).

La segunda cuestién que menciona se relaciona con el “desconocimiento” que tiene acerca
del recorrido escolar de Thiago. Segiin la MAI “debido a que durante el 2020 no tuvimos
contacto con ¢l ni con su familia, no sé nada respecto a su situacién escolar” (Reg. N° 9,
mayo 2021).

Entre los aspectos que Mariana resuelve en su trabajo con Thiago, plantea la posibilidad
de solicitar una entrevista a las PS que asisten al nifio en el dmbito privado. Cabe aclarar que,
hasta ese momento, la MAI no habfa podido interactuar con las PS. Ante la solicitud de la
docente, las PS aceptan y se retinen a través de una videollamada. Respecto a estas PS, pode-
mos decir que ambas pertenecen a un centro de salud privado y se desempenan en el drea de
psicopedagogia y psicologfa.

El interés de este trabajo no es explayarnos demasiado acerca de la situacién de vida de
Thiago, sino mds bien mencionar aquellos aspectos que la MAI recupera de la entrevista que
mantuvo con las PS. Al respecto, compartimos lo siguiente:
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- Segtin las palabras de la MAI, ambas PS presentan a Thiago como “muy desorganizado”,
“imposible de sostener y mantener quieto” y “al que le gusta pasar, gran parte del dfa, en el
patio” (Reg. N° 10, junio 2021). Ante estas descripciones, Mariana refiere: “por como lo des-
cribieron, tuve la sensacién de que no lo vefan como un nifio” (Reg. N° 10, junio 2021).

- También, menciona algunas cuestiones que hacen a la modalidad de trabajo de las PS
con el nifio: “atienden a Thiago de manera presencial y virtual. Cuando es virtual le piden al
AT [acompafiante terapéutico] que permanezca en la videollamada y en lo presencial trabajan
de a dos en una misma sesidn. Ya que, segin ellas, el caso es muy complejo”. Al decir de la
MALI: “nunca trabajan solas PS con el nino” (Reg. N° 10, junio 2021).

- Por tltimo, comenta que las PS “sugirieron a la familia que Thiago realice su escolaridad
en una escuela de educacién especial, dado que por su condicién no lo vefan en una escuela
comin” (Reg. N° 10, junio 2021). Al respecto, la MAI plantea que percibe un cierto “de-
sinterés” por parte de las PS de la situacién del nifio en la escuela de educacién comun.

En torno a estos registros nos preguntamos ;de qué manera resignifica la MAI los inter-
cambios realizados con las PS en su trabajo con el nifo? ;Qué saberes construye y cémo los
pone en juego en su practica docente?

En primer lugar, Mariana refiere que estos intercambios con las PS le posibilitan conocer
algunos aspectos que hacen a la vida de Thiago. Por un lado, cdmo es y qué cosas le gusta hacer
en su casa y, por otro lado, con quiénes se relaciona por fuera de su familia y cémo es visto ese
nifio por ellos/as. En este sentido, podriamos decir que la MAI construye un saber en torno al
nifio respecto a sus vinculos y relaciones con otros/as sujetos sociales por fuera de la escuela,
como as{ también cudles son las concepciones y expectativas que circulan en torno al nifio en
diferentes espacios sociales, entre ellos, el centro de salud privado y el dmbito familiar.

En segundo lugar, la MAI plantea que conocer al nifio a través del trabajo de otras pro-
fesionales le permite construir algunas estrategias para intervenir con Thiago. Una de ellas,
serfa poder encontrarse de manera presencial con él, tanto en la escuela como en la sede del
CSAYC: “Para poder ofrecerle algunos objetos de conocimiento y cémo se relaciona con los
mismos” (Reg. N° 11, junio 2021). A pesar de que la escuela no se encuentra en condiciones,
la MAI solicita al equipo directivo de esta institucién autorizacién para llevar a cabo un en-
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cuentro presencial con el nifio. Segtin esta docente “el espacio deberia ser seguro, no muy
amplio, pero que le posibilite a Thiago moverse” (Reg. N° 11, junio 2021). A la vez, Mariana
considera que necesitarfa estar acompafada de la docente del aula de Thiago porque: “no
s6lo implica un apoyo para mf, sino que también es significativo para el nifo. Podrfa conocer
presencialmente a su sefio de tercer grado” (Reg. N°© 11, junio 2021). Al respecto, podemos
decir que la MAI construye un saber en relacién a cudles serfan las condiciones escolares ne-
cesarias para que se pueda llevar a cabo un proceso de ensefianza en torno a Thiago. También,
pone en juego un saber/hacer en torno a asuntos organizativas y disposiciones institucionales
que de alguna manera posibilitarian dichas condiciones escolares.

En tercer lugar, segtin la MAL luego del encuentro con las PS pudo construir algunas
“hipétesis” respecto a la relacién de la familia y las PS con la escuela. En palabras de Mariana:
“la familia no logra conectarse con la escuela porque creen que vamos a enviar a Thiago a la
escuela especial” (Reg. N© 11, junio 2021). En torno a las PS senala: “la poca atencién que
demuestran por la situacion del nifo en la escuela se debe a la orientacidn de educacién es-
pecial que realizaron y sugirieron a la familia. Estdn convencidas de que Thiago no es para la
escuela coman” (Reg. N° 11, junio 2021). Ambos son supuestos que la MAI elabora y que
le permiten construir un saber y otorgar un sentido a los modos en los que se vincula tanto
la familia de Thiago como las PS con la escuela. A partir de estas hipétesis, Mariana resuelve
continuar con la comunicacién con la familia y solicitarles un encuentro presencial en la es-
cuela o en el CSAYC: “es importante que la familia se relacione con la escuela de Thiago”
(Reg. N° 11, junio 2021).

Para finalizar, consideramos que la MAI construye saberes a partir de c6mo asume su
préctica y de los significados que le otorga a la misma. A la vez, reconocemos que posee co-
nocimientos especificos en torno al nifio como sujeto educativo, entendiendo por el mismo,
no solo a un sujeto que aprende, sino también a la complejidad de relaciones e interacciones
involucradas en dicho proceso (Elichiry, 2009).
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A modo de cierre

A partir del andlisis preliminar presentado en este articulo, podriamos plantear que las MAI
construyen y despliegan saberes docentes en los intercambios con los/as PS de salud. A pesar
de que, en estos intercambios, los/as PS refieren a conocimientos que construyen en torno a
su propia experiencia de trabajo en el dmbito del consultorio, pudimos reconocer que las
MAI construyen saberes que les permiten reflexionar y analizar acerca de sus propias inter-
venciones con los/as nifios/as con discapacidad en el 4mbito escolar.

Tal como analizamos en la situacién compartida por Mariana, los saberes que construyen
las MAI en las interrelaciones con los/as PS se centran, fundamentalmente, en torno a los
procesos escolares de los/as nifios/as con los/as cuales trabajan. Al focalizarse en dichos pro-
cesos, abordan diversos aspectos que involucran no solo procesos de ensefiar y aprender, sino
también las tramas complejas de relaciones entre los/as docentes, las familias, los/as PS, las
representaciones y expectativas escolares, institucionales y familiares, los condicionantes so-
ciales y materiales de las escuelas, entre otros. A la vez, estos saberes docentes de las MAI se
desenvuelven en la cotidianeidad de su trabajo, en contextos locales y en momentos histéricos
particulares.

Por tltimo, una de las cuestiones que observamos en los “decires” de las MAI respecto a
sus intercambios con las PS, se vincula con cierto proceso de “subalternizacién” de sus propios
saberes en relacién a los saberes de las PS. Consideramos oportuno continuar indagando res-
pecto a esta cuestion, ya que también reconocemos tensiones entre dichos saberes en torno a
modos de entender y concebir las “infancias”, las situaciones de “discapacidad” y los procesos
de inclusién educativa.
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Educacion y desigualdad social: practicas de lectura y escritura en
grupos sociocomunitarios

Adriana Toral Sarmiento

Introduccion

La educacién comunitaria se considera como un eje prioritario en la comunidad y va més
alld de lo social porque los procesos son individualizados para la formacién del ciudadano y
estd conectado al estilo de vida del ser humano para comprender y vivir en plenitud, aten-
diendo la diversidad.

Esta investigacion parte de dos ejes fundamentales, las practicas de lectura y escritura en
grupos sociocomunitarios y la desigualdad social por la atencién del Estado y organizaciones
a la comunidad. La lectoescritura estd determinada por significados diferentes y son la base
en la ensenanza-aprendizaje porque se privilegia la comprensién para el manejo de la infor-
macion y es fundamental contar con el apoyo de entidades que apoyen el proceso de alfabe-
tizacién académica en un sistema educativo incluyente.

El problema que se presenta en los grupos en contexto de acuerdo con la experiencia es
la carencia de competencias lingiiisticas, esto evidencia la desigualdad en el manejo de la in-
formacion y expresion de los participantes. En este estudio se considera a la lectura y escritura
como prcticas sociales definidas en modos de interaccién, produccién e interpretacién de
habilidades orales y escritas con diferentes modos de leer, dilucidar y comunicar la produccién
del conocimiento, atendiendo las diferencias, dado que la diversidad incluye dmbitos sociales,
culturales, religiosos y politicos relacionados con la pluralidad del ser humano.

Elinterés de este estudio surge por la falta de atencién a las comunidades en los sectores de

227



desventaja; ello permite visibilizar una realidad que se invisibiliza en los informes de gobierno,
pero si reflejan en la falta de competencias bésicas en los estudiantes, ya sea por la complejidad
que implica dar solucién a este problema o por el simple abandono de agendas politicas por
atender a grupos desfavorecidos y brindatles las herramientas necesarias para que puedan acceder
a mejores condiciones de vida. Condiciones como la edad, origen étnico, alfabetizacién acadé-
mica, hébitos lectores y desercién educativa, son variables que determinan la vulnerabilidad a
la que estdn expuestos y que de forma negativa “impiden” incorporarse al bienestar social. Este
conjunto de “desventajas” son muchas veces vistas como el resultado de las caracteristicas so-
cioecondémicas y culturales que aquejan a los nifios, a los adolescentes jévenes, a las mujeres, a
las personas en situacién de calle, a los migrantes, a los discapacitados, a los adultos mayores y
a la poblacién indigena, entre otros grupos sociales, que independientemente de su situacion
econdmica viven en situaciones de riesgo y provocan desigualdades sociales.

En palabras de Chartier (1991), la lectura es una practica cultural que se realiza en un
espacio intersubjetivo de manera histérica, en donde los lectores comparten diversos com-
portamientos, actitudes y significados culturales. Es decir, en dicho espacio se desarrollan
abordajes centrados en los contenidos pedagdgicos e ideoldgicos del texto, siendo lo prioritario
la interaccién social. Siguiendo la teoria del autor, senala que lo fundamental es concebir las
précticas culturales desde el aula porque no integran solo la forma de leer sino los propdsitos
de la ensefanza derivados de dmbitos sociales. La interaccién se evidencia en los procesos so-
ciales y politicos originados dentro de los centros comunitarios.

Teniendo en cuenta a Romero ez al. (2017), las précticas socioculturales se materializan
y se desarrollan en consonancia con los objetos y bienes culturales, de forma practicada, es
decir la lectoescritura se atiende desde los bienes culturales como un proceso sociocultural
que varfa en el contexto. Sin embargo, cuando aparecen nuevas pricticas y necesidades se
van presentando nuevas formas de leer. Esta aseveracion concuerda con Zarate (2012) al decir
que la lectura representa un factor bdsico en el desarrollo sociocultural y econémico del pais.
Entonces, la lectura y escritura es una trama manejada bajo las elecciones que uno hace y
estd conformada por las exploraciones personales, con experiencias subjetivas, como menciona
Devetach (2012) son “textos que llevamos adentro, combinados de mil maneras diferentes”
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(p. 4). La lectura y escritura como objeto de estudio de este proyecto, no es una mera practica
individual que se limita solo en el espacio de lo intimo; también se construyen en los vinculos
socioafectivos y comienza en las interacciones o intercambios sociales.

Las interacciones en los grupos provocan desigualdades, siguiendo a Dussel (2004), la
desigualdad conlleva a preguntarse por el grupo de sociedad que queremos y estd centrada
en el manejo de las organizaciones y las mismas deben apoyar para fortalecer las compe-
tencias lectoescritoras dirigidas a los grupos sociales, con presupuestos dirigidos a favor de
ellos y con proyectos reales, que atiendan a los mds desfavorecidos. Esto implica que los
proyectos deben estar centrados en el ser humano, grupos vulnerables que construyen re-
presentaciones a imdgenes de lo que quiere llegar a ser. Siguiendo con el andlisis, Vuelvas
(2008) senala que alcanzar los suefios no les resulta fécil y es donde adquieren un proceso
de decisiones con actitudes para su realizacién personal. Korinfel (2004) afirma que estd
en juego el momento de tomar decisiones sobre estudiar, capacitarse y/o buscar trabajo,
pero, ademds, de ser incluidos en los espacios sociales, educativos o laborales; o quedar
afuera, a la intemperie. Lo que se habla de insercién educativa o laboral, es finalmente la
insercion social (Biolatto ez 4/., 2010).

De acuerdo con Penaherrera y Cobos (2011), la educacién inclusiva es fundamental por-
que se relaciona con los estudiantes en un sistema de valoracién, aceptacién y reconocimiento
de la forma, independientemente de la procedencia, condicién social, étnica y cultural. Esta
aseveracién concuerda con lo que sefiala la Unesco (2008)

La inclusién es una estrategia que responde a la diversidad de los educandos y admite las de-
ficiencias individuales como oportunidades para dignificar el aprendizaje. También expresa
que la inclusién es sinédnimo de integracién y se centra en construir adaptaciones curriculares
metodoldgicas como mejoras en el sistema educativo para enriquecer la formacién de los es-

tudiantes (p. 34).

Bajo esta asercidn, la idea radica en que la educacién inclusiva asume dificultades educa-
tivas en los involucrados como barreras en el aprendizaje y la participacién de las practicas
lectoras en este proyecto son atendidas desde la diversidad cultural. Esto implica que es ne-

229



cesario tomar decisiones y dar respuestas adecuadas a los problemas del entorno. Si bien
dichas practicas se desarrollan en el contexto sociocultural como una construccién social y
cultural, encuadra caracteristicas propias del entorno, por un lado, se encuentran las expe-
riencias que se viven en relacién con los constructos personales y luego la idea subjetiva de la
realidad y comprensién del contexto social.

Segin Kalman (2008) la lectura y escritura se logra en contextos de interaccién social y
definen las situaciones de uso y la dindmica interactiva que ocurre en los participantes de un
grupo determinado; las practicas sociales interpretan los hechos histéricos de una sociedad
para luego actuar con lo aprendido. Entonces, las pricticas lectoescritoras deben estar insti-
tuidas en diversas situaciones sociales e histéricas desde su produccién de forma individual y
colectiva dando complejidad a los sentidos y la mejor forma de desarrollar es a través de la
interaccién en la educacién. De Certeau (2000: 7) manifiesta que “todo pasa en la Educacién,
como si la forma de implantarla técnicamente se hubiera realizado desmesuradamente, elimi-
nando el contenido que le daba posibilidad de ser y, desde entonces, pierde su utilidad social”.

Pero sen los grupos sociocomunitarios, las representaciones de los participantes en las préc-
ticas de lectura y escritura construyen desigualdad social? Esa es la pregunta que dard respuesta
aeste articulo de investigacion, considerando que el cardcter relacional de la desigualdad delimita
la diversidad que estd en el corazdn de las instituciones y las subjetividades (Dussel, 2004).

En esta investigacién se toman referentes de la propuesta de Maxwell (2013) de seleccionar
antecedentes privilegiando el criterio de relevancia por sobre el criterio de exhaustividad o am-
plitud. Siguiendo a este investigador, se escogieron trabajos que tuvieron implicaciones en el
disefio, desarrollo e interpretacién del propio estudio como antecedentes de esta investigacion.

La perspectiva de este trabajo se delimita en dos grupos sociocomunitarios: la Fundacién
Paces 'y el hogar de la madre y el nino, con una nueva manera de abordar el problema de las
précticas lectoras, desde la construccién de sentidos, con la finalidad de dar explicacién a la
diversidad, es decir la heterogeneidad de los participantes y la unidad de discurso en la cons-
truccién de significados como practicas inclusivas para el desarrollo del conocimiento.

El conocimiento se inscribe entonces como una dimensién dialdgica que explora el
papel activo de la interaccién y su unidad discursiva en la generacién de los procesos en el
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contexto, concibiendo a los grupos sociocomunitarios como pequenos poblados con ca-
racteristicas diversas.

El trabajo es relevante dado que la experiencia de interaccién con los grupos sociocomu-
nitarios permite identificar las pricticas lectoescritoras de los participantes y se buscan estra-
tegias para la mejora, entonces la desigualdad social estd vinculada a las oportunidades
educativas como un problema que admite muchos dngulos y se valora la posibilidad que
otorga para alcanzar otros bienes sociales en una realidad diferente.

Antecedentes y experiencias del objeto de estudio

Al tomar aportes y experiencias de lectura y escritura en grupos sociocomunitarios se identi-
fican errores y aciertos con categorias para enriquecer las perspectivas de este proyecto. Estu-
dios que definen perspectivas desde el campo de la pedagogia, psicologia y psicolingiiistica.
Asimismo, los abordajes parten desde las disciplinas de la educacidn, la psicopedagogfa, la
sociologia de manera aislada. Las caracteristicas significativas de estos trabajos es que, en la
mayorfa de los casos, se han abordado de una manera interdisciplinaria y son escasos dentro
del contexto de los grupos sociocomunitarios.

Segtn Jiménez (2004: 2) “la lectura y escritura se inicia en contextos no formales, dado
que comienzan en la interaccién con la familia, hermanos, familiares, amigos y parten de
una actividad para adquirir habilidades en el proceso formativo”. Pero es importante refle-
xionar que la expresion oral y escrita estd ligada a la cultura y, como opina Sinchez (2007),
la lectura es una prictica sociocultural, dado que se leen, se interpretan y se comprenden he-
chos histéricos de una comunidad, para luego actuar con lo aprendido, tomar decisiones y
dar respuestas adecuadas en el entorno.

Al identificar el entorno de las précticas socioculturales es importante considerar el estu-
dio realizado por Caorsi (2013), en él indica que para lograr la equidad social es fundamental
la interaccién en el proceso de ensefianza de la lectoescritura mediante la alfabetizacion critica
de los participantes como una actividad bésica y transversal en la vida de todas las tareas aca-
démicas, de igual forma sefiala que la desercién educativa se da por la falta de atencién a la
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diversidad. Muntaner y Jordi (2010), sefialan que la diversidad en los estudiantes origina re-
sultados eficaces en situacién de exclusidn educativa y Jiménez (2004) manifiesta que la in-
clusién valora la diversidad creando un clima acogedor y garantiza los objetivos que todo
centro comunitario tiene como expectativa.

Otro estudio sobre el fomento de la lectura y escritura como experiencia de aprendizaje
situado, realizado por Aravedo y Enriquez (2018), describe un trabajo realizado con el Insti-
tuto Nacional de Educacién para Adultos (INEA) cuyo propésito fue promover practicas si-
tuadas en lectoescritura con personas jovenes y adultas que estudian en plazas comunitarias,
la principal propuesta es la creacién de espacios propios para el aprendizaje colaborativo ar-
ticulado a las prdcticas sociales, investigacién, lectura, escritura y producciones locales. En
los resultados indican que las experiencias relacionadas con la apropiacién de practicas de
lenguaje escrito parte de intereses y necesidades de las personas. Utilizan la teorfa de Cassany
(1999), en la que comprende los actos de lectoescritura como hechos sociales que ocurren en
un tiempo y espacio determinado y comparten en una comunidad especifica.

El estudio realizado por Kalman (2008) incluye la comunidad como un espacio para leer
y escribir, el principal objetivo fue fomentar la educacién de las personas jévenes y adultas a
través de la alfabetizacién y la formacién en tres principios: el primero mediante acciones
educativas de acuerdo al contexto donde viven y desarrollan las actividades cotidianas; luego,
crear programas educativos a partir de los participantes para favorecer el aprendizaje; final-
mente, reconocen y atienden la heterogeneidad de los participantes. Entre los resultados in-
dican que se respetaron las actividades y compromisos del hogar para que no se interrumpa
la vida cotidiana sino que la actividad sea complementaria. Otro de los aspectos que se con-
sider6 fue el no solicitar tareas fuera de las sesiones, a menos que los participantes soliciten.
Concluyen que el trabajo fue bastante productivo y que las decisiones que se tomaban en el
grupo fue una parte importante en la dindmica del trabajo y vinculacién con la sociedad.

La vinculacién se facilita a través de la alfabetizacién académica, ella consiste en ensefiar
a leer, escribir y estudiar en una determinada cultura (Carlino, 2005), de esta manera, las tareas
que desarrollan los participantes valoran razonamientos en la exposicion, argumentacion y
produccién del conocimiento. Esto concuerda con lo que sefiala Casco (2007), no se trata de
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detectar las falencias, sino de poder identificar las contradicciones de un sistema de ensefianza
en donde subsisten pricticas no favorecedoras. De igual forma, en la interaccion de los grupos
sociocomunitarios se llevan a cabo procesos ligados a la comprensién lectora (Solé, 2006); en
ellos se suman tres fases de la lectura trabajadas de manera coherente, planificada y sistemdtica,
aqui el participante puede procesar la nueva informacién con la que ya posee y menciona la
relacién de leer, comprender y aprender, como competencias bdsicas en la educacin.

Finalmente, los antecedentes indagados sirven como ejes para la atencién a los grupos
sociocomunitarios, dado que en ellos se valora la interaccién, la equidad social, las practicas
situadas, el fomento a la lectura, la alfabetizacién académica en la produccién de la escritura,
el razonamiento en la exposicion a través de la argumentacidn, ello se evidencia en el conver-
satorio del libro Cuentos de mujer. Pero es importante considerar cémo incluir al resto de par-
ticipantes en esta propuesta y para ello se analiza el siguiente apartado.

Practicas lectoescritoras desde la inclusion

La inclusién se ocupa de disciplinas como la pedagogia y la psicologia, ademds atiende a la
diversidad en los varios contextos sociocomunitarios. Segin Pefiaherrera y Cobos (2011) la
educacidn inclusiva es esencial porque se relaciona con los participantes y estd encaminada a
brindar una educacidn de calidad, eliminando las representaciones de discriminacién. Dicho
esto, el Estado ecuatoriano tiene como responsabilidad velar por las personas e incluirles en
el proceso educativo, cual fuere su nivel de educacién promoviendo aprendizajes y estrategias
en bien de los estudiantes para evitar la exclusién.

Las practicas inclusivas entienden a la educacién en su totalidad, inicia comprendiendo
cémo se manifiesta la heterogencidad y diversidad cognitiva de cada individuo. Un aspecto
fundamental que enfoca la inclusién son las barreras que se presentan en el aprendizaje y de
acuerdo con la OMS (2011), las barreras estdn relacionadas con la parte fisica, personal e ins-
titucional en el contexto educativo. Para Lépez (2011: 7), “las barreras son los obstdculos
que dificultan o limitan el aprendizaje, la participacién y la convivencia en condiciones de
equidad”. Es decir, las barreras en el aprendizaje se presentan en diferentes dmbitos y modos,
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en el campo de la lectoescritura, las barreras se presentan de tres formas que sefiala la Unesco
(2008), y son las siguientes:

Figura 1. Barreras del aprendizaje
Fuente: Adaptacién de la Unesco (2008).

En las dimensiones sefnaladas se evidencia que la cultura escolar atiende el fomento de va-
lores, actitudes y costumbres. En las politicas institucionales se consideran las técnicas de pla-
nificacién, coordinacién y funcionamiento de los procesos lectoescritores y en las prdcticas
de aula se consideran los recursos, metodologias y evaluacién en el sistema de ensenanza.

Metodologia

En esta investigacién se considera el enfoque cualitativo (Vassilachis de Gialdino, 1992) con
una perspectiva etnogréfica o investigacién directa que tiene como propdsito observar y re-
gistrar las précticas culturales y los comportamientos sociales, decisiones y acciones de los
grupos sociocomunitarios con el propésito de identificar los estilos de vida y desempefio en
las practicas lectoescritoras.

Segtin Martinez (2005), la etnografia se apoya en la conviccién de que las tradiciones,
valores y normas en que viven se van internalizando poco a poco y generan regularidades que
explican la conducta individual y de grupo, en forma adecuada. Entonces, los miembros de
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cada grupo sociocomunitario comparten experiencias de lecturas leidas que se manifiestan

en diferentes aspectos de su vida.

En el proceso metodolégico se considera la triangulacidn de percepciones, acciones y sentidos
(Merriam y Tisdell, 2015). Alli se valora la experiencia, posibilitando la reconstruccién de
los sistemas simbdlicos. Estas herramientas permitieron acceder a las perspectivas de los ac-

tores, su posicion social y las précticas lectoescritoras en dos grupos sociocomunitarios.
A continuacidn, en la Tabla 1 se reflexiona sobre las caracteristicas de los participantes:

Tabla 1. Caracteristicas de los grupos sociocomunitarios

Grupo 1
Fundacién PACES

Grupo 2
“Hogar de la madre y el nifio”

Percepciones:
Perspectivas de
los actores

Conformado por nifios y adolescentes
en situacién de vulnerabilidad.

Integran madres solteras y ninos
abandonados por los padres.

Acciones:
Posicién social

Los participantes trabajan en las 4reas
de mecdnica industrial, mecdnica auto-
motriz, instalaciones eléctricas, electré-
nica, gasfiteros, ebanisterfa, cocina,
panaderfa, jardinerfa y belleza. También
trabajan en situacién de calle.

Desigualdad de cardcter estructural
de las situaciones de exclusién en las
que se encuentran. Por lo general,
madres abandonadas.

Sentidos:
Pricticas de

lectura y
escritura

De acuerdo con el diagnéstico, el 60%
de los participantes desconocen crite-
rios para la comprensién lectora y ex-
presion escrita y el 40% no se integran
a la cultura, saberes y no asimilan valo-
res en el contexto.

Participantes con utopias diferentes,
grupo heterogéneo con edades que
van desde los 13 a 25 afios. En las
précticas de lectura y escritura mues-
tran estilos distintos con una escasa
comprensién lectora.

Fuente: Elaboracién propia.
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Una vez identificadas las caracteristicas particulares que asume la lectura y escritura a tra-
vés de la interaccidn con los grupos en contexto, se define el proceso metodoldgico a través
de las siguientes etapas:

En la primera fase: diagnéstico: se identifica el problema de los grupos sociocomunitarios;
se determina la falta de comprensién en los textos que leen y la interpretacién no es fluida.

En la segunda fase: se selecciona el material para llegar a los participantes, se eligen lecturas
ecuatorianas con leyendas para que disfruten y aprendan, el libro es Cuentos de mujer de Eu-
genia Viteri.

En la tercera fase: se disefan estrategias metodolégicas con relacién a la lectura. Para ello
se organiza el “Conversatorio del libro”, en él se programa un encuentro en cada centro co-
munitario para socializar el libro, se incluyen preguntas y respuestas en base a la lectura y
luego enfocar con la realidad sociocultural del grupo.

Para finalizar, el recorrido metodolégico identifica condiciones y requerimientos de los
participantes impulsando las practicas lectoescritoras en articulacién con las representaciones
sociales y el buen vivir como una construccién que surge en Ecuador y las producciones cul-
turales de las comunidades, encaminadas a valorar, recuperar y difundir expresiones propias
del entorno.

Resultados
Al identificar los elementos significativos para la comprensién de caracteristicas particulares

que asume la lectura y escritura en el contexto de dos grupos sociocomunitarios se obtienen
los siguientes resultados:

Grupo 1: “Fundacion PACES”
El trabajo etnogréfico consistié en visitar las tres sedes de la Fundacién PACES en la ciudad

de Cuenca y se trabaja con el sector de la Feria libre. Se consideran 28 nifios de diversas eda-
des, grupos heterogéneos con cualidades diferentes.
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En el diagndstico: se aplicé la ficha sociodemografica y el propésito fue conocer la edad
de los ninos, adolescentes y jévenes, lo que se visibiliza entre 9 y 17 afios. Nos comentan que
la mayor parte fueron abandonados por sus padres y se dedican a la venta ambulante de go-
losinas y en ocasiones ayudan en el drea de mecdnica. También afirman que su trabajo es en
situacién de calle.

En la interaccién con el grupo: se trabaja con el material construido en base a la lectura
de Cuentos de mujer y se observa que el 75% de nifios desconocen técnicas de lectura y no
desarrollan de manera eficiente los procesos de escritura, a ello se suman las debilidades en el
aprendizaje de la lectoescritura con problemas de dislexia, discalculia y disortografia.

Posteriormente, la desigualdad de participantes se evidencia en las voces de los involu-
crados y se toman memorias para conocer la realidad sociocultural.

Carlos, 10 anos: “Me gusta trabajar en la calle, porque llevo plata a la casa y no me gusta
estudiar porque no entiendo nada’.

Carmen, 16 anos: “Mi padrastro me traté mal y tuve que salir de la casa para vivir con mi
tia, ella pasa en el mercado y yo vendo golosinas en la calle, si quiero aprender para ir a la uni-
versidad y ser una doctora’”.

Pedro, 14 afos: “Me gustaria estudiar y ser arquitecto, pero ya soy grande y no he ido a la es-
cuela, no sé si me acepten por la edad’.

En el andlisis se reflexiona alrededor de tres mundos diversos, desiguales y discriminados
de una sociedad excluyente por el hecho de vivir en situacion de calle.

Grupo 2: Casa hogar “La madre y el nifio”

El contexto del grupo estd conformado por nifias y madres solteras que oscilan entre 10 y 20
afios, en su mayoria no han cursado sus estudios y el 60% de los participantes estdn asistiendo
a un centro de formacién académica —segin los datos de la responsable del centro—.

En el diagnéstico: se aplica la ficha sociodemografica y presentan carencia en las practicas
de lectura y escritura. Tienen temor de hablar en publico y sienten resistencia a participar en
el taller de interaccién social.
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Para conocer las voces de los protagonistas se pidié que escriban una carta a la investiga-
dora y los datos textuales fueron los siguientes:

Maria, 16 afos: “Vivo aqui ya tres ajios, en la manana trabajo lavando ropa y rarde vengo
a la casa hogar, no estudio”.

Luz, 13 afos: “Me gustaria estudiar, pero aqui nos mandan a un centro piiblico y hay muchos
ninios que no dejan concentrarse, hacen mucha bulla, a veces no mds me voy’.

Gabriela, 19 anos: “Vine porque no tengo a donde ir, aqui me dan que cuide un nisio en la
manana y en la tarde ayudo a la comunidad. A veces me mandan a la escuela para que aprenda
alguna materia”.

Las voces de las protagonistas difieren en su expresion y lo que manifiestan los directivos;
espacios suficientes para pensar que la realidad no se expone y la discriminacién estd presente.

Finalmente, los dos grupos son el reflejo de una sociedad con pocas propuestas en el de-
sarrollo de competencias de lectura y escritura. Entonces, es necesario respetar la diversidad
y excluir la discriminacién social.

Discusion de los resultados

Los grupos sociocomunitarios son el reflejo de una sociedad que tiene la provincia del Azuay
en Ecuador, propia de una politica escasa en propuestas para el fomento de la lectoescritura,
a diferencia de otros paises latinoamericanos. Bombini (2008) sefiala que la lectoescritura no
solo supone los aspectos técnico-politicos vinculados a la gestién, planificacién y evaluacién
de las acciones, sino también pone de relieve algunas dimensiones tedricas, culturales, peda-
gbgicas y metodoldgicas que operan como presupuestos del trabajo en bien de los mds des-
favorecidos.

El buen vivir es una construccién que surge de los pueblos ecuatorianos que hace alusién
al desarrollo de la calidad de vida incluyendo la educacién, como un saber propio del pueblo
y es considerado como una plataforma politica, pero hace falta que se establezcan procedi-
mientos para promover la satisfaccién y necesidad de las comunidades en los dmbitos socio-
culturales, politicos y econémicos.
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El ambiente de lectura en el hogar es un factor motivante como un predictor de actitud
y habilidad para leer, dado que la familia y la comunidad determinan el nivel de estimulacién
lingiiistica, asi como se fortalecen los sentimientos de autoestima y seguridad. En el caso de
los grupos indagados, la vulnerabilidad se presenta por el abandono al hogar, entonces, no
dieron continuidad a sus estudios y es dificil que se pueda construir el hdbito lector.

Los participantes al desarrollar las actividades de lectura y escritura estdn en capacidad
de comprender lo leido identificando caracteristicas principales y secundarias para luego es-
tablecer sus propias conclusiones, entonces se evidencia que existen estrategias pedagégicas
utilizadas por el docente para determinar el aprendizaje significativo y que se transfieran los
conocimientos. Lo fundamental serfa dar continuidad y desarrollar en los lectores activos
para definir el fallo cognitivo (Garner, 1987). De igual forma, hay que considerar que las es-
trategias lectoescritoras se realizan antes, durante y después de leer un texto con la finalidad
de lograr los objetivos propuestos, evaluarlos y mejorarlos (Solé, 1992).

La educacién inclusiva es fundamental en los participantes, segiin Pefiaherrera y Cobos
(2011) indican que es un sistema de valoracidn, aceptacion y reconocimiento de la forma, in-
dependientemente de la procedencia o condicién socioecondmica, etnia o cultura de los pueblos.
Entonces, la inclusién en esta investigacion fue vista como un proceso constante, encaminado
a brindar una interaccién y participacién respetando la diversidad en los grupos sociocomuni-
tarios, es decir se excluyen todas las representaciones de discriminacién (Unesco, 2008).

Conclusiones

Los participantes de los grupos sociocomunitarios en su mayoria pertenecen a hogares dis-
funcionales, entonces no existe motivacién desde el hogar y es donde se formula el problema,
la falta del hébito lector en los participantes y la escasa comprension al interpretar un texto.

La lectura y la escritura tienen una funcidn sociocultural y en el marco de las interacciones
sociales implica la interpretacién y produccién de propdsitos especificos con propuestas que
reconceptualicen las précticas lectoescritoras no solo con la finalidad de generar resultados,
sino que se construyan lectores criticos, auténomos y democraticos.
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Es posible registrar una fortaleza en este proyecto, y fue la predisposicién de los partici-
pantes por encontrar soluciones a las debilidades detectadas en el diagnéstico; esto demuestra
un gran aporte a la consolidacién de la cultura académica y social en el campo de su forma-
cién. Cabe mencionar que los procesos de lectura y escritura son constantes en la evolucidn
y dependen mucho del contexto y motivacién que se brinde en cada centro comunitario.

En relacion con la pregunta que se planted al inicio: en los grupos sociocomunitarios, las re-
presentaciones de los estudiantes en las pricticas de lectura y escritura construyen desigualdad
social; son grupos heterogéneos con diversas expresiones y manifestaciones culturales diversas.

La investigacién permitié objetivar percepciones subjetivas, definir carencias, posibilida-
des y desafios que indican caminos de accién y provocan una serie de cuestionamientos en
relacién con las pricticas lectoescritoras, dirigidas a atender la diversidad, considerando que
inclusién educativa es la base para la inclusién social y de esta forma se elimina la desigualdad
sociocultural.
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La pedagogia neoliberal contra la universidad publica

Santiago J. Polop
1. El problema pedagogico

El proceso educativo, como campo de articulaciones de experiencias, saberes y conocimientos,
sefialan Puiggrés y Marengo (2013), es el dmbito en que se desenvuelve una pedagogia. Este
campo, insisten, no se reduce a un método de indagacidn, sino que comprende (y de un
modo fundamental) la sociabilidad y la subjetividad, en tanto construcciones y producciones
situadas en determinable tiempo histdrico (Puiggrés y Marengo, 2013: 21). Esto, estimaré
aqui, es particularmente relevante para la educacién en la universidad publica, en tanto esta
plantea como uno de sus pilares la formacién de formadores. Al mismo tiempo, ello se une (o
se deberia unir, necesariamente) a una actividad critica del tipo de conocimiento producido
en relacién a fines humanos colectivos, que resumo idealmente como e/ buen vivir comiin.
Estos fines estdn inscriptos en las posibilidades conceptuales de la propia nocién de priblico
y de comiin, sobre los cuales debe ser dicha alguna cosa.

Ahora bien, la resignificacién de estos conceptos de lo publico y de lo comin en el marco
de la educacién publica —y especificamente su faz universitaria— no estd exenta de tensiones
con las légicas politicas, culturales, econémicas, o genéricas que contrarian la idea misma de
la educacién como derecho humano que deben garantizar los Estados (Rodino, 2015). Es
decir, la autonomia universitaria no es barrera de las fuerzas epocales que atentan contra la
potencia politica emancipatoria de aquellos conceptos.

La particularidad que se abordard aqui tiene que ver con cémo se organiza la tensién en
torno a la pedagogia productora de sociabilidad y subjetividad en el marco del tiempo epocal
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llamado “neoliberalismo”, y cdmo ello ocurre en tensién especifica con la universidad publica.
Esto en tanto inscribo a este espacio como un dmbito opuesto, a priori, a la pedagogia neo-
liberal. Digo “a priori” intentando marcar, por un lado, el potencial riesgo (largamente estu-
diado) de disociacién del discurso universitario con la experiencia histérica inmediata,
experiencia que debe ser asumida sin ser —no obstante— reducida a ella. De otro, el permeo
de la pedagogia neoliberal en las précticas de politica universitaria afecta directamente su po-
tencial como hecho politico emancipatorio.

En las disputas pedagdgicas por la relacién entre formacién del sujeto y los modos de in-
tercambio de este con /o real, estimo que pueden advertirse tres programas. Cada uno postula
interacciones distintas entre los elementos que constituyen (o constituirfan) la especificidad de
aquello que se pretende transmitir, lo cual ocurre siempre en relacién a una totalidad. Estos tres
programas los enunciarfa de este modo: a) pedagogias de conservacién/inmovilizacién, b) pe-
dagogias de falsa democratizacién y, finalmente, c) pedagogias de emancipacién democratizante.

Hay muchos elementos en el parrafo anterior. En primer lugar, se asume aqui que peda-
gogia es un acto de intervencién (no necesariamente consciente para las partes ni sobre el
qué) en los modos en que los sujetos se relacionan, conocen y comprenden el mundo, su de-
venir, las otredades, y a si mismos. De alli que todo acto pedagégico consciente supone el
desco de intervencién en alguna de aquellas interacciones, lo cual implica asumir que en la
accién pedagégica hay algo en lo dado que debe ser modificado, cambiado, alterado. Por
tanto, no hay modo de que ese acto no suponga disputar lo precedente. En segundo lugar, se
asume aqui la existencia de un sujeto, determinado siempre por los rasgos contingentes de
esa interaccién mencionada més arriba.

1.1. Tres programas
Volviendo a esos tres programas mencionados, diré del primero, pedagogias de la conservacion,
que se propone contrariar lo que disputa la herencia que pretende afirmar. Son modelos que

procuran la continuidad de determinables szatus quo en que lo real ha sido instituido, por lo
que esta pedagogia reniega de cualquier alteracién por la movilizacién de lo que, segtin ensefa,
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no debe ser movido. Podriamos pensar al respecto en las pedagogias racistas, colonialistas, y
su necesidad de instituir ciertos prejuicios (y discriminaciones consecuentes) basados en rasgos
biolégicos, fenotipicos, culturales, étnicos “... que tengan el propésito o el efecto de anular o
perjudicar el reconocimiento, gozo o ejercicio en pie de igualdad de los derechos humanos y
de las libertades fundamentales” (Cf. Segato, 20006).

El racismo o los intentos de determinismo biologista (geno y/o fenotipica) de una cultura,
instituyen una pedagogia orientada a fijar caracteristicas verticalistas y jerarquizantes para
evaluar segin principios absolutos y subhumanizantes. Esto hace inevitable la violencia sobre
todo aquello que no pertenece al espacio de privilegio, marcando pertenencias abisales. Para
aquellos que no estdn “de este lado de la linea” sino que estdn “del otro lado de la linea” (De
Sousa Santos, 2017; Polop, 2021), las interacciones instituidas de esta totalidad organizada
desenvuelven su pedagogia de la violencia. La violencia es, aqui, violencia de muerte, segre-
gacion, aceptacion, resignacion.

Las segundas, pedagogias de falsa democratizacion, son aquellas que revisan y resignifican
aquellas determinaciones de lo real que obturan la ampliacién de sus fines, que son rigidos. El
caso mds obvio del capitalismo, y su dialéctica. El capitalismo postula la Ziberacion del sujeto al
marco de la competencia en sociedades de derecho privado (Laval y Dardot, 2013: 136). Es decir,
mercado, competencia y contrato. El neoliberalismo, fase superior del capitalismo, se presenta
en permanente revisién de las formas humanas que ralentizan el sacrificio al mercado y sus jus-
ticias asociadas, por lo que puede mostrarse como dinamizador en relacién a la pedagogfa an-
terior. Sus procesos de sublimacion alcanzan grados novedosos, haciendo del sujeto lo que se ha
llamado un homo oeconomicus (Brown, 2016), en alusién a la concepcién del sujeto como una
unidad de capital. Conserva las separaciones abisales de la pedagogia anterior cuando no inter-
fiere en su operatividad o cuando atn le son “rentables” en términos de eficiencia econémica o
libidinal. Pero, si advierte la posibilidad de menor conflictividad y mayor expansién de su l6gica
a nuevas 4reas, sus procesos ingresan en verdaderos mecanismos de resiliencia’, lo que habilita

! Uso esta palabra —resiliente— intencionalmente aqui, en tanto que, como sostiene Jorge Alemdn, forma parte de
la terminologfa neoliberal, alojando en esta palabra la idea de la psicologfa empresarial en el sujeto, el cual debe
funcionar como un “centro de iniciativas” (Alemdn, 2022)). En el mismo sentido, no deja de ser sugerente que
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un largo abanico de violencias. Es sobre su pedagogia normativa (una juridicidad abisal neoli-
beral) y su relacién con los derechos humanos, en particular el del acceso a la educacion superior,
que voy a detenerme en este trabajo.

Finalmente, el tercer modelo pedagégico seria aquel que estd dispuesto a convertir su
préctica en verbos emancipadores: democratizar y liberar. Son las pedagogias de emancipacion
democratizante. Aqui se concibe que el sujeto y su real nunca son un absoluto, sino determi-
naciones, y que, por tanto, siempre sedimentan mecanismos de lo fijo que deben ser puestos
en revisién. Es una pedagogfa anclada fuertemente en el desarrollo de la actividad de esos
verbos (democratizar y liberar), sedimentados con la historicidad de los DDHH. Es decir, si
pensamos en los derechos humanos como modelo de democratizacion y de emancipacién de
lo real, advertiremos que su propia préctica de revisién del sujeto y sus modos histéricos ha
dado con nuevas formas de exclusion, violencia y opresién que no habian sido tenidos por
tales al momento de su enunciacién. De hecho, consideraré aqui a los derechos humanos
como la principal pedagogfa emancipadora de nuestro tiempo.

Poner en revisién el avance de la pedagogia de falsa democratizacién neoliberal de nuestro
tiempo con respecto a los derechos humanos en general, y la universidad puablica en particular,
es la problematizacién clave a revisar. El insumo analitico es a través de lo que se puede de-
nominar como jurisprudencia abisal neoliberal'y su continuidad en las universidades puablicas.

Por qué suponer que existe esa pedagogia neoliberal contra y en la universidad publica,
que justamente se ha reivindicado especificamente “no ser” un bien transable*? La cuestidon
radica en que las formas no significan nada para algunas légicas que instituyen lo real y, con
ello, al sujeto. La Declaracién Universal de los Derechos Humanos, el Pacto Internacional
de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, entre otros, establecen dos cuestiones muy
claras: la educacién es un derecho humano y un bien publico, y la asociacién muy especifica

este término “resiliencia” haya sido utilizado en los afios 40 del siglo XX por Wilhelm Répke, referente de la escuela
ordo-liberal (antecedente del neoliberalismo), al explicar la necesidad de “empresarializar a los trabajadores”, de
modo que en ese nuevo “marco antropoldgico” los trabajadores se hicieran “mds resilientes de cara a las recesiones
econémicas” (W. Répke, en Brown, 2021: 67. El destacado es mio).

2 Cf. CRES (2018).
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entre la educacién como derecho y la educacién en derechos. Para las pedagogias emancipa-
torias es importante la forma universal, que no es “mera forma” (Zizek, 2011), pero no lo es
para légicas de conservacién y de falsa democratizacién, que no se hacen cargo del efecto de
los derechos (Brown, 2016). Es la naturaleza de los objetos presentes en la educacién publica
lo que las convierte en blanco necesario del neoliberalismo.

2. El pecado de lo comun

El “bien publico” no mercantilizado es, siempre, una afrenta a la sociedad de mercado. Es un
objeto de deseo, independientemente incluso de su valor real de “monetizacion”. Es decir, la
preocupacién del neoliberalismo, la racionalidad dominante de nuestra etapa histérica (Zaffa-
roni, 2015; Laval y Dardot, 2013; Brown, 2016, 2021), serd que nada quede indemne a la
Justicia de mercado, lo cual por supuesto que incluye la desarticulacién de lo que sea que esté
bajo el concepto de “bien publico”, res communis, o cualquiera de sus derivados que implique
la no injerencia de las pricticas capitalistas de mercado. Debe incluirse aqui la ocupacién del
neoliberalismo en la desarticulacién de derechos y politicas orientadas que generen algin
tipo de discriminacién positiva en el dmbito social: derechos que protejan la negacién de su-
jetos, o cualquiera de las experiencias de la existencia, de grupos por razones de raza, género,
cultura, religion, etcétera.

El mercado neoliberal y la nocién de competencia simétrica se propone no aceptar las
intervenciones ajenas al proceso de individuacién de la relacién sujeto-objeto. Del mismo
modo, aquello que suponga la impugnacidn de la racionalidad autosuficiente mercado-sujeto.
Por ejemplo, la sindicalizacién, la legislacidn social, educativa y laboral de segunda y tercera
generacion (Zaffaroni, 2015; Brown, 2016), se convierten en blanco para esta légica. La pe-
dagogia neoliberal debe operar sobre lo real para que la educacién sea un bien de adquisicién,
y la educacién en derechos se convierta en educacién en competencias. Es un proceso, no
una conspiracién (por mds que haya actores identificables, moral y juridicamente responsa-
bles). Enfrentarse a estos principios de la ideologia neoliberal es hacerlo contra la religién do-
minante, cuyos pilares son, al decir de Walter Benjamin, la culpa (por no alcanzar los objetivos
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de modo individual) y la deuda (ilimitada, respecto al esfuerzo que se le debe al sistema)
(Benjamin, 2008).

La universidad ptiblica, como representante de la educacién superior, ha sido sucesivamente
ratificada como “un bien publico social, un derecho humano y universal y un deber de los Es-
tados” (CRES, 2018), parte en nuestro pais de la regulacién de este derecho en los arts. 14y 75
inc. 22 de la CN, y de la Ley de Educacién Nacional (N° 26206), o la Ley de Financiamiento
Educativo (N° 26075). No podemos hacer aqui la larga historizacién de la lucha que ha signi-
ficado en nuestro pais la sancién de estas leyes, o la adhesion a declaraciones como la de Carta-
gena (2008) o la mencionada CRES de 2018. Apenas advertir que su formalizacién y adhesién
€s un paso tan necesario COMo insegura su permanencia sin una praxis consecuente.

La imperiosa necesidad de reafirmar el cardcter universalizante de su existencia, el derecho
humano individual y colectivo a su goce, y la obligacién de los Estados de garantizar su exis-
tencia, expansién y continuidad, confirman a la educacién publica universitaria como un
doble problema para el neoliberalismo. En primer lugar, al afirmarse como bien publico social
se sustrae de la l6gica de mercado educativo, retaceando una oportunidad de negocios ex-
traordinaria’. En segundo lugar, instituye « priori un contradiscurso al mencionado homo oe-
conomicus, en tanto se rige por criterios de comunidad y de bien comiin que (no en todos los
casos, ni en todas las carreras, por supuesto) se rifien con la méxima del individualismo po-
sesivo y de capital neoliberal®.

La cuestidn a pensar es si la universidad publica refleja —y cémo— la avanzada neoliberal

3 Para atisbar la magnitud econémica que tiene la educacién como negocio, baste advertir —a modo de ejercicio pros-
pectivo— la cantidad de anuncios respecto a la educacién superior privada que se emiten por canales de cable cuyo
contenido se “empaqueta” para toda Latinoamérica y el Caribe, tales como los canales Star (ex-Fox), Warner Bros,
Universal, etcétera. Universidades privadas, terciarias, copan los espacios de propaganda paga en “prime time”.

* Los estatutos universitarios de las UUNN en Argentina expresan, en mayor o menor medida, un elevado contenido
de principios y fines que rigen las universidades. Principios y fines ligados al buen vivir de la comunidad, de la Nacién,
a nociones como equidad, igualdad, solidaridad, inclusién, democratizacién, vinculacién, extensién. Estos modos de
valoracién ética, ligados a virtudes y a fines tenidos por justos para el comin, tienen una ascendencia aristotélica,
aunque también kantiana (y las derivaciones de ambos, como Alasdair Macintyre o John Rawls). En ambos casos,
lejos y enfrentados a los pilares morales del neoliberalismo, es decir, el utilitarismo y el libertarismo econémico.
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que jaquea aquellas leyes y declaraciones. Hay, al menos, dos mecanismos para advertirlo:
por un lado, aquello que denominaba “jurisprudencia abisal neoliberal”; por otro, la intro-
duccién de prdcticas pedagégicas neoliberales al interior de las universidades publicas. Este
doble registro posibilita sefialar que el trabajo de la légica neoliberal ocurre por canales ins-
tituidos (institucionalizados) de la sociedad civil y politica (el derecho internacional y nacio-
nal, las politicas publicas) y, al unisono, a través de la ya mencionada produccién de
sociabilidad y subjetividad. El sujeto neoliberal ya /o ¢s, independientemente de si la legislacién
del Estado acompaia ese ser, o no.

La universidad que entiende la pedagogia en el tercer sentido propuesto se enfrenta no solo
a la presion de los poderes que legislan la globalizacién neoliberal, sino también a los propios
actores internos de su comunidad, formados como sujetos en la impronta del discurso neoliberal.
Quebrar la forma juridica de la educacién superior como derecho humano es un horizonte para
el neoliberalismo, pero eso no puede alcanzarse sin el concurso de quienes rompen desde dentro
los fundamentos que la sostienen. Si no es su anulacién de hecho, la estrategia neoliberal es su
vaciamiento de recursos econémicos, de su fundamentacién ética y de su praxis politica.

3. El derecho y la jurisprudencia neoliberal

Marx habia identificado al derecho estatal como parte de la superestructura ideolégica que
sublimaba la inequidad de la organizacién estructural de la economia de ciertas particulari-
dades. La lectura lineal de esta exposicién de Marx, como un modo de separacién taxativo
entre la economia que “informa” al resto del sistema es, no obstante, apresurada, cuando no
errénea. Acentio la necesidad de comprender la dialéctica de complejidad entre la forma ju-
ridica, la forma econdmica y la forma ideolégica. No es posible separar esferas cuando res-
ponden a una misma rsalidad organizada, sea el capitalismo, el colonialismo o el patriarcado
(Cf. Polop, 2021). Tampoco deberia ser excluida esta complejidad para pensar la universidad
publica en el marco de las tensiones con estas ldgicas’. Foucault estudiarfa también, con

> En las conclusiones de la Declaracién emanada del Primer Encuentro Nacional “Derechos Humanos y Educacién
Superior” (Parand, 2018) se sostuvo: “La necesidad de consolidar un modelo de Universidad piiblico critico y compro-
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mayor profundidad tal vez, la intervencién del derecho en la modelizacién de lo real, de su
totalidad, en tanto se ocupa no solo de legitimar y legalizar la forma propietaria, sino también
de crear y normar un tipo de sujeto (en su multiplicidad de posiciones) que confirme, acepte
y reproduzca deliberadamente los dictdmenes®.

La légica neoliberal, que extrema los rasgos del egoismo propietario del liberalismo eco-
némico del siglo XIX y XX, dedicard particular atencién a formar a la totalidad de la sociedad
en la légica empresaria de capital, estableciendo una sinonimia entre sujeto-empresa-Estado
(Laval y Dardot, 2013). La produccién juridica queda, entonces, sometida a la pedagogia
neoliberal, que en la seguridad de contar con la aquiescencia de la subjetividad hegeménica,
puede no hacerse cargo del “efecto” de los derechos (Brown, 2016).

Esto dltimo es muy significativo, porque permite entender cémo, cuando la pedagogia
neoliberal hegemoniza la vida del sujeto, la efectivizacién de derechos que satisfacen la con-
dicién humana del mismo son rechazados por este a cambio de la racionalidad del mercado
de derecho privado. Oper6 alli una inversién de valores morales, que consagran al mercado
y a la competencia como lo propio de lo humano, y que lo llevard a una hipotética mejor
vida. Es en este sentido que puede entenderse cémo la gobernanza neoliberal legisla y legaliza
sus principios implacablemente en los Estados, organismos de gobierno internacionales, sedes
judiciales de todas las instancias, al tiempo que suspende la aplicacién de los derechos huma-
nos, con la complicidad de los padecientes.

Se afirma, entonces, la constitucién de una juridicidad abisal (De Sousa Santos, 2017;
Polop, 2021). Existe una pedagogia juridica abisal en las leyes, decretos, fallos, locales e in-
ternacionales, que pretende disolver la juridicidad de bienestar y de los derechos humanos,
incluyendo el derecho a la educacién universitaria. Esta demarcacién de mercado hace que
la educacién publica como derecho humano sea ingresada en una sociedad de mercado, al-

metido que, abandonando légicas endogamicas, se disponga a contribuir en los procesos de transformacion social. La
Universidad piiblica debe promover la des-colonizacion de los modelos educativos y culturales, la despatriarcalizacion de
sus prdcticas y la desmercantilizacion de sus logicas, incorporando enfoques extracéntricos, descoloniales, de género y con
sentido humanista y ambiental en sus pricticas”.

¢ Cf. Foucault (2007); Brown (2016).
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terando sus procesos de produccién de sociabilidad y subjetividades. Fundamentalmente, su
existencia como hecho politico.

4. Pedagogia neoliberal en la universidad publica

Segtin Ana Rodino (2015), la educacién en derechos humanos tiene tres componentes com-
plementarios: “informacién y conocimientos sobre derechos humanos y democracia; valores
y actitudes coherentes con los derechos humanos y la democracia; y destrezas para poner en
préctica con eficacia los principios de derechos humanos y democracia en la vida diaria” (Ro-
dino, 2015: 5). Esos tres componentes son sucesiva y sistemdticamente atacados por las pe-
dagogias de la conservacién y la pedagogia de superacién neoliberal. Lo que debe acentuarse
aqui es que el papel del Estado es, como dice Abratte (2019), insustituible en la proteccidon
de este bien publico y social, y ello

Otro de los embates para la relacién entre derechos humanos y educacién superior se define
en este campo: entender a la educacién superior como derecho humano supone concebirla
como un derecho universal, que debe priorizarse en el plano de las politicas, del financia-
miento del sistema y de su expansién efectiva (Abratte, 2019: 71).

Tiene, la universidad publica, todos los componentes que una sociedad de derecho pri-
vado reclama para si. El modo de este reclamo, cuando no es abierto y confrontativo a través
de politicas publicas neoliberales (desfinanciamiento de la educacién publica, denigracién y
desprestigio en boca de la dirigencia del Estado, desproteccién frente al avance de los impe-
rativos de mercado sobre 4mbitos de competencia publicos, desproteccién de la garantia del
derecho a la educacién de aquellos que no pueden garantizarlo por si mismos, abandono de
la vocacién expansiva de la educacion publica y la democratizacion de su accesibilidad, etcé-
tera), ocurre por el permeo de esta racionalidad en los sujetos histéricos que hacen la univer-
sidad y la discrecionalidad de tales en las curriculas de grado, programas de materias o
formacién de posgrado.
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A la ideologfa del sujeto neoliberal, ya tramada en la sociedad, se le brindan refuerzos for-
mativos en las universidades publicas. No es de extranar, entonces, la desmovilizacién politica
de los actores de las UUNN, la desafeccién de sus egresados con su suerte, o la concepcién
del estudiantado y de sectores docentes de la relacién de servicios individuales y limitado a
la transferencia de competencias que regula su intercambio en la universidad.

Juan Pablo Abratte sefalaba que la problemdtica de los derechos humanos constituye
por si mismo

un eje transversal de la formacién, aunque ha sido siempre dificil su inclusién en instancias
formales. Las caracteristicas de los planes de estudio y énfasis disciplinar y profesional de las
carreras universitarias suele obturar el desarrollo de estas temdticas [...] las tendencias a la
profesionalizacién excesiva y al desarrollo de conocimientos técnicos —generalmente de ca-
rdcter instrumental y con escasas referencias a los contextos en que las practicas profesionales
se desarrollan— asf como sus implicancias éticas y politicas relegan los espacios de formacién
y reflexién sobre estas problemdticas (Abratte, 2019: 68-69).

Esto nos enfrenta al problema de /z inmediatez de la demanda, fundamentalmente el mer-
cado laboral y su tendencia a excluir los cuestionamientos de sus limites. Hay una produccion
de la inmediatez que emana del discurso de la sociedad de derecho privado que aparece fun-
damental estar pensando.

Esa inmediatez no es una externalidad a la universidad publica en un contexto neoliberal.
Pensando dialécticamente, toda exterioridad es una interioridad del sujeto. De este modo, el
sujeto es objeto de las objetualizaciones neoliberales: sus précticas cotidianas también en los
espacios educativos, los modos del reconocimiento de si y de los otros, el entrecruzamiento
de la ensenanza y las trayectorias, la axiologia neoliberal que impermeabiliza la sensibilidad
a los derechos humanos. Luego, no es extrafio escuchar a propios de la comunidad universi-
taria repetir frases como “el curro de los derechos humanos”, o “a la universidad venimos a
estudiar, queremos estudiar y no hacer politica”, “basta de la ideologfa de los DDHH en las
aulas”, etcétera.
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Hay dos modos de avanzar en la critica de lo anterior. La primera es pensar respecto a
esa produccion de la inmediatez y el cierre o la cancelacién de los limites que establece la pe-
dagogia de superacién neoliberal. La critica filoséfica de Hegel, entiendo, puede colaborar
en nuestro tiempo con la construccién de un mapeo de las abstracciones neoliberales, en
donde pareciera que “todas las vacas son negras” (Hegel, en Dri, 2000) o, lo que hoy es lo
mismo, todo sujeto es un ciudadano-consumidor, una empresa de si, un individuo que con-
trata para satisfacer una demanda construida. Siguiendo la ensefianza critica de Hegel’, es
posible estimar que el neoliberalismo desarrolla un triple proceso pedagégico:

- Interviene en el devenir de la historia, tras un proceso anterior de acumulacién (saber,
poder, verdad), resignificindola.

- Binariza la estructura de /o real'y da necesariedad a sus procesos, abismando su ontologia
y epistemologfa frente a otras.

- Opera de modo constante para sostener lo muerto®, en el sentido de la inmovilizacién y
la negacién de alternativas, de modo que los procesos de acumulacién en su interior (frustra-
cién, tedio, rechazo, humillacién) no lleven a cambios cualitativos en la estructura que ins-
tituye al sujeto. La generacién de nuevas figuras que deslumbran (el mérito y el éxito
econémico, y la moralizacién de tales) en el dmbito de lo cualitativo no se siguen de su de-
mocratizacién cuantitativa. De hecho, es una de las imposibilidades légicas del neoliberalismo,
que esconde en la ideologia la experiencia de lo real.

En segundo lugar, siguiendo la recomendacién de Abratte, es posible relevar la formacién
en derechos humanos en los planes y programas de estudio de nuestras carreras para pensar su
articulacion (real o potencial) con los derechos en general y especificamente los vinculados
con las disciplinas (Abratte, 2019: 75). Al tiempo, se pueden identificar y sefalar criticamente
la penetracién de la pedagogia neoliberal en las UUNN. Hay una serie de elementos que pue-

7 Siendo conscientes de las criticas que le merecen ser hechas por su actitud colonialista y europeizante (Cf. Dussel,
1996: 19-20), y tomando si el nicleo revolucionario de su pensamiento dialéctico, cuestion advertida ya por el
propio Marx, Lenin, Raya Dunayeskaya, Slavoj Zizek, etcétera.

8 Se alude aqui a la introduccién a la Fenomenologia del Espiritu, de Hegel.
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den ser tomados como sefiales de atencién: la profusién de cursos, seminarios, o programas
con énfasis en las neurociencias (Sandel, 2020; Fisher, 2017), o el uso de conceptos asociados
ala ideologia del felicismo (Ilouz y Cabanas, 2019; Ahmed, 2019; Berardi, 2003), la resiliencia,
la PNL (programacién neuro-lingiiistica) y el coaching ontolégico (Alemén, 2016), el bench-
marking, etcétera. La existencia concreta de estas formaciones en las universidades publicas,
que puede ejemplificarse sin dificultad en las universidades nacionales de Cérdoba y de Rio
Cuarto’, debe ser resignificado en el marco de la ideologia neoliberal y sus fines.

5. Los DDHH y la pedagogia igualitaria

Los derechos humanos son un hecho politico y una prictica de la politica. Es decir, su insti-
tucién se sigue de las disputas historicas en contra de las violencias que someten las formas
de las libertades de la persona humana por su condicién de género, social, ideoldgica, sexual,
etcétera. Como hecho politico, los derechos humanos disponen un enfrentamiento por el
poder de determinar lo comdn, pero ello en base a su ontologia democratizadora y emanci-
padora. Los derechos humanos antes que sustantivos deberfan pensarse, entonces, como ver-
bos. Asi también, la praxis politica que los enuncia, defiende, ensefia y reconfigura. La historia
de los modos de la violencia contra los deseos de democratizacidn y emancipacién, es la his-
toria de la institucién de un poder asimétrico destinado a la cancelacién y/o obturacién de
las posibilidades en que la persona puede ¢jercer su derecho al desarrollo.

> Por ejemplo, puede observarse la oferta de cursos de la Facultad de Ciencias Medicas de la UNC:
https://extension.fcm.unc.edu.ar/cursos-2/ (Consulta: 09/02/2022). También en https://extension.fcm.unc.edu.ar/
cursos-2/coaching-ontologico-nivel-i/ No obstante, también estd presente en la Facultad de Ciencias Econémicas,
parte de la oferta de posgrado: https://www.unc.edu.ar/agenda/diplomatura-en-estrategias-de-gesti%C3%B3n-lide-
razgo-y-coaching (Consulta: 06/08/2022); https://extension.fcm.unc.edu.ar/portfolio-items/formacion-en-coaching-
ontologico-profesional-en-educacion-2-coach-ontologico-profesional-en-educacion/ (Consulta: 06/08/2022). En la
UNRC también en https://www.eco.unrc.edu.ar/curso-pnl-coaching/ https://www.unrc.edu.ar/unrc/n_comp.
cde?nota=33185 (curso FCE 14 de mayo de 2019); heeps://www.unrc.edu.ar/unrc/n_comp.cdc?nota=31016 (curso
de la Cétedra Pymes/Centro de cultura emprendedora, 15 de agosto de 2017); hteps://www.unrc.edu.ar/unrc/n_comp.
cdc?nota=33064 (Curso FCE, 11 de abril de 2019) (Consulta: 06/08/2022).

254



En este sentido, en la forma universal de una disputa de poder inmanente a la condicién
humana, se coincide aqui con la percepcién de Zaffaroni respecto a la importancia primaria
y fundamental del derecho de tercera generacién, conocido como el derecho al desarrollo hu-
mano (Zaffaroni, 2015). Sin el ejercicio politico que instituya las condiciones de posibilidad
que materialicen el ejercicio de ese desarrollo humano como un derecho de la persona, la ga-
rantfa de los derechos humanos es un acto fallido. Pensar esta cuestién supondrd, entonces,
dar cuenta de los condicionantes materiales del presente que acttian como retardatarios de
esa plenitud ausente de los derechos humanos, muy en particular para el caso que nos ocupa:
el derecho a una pedagogia de los derechos humanos en el dmbito de las universidades pa-
blicas. ;Qué mediaciones pedagégicas opera el neoliberalismo para encadenar al sujeto a sus
fines? ;Cémo enfrentar pedagdgicamente estos desafios en la universidad puablica?

Partimos aqui de la comprension de que ni el sujeto que ingresa a la universidad es una
tabula rasa, ni que los saberes y pedagogias en/de la universidad publica son ajenos a la ra-
cionalidad hegemoénica de su tiempo. Esta anticipacién (o precaucién) es politica, y entiendo
que debe ser desenvuelta para dar cuenta de la necesidad de la intervencién de una pedagogia
de los derechos humanos en la formacién universitaria sin distincién de carreras, aunque si
de dreas temdticas a destacar o tematizar en particular.

El sujeto que accede a la universidad publica no solo es un sujeto ya afectado por modos
de las pedagogias instituidas en sus trayectos formativos anteriores, sino también por aquello
que hegemoniza su concepcién-mundo (Gramsci, 2012). Si esa hegemonia es representada
por la 16gica neoliberal, no es dificil advertir que la epistemologia universitaria y los sujetos
que concurren —y trabajan— en ella, estdn atravesados por sus principios rectores. La vision
de la universidad pudblica como un supermercado de carreras, y la visién del alumnx como
un consumidor, enajena a la UUNN de su funcién emancipadora, al tiempo que aliena a
toda la comunidad universitaria de su condicién politica.

Hay, no obstante, algo que distingue a la universidad y que le da un recurso suplementario
para indisponerse frente a esta inercia de lo real. Es un recurso tnico y parte fundamental de
lo que distingue a la universidad publica. Se trata de la posibilidad de ingtesar en la suspension
de la inmediatez: la resistencia para no dejarse llevar necesariamente por los imperativos de la
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sociedad en la que habita. Esta es una cuestion, no obstante, siempre tensa e irresoluta, porque
esa temporalidad extrania de la universidad publica en relacién a las inercias epocales, es lo
que le permite resistirse a adoptar acriticamente las inercias hegeménicas y, como ha sucedido
y sigue sucediendo, rebelarse contra ellas.

Pero es esa misma temporalidad extrafia lo que muchas veces ha actuado —y acttia— como
separacion de la comunidad universitaria de los problemas del contexto histdrico. Contexto
que muchas veces reclama, y con razdn, el derecho a lo que desarrolla la universidad ptblica
para la democratizacién y emancipacién de la comunidad inmediata, algo que ha planteado
Eduardo Rinesi (2020). Se trata, en definitiva, de la tensién en torno al concepto de aurono-
mia universitaria, cuestién que no podemos abordar en profundidad aqui, pero que si es in-
teresante sugerir la necesidad de pensar la autonomia de la universidad publica, no como
indiferencia ni autorreferencialidad, sino como

... articulacion, intervencidn, apertura a la no universidad, construccién heterogénea, con-
vergencia politica y cognitiva con movimientos sociales, hospitalidad hacia los saberes popu-
lares, comun formacién de redes contrahegemoénicas. No clausura solitaria sino heterogenceidad
solidaria... (Tatidn, 2017: 123, el destacado es mio).

Estas nociones sobre la autonomia expresan la tensién que marca el debate sobre la uni-
versidad publica. La autonomia de las UUNN no supone indolencia ni lejania sino /z posi-
bilidad de usar su remporalidad extrania para incidir en los modos de la dominacion no
democrdtica que pesan en el sujeto que no estd en la universidad, pero también al que si lo
estd como sujeto de conocimiento. La inmediatez de la vida del sujeto que ingresa a la uni-
versidad, podemos suponer, estd ya colonizada por los imperativos de la temporalidad lineal
y monista de los modos hegeménicos mencionados. No es que “no posea” la posibilidad de
la temporalidad diferencial sino que si la vida en la inmediatez es la vida del capitalismo neo-
liberal, del patriarcado y del neocolonialismo, es ficil prever que su mundo de la vida haya
sido operado por la necesariedad temporal y espacial de estas ldgicas.

La cuestién, entonces, parece cefirse sobre este falso dilema: si la universidad publica
debe 0 no debe intervenir en la constitucion ideoldgico-politica de los sujetos que la atraviesan
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en busca de su formacién profesional. Sugiero que es un falso dilema porque la universidad
publica en si misma representa una constitucion ideoldgico-politica, como lo es la garantia
del derecho humano a la educacién superior, tal como ha sido reconocido por la Conferencia
de Cartagena (2008) y la CRES (2018), y especificado en la legislacién nacional e interna-
cional'. Pero, ademds, las UUNN se enfrentan, en tanto dmbito de lo comn, a la vocacién
de los modos hegeménicos de la ideologia neoliberal que atentan contra su funcién como
derecho humano, procurando convertirla en relacién de mercado.

Quiero decir que este derecho humano a la educacién universitaria supone —siempre— una
apropiacién politica del mundo, sustentada en la disputa por la democratizacién y emancipacién
de toda forma de violencia que inferiorice, que desiguale para hacer inequitativa la distribucién,
0 que excluya para sostener privilegios. Y que, como consecuencia, la praxis politico-ideolégica
de los derechos humanos en el ambito universitario no trata solo de la materializacién (funda-
mental, por supuesto) que garantice ingreso y permanencia, sino que ademds (y a la par) debe
suponer una afectacion en los saberes que la universidad publica transmite.

sQué sujeto llega a la universidad? La pregunta no solo tiene connotaciones socioeconé-
micas, perspectiva siempre necesaria —por cierto— para un andlisis mds complejo. Me refiero
aqui al #po politico de sujero. Si todo sujeto es sujeto que su tiempo instituye, la llegada a la
universidad se produce en el marco de la hegemonia de las 16gicas neoliberales, patriarcales
y coloniales. Como sefiala agudamente Wendy Brown, la integracién de los sujetos a las tra-
yectorias técnicas y empresariales tiene la consecuencia del reemplazo de preguntas funda-
mentales: la pregunta por la justicia se reemplaza por la #éenica juridica, la pregunta por los
derechos con la ¢ficiencia conforme a la sociedad de derecho privado, la pregunta sobre la le-
galidad se reemplaza con la eficacia para los intereses de las elites en el poder (Brown, 2016:
121 y ss.). Lo que se expande es la légica del individualismo posesivo al sujeto y al Estado,
naturalizando los dictdmenes del mercado en la totalidad de la organizacién social. Los efectos
de este movimiento en la universidad son claves, ya que condicionan su legitimidad a la res-
puesta que demanda la légica de mercado.

10" Cf. Rodino (2015).
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En funcién de lo anterior, creo que la universidad publica tiene dos tareas fundamentales
para intervenir con una pedagogfa democratizadora y emancipadora, que posibilite disputar
las practicas productivas de los sujetos del neoliberalismo:

* Ejercer su temporalidad extrasia para la critica inmanente a sus programas de estudio,
de modo de posibilitar la interpelacién de supuestos, principios, axiomas, practicas pedagé-
gicas, que reproduzcan las asimetrias de las logicas neoliberales, patriarcales y coloniales.

* Proponer una formacién transversal a todas las carreras de la universidad publica res-
pecto a los derechos humanos en general, y atados a la especificidad profesional en particular
(Cf. Abratte, 2019).

Entiendo que la universidad publica no puede ni debe permanecer impdvida en la for-
macién politica de lo sujetos. El riesgo de dejar su legitimidad a la inercia de la pedagogia
epocal corre el grave riesgo de sufrir el embate de la mercantilizacién del conocimiento que
postula el neoliberalismo y que, hoy, jaquea a universidades en todo el mundo (Brown, 2016;
Sandel, 2020; De Sousa Santos, 2020). Allf, en su racionalidad, la legitimidad de la univer-
sidad estard en funcién de cumplir con imperativos neoliberales, que nada tienen que ver
con la temporalidad extrafia, ni con las pedagogias de democratizacién y emancipacién del
individuo y del comin. La universidad publica no estd indemne a esta pulsién de época, y
mal harfa en no asumir la tension al interior de su pedagogia.
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Desafios actuales de la universidad ante el derecho a la educacion de personas
con discapacidad en Latinoamérica

Diego Robledo
Introduccion

El presente articulo se enfoca en desafios de la universidad respecto al derecho a la educacion
superior de personas con discapacidad (PcD) en el contexto latinoamericano.

Una primera aproximacién de relacionar la universidad y el derecho permite observar
un derecho a la universidad (Rinesi, 2015: 26; Feldfeber, 2014: 140). Una segunda aproxi-
macion es la de Dubet (2006: 72): la universidad y las desigualdades sociales. Plantea que la
igualdad de oportunidades y la valoracién del mérito concilian con los principios de igualdad
entre individuos y la division del trabajo, en sintesis, que mientras las desigualdades derivadas
del nacimiento y herencia son injustas, la igualdad de oportunidades genera desigualdades
justas al abrir la competencia por diplomas y papeles sociales.

La tercera aproximacién es acerca de la discapacidad a la que se considera un concepto
evolutivo, dindmico y complejo. Una manera de definirla apunta al resultado de la interaccion
que algunas personas atraviesan y alguna clase de barreras de actitudes y de entornos que li-
mitan o restringen su participacion plena y efectiva en la comunidad en igualdad de condi-
ciones con las demds.

El objeto se enfoca en el derecho a la educacion de las PcD. El método desde el cual se
observa proviene de la Filosofifa del Derecho con enfoque en los Derechos Humanos y las
Ciencias Juridicas (Courtis, 2016: 349-342).

Se presenta el escenario, los enfoques de la discapacidad, la universidad como actora so-
cial, buenas précticas y los desafios para la universidad a modo de reflexiones conclusivas.
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1. Escenario

La Organizacién de Naciones Unidas (ONU) estimé que alcanza a 15% de la poblacién
mundial —unos mil millones de personas— que viven con alguna discapacidad. De la poblacién
latinoamericana estima que 12% vive con al menos una discapacidad (representa aproxima-
damente 66 millones de personas). Aunque las estadisticas hablan de PcD, se trata de una
denominacién que incluye a un colectivo heterogéneo y que es posible deconstruir.

Si tomamos por ejemplo el factor de la edad, podria hablarse de nifas, nifios y adoles-
centes con discapacidad, o bien de personas mayores con discapacidad. No es un dato menor,
que la Convencién de Derechos del Nino, aprobada en la ONU en 1989, fuera la primera
convencidn internacional en visibilizar los derechos de las personas con discapacidad en su
articulo 23 (Argentina la ratificé por Ley nacional 23849 de 1990, luego la incorporé a la
Constitucién Nacional en la reforma de 1994 con jerarquia constitucional y luego sancioné
laLey 26061 de 2005 que establece la aplicacién obligatoria de la convencién). El otro grupo
de personas mayores con discapacidad abarca la ancianidad, la vejez como construccién social
de la dltima etapa del curso de vida y también se encuentra tutelada por una convencidn
interamericana que les da visibilidad al colectivo de personas mayores con discapacidad (Con-
vencién Interamericana sobre la Proteccién de los Derechos de las Personas Mayores, Ley
nacional 27360 de 2017).

Si vinculamos la discapacidad con perspectiva de género, podria hablarse por ejemplo
de mujeres con discapacidad. Palacios explica que el “movimiento feminista en términos ge-
nerales ha seguido un patrén dominante de mujer que no incluye a mujeres de minorias,
como las mujeres con discapacidad, las cuales tienden a agruparse de modo adyacente en
subgrupos referidos a mujeres en situacién de exclusion” (2013: 42). Entre otras se respalda
en la Convencién Interamericana para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Violencia contra la
Mujer, aprobada por Ley N° 24632, y la Convencién sobre la Eliminacién de todas las For-
mas de Discriminacién contra la Mujer aprobada por Ley nacional N° 23179, entre muchas
otras normas vigentes y concordantes.

Otras vulnerabilidades pueden convivir con la discapacidad, como por ejemplo la perte-
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nencia a una etnia o a una comunidad indigena, a la comunidad LGTBIQ+, entre otras. Vale
sefalar que la legislacidn que reconoce derechos en este sentido, y en algunas de las normas pre-
vistas para los colectivos en particular, a veces nombran a la discapacidad y a veces hay silencio.

Se considera que es un derecho interseccional, ya que se puede yuxtaponer la categoria
discapacidad a otra (edad, género, pertenencia a una comunidad, entre muchas otras) y ello
puede intensificar la situacién de vulnerabilidad a la que una persona se encuentra expuesta.

La interseccionalidad como concepto se origina en 1989 cuando la abogada Kimberlé
Crenshaw lo usé en el contexto de un caso legal concreto para evidenciar la invisibilidad ju-
ridica de las multiples dimensiones de opresién, una discriminacién que sufrian las trabaja-
doras negras en una compafia norteamericana tanto por raza como por género. De esta
manera el uso de la interseccionalidad hace posible expresar en una categoria juridica la ex-
periencia de discriminacién multinivel (cfr. Vigoya, 2016: 5). Asimismo, ubicar en el esce-
nario de la interseccionalidad implica evidenciar desigualdades concretas.

Por otro lado, una persona que vive con discapacidad sea en forma transitoria o con di-
ferentes grados de permanencia, atraviesa en el curso de la vida diferentes situaciones, nace,
come, duerme, comparte, se comunica, se desplaza, aprende, se entretiene, trabaja, vota, se
supera dia a dfa, se relaciona con otras personas de la comunidad y participa, cultiva la amistad
y el amor, disfruta de la ciencia, la tecnologfa y el arte en sus distintas expresiones, ¢jerce de-
rechos y cumple deberes. No se trata de un derecho que suceda entre un segmento de edades
en la vida, o que ocurra en un dmbito particular. Se considera un derecho transversal, que
atraviesa la vida de la persona en sus diversas dimensiones.

Afirmar que, actualmente, es una cuestion de derechos humanos, no es un dato menor
porque en ocasiones la narrativa fue otra. Existe también opacidad en la discapacidad que
depende qué luz la alumbre se vea diferente.

En el escenario latinoamericano, se reconoce como derechos humanos desde el afio 2000
cuando se suscribi6 en la Organizacién de Estados Americanos (OEA) la Convencién Intera-
mericana para la eliminacién de todas las formas de discriminacién contra las personas con
discapacidad (en adelante CIEFDPD) que consagra un rostro de la igualdad, expresar la pro-

hibicién de discriminacién. Ademids, la convencién interamericana cuenta con normas refe-
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ridas a la prevencidn, sensibilizacién y prohibicién de la discriminacién en todos los dmbitos,
incluido expresamente el educativo.

En el escenario mundial, la Convencién de Derechos de las Personas con discapacidad
(en adelante CDPD) junto a su protocolo facultativo surge en el sistema de proteccion de
derechos humanos en la ONU el 13 de diciembre de 2006. En la CDPD hay normas espe-
cificas aplicables al derecho a la educacién superior.

En comparacién, se senala que el primero se encuentra ratificado por 341 estados e in-
cluso fue el primer tratado en abrirse a la firma de organizaciones internacionales, dentro de
esa cifra se abarca a la totalidad de estados latinoamericanos, mientras que el segundo se en-
cuentra ratificado por 21 estados, de los cuales su totalidad son latinoamericanos.

Situados en territorio en Latinoamérica, se afirma que los derechos de las PcD son una
cuestién de derechos humanos. Se traducen en reglas de conducta, principios, valores, insti-
tuyen una forma de convivencia y dentro de cada Estado impactan en su legislacién interna
y en diferentes niveles siguiendo una escala juridica y jerdrquica que subordina todas las nor-
mas inferiores a la norma suprema que es la Constituciéon de un Estado.

En la Constitucién Nacional de Argentina, como en el constitucionalismo latinoameri-
cano existen dos formas de igualdad al menos.

La igualdad ante la ley como una igualdad formal, que fue receptada en el articulo 16 de
la Constitucién Nacional de Argentina en 1853 y, como explica el jurista Bidart Campos, de
la libertad se desprende la igualdad ya que, al reconocer uniformemente derechos civiles a
todos los habitantes, un grado suficiente de razonabilidad y de justicia en el trato que se
depara a las personas justifica eliminar discriminaciones arbitrarias entre personas, lo que im-
plica una igualdad civil (2003: 529).

Con la recepcién de los derechos sociales, y la reforma de 1994 que incorporé en el ar-
ticulo 75 inciso 22 con jerarquia constitucional a una serie de tratados de derechos humanos,
se distingue una igualdad material. En este sentido, en 1994 se incluyd en el texto constitu-
cional el inciso 23 del articulo 75 que obliga al Congreso a producir medidas de accién po-
sitiva “que garanticen la igualdad real de oportunidades y de trato, y el pleno goce y ejercicio
de los derechos reconocidos por esta Constitucién y por los tratados internacionales vigentes
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sobre derechos humanos, en particular respecto de los nifios, las mujeres, los ancianos y las
personas con discapacidad”.

El Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales expresa que la edu-
cacién es un bien social y un derecho fundamental que debe ser accesible a todas las personas
sin ningun tipo de discriminacién (articulo 13). No es un dato menor decir que esta conven-
ci6n es una de las que la reforma de 1994 incorporé con jerarquia constitucional al texto cons-
titucional porque es una decisién que implica un compromiso de accién publica de garantizar
y hacer. A eso se agrega que, luego de la reforma del 94 solo fueron tres los tratados que ad-
quirieron jerarquia constitucional, la CDPD lo es. Por eso, es un si quiero que es resultado de
una deliberacién democrdtica, que ademds tiene efecto performativo y programdtico, porque
define el programa de vida constitucional de una comunidad en comunidad.

En un proceso civilizatorio, el poder del Estado se ha ido limitando a medida que se
construfa un Estado de Derecho Constitucional que se subordina a la Constitucién como
ley suprema y que ha ido reconociendo derechos a personas, a grupos y a pueblos. Afirmar
derechos, deberes y garantias tiene su correlato en acciones publicas de no hacer (libertad),
de hacer (igualdad) y de dar (solidaridad). Pero también encierra un principio de exigibilidad
que cuando no se cumple lo que es debido, es posible demandar y reclamar su cumplimiento.
También los pactos sociales producen acuerdos de forma de vida en comunidad.

En la experiencia latinoamericana en este proceso se produjo la matriz colonial con he-
ridas y huellas. Por eso, desde el constitucionalismo latinoamericano se busca la transforma-
cién de la realidad de América Latina para crear las condiciones juridicas, politicas, sociales,
culturales, ambientales, econdmicas, institucionales, éticas, politicas necesarias para vivir en
democracia, para vivir en el Estado de Derecho Constitucional y de los derechos humanos
(Von Bogdandy, 2015: 9). Este constitucionalismo adjudica el papel a los derechos sociales
como “mecanismos de aseguramiento de la equidad social, de la justicia social, de la realiza-
cién de la ansiada igualdad material entre todos los miembros de la comunidad politica”
(Aguiar Cavallo, 2021: 253).

El escenario se construye en territorio latinoamericano desde la multi y transdisciplina,
con enfoque transformador de derechos humanos, transversalidad, interseccionalidad, de un
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grupo de personas que integran la comunidad. Una complejidad desafiante que interpela a
la humanidad ante el dilema de ser y no ser, descubrir a los otros en nos(otros), la dialéctica
entre construir puentes o muros, inclusién y exclusién.

3. Enfoques

La humanidad contemplé a la discapacidad desde diversos enfoques. En la Antigiiedad se
planteé el motivo religioso que originaba la discapacidad como un castigo divino o un error
de la naturaleza, y por ello, se prescindia de una persona con discapacidad. El modelo de la
prescindencia permanecié durante muchisimo tiempo en la historia, no considera como su-
jeto de derecho sino como sujeto de asistencia y objeto de caridad. Otra persona a cargo es
quien toma las decisiones en nombre de la persona con discapacidad a través de figuras juri-
dicas conocidas como tutela o curatela.

En la Modernidad, con el progreso cientifico, se enfoca la discapacidad como enfermedad
que podria curarse, e incluso se crearon instituciones especializadas para tratar o incluso recluir
a las personas (vgr. manicomios, Foucault, 2008). Este modelo médico rehabilitador o asis-
tencial procura rehabilitar a la persona llamada en este modelo “minusvélida”. La dialéctica
normalidad y anormalidad responde a una expectativa biomédica sobre el funcionamiento
estandar de la anatomia humana o bien a una norma moral de productividad en una sociedad
industrializada o de consumo. Procura su metamorfosis. Como puede observarse desde la Fi-
losofia del Derecho, el discurso juridico establece relaciones de poder y el lenguaje entreco-
millado denota una relacién de menos valor o limite que viene a consecuencia de la
discapacidad y se enfoca en su incapacidad.

La Convencién de Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD) se enmarca en
el modelo social de la discapacidad que representa un profundo proceso de transformacién
en clave de derechos humanos. Se enfoca més en la persona a la cual considera un sujeto de
derecho con igual dignidad y capacidad que las demds personas, por el hecho de ser persona.
Postula su autonomia y vida independiente. Reconoce que la persona con discapacidad tiene
voz propia que debe ser escuchada y no sustituida.
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La metamorfosis desde rehabilitar hacia una idea social también atravesé un cambio en
el cuadro de las Clasificaciones Internacionales de la Organizacién Mundial de la Salud
(OMS). En 1978 la Unién de Discapacitados Fisicos contra la Segregacién del Reino Unido
elaboré un manifiesto que distinguia el concepto de deficiencia y discapacidad, afirmando
que la sociedad discapacita a la persona con discapacidad (Palacios, 2008: 232).

Desde las Teorfas Criticas del Derecho —Critical Legal Studies (Carcova, 2009: 21)— se
aborda al derecho como un discurso de poder. Los Estudios de la Discapacidad o Disabilities
Studies (Davis, 2017) emergen como una teoria que construye a partir de planteos que hi-
cieron y hacen los estudios antirraciales, los estudios de género, las teorias feministas, teorias
queer y las teorfas que ponen en evidencia la normatividad sobre qué naturaliza estdndares
sobre los cuerpos y en general narrativas de desigualdad y opresién.

Por un lado, el lenguaje ¢jerce un efecto performativo sobre el cuerpo en el instante que
es nombrado con algunas palabras, cargadas de significado que cumplen una funcién disci-
plinante. Como dice Judith Butler

¢Cudl es la fuerza y el efecto de esos nombres que se nos aplican antes de que entremos en el

lenguaje como hablantes, antes de que seamos capaces de articular un acto de habla propio?
guaj q p prop

¢Actta el habla sobre nosotros antes de que hablemos?, y si no lo hiciera, ;serfamos capaces

de hablar? (2017: 66).

En el caso de la discapacidad las palabras con las que se denominan importan, construyen
identidades y en ocasiones estigmas (Goffman, 2017: 144). La opresion del cuerpo de la per-
sona con discapacidad puede ser entendido en términos filoséficos, bioéticos, sociales, racio-
nales, emocionales, culturales, juridicos, politicos, entre muchos otros (no solo biomédico)
(Maturana, 2004, 2015). Por lo tanto, el trdnsito del concepto biomédico de discapacidad
hacia una concepcién en clave de derechos humanos es una transformacion significativa, que
empodera y reconoce como sujetos de derechos a las personas.

Budler pensé en la materialidad de los cuerpos y en la vulnerabilidad a la que llama pre-
cariedad:
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a veces lo mds importante no es el poder que uno tiene y que le faculta para actuar; a veces,
lo que hay que hacer es actuar, y a partir de esa actuacion reclamar el poder que uno necesita.
Asi es como yo entiendo la performatividad, y esta es también una de las formas de actuar
contra y desde la precariedad (2017: 67).

Las 100 Reglas de Brasilia para el acceso a la justicia de las personas en condiciones de
vulnerabilidad fue suscripta en una Cumbre Judicial Iberoamericana (celebrada en Brasilia
en 2008 y actualizada en Quito en 2018) y ubica dentro de la categoria personas en condi-
ciones de vulnerabilidad a las PcD (Araujo, 2015).

Durante la pandemia Covid-19 se identificé a las PcD que residan en hogares, residencias
y pequeiios hogares como “personas en riesgo”, y mds adn para la ley, las PcD entran en la
categoria de “hipervulnerables” cuando desarrollan relaciones de consumo (cfr. Avila Paz de
Robledo, 2020: 189).

Para la CDPD, se postula que las PcD acttien por si mismas, les reconoce igualdad y ca-
pacidad juridica y establece un sistema de apoyos en el proceso de la toma de decisién, para
que la persona con discapacidad pueda hablar por si, decidir por si y desarrollar autonomia
y vida independiente, y que en los actos que necesite apoyo, tenga a alguien de su confianza
para que le asista (no para que le sustituya en su voluntad). También se basa en:

* La accesibilidad pensada como una cadena de accesibilidad, es el conjunto de elementos
en interaccién de una persona con su entorno permite acercarse, acceder, usar y comunicarse
en un espacio con autonomia, facilidad, sin interrupciones. Una cadena de acciones vincu-
ladas entre sf para que una PcD pueda ejercer derechos efectivamente.

* El disefio universal, es pensar desde el disefio en que todas las personas puedan utilizar
productos, servicios, entornos y programas sin necesidad de adaptar ni de desarrollar un di-
sefio especializado para que algunas personas accedan.

* Los ajustes razonables, como formas de adecuar y necesarias para que PcD puedan ac-
ceder, usar, circular, ejercer todos los derechos en igualdad de condiciones.

Otros enfoques se presentan desde la diversidad funcional y la discapacidad critica. Pos-
tulan una narrativa alternativa (Calvo Gonzilez, 2019).
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La teorfa de la diversidad funcional pone el énfasis en que el colectivo que abarca es di-
verso y propone esa denominacién como un cambio semdntico y de representacién.

La discapacidad critica o teoria crip (McRuer, 2018) interpela lo normativo sobre cuerpo,
a los cuerpos normados segin un ideal de capacidad corporal (estética, orgdnica o funcional-
mente), se trata de un método de andlisis critico que cuestiona y resiste la norma de capacidad
corporal como préctica o representacién hegeménica.

La discapacidad en clave de derechos humanos no se funda en lo genético o biomédico
sino en lo que resulta de una interaccién entre la persona y el ambiente o entorno donde se
encuentran las barreras que restringen o limitan su actuacién y participacién. La opresion
no es del cuerpo sino el resultado de la restriccién —mediante barreras— a su actuacién y par-
ticipacién en la sociedad. Por ello, la accesibilidad es la llave de la inclusin.

Con esta revisién de enfoques se propone un proyecto pedagégico conflictual y emanci-

pador (Freire, 2004; De Sousa Santos, 2005; Quintar, 2008):

El conflicto sirve, ante todo, para hacer vulnerables y desestabilizar los modelos epistemold-
gicos dominantes y para mirar el pasado a través del sufrimiento humano que, por via de
ellos y de la iniciativa humana a ellos referida, fue inexcusablemente causado. Ese mirar pro-
ducird imdgenes desestabilizadoras, susceptibles de desarrollar en los estudiantes y en los pro-
fesores la capacidad de asombro y de indignacién, y la voluntad de rebeldia y de
inconformismo. Esa capacidad y esa voluntad serdn fundamentales para mirar con empefo
los modelos dominados o emergentes, por medio de los cuales es posible aprender un nuevo
tipo de relacionamiento entre saberes y, por lo tanto, entre personas y entre grupos sociales.
Un relacionamiento mds igualitario, mds justo, que nos haga aprender el mundo de modo
edificante, emancipador y multicultural. Serd este el criterio iltimo del buen y del mal apren-
dizaje (De Sousa Santos, 2019: 66).

Siguiendo las ensefianzas de Rosa Avila Paz de Robledo se observa desde la narrativa ju-
dicial al Caso “Furlan vs. Argentina”, sentencia de la Corte Interamericana de Derechos Hu-
manos (2012). Es el primer caso jurisprudencial interamericano en visibilizar la vulnerabilidad
a la que las PcD estdn expuestas, y en este caso, la odisea en el pedido de justicia de un nifio
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con discapacidad. La sentencia condena simbélicamente a Argentina a producir una Cartilla
de Derechos de las Personas con discapacidad, informando en lenguaje claro los derechos y
las instituciones (sus direcciones, datos de contacto, sitio en internet, entre otros) a los que
se puede acudir.

Este caso es un hito, un antes y un después, que echd raices en los derechos humanos en
Latinoamérica y es el primero en aplicar el modelo social de discapacidad para decidir sobre
el caso (Avila Paz de Robledo, 2016, 2017). Luego, vale remarcar la Corte vigilé el cumpli-
miento de la sentencia y los estdndares que sienta el caso al interpretar que la Convencién
Americana de Derechos Humanos son aplicables a los estados latinoamericanos. De este con-
flicto que subyace, se escribié una nueva narrativa que transforma a partir de dar a conocer
informacién clara y actualizada en cartillas destinadas a ensefiar qué, cémo y dénde quedan
las instituciones a las cuales poder recurrir. Mds adn, el giro pasa por el papel docente de en-
sefiar derechos, deberes y garantias.

El resultado de una sociedad no inclusiva (Llamosas, y Lariguet, 2020) genera experien-
cias de conflicto, de injusticia y de desigualdad.

4. Actores

La universidad es un actor de la comunidad muy relevante que ha atravesado varias transfor-
maciones. El caso de la Universidad Nacional de Cérdoba con mds de 400 afios de historia
es evidencia de las transformaciones y reformas que vive la universidad latinoamericana. ;Es
acaso la desigualdad uno de los dolores que nos quedan?

Los derechos tienen un correlato en las politicas putblicas, lo mismo sucede con el derecho
humano a la educacién superior, que en el dmbito universitario se correlaciona con politicas
universitarias, que a su vez se traduce en estrategias, programas, planes y acciones concretas.
Hay una definicién que orienta y dirige la préctica institucionalizada de la educacién superior
como pricticas sociales —al decir de Edelstein (2005: 140)— que se desarrolla en un momento
histdrico determinado, en un tiempo y espacio concreto.

Ahora bien, al ubicarla como una politica de educacién superior con enfoque de derechos
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humanos implica observar que hay titulares de derechos, personas que son sujetos del derecho
humano a la educacién, que hay un objeto que es la educaciéon y que hay una institucién, un
sistema institucional universitario. No puede perderse de vista que el Estado, como actor, es
gerente porque administra medios y fines y es a su vez garante porque actda por medio de los
érganos que le representan y subsidiariamente responde cuando el sistema falla.

Cada universidad auténomamente disefia su proyecto educativo (Avila Paz y Robledo,
2004: 6). El disefio organiza y distribuye atribuciones y competencias en base al estatuto uni-
versitario y a un marco normativo universitario vigente. En su implementacién y funciona-
miento se van desarrollando ajustes al diseno.

De esta manera, el disefio universitario pensé en un conjunto de la sociedad como des-
tinatarios. Puede pensarse que en el siglo XIX para ingresar a los estudios universitarios se re-
querfa ademds de pasar los exdmenes y de pagar las tasas, un certificado de limpieza de sangre.
Luego, con el tiempo el ingreso se fue democratizando, con el acceso de otras personas no
pensadas en el disefio original, como por ejemplo las mujeres.

El caso de las PcD puede afirmarse que no estuvo en los planes originales de la universidad
como proyecto y requirié ajustes. Desde poner rampas y ascensores donde no habia, a buscar
estrategias para el estudio de las PcD produciendo un material que antes no habia, desde textos
en audio que eran grabados (primero en casete, luego con nuevas tecnologfas) hasta crear nuevas
dreas para estudiantes con discapacidad. La llegada de este colectivo a la universidad implica
que hubo familias y escuelas que sentaron bases para que se aspire a ser universitario/a. Actual-
mente, en Argentina la Ley N° 26206 de Educacién Nacional, la Ley N° 24521 de Educacién
Superior —modificada por Ley N°© 25573 referida a la educacién superior de personas con dis-
capacidad— asi como el articulo 26 de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos
(ONU, 1948), articulos 5 y 6 Declaracién de los Derechos de los Impedidos (ONU, 1975)
Normas uniformes sobre igualdad de oportunidades para las personas con discapacidad (ONU,
1993), Declaracién de Salamanca y Marco de Accién para las Necesidades Educativas Especiales
(1994), Declaracién sobre la Inclusién de las personas con discapacidad en la Educacién Supe-
rior en América Latina y el Caribe (IESALC - Unesco, 2005) asi como la CDPD y la CIEFDPD
reflejan el compromiso de accién y responsabilidad en hacer efectivo el derecho.
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No puede perderse de vista que el “sujeto de la educacién” es a la vez individual y colectivo
que abarca en el proceso de ensenanza y aprendizaje.

Kant decia que “la educacién es un arte, cuya practica ha de ser perfeccionada por muchas
generaciones” (2009: 35). Cada generacién universitaria tiene su huella en la construccién y
optimizacién del derecho a la educacién. Disefio, planificacidn e implementacién de las po-
liticas universitarias requiere de toda la ciudadania universitaria en accién en todos sus ejes,
docencia, investigacién, extension y bienestar, vinculacién con la comunidad, responsabilidad
social, en la transferencia y compartir el conocimiento cientifico, tecnoldgico y artistico.

5. Buenas practicas

Una de las propuestas formuladas fue la creacién de una red que delibere sobre el derecho a la
educacién de las PcD en Latinoamérica: red interuniversitaria latinoamericana sobre derecho a
la educacién de personas con discapacidad. Existen redes generales, pero no especificas.

Un avance se observa en Argentina que en el marco del Consejo Interuniversitario Na-
cional (CIN) que por Resolucién de su Comité Ejecutivo N° 1330/18 aprueba la creacidn
de la Red Interuniversitaria de Discapacidad (RID) y define como objetivo “constituirse en
un actor social de la Politica Pablica de Educacidn Superior, en pos de asegurar el ejercicio
operativo al derecho a la educacién, generando un espacio politico para el disefio de estrategias
que amplien capacidades institucionales contribuyendo al logro de Universidades accesibles
y no excluyentes”.

La RID plantea que, en el contexto universitario, la accesibilidad con perspectiva de dis-
capacidad abarca tres accesibilidades: la académica, la comunicacional y la fisica (CIN Reso-
lucién Ne 426/07). La accesibilidad académica que abarca dimensiones curriculares,
pedagdgicas y diddcticas. Por otro lado, la accesibilidad comunicacional y equipo educativo
abarca entre otras, la produccién accesible y adaptacidn de producciones mediante normas
estandarizadas para textos digitales, impresos en braille, audio y macrotipo. El Tratado de

"heeps://rid.cin.edu.ar/
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Marrakech para facilitar el acceso a las obras publicadas (OMPI, 2013) refuerza este acceso. Y
la accesibilidad fisica y de infraestructura se refiere a remover barreras arquitecténicas y urba-
nisticas que permitan el acceso, circulacién, permanencia y uso con autonomia y seguridad.
En 2021 la RID planteé el Programa Integral de Accesibilidad en las Universidades Pablicas.

La RID y RUEDA (Red Interuniversitaria de Educacién a Distancia Argentina) realiza-
ron un informe sobre la disponibilidad e implementacién de estrategias de accesibilidad y
ajustes razonables en los sistemas de educacién a distancia (SIED) implementados por las
instituciones universitarias nacionales y provinciales. De este informe, se destaca el Principio
de Diseno Universal de Aprendizaje que atiende a: el qué, el cémo y el para qué del aprendi-
zaje. Para que sea realidad, necesita ser perceptible mediante diferentes sentidos (vista, audi-
cidn, tdctil, etc.), ademds de ser interoperable en distintos formatos, su contenido debe ser
comprensible por si mismo y ser flexible para funcionar con diversos dispositivos y tecnolo-
gias. Dicho informe enumera herramientas, aplicaciones y software para un disefio de aulas
virtuales y clases remotas con mejor grado de accesibilidad (RID y RUEDA, 2021).

El Estado argentino a través de la Agencia Nacional de Discapacidad impulsé el debate
por una nueva ley nacional de discapacidad, con enfoque de derechos humanos, siguiendo
el modelo social de discapacidad, con perspectiva de género, interculturalidad e interseccio-
nalidad?. Ademis, por Resolucién 192/2022 (07/03/2022) aprobé programas para PcD: de
apoyo para las PcD, de fortalecimiento de redes de rehabilitacién, de fortalecimiento de uni-
dades productivas inclusivas, de fortalecimiento de proyectos institucionales y de mejora-
miento de la infraestructura escolar.

6. Desafios en la universidad
La universidad tiene el desafio de hacer efectivo y pleno el ejercicio del derecho a la edu-

cacién superior de las PcD. Desafio que es a la vez uno de los Objetivos de Desarrollo Sus-
tentable (ONU, 2030), entre los cuales el cuarto se refiere a “garantizar una educacién

* https://www.argentina.gob.ar/andis/nueva-ley
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inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda
la vida para todos”.

Es un derecho humano fundamental como los establece CDPD “asegurar un sistema de
educacidn inclusivo a todos los niveles asi como la ensefianza a lo largo de la vida”. Abarca la
educacién superior, la educacién continua y de posgrado.

El derecho es discurso que se construye narrativamente, es praxis que se actiia. Reconoce
una desigualdad estructural y procura restaurar a través de acciones positivas, politicas pablicas
y acciones concretas procesos reparadores de la injusticia y conflicto que genera la exclusién
vivenciada por PcD.

Por ello, el modelo social procura desocultar y derribar las barreras que limitan la parti-
cipacién de las personas y producir una transformacién. Al cambiar de visién (percepcién)
también puede cambiar la accién.

La universidad no es solo edificios, estatutos y resoluciones. Es un proyecto educativo
que lo realizan personas de todos los estamentos, docentes, estudiantes, no docentes, y se de-
sarrolla en una comunidad localizada en territorio.

El desafio para desarrollar una perspectiva de discapacidad en la universidad es dar a co-
nocer y capacitar a las personas que conforman la comunidad educativa. A partir de ello,
efectuar un diagnéstico de accesibilidades: cognitiva - pedagdgica - diddctica - comunicacional
- actitudinal - cultural - amigable - tecnolégica - fécil - flexibles y recomendaciones para me-
jorarlas y trazar un plan integral y transversal.

Se postula un disefo universal justo, pacifico, equitativo de educacién superior de las
PcD que previene, transforma, incluye, pacifica, restaura y emancipa la sociedad con ajustes
razonables y cadena de accesibilidad.

El desafio de la inclusién educativa como una visién basada en la revaloracién de las per-
sonas, iguales en dignidad y en derechos, reconociendo a las personas como sujetos de dere-
chos pero que comienza con trato digno, escucha atenta y empatia. Una visién basada en la
diversidad y en reconocimiento y toma de consciencia de las barreras fisicas o de entorno,
culturales, cognitivas, tecnoldgicas y actitudinales que existen en las pricticas educativas y
que es necesario transformar.
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Fronteras universitarias: del ser, saber, poder y los cuerpos

Soledad Vanessa Sdnchez

Un sigiloso pero repetido resquemor recorre las aulas, los gabinetes, los pasillos y
los extrarradios de las universidades, y quien desee detenerse en ese secreto a voces,
puede escuchar con claridad cierto agotamiento de un sistema que, por asumirse
como naturalizado o simplemente crear conductas de extrema adapracion,

no deja de llamar la atencion y sorprender en su propio artificio.

Carlos Skliar

De fronteras iniciales

La tirania del método, los criterios de admisién y permanencia, el lenguaje academicista, las
razones y légicas evaluativas, la hegemonia en las formas de construccién de saberes, la sumi-
sién de los mds jévenes a pricticas sagaces de capacitacién, publicacién y concursos, el curioso,
sobrevaluado y solitario género literario de la tesis, son solo algunos ejemplos del escenario
espeso y colonial que hoy caracteriza al sistema de educacién universitario que aqui interesa
problematizar.

Este escenario supone una importante atencién politica y ética a las propias pricticas y
lugares de enunciacién de la universidad, a las epistemologfas e intervenciones para construir
y generar conciencias politicas, metodologias decolonizadoras y pedagogias criticas. Pedago-
gfas que integran el cuestionamiento y el andlisis critico, la accién social-politica transforma-
dora, la conciencia en oposicién, pero también de intervencién, incidiendo de “otra” manera
en los campos del poder, saber, ser y cuerpo.
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La opcién decolonial nos invita a (des)aprender: desaprender todo lo impuesto y asumido
por la colonizacién y deshumanizacién para reaprender, pero la decolonizacién solo ocurre
cuando todxs' individualmente y colectivamente participan para derribar las légicas colonia-
les, cuestién imperante en la universidad, ya que “decolonizar tiene el cardcter de una accidn
destinada a subvertir cada rincén de las practicas sociales” (De Oto, 2012: 42).

Este ensayo tiene como objetivo recuperar la experiencia transitada en el proceso doctoral,
mediante una critica reflexiva de la universidad desde la perspectiva decolonial, tomando
como punto de partida la experiencia autobiogréfica y luego poniendo en tensidn tedrica-
analitica a la universidad y la produccién de conocimiento desde un enfoque decolonial. Sub-
versién que nos retrotrae a las incertidumbres planteadas por el filésofo Jacques Derrida hace
ya algunos afios: “;y quiénes somos en la universidad donde aparentemente estamos? ;qué
representamos? ja quién representamos? jsomos responsables? ;de qué, delante de quién?”
(Derrida, 1999: 83, en Skliar, 2019), ;para quiénes? ;a qué respondemos? Si existe una pro-
blematizacién universitaria urgente, ella comienza por lo menos en el instante en que se con-
sidera imperativo habilitar estas cuestiones, asumirlas y decolonizarlas, incertidumbres que
se constituyen en el objetivo de este ensayo.

iQuiénes somos en la universidad? Reflexiones en primera persona
A un lado estoy yo, y en la distancia al otro lado, el mundo.
Y en el centro invisible, intangible, infranqueable, la misma frontera.

Vicente Mufioz Alvarez

Fuera de toda l6gica de escritura académica, me arriesgo a comenzar hablando sobre mi pasaje

! Al no existir convencién sobre la utilizacién del lenguaje inclusivo, partimos de la idea de que el sistema de la
lengua no es un sistema cerrado, acabado, inmutable. En este sentido, adoptamos el uso de la “x” como marca de
género que incluya de manera efectiva las distintas identidades genéricas. Creemos eludir, de este modo, dos situa-
ciones: por un lado, la jerarquia de lo masculino y, por el otro, el binarismo masculino-femenino, representado
por el par de morfemas de género “o” y “a”, con el que muchxs no se sienten identificadxs.
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por la universidad como estudiante de Doctorado. Debido a que este ensayo es producto de
una instancia de Posdoc, considero interesante reflexionar sobre el lugar de la universidad, el
proceso previo transitado y las légicas coloniales que atraviesan estas instancias de formacién,
en primera persona.

Comencé el cursado de Doctorado, con una zitulacion menor a la requerida, siendo li-
cenciada en Educacidn Fisica, por lo que no pude acceder sin antes hacer un curso propedéu-
tico, que sirviera de instancia preparatoria para comenzar con el estudio de las ciencias sociales.
Al desgranar las disciplinas que componen las facultades, Castro-Gémez y Grosfoguel (2007)
refieren que lo que se hace es, bdsicamente, recortar un dmbito del conocimiento y trazar li-
neas fronterizas con respecto a otros dmbitos del conocimiento. Y es alli donde me pregunté
srealmente estaré preparada? Tres seminarios previos, ;lo acreditan, quién lo acredita?, ;cémo
se acredita? Y las preguntas mds imperantes que hoy me siguen resonando ;para qué hay que
estar preparados? ;Qué significa estarlo para las légicas de posgrado? ;En qué momento mi
deseo de aprender se transformé en una profesion del evaluar? Mis preguntas no tienen ni de-
sean una respuesta rapida.

El desafio serfa, entonces, problematizar las imposiciones que devienen de una estanda-
rizacién del saber con pretensién de universalidad y neutralidad, segtin un reducido universo
de problemas, que es el que las ciencias sociales y las humanidades, modeladas segtin patrones
occidentales, reconocen como tales y superar los estrechos acotamientos de esta forma de
pensamiento y estructura Unica para indagar en otras posibilidades de construir y reconstruir
los saberes, otros saberes, otras pricticas, otrxs sujetos, otros imaginarios capaces de pensar
alternativas a este orden académico hegemoénico. El modo de jerarquizar contenidos zedricos
por sobre experiencia de vida o formaciones otras, de privilegiar lo racional por sobre lo cor-
poral, emocional y lo afectivo, de promover ciertos usos del lenguaje, sin someterlo a la pre-
gunta politica respecto de los intereses a los cuales sirve, es una operacién colonizadora que
merece ser revisada.

Pero, sin detenerme demasiado y con ansias de ser parte, atravesé los tres seminarios, y
comencé con la construccién de un anteproyecto de tesis, requisito fundamental para el in-
greso (Resolucién HCS Ne 121, 2008, Art. 10). Por aquellos momentos, la temdtica tenfa
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que ver con un estudio comparado entre la formacién docente de Educacién Fisica en Ar-
gentina y Brasil, las condiciones de ingreso, las 18gicas entre el saber hacer y el saber ensenar
eran las problematizaciones que me atravesaban (con precedencia a la actividad investigativa,
tuve que dar cuenta de cudl serfa el camino a adoptar, lo que es lo mismo que decir que debi
anticipar el modo de abordaje de la investigacion, previendo las dificultades y definiendo cudl
serfa la trayectoria a seguir).

A partir de esta definicién, debia encontrar quien quisiera acompanar (en todos los casos
ad honorem) mi proceso investigativo. ;Quién va a dirigir mi tesis? (también requisito para
ingresar, Resolucién HCS Ne 121, 2008 Art. 5y 7). Tiene que tener titulacién superior, co-
nocimientos en la temdtica, tiempo y compromiso para leerme, jcudntos requerimientos a
reunir en una sola persona! Y alli comencé la busqueda, me pasaron el contacto de un profesor
de Educacién Fisica, doctor en Educacién que trabaja en Brasil, quien cordialmente acepté
(mucha suerte la mia), aclarando que la distancia y sus ocupaciones quizd podian ser cuestio-
nes que complejizaran el proceso (no tanta suerte).

Cursos propedéuticos aprobados, anteproyecto presentado con aval de director, estaba
en carrera doctoral. Comenzar con el cursado de los seminarios presenciales, una semana por
mes doble turno (desafio complejo cuando nos encuentra trabajando y organizando las di-
ndmicas familiares) valfa la pena cuando podia escuchar las experiencias de disertantes valiosos
en el campo. Al finalizar cada seminario la acreditacién, en todos los casos, fue de manera
individual con trabajos de cortes monogrificos.

Me detengo en el relato, porque aqui me atraviesan dos cuestiones, los educadores fue-
ron disertantes, de clases expositivas, abriendo preguntas casi antes de finalizar el horario
estipulado, y los trabajos a entregar individuales, ;este es el lenguaje de la educacién uni-
versitaria que quisiéramos? El lenguaje de la educacién, que quisiéramos, o al menos yo
quisiera, es el de conversar el mundo y sobre el mundo, tejer el lenguaje, mirarnos a los
ojos, hacer lo comun, de la singularidad y la multiplicidad: la manifestacién extrema del
estar-juntxs, una relacién esencial donde el conocer es apenas una opcién entre varias, sino
la voluntad misma de renunciar a conocer, de declinar interpretar, traducir o explicar: una
relacién entonces, en que las voces de unxs y otrxs se escuchen mutuamente (Skliar, 2019),
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decolonizando todas formas de saber, deseaba entretejer experiencias de modos otros con
profesorxs y compafierxs.

Tras ese deseo, consulté al finalizar el cursado si podia realizar la tesis con alguien mds, la
respuesta (rotunda, pero esperada) fue: no. Claro que, para ese entonces, dos afios y medio
después de presentar el proyecto, habian surgido otras problematizaciones. Me invitaron a
ser parte de un equipo de investigacion de la Red Internacional de Politicas Educativas, como
investigadora junior (jerarquias de los equipos de investigacién a las que nos someten las légicas
hegemoénicas cuando somos jévenes novatxs) y la directora del equipo se ofrecié a acompanar
mi proceso, claro que en tanto pudiera cambiar de temdtica y sumara al proyecto, claramente
nada vinculado a la Educacién Fisica podia ser (al parecer la educacién del cuerpo distaba de
sus légicas academicistas) ;asimetria epistémica o jerarquizacién de los conocimientos?

Estratégicamente, decidi me acompanara ella de alli en adelante y presenté un nuevo an-
teproyecto a la universidad, suponiendo que el ser parte de un equipo podria sumar a un
proyecto internacional y la cercania posibilitarfa un proceso sororo. Ripidamente el proyecto
fue aceptado, estudiaria el proceso de creacién de la Universidad Provincial de Cérdoba como
politica educativa, ya que mi nueva directora trabajaba alli, y me sugirid esa temdtica. Co-
mencé con la revisién bibliogrifica, avancé apresuradamente con la elaboracién del marco
tedrico, construf el disefio metodolégico y me involucré en el campo a partir de 15 entrevistas.
Estas convenciones parecieran ser la iinica manera viable de investigar, poniéndose en cuestion
la rigurosidad misma de aquello que adn no ha comenzado a realizarse, de aquello que atn
no ha echado a andar.

Debemos anticipar qué pasos daremos, qué recorrido nos hemos prefijado, cudl es la hoja
de ruta disenada, y qué avances realizaremos, exigencias que replica la légica moderna soste-
nida en la idea de progresién y acumulacién del saber (Borsani, 2014). ;Cudn estructurados
son los pasos para investigar, cudntas otras nuevas maneras de conocer existen? Metodologia
disciplinada es seguir la secuencia protocolizada de acciones para alcanzar un conocimiento,
trazar el camino que se ha de seguir. ;Por qué no seguir todas aquellas posibilidades que el
camino olvida, que el protocolo obstruye, que el método reprime? ;Por qué no concebir al
conocimiento en mudanza? (Haber, 2011).
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Pero tras unos meses, el equipo se disolvid, la directora tuvo inconvenientes familiares,
no tuvimos mds encuentros, no respondié mis mails, no pude comunicarme por ningin
medio, luego de diferentes intentos y casi dos afios, me comenté que no podria leer los cuatro
capitulos escritos hasta el momento (casi 50 pdginas menos de lo obligatorio para una tesis
doctoral ;qué supone la cantidad?), le pedi la renuncia, requisito de la universidad para buscar
a alguien mds, no fue ficil conseguirla. Nuevamente me encontraba en la desamparada bus-
queda de directora de tesis, con mds de media tesis escrita a partir de una inquietud externa.

Por la trayectoria mencionada, el estudio comenzé sin una perspectiva epistemoldgica
clara y definida de anilisis, las palabras que circulaban a lo largo de los primeros capitulos
eran: hipétesis, evidencias, validez de la investigacién, corroboraciones, conocimientos obje-
tivos, causas y efectos, control de datos, etc. Asimismo, en blsqueda de esa supuesta objeti-
vidad, los andlisis de la politica se limitaban a la mera descripcién y relato de los
acontecimientos, evitando interpretaciones subjetivas.

Luego de varios meses de busqueda, alguien decidié acompafar mi proceso de manera
comprometida, y hasta me sugirié una codireccién (eso si me alenté a conversar el mundo).
Y la tesis se convirtid, a partir del estudio de nuevas perspectivas criticas?, especificamente la
decolonial, en un estado de contradiccidn entre la reflexion y el quehacer. Se revisd, reconsiderd
y recred la investigacién en su totalidad, disponiendo del anterior y nuevo trabajo de campo,
desde posiciones éticas-epistemoldgicas, asi como metodolégicas, distantes a las iniciales.

Una ruptura con las l6gicas metodoldgicas hegeménicas, y con posiciones tedricas ad-
quiridas mds que sentidas, me invitaron a transitar un proceso personal® de quiebre con una
formacién epistemoldgica positivista, rupturas en las que atin me empefio y encuentro. Asi,
optamos por nuevos caminos epistemoldgicos, metodolédgicos y de posicionamiento ético-
politico, que posibilitaron un cambio radical en la perspectiva adoptada, la manera de acer-
carnos y construir el sujeto (y no objeto) de estudio. En el paradigma emergente, se reivindica
plenamente el cardcter autobiografico del conocimiento emancipador: un conocimiento com-

2 “Critico quiere decir incémodo, perturbado, inquieto, claroscuro” (Skliar, 2019: 38).

%Y lo personal es politico.
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prensivo e intimo que no nos separa del objeto que estudiamos, sino que nos conecta perso-
nalmente con él (De Sousa Santos, 2021). Nos conectamos con la universidad y decidimos
seguir indagando sobre ella, pero desde las voces otras, desde las resistencias de los sujetos
implicados en el proceso.

Y mids alld del giro epistémico y metodolégico, principalmente fue un cambio de gestos,
que me acompanaron, habilitaron, convidaron y afioraron nuevas formas de transitar el apren-
der, con palabras desconocidas, hacia un conocimiento tan conmovedor como ignorado.

Y el tiempo estipulado para la entrega, cuatro afnos (Resolucion HCS Ne 121, 2008 Art.
11), se habia cumplido, tuve que solicitar y pagar una prérroga a la universidad para que me
extendieran por un afo el plazo de entrega (;cudl es el cardcter pablico y democrético que
desde esas légicas se promulga?) y en ese lapso, pude construir una nueva tesis, en trabajo co-
laborativo y reflexivo permanente, de lectura comprometida y respetuosa, a partir de una mi-
rada decolonial.

Finalmente, presenté la tesis, ese momento tan ansiado de enviar el mail con el archivo
e imprimir las copias para que el Tribunal evaluador pueda leer el estudio, habia llegado luego
de unos largos cinco afos. Y tenfa que defenderla (véase Resolucion HCS Ne 121, 2008 Art.
16, 17, 18 y 19) ;defenderla?, ;de quién?, spara qué? ;Por qué? ;Quiénes son los atacantes? Y
eso mismo mencioné en mi exposicidn: “esta no es una defensa de tesis, no creo nadie esté
aqui con intenciones de ataque, hoy es compartir un proceso complejo de escritura, con fa-
miliares, directoras, y quienes aceptaron ser lectorxs de la produccion” e intenté sea una par-
ticipacién decolonial. Identidades investigativas que se ven interpeladas por dudas y valentias,
que proponen repensar lo que somos ante una otz realidad posible.

Quienes fueron parte de la investigacién, se convirtieron en Ixs protagonistas de ese dia
de Defensa, un grupo de estudiantes bailaron y expresaron desde la corporeidad su proceso,
otrxs plasmaron sobre lienzos hermosas pinturas para compartir y expresar de “modos otros”
lo atravesado en la transformacion universitaria transitada, y alli no estuve sola. Porque escribir
y compartir la escritura no puede ni debe ser un acto solitario, ni defensivo, mds bien man-
comunado y cooperativo.

Hasta aqui, el relato de una travesia de la escritura, de sus presencias y de sus ausencias,
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de aquello que origind el gesto de escribir una tesis en contra del orden natural de las cosas,
partir desde el trabajo de campo para construir un contexto conceptual, asi, una determinada
insatisfaccién y un deseo de pensar de “otros muchos modos” la educacién universitaria en
todas sus formas. En lo que sigue, una propuesta para negarnos a la hipocresia del discurso
natural de lo educativo, desde la insatisfaccion por parecer solo administradorxs de informa-
ciones, con el deseo de recuperar la estética del ensefiar (Skliar, 2019) y del aprender en las
universidades.

Fronteras (de)coloniales en los procesos educativos universitarios

Podemos pensar un mundo donde quepan todos los mundos, en cualquier idioma,
con cualquier epistemologia. Pero este mundo serd mejor si estd hecho por muchos
mundos, mundos hechos de suenios sonados (...) sin que nadie imponga

qué suerios sonar, hacia mundos en los que nadie tenga miedo a despertar
Fernando Coronil

Las teorias criticas decoloniales tienen sus inicios en los pensamientos y subjetividades drabe,
hindi, aymara, creole francesa ¢ inglesa en el Caribe, Africa, etc., que han sufrido constante-
mente la negacién del discurso colonial de la modernidad (Mignolo, 2010).

El pensamiento decolonial emergid, entonces, en la fundacién misma de la
modernidad/colonialidad como su contrapartida. Tuvo sus comienzos en América con el pen-
samiento indigena y el pensamiento afrocaribefio; continué en Africa y Asia, no vinculados
al pensamiento decolonial en América, pero si como compensacién de la reorganizacién de
la modernidad/colonialidad del imperio britdnico y el colonialismo francés.

El giro decolonial consiste en desprenderse de las ataduras que las categorias de pensa-
mientos coloniales han naturalizado en relacién a:

- La colonialidad del poder; referida a los aspectos politicos y econémicos.

- La colonialidad del saber; en cuestiones epistémicas, filoséficas, cientificas y de las len-
guas del conocimiento.
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- La colonialidad del ser; en relacién a la subjetividad, al control de los roles, las posibi-
lidades de participacién, etc. (Walsh, Mignolo y Garcia Linera, 20006).

- La colonialidad del cuerpo, comprendiendo que “el cuerpo es el actor principal de todas
las utopfas” (Foucault, 2010: 2) y donde convergen las anteriores dimensiones (categoria
emergente de la tesis doctoral).

Pararnos desde la frontera decolonial para pensar el sistema superior universitario supone
revisar la diferencia colonial desde una posicién de exterioridad. La perspectiva decolonial
nos invita a transgredir las fronteras de lo que es hegemoénico, interior y subalternizado en
este proceso de creacion y desarrollo de una nueva universidad.

El pensamiento fronterizo, concepto creado por Mignolo (2005), surge como una res-
puesta decolonial, comprendiendo que el ser, el poder y el saber y los cuerpos conforman lu-
chas por ganar espacios. La frontera es el limite, el intersticio, el espacio compartido entre
los sectores de poder y los sectores subalternos. En estos espacios, se dan luchas entre los alia-
dos y los contrarios, entre quienes se encuentran de un lado u otro de la frontera.

Entonces, pensar desde la frontera significa reflexionar y construir desde la conciencia
de nuestra posicién intermedia, en el lugar en el cual actia y piensa el “otro”, donde se des-
pliega el conocimiento “otro”. Y es acd donde actiia, necesariamente, el pensamiento critico
constituyéndose en anti-hegemdnico, en la medida en que propone generar simetrfa a partir
del respeto por las formas de conocer del otro, reconociendo su legitimidad.

La frontera como un “entre”, implica la instauracién de posiciones dialégicas que per-
mitan la circulacién del conocimiento a través de fronteras en busca de una mutua fertiliza-
cidn creativa, como lo enuncia Escobar: se entiende por pensamiento de frontera el que
emerge en los momentos de fractura dentro del imaginario del sistema-mundo produciendo
una doble critica (del eurocentrismo a la vez que de las tradiciones excluidas). Es una forma
ética porque no es etnocida, y tampoco persigue la “verdad” sino la construccién de un pen-
samiento otro; tampoco cae en una retdrica culturalista (esencialista) sino que destaca las di-
ferencias irreductibles deshaciendo la hegemonia epistémica y moviéndose més alld de las
categorias impuestas; es desplazamiento y punto de partida en tanto critica y afirmacién de
un orden alternativo de lo real (Escobar, 2003).

289



Se trata de un pensamiento que se construye desde otro lugar, con un lenguaje otro, sos-
tenido en una légica otra y concebido desde las fronteras. Es por eso que parecen poco per-
meables a aceptar que es imposible superar o trascender la modernidad sin acercarse a ella
desde una perspectiva decolonizadora, desde una epistemologia fronteriza tendida a la bus-
queda del “desprendimiento” (Mignolo, 2005) de toda sujecién a los paradigmas inscriptos
en la mente y las conciencias por la razén colonial ya explicitada.

Lo que el pensamiento fronterizo propone es pensar criticamente la diferencia colonial
para generar condiciones adecuadas que propugnen la emergencia de relaciones dialdgicas
en las que la intervencidn del sujeto colonizado se encuentre en paridad y simetria con el dis-
curso hegemonizante; en sintesis, de romper la relacién de dependencia, de los hombres y
mujeres. Los conocimientos y las practicas fronterizas generan entonces la necesidad de nuevos
caminos para la construccién de mundos y conocimientos de otro modo, asi como de nuevas
teorfas de las précticas y nuevas practicas de las teorfas (Escobar, 2003).

Entonces esos otros mundos, serdn percibidos desde el pensamiento fronterizo que no
es un hibrido en el que se mezclan felizmente partes de distintos todos, sino que surge del
diferencial colonial del poder y contra él se erige. Es uno de los caminos criticos posibles que
nos ayuda a construir un mundo donde quepan muchos mundos (Mignolo, 2003).

Por lo que el desafio decolonial supone habitar la frontera, sentir en la frontera y pensar
en la frontera mediante un proceso de desprendimiento y desaprendizaje. Traspasando las
fronteras instituidas, socavando los cimientos sobre los que se erigen las desigualdades.

De este modo, la perspectiva decolonial emerge aceptando la diversidad de “mundos”,
de todos los mundos, de mundos otros, criticando el monopolizado pensamiento tnico oc-
cidental como manera exclusiva de leer la realidad, el cual, por mucho tiempo, significé un
instrumento fundamental de dominacién.

Por tanto, la decolonizacién del poder, del saber, del ser y de los cuerpos es un pilar esen-
cial para la opcién decolonial (Mignolo, 2009). El pensamiento decolonial es una matriz de
coexistencia (ética, politica y epistémica) no pacifica, sino de conflicto y de reclamo constante
al derecho de reexistencia en todos los 6rdenes del pensar y el vivir. La opcién decolonial se
abre, por lo tanto, hacia la creatividad y la opcién por “el buen vivir” mds que por el “vivir
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mejor (que otros)” (Mignolo, 2008). Nos dan pautas para ir tejiendo pedagogias como préc-
ticas accionales y metodologfas imprescindibles para el aprendizaje, desaprendizaje y reapren-
dizaje, necesarios para encaminar el de(s)colonizar educativo universitario.

Segtin Méndez Méndez (2010):

Un proceso educativo estd colonizado y es colonizador cuando ha sido invadido por politicas,
criterios y estrategias decididas sin la participacién de sus actores y actoras; cuando sus fines
obedecen mids a intereses de los grupos hegemonicos que a los de las comunidades en donde
estdn insertos e interactiian sus participantes (p. 6).

Agregamos también: cuando los criterios de admisién, continuidad y salida son dictados
sin tomar en cuenta la diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje de las personas; cuando
los contenidos y los textos de apoyo son elaborados sin considerar las peculiaridades locales
ni la diversidad cultural de Ixs actorxs; cuando no se valora la diversidad de formas de cons-
truccién de saberes propios de las culturas en las que estdn insertas las comunidades educa-
tivas; cuando el contexto en que viven Ixs actorxs no forma parte de los contenidos; cuando
los saberes previos son deslegitimados; cuando los deseos o intereses de los actores y las actoras
terminan escondidos bajo los deseos de las burocracias y politicas educativas; cuando la eva-
luacién se convierte en una estrategia para decidir acerca de la admisién-exclusién, continua-
cién-expulsién, calificacidn-descalificacién, competitividad-no competitividad de las
personas; en fin, cuando lo que se busca es, sobre todo, formar sujetos politicamente sumisos
y econdmicamente productivos, ajustando, asi, los procesos educativos a las demandas del
mercado (Méndez Méndez, 2010), cuestiones reflejadas en la narrativa precedente.

La universidad, al tener ante ella una particular e importante responsabilidad de cardcter
ético para manejar y dar lugar institucional y académico a los proyectos politicos, debe ser
considerada a partir de los problemas de la sociedad en su conjunto. Pensar en una universidad
“otra’ supone reconocer otros mundos, otros modos de conocer y ser, que interpelen lo he-
redado, y sean capaces de construir un espacio politico de participacién democrética, basado
en la construccién de conocimientos inclusivos, y proyectados hacia la formacién de sujetos
que puedan participar en la generacién de proyectos.
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Segin Grosfoguel (20006), no se trata de:

reproducir los disenos globales socialistas eurocéntricos del SXX que partieron de un centro
unilateral epistémico [que] simplemente repetirfa los errores que llevaron a la izquierda a un
desastre global. Este es un llamado a un universal que sea pluriuniversal [...], a un universal
concreto que incluirfa todas las particularidades epistémicas que conducirfa hacia una socia-
lizacién del poder decolonial transmoderna (p. 45).

La opcién por buscar caminos decoloniales en la universidad requiere poner luz sobre
las diferencias, y generar las condiciones adecuadas que propugnen la emergencia de relaciones
dial6gicas en las que Ixs sujetos se encuentren en paridad y simetria. En sintesis, supone rom-
per la relacién de subordinacién, de sumisién, de acatamiento que condiciona a Ixs agentes
institucionales.

Una de esas cuestiones, y como ya mencionamos, destaca De Sousa Santos (1998), es la
relativa a la politica del lenguaje: sseguir llamando a este espacio “uni-versidad” en contrapo-
sicién de la pluri-versidad?, ;llamar a las formas de conocimiento “epistemes” segtin los cri-
terios de la filosoffa de la ciencia moderna? Lo contrario a “universal”, en esta perspectiva, ya
no es lo “particular”, sino lo multiple, lo diverso, lo heterogéneo, Ix otrx, Ixs otrxs.

Ante este desafio, la universidad no debe perder de vista el refuerzo de su responsabilidad
social, debe entender que la produccién de conocimiento, epistemoldgica y socialmente pri-
vilegiada, y la formacién de elites dejaron de tener el poder, por si solos, para asegurar la le-
gitimidad de la universidad. La responsabilidad social de la universidad debe ser asumida por
ella misma, aceptando ser permeable a las demandas sociales, especialmente a aquellas origi-
nadas en grupos sociales que no tienen el poder para imponerlas. La autonomia universitaria
y la libertad académica —que en el pasado fueron esgrimidas para des-responsabilizar social-
mente a la universidad— asumen ahora una nueva importancia, solamente ellas pueden ga-
rantizar una respuesta entusiasta y creativa frente a los desafios de la responsabilidad social.
“Puesto que la sociedad no es una abstraccidn, esos desafios son contextuales en funcién de
la regién, el lugar y, por lo tanto, no pueden ser enfrentados con medidas generales y rigidas”
(De Sousa Santos, 2010: 78).
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Para la opcién decolonial, pensar con significa buscar construcciones epistemoldgicas
que no se originan en el Estado, sino que surgen de los pueblos y sus movimientos, visibili-
zados en sus argumentos, demandas y reclamos (Palermo, 2010). Esto significa poner en evi-
dencia otras premisas epistemoldgicas (premisas “de otro modo”) para (re)pensar las relaciones
de poder, con la naturaleza, la administracién de justicia, las formas de coexistencia, el rol de
la autoridad, el sentido de la educacién publica, etc.

Aqui, nos interesa destacar la posicién de Conno (2016), quien plantea que politizar la
ciencia es socializar, expandir las fronteras del espacio publico, antagonizar un campo que se
presenta como neutral. Politizar para descolonizar las formas del saber, reconocer su cardcter
y sus efectos sociales, ampliar el espacio publico-politico de discusién hacia sectores no cien-
tificos. Politizar para democratizar es pensar la educacién como un derecho humano universal,
que es el derecho de cualquiera a saber y conocer. En efecto, investigar es un proceso de po-
litizacién y de decolonizacién del saber que se propone la posibilidad real de establecer otro
pensamiento y transformar la resistencia cultural en lucha politica.

Concepciones que apuntan a que la universidad se piense a si misma, para que, con una
visién critica, pueda dar salida a la crisis paradigmdtica en la cual se encuentra inmersa (debido
al agotamiento de los modelos hegeménicos sobre los cuales sienta sus bases). Ademis, el re-
ordenamiento de la organizacién de los saberes, que pueda dar cuenta de las nuevas formas
(propias de los nuevos tiempos) de concebir el conocimiento; la ruptura de la 16gica discipli-
naria tradicional que permita la generacidn del espacio transdisciplinario y dé cabida al sur-
gimiento de nuevas disciplinas; la apuesta por educar bajo el precepto del conocimiento, para
dilucidar las cegueras de la racionalidad técnica; universidades capaces de afrontar la com-
plejidad de su entorno y que sepan dar respuestas a las transformaciones que en él ocurren;
que logre incluirse en la sociedad del conocimiento: que tome en cuenta lo global y lo local;
que respete y promueva la diversidad cultural (Lanz, Fergusson y Marcuzzi, 2005).

A Ixs autorxs les interesa contribuir para que estas otras perspectivas sean consideradas
en la educacién superior, asi como problematizar las relaciones de poder en la generacién de
conocimiento de personas del mundo académico que, como nosotrxs, no venimos de esos
contextos marginados. ;Cémo lograr que se abran didlogos y discusiones mds equitativas que
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permitan reconocer a esx Otrx diferente, quien a su vez tiene sus propios planteamientos y
propuestas sobre educacién superior?

La preocupacién no gira tanto en cémo lograr que otros sistemas de conocimiento per-
meen la educacién superior, sino cémo formas hegemonicas de conceprualizar y hacer inves-
tigacién constrifien los prospectos para la accién de aquellos que estdn por fuera de los campos
epistémicos y ontoldgicos eurocéntricos.

La opcién decolonial implica una politizacién, una puesta en jaque de la identidad impuesta.
Politizacién en un sentido profundo, como la actividad de politizar. Operacién politizadora y
decolonizadora que se propone la posibilidad real de establecer otro pensamiento, y de transfor-
mar la resistencia cultural en lucha politica. Pero ubicarse en esta posicidn supone realizar una
revision acabada del pasado y de la formacién subjetiva ante las imposiciones dominantes.

Decolonizar la educacién para que nos permita pensar con y desde genealogias, raciona-
lidades y précticas distintas de ser, estar y de vivir. Una educacién que insista en sostener el
debate sobre los problemas actuales latinoamericanos en la educacién, para desafiar y pro-
blematizar discursos y précticas, no para seguir recetarios que pretendan ser tinicos y hege-
monicos desde la eficacia politica.

Educacién que abra la posibilidad de sentir, ser, estar, pensar, escuchar un modo propio,
de un modo otro; que permita encontrar en las narrativas las tramas de subjetividad de otros
modos que el colonialismo, aceptando que sus efectos atin pueden estar visibles y vigentes.

Para abrir...

Desatar las voces, (...) cada promesa es una amenaza;

cada pérdida, un encuentro.

De los miedos nacen los corajes; y de las dudas, las certezas.

Los suerios anuncian otra realidad posible y los delirios, otra razon.

Al fin y al cabo, somos lo que hacemos para cambiar lo que somos.

La identidad no es una pieza de museo, quietecita en la vitrina, sino la siempre
asombrosa sintesis de las contradicciones nuestras de cada dia

Eduardo Galeano
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Contender los alcances educativos universitarios en clave decolonial es recuperar historias de
nuestro pasado colonial y academicista en términos pedagégicos, epistémicos y politicos, en
otras palabras, es seguir insistiendo en los términos de una educacién liberadora que resista
a las formas de dominacién desde un pensamiento fronterizo. Es defender la posibilidad de
la creacidn, la invencién y al trabajo colaborativo. Si se entiende a la educacién como un es-
pacio de intervencidn politica, se puede dar lugar en los espacios cotidianos de la prictica
educativa a la imaginacién, a los sentimientos, a la historia singular y plural, al mismo tiempo
que al pensamiento y a la reflexién (Ferndndez Moujdn, 2014).

Esto implica proponer una educacién universitaria como ruptura, novedad, eleccién y
decision politica, posibilitando que algo diferente ocurra, que se construya la novedad o que
se reordene lo existente de una manera diferente, que aquello que suceda no sea del orden de
lo preestablecido por la secuencia de la normalidad que habita una universidad colonizada.

Las acciones construidas para cambiar el orden del poder colonial anuncian la discon-
formidad con y la oposicién a la condicién de dominacién y opresion a partir de la identifi-
cacién y reconocimiento de las légicas universitarias. Son practicas que luchan por transformar
los esquemas de poder y los manuales sobre los cuales, el conocimiento, la humanidad y la
existencia misma han sido ajustados, controlados y oprimidos. Por ello, entendemos este pro-
ceso, como las pricticas, estrategias y metodologias que se entretejen con y se construyen
tanto en la resistencia y la oposicién, como en la insurgencia, el cimarronaje, la afirmacién,
la re-existencia y la re-humanizacién (Walsh, 2013).

Tales procesos, llevados de manera colectiva y no individual, suscitan reflexiones y ense-
fianzas sobre la situacién/condicidén hegeménica misma, a la vez que engendran atencidn a
las practicas politicas, epistémicas, vivenciales y existenciales.

Vislumbramos que se constituye en un desafio decolonial cuestionar la hegemonia de
los procesos universitarios, para pensar, hablar y hacer “con otrxs”. Un ejercicio de valoracién
de las palabras de toda la comunidad educativa y poniendo en evidencia otras premisas —pre-
misas “de otro modo”— para (re)pensar las relaciones de la administracién de justicia, las for-
mas de coexistencia, el rol de la autoridad, y el sentido de la educacién publica.

Para finalizar, aclarar que la intencién de esta escritura es entablar una conversacién a
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propésito de un mundo universitario que es siempre anterior y posterior a nosotros mismos,
mds alargado y mds ahondado que nuestros propios limites y posibilidades, mucho, muchi-
simo més complejo que cualquier “nosotrxs mismxs”, pero confiando que desde un “nosotrxs”
se abren otros mundos posibles.

... y dejar de frontera, solo el aire.
Debravo
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Restauracion neoliberal en el gobierno educativo de la Argentina reciente
(2015-2019). Caracteristicas, politicas educativas y resistencias

Jorge Daniel Rodriguez

Introduccion

Con el triunfo electoral del expresidente Mauricio Macri y la coalicién politica de Cam-
biemos, el 22 de noviembre de 2015, comenzé a institucionalizarse en Argentina un nuevo
proceso de restauracién neoliberal que abarcé y se extendié prontamente a los diferentes
dmbitos de la vida social.

Cierto distanciamiento temporal deja entrever que esta operatoria de “desbloqueo de la
sociedad neoliberal” (Grassi, 2018) habfa comenzado mucho antes. Esto es, el proyecto neo-
liberal politico, econémico y sociocultural que retornaba al gobierno nacional, se inscribia y
expresaba una larga disputa por la hegemonia que no se limita tnicamente al monopolio de
la gestién y administracién del gobierno sino por un determinado modelo o proyecto de pais.
Desde 1975 y mis especificamente con el “genocidio reorganizador” (Feierstein, 2007) im-
puesto por la dictadura civico-militar entre 1976 y 1983 —retomado luego durante la década
de 1990 por el gobierno de Carlos Satil Menem-—, el neoliberalismo logré imponerse como
ideologfa y politica de gobierno del Estado, dando lugar a profundas trasformaciones insti-
tucionales, socioculturales y divisiones sociales. En sintesis, podria afirmarse que “(...) el go-
bierno de Cambiemos no trajo la novedad del neoliberalismo, sino que interpretd y representd
la continuidad de esa ideologia, que resiste fuertemente al achicamiento de las brechas y dis-
tancias sociales” (Grassi, 2018: 62).

El campo educativo, como veremos, no estuvo exento a este accionar que pretendié tam-
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bién modificar y reordenar la matriz cultural de la sociedad y cincelar un “sentido comtn”
adherente a este proyecto econémico, politico y sociocultural neoliberal (Feldman, 2019).
En este caso, interesa reconstruir y analizar parte de las politicas educativas que fueron im-
pulsdndose desde la gestién de gobierno neoliberal, iniciada el 10 de diciembre de 2015, asi
como también determinadas acciones y movimientos de resistencias que en parte lograron
limitar o condicionar ese proceso.

Para ello, se realiza un racconto exploratorio y analitico de las principales iniciativas im-
pulsadas, as{ como también de ciertos marcos normativos y documentacién proveniente de
los érganos de gestién y administracién del gobierno educativo neoliberal durante ese periodo;
se suman ademds, ciertos aportes provenientes de algunas producciones de referencia que
contribuyen a ampliar las miradas y enriquecer los propios andlisis'.

Al examinar las politicas educativas implementadas por ese proyecto de restauracién neo-
liberal, como clave interpretativa, entendemos que es posible diferenciar dos etapas subsidia-
rias entre si, que fueron superponiéndose, solapindose o articuldndose y que resultan
escindibles solo a los fines analiticos. Los apartados que siguen se ocupan de reconstruir y
analizar cada una de ellas.

A modo de conclusidn, se sistematizan una serie de acciones y movimientos de resistencias
que supieron enfrentarse y no claudicar ante el discurso oficial y sus politicas educativas.

I. Condiciones y consensos para una “revolucion educativa” neoliberal

Un andlisis genealdgico de las politicas educativas sostenidas por el proyecto de restauracion
neoliberal que goberné la Argentina entre 2015-2019 nos retrotrae, necesariamente, a un
periodo anterior que se corresponde en parte con la gestion de Propuesta Republicana (PRO)
en el gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA). Allf estdn las raices de un
proceso que pretendid generar las condiciones y los consentimientos necesarios para impulsar
una nueva reforma educativa, con caracteristicas refundacionales.

! Destacamos los trabajos de Filmus (2017), Puiggrés (2017) y Romero (2019), entre otros.
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En primer término, reconocemos la sistemdtica camparna de denuncia del “fraude educa-
tivo” (segin la denominacién de sus mentores y ejecutores), preanunciada ya en 2009, in-
tensificada a partir de mediados de 2013 y vigente hasta el escenario electoral durante 2015,
que fue protagonizada por funcionarios de la fuerza politica PRO-Cambiemos (que luego
tendrdn un papel preponderante en la etapa posterior?) y que trabajaron sinérgicamente de-
nunciando un supuesto “fraude educativo” que referfa al “deplorable” estado de situacién de
los “resultados educativos”, evidenciados en los aprendizajes de los estudiantes de las escuelas
publicas y del propio sistema educativo argentino®.

Esta campana tendia sistemdticamente a culpabilizar y desprestigiar a las instituciones
escolares publicas, al colectivo docente y a las entidades gremiales, como responsables tnicos
de ese estado de situacién. Ya por entonces, como contrapartida, se proponia una genérica
“revolucién educativa”, que en lo explicito no pasaba de ser una mera manifestacién de “bue-
nos principios e intenciones”, carente de toda especificidad.

Esta politica de denuncia del “fraude educativo” fue acompanada por una serie de eventos
organizados por instituciones y fundaciones afines®, asi como también por ciertos “intelec-
tuales orgdnicos” (Gramsci, 1967) mayoritariamente provenientes de universidades privadas
y referentes y promotores de esos particulares intereses, asiduos expositores a estos eventos y
cuyos andlisis e interpretaciones giraban en igual sentido’.

% Uno de los principales voceros fue el entonces ministro de Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Es-
teban Bullrich. Los primeros antecedentes se dieron a mediados de 2009, en el contexto de las elecciones legislativas
(https://www.youtube.com/watch?v=d2tZ_Vw]JOgE). Como referencias ilustrativas se recomienda: “Charla en el Au-
ditorio del Centro Civico”, Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2015 (https://www.youtube.com/watch?v
=yHKGvikOLMg), entre otras.

3 Si se atiende a las cifras y porcentajes utilizados en esta operatoria, es posible observar que se corresponden con
los cuestionados resultados del Programa de Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA), promovido por la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE).

4 Foro de Calidad Educativa, organizado por la asociacién civil Proyecto Educar 2050, septiembre, 2013
(hteps://www.youtube.com/watch?v=eztMdAGKVHI); charla “El Fraude Educativo en la Argentina”, organizado
por el Grupo G2, agosto de 2013 (https://www.youtube.com/watch?v=ZLYOF50WA1Q), entre otras.

> Por referenciar algunos de estos intelectuales méds emblemdticos, mencionamos a: Guadagni, Alieto Aldo (2011), “ Pa-
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Durante ese mismo periodo, una similar operatoria de politica de denuncia que también
referfa a la idea de “fraude educativo” la encontramos en México, Colombia y otros paises de
la regién®. Lo cual permite suponer que se trataba de una estrategia incluso mds amplia, que
probablemente obedecia a razones ¢ intereses supranacionales y que no se limitaba tinicamente
ala denuncia de la “ineficacia” e “ineficiencia” de los sistemas educativos ptblicos nacionales.

Por otra parte, destacamos la denominada Declaracion de Purmamarca que fue otra de
las iniciativas inscripta en un proceso y estrategia tendiente a generar las condiciones y los
consentimientos necesarios para impulsar una nueva reforma educativa. El 12 de febrero de
2016, iniciada la gestidn del gobierno neoliberal, se desarrollé en la localidad de Purmamarca
(Jujuy) una Asamblea del Consejo Federal de Educacidn, a la que asistieron las principales
autoridades educativas de la Nacidn, las distintas provincias y representantes del Consejo de
Universidades. El documento final del evento, titulado “Declaracién de Purmamarca”, con-
densa buena parte de los presupuestos de la etapa anterior y constituye el primer esbozo o
preanuncio de la reforma educativa que comenzaria a impulsarse, ahora bajo la coalicién
Cambiemos al frente del gobierno nacional, la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y algunas
de las principales provincias del pais (entre otras, la provincia de Buenos Aires).

Ademds de afirmar la “undnime voluntad de construir sobre lo construido a lo largo de
estos afios” y la necesidad de “afianzar el valor central de la Educacién como principal politica
de Estado que garantiza el desarrollo social y econémico del pais™, el mencionado documento
consideraba necesario “sentar las bases de una revolucién educativa” cuyo vértice serfa la es-
cuela: “donde se gesta el futuro del futuro”. Para llevar adelante esta “revolucion educativa®
ademds de contar con el apoyo de las familias y la sociedad, resultaba indispensable “imple-

norama de la educacion primaria’, conferencia en la Academia Nacional de Educacién (https://www.youtube.com
/watch?v=SUHRirOOHxQ); Iaies, Gustavo (2014), “Repensando el Sistema Educativo” (https://www.youtube.
com/watch?v=SjZIVMO05EQO), entre otras.

¢ Puede consultarse htep://www.excelsior.com.mx/opinion/alberto-begne-guerra/2013/02/11/883656 y
http://www.mineducacion.gov.co/observatorio/1722/article-300015.html, entre otros.

7 Consejo Federal de Educacién: “Declaracién de Purmamarca”, Purmamarca, provincia de Jujuy-Argentina, el
12 de febrero de 2016.
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mentar acciones conducentes a un aprendizaje continuo”, para lo cual se requerirfa —como
Unica estrategia— de:

procesos sistemdticos de evaluacién que favorezcan el desarrollo integral de todos y cada uno
de los ninos/as, jévenes, adolescentes y adultos, jerarquizando al docente en su rol de autoridad
pedagégica y como agente estratégico de cambio cultural que continte poniendo en valor a
la Educacién (“Declaracién de Purmamarca®).

Se enumeraba un total de 13 “pilares” considerados fundamentales para esa propuesta y
proyecto educativo de restauracién neoliberal en curso, asi como un conjunto de generalidades
y principios en torno a los cuales todos los actores del sistema podrian llegar a confluir, sin
mayores tensiones y diferencias. La declaracion conclufa reafirmando estos pilares acordados
por las autoridades educativas nacionales y provinciales, con el propésito de que:

todos los nifios, nifas, jévenes, adolescentes y adultos de nuestra patria, independientemente
de su procedencia social, econémica, cultural o de nacimiento alcancen una educacién de calidad
que les permita contar con las herramientas necesarias para garantizar su autonomia, construir
su futuro y contribuir al crecimiento de nuestra sociedad (“Declaracién de Purmamarca”).

Otra de las iniciativas desarrolladas con vertiginosidad y contundencia durante esa etapa
inicial, fue el desmantelamiento, disolucion ylo vaciamiento de ciertos organismos del Sistema
Educativo Nacional y Programas Nacionales. A través del Decreto N© 552, se procedio a refor-
mar la estructura ministerial, bajo el propésito de “fortalecer y mejorar la eficacia de las po-
liticas de evaluacién™. En clara diferenciacién respecto a la gestién precedente, se cred una
Secretarfa de Innovacién y Calidad Educativa y una Secretaria de Evaluacién Educativa, pos-
teriormente sujetas a nuevas modificaciones.

Simultdneamente, los equipos profesionales de la Direccién Nacional de Informacién y
Estadistica Educativa (DiNIEE), dependiente del Ministerio de Educacién, denunciaron el

8 Poder Ejecutivo Nacional, Decreto N°© 552/2016.
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desmantelamiento del drea y su personal informdtico —quienes fueron trasladados de forma
inconsulta, con el objetivo de “brindar servicios” a otras dreas del organismo ministerial—. A
ello se sumd, ademds, el traslado de los servidores, bases de datos y archivos almacenados a
sitios externos a la DINIEE; organismo hasta entonces reconocido por garantizar las posibi-
lidades de carga, acceso y consulta a informacién sustantiva de la realidad educativa del pais.

También se procedié a modificar la conformacién organizativa del Ministerio de Educa-
cién y Deportes, al proponer un nuevo organigrama que suprimié o reestructuré dreas hasta
entonces existentes y crear nuevas, conforme al ideario vigente. El Instituto Nacional de For-
macién Docente (Infod), creado en 20006, si bien logré permanecer durante el periodo, re-
gistré despidos de parte de su personal contratado, disminucién de su presupuesto,
eliminacién o reformulacién de iniciativas o proyectos; entre otras consecuencias. Especifi-
camente, el Programa Nacional de Formacién Permanente (PNFP), una histérica reivindi-
cacién del colectivo docente en demanda de capacitaciones en servicio, gratuitas y de calidad,
sufri6 un claro proceso de vaciamiento al instrumentarse un cierre paulatino de las propuestas
formativas ofrecidas a los educadores de todo el pais, en diferentes disciplinas y dreas, asi
como también, el despido o reubicacién de sus equipos técnicos.

Se impulsaron medidas tendientes a transformar el Instituto Nacional de Educacién Téc-
nica (INET) y sobre la base de los resultados de una encuesta aplicada a un universo de em-
presas, se planteé un cambio del ¢je en la formacién técnica en el pais, pretendiendo orientarla
hacia la formacién de recursos humanos en funcién de las demandas y requerimientos de las
empresas privadas y el mercado de trabajo.

Finalmente, ciertos programas nacionales que eran representativos de las politicas edu-
cativas de la gestién anterior fueron reemplazados, reformulados en sus términos y/o alcances,
cuando no desmantelados bajo el claro objetivo de responder al mandato de ajuste presu-
puestario aplicado sobre el drea educativa: Programa Conectar Igualdad, Nacional de For-
macién Permanente “Nuestra Escuela”, Derechos Humanos, Educacién Sexual Integral,
Progresar, Educacién y Memoria, Plan Nacional de Lectura, Plan Fines, etcétera. Se suma,
ademds, la intervencion de los canales de Televisién Educativa Encuentro y Pakapaka y Tec-
népolis (megamuestra de ciencia, tecnologfa, industria y arte). Atrds quedaba la prédica con-
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tenida en la Declaracién de Purmamarca, que afirmaba “/z undnime voluntad de construir
sobre lo construido a lo largo de estos arios, en pos de concretar los desafios pendientes que requiere
la Repiblica Argentina...”.

Por tltimo, en 2016 se aprobd la implementacién del “Sistema de Evaluacién Nacional
de la Calidad y Equidad Educativa” y la realizacién del operativo nacional de evaluacién de
aprendizajes, denominado “Aprender”. Se encomendé a la Secretarfa de Evaluacion Educativa
del Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacién, la coordinacién y seguimiento de la
implementacién del sistema creado, el dictado de las normas y el arbitrio de los medios ne-
cesarios para su implementacién. Como contraparte, se pauté el compromiso por parte de
cada jurisdiccién de crear una Unidad Jurisdiccional de Evaluacién Educativa, que pasarfa a
integrar una Red de Evaluacién Federal de la Calidad y Equidad Educativa (REFCEE) y ten-
drfa la finalidad de aunar esfuerzos entre la Nacién y las jurisdicciones para el afianzamiento
de una “cultura de la evaluacién” en todos los niveles del sistema educativo’.

En este marco, durante los dias 18 y 19 de octubre de 2016, bajo la consigna de lograr
un “sinceramiento de la realidad del sistema educativo”, sin haberse realizado un andlisis en
profundidad de los resultados de los operativos de evaluacién de los afios anteriores (ONE)
—pese al clima de malestar y resistencias de una parte importante de los estudiantes, docentes
y organizaciones sindicales del sector—, se aplicé de manera inconsulta en todo el pais la eva-
luacién “Aprender”; abarcando unos 31.000 establecimientos educativos publicos y privados
y a unos 1.700.000 estudiantes de 6° grado de la educacién primaria y del dltimo afio de la
educacién secundaria.

“Conocer la verdad’ y “tener una radiografia de la realidad educativa”® operaban como su-
puestos bdsicos y marco de justificacién de la politica de evaluacién compulsiva e inconsulta,
caracteristica del nuevo periodo:

Necesito que todos colaboren: padres, gremios, docentes y gobiernos en cada rincén de la
Argentina, porque si no sabemos la verdad, no vamos a poder construir las soluciones (Mau-
ricio Macri, presidente, 17 de octubre de 2016).

? Consejo Federal de Educacién, Resolucién N° 280/16, La Rioja, 18 de mayo de 2016.
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La evaluacién es como la radiografia: por si sola no nos va a curar el hueso, pero por lo menos
permitird hacer un plan con informacién veraz, que hoy no la hay (Esteban Bullrich, ministro
de Educacién y Deportes, 17 de octubre de 2016).

Bajo el nuevo escenario, se volvia a reeditar la prédica que antes denunciaba el supuesto
“fraude educativo”, incluso con idénticos resultados o con minimas variaciones. Quedaba
clara la intencién de dar impulso a este tipo de iniciativas y la decisién de establecer una cul-
tura de la evaluacién y rendicién de cuentas en linea con las “recomendaciones” del Banco
Mundial, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) y otros
organismos multilaterales (Feldfeber, 2018).

El hecho politico destacable fue que el mismo dia en que se iniciaba en todo el pais la Mar-
cha Federal Educativa para exigir la apertura de la Paritaria Nacional Docente (21 de marzo de
2017), el entonces presidente Mauricio Macri y el ministro de Educacién y Deportes, Esteban
Bullrich, en conferencia de prensa, comunicaron los resultados de la evaluacién “Aprender
20167, entendida como “/z evaluacion mds importante de la historia de nuestro pais”:

(...) lamentablemente, hoy después de cinco meses de evaluar todos estos resultados (...) los
resultados fueron muy malos. Sorprendentemente malos. (...), lo cual marca otro problema de
fondo, que es la terrible inequidad entre aquel que puede ir a una escuela privada versus aquel
que tiene que caer en la escuela piiblica (Mauricio Macri, presidente, 21 de marzo de 2017;
destacado propio)'.

Se materializaba la intencién de culpabilizar y responsabilizar a los docentes y sus en-
tidades gremiales de los “sorprendentemente malos” resultados de las pruebas y del “fracaso
del sistema educativo”, con el propésito de deslegitimar y desvalorizar el papel de los do-
centes frente a la sociedad (Filmus, 2017). En simultdneo, desde el discurso oficial, se llevé
adelante una campana medidtica-comunicacional destinada a la deslegitimacién del colec-
tivo docente (en particular de algunos de sus emblemadticos referentes sindicales), llegando

' https://www.argentina.gob.ar/educacion/aprender2016
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incluso a sugerirse que los/as docentes bien podian ser reemplazados/as por “voluntarios/as”
sin formacién especifica.

En sintesis, tanto la campafa de denuncia del “fraude educativo” como la Declaracién
de Purmamarca, el desmantelamiento, disolucién y/o vaciamiento de ciertos organismos del
Sistema Educativo Nacional y Programas Nacionales y la Evaluacién Nacional “Aprender”,
sumado a otras iniciativas, tuvieron como propdsito bdsico generar las condiciones de posi-
bilidad y los consensos necesarios para impulsar una nueva reforma educativa de claro corte
neoliberal, con pretensiones refundacionales y de perpetuidad (o segtin sus propios términos,
una “verdadera revolucién educativa’).

Il. Nueva reforma educativa neoliberal: ;verdadera “revolucion educativa”?

La educacion piiblica tiene severos problemas de calidad y hoy no

garantiza la igualdad de oportunidades (...); para insertar a la Argentina

en el Siglo XXI todo empieza con la educacion, ahi es donde se

gesta el futuro del futuro. Por eso, hace unas semanas, en Jujuy,

el ministro Bullrich, junto a todos los ministros de Educacion de las provincias,
Sijaron un acuerdo llamado Declaracion de Purmamarca que traza los ejes

de la revolucién educativa que queremos afianzar.

Mauricio Macri, presidente, 01 de marzo de 2016, Discurso de apertura
de la Asamblea Legislativa.

Subsidiariamente a la generacién de las condiciones y los consensos necesarios, la nueva gestién
educativa comenzé a impulsar un conjunto de politicas y propuestas de raigambre neoliberal
que, en sus fundamentos y propésitos, enmarcaron y caracterizaron la reforma educativa de ca-
rdcter refundacional que se intentd implementar. Interesa detenernos en una serie de iniciativas
ic6nicas de la nueva reforma educativa promovida: la politica de provincializacion de las paritarias
docentes, la propuesta denominada “Compromiso con la Educacion”, el Plan Maestr@, la Secun-
daria Federal 2030, la creciente injerencia de “los amigos” del Mercado en la educacion piblica'y
finalmente, mencionar otros proyectos complementarios que sirven para bosquejar el periodo.
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Asi, en primer término, es posible reconocer c6mo bajo la nueva gestion del gobierno edu-
cativo, las tensiones y desavenencias en torno a la politica salarial del colectivo docente fueron
torndndose cada vez mds evidentes hasta llegar a su punto maximo de inflexién en 2018. Ini-
cialmente en 2016, bajo las gestiones de Esteban Bullrich y Jorge Triaca (exministros de Edu-
cacién y Trabajo, respectivamente), se llegé a un primer acuerdo paritario con las entidades
gremiales del sector con representacion nacional, que establecié un piso salarial de referencia
para todo el pais —en dos tramos—y un incremento en el denominado Fondo del Incentivo Do-
cente (Fonid). Pero ya para 2017 el gobierno nacional dejé de lado la discusion salarial con los
gremios docentes y trasfirié esta responsabilidad a los dmbitos provinciales. Bajo argumentos
tales como: “ahora el protagonismo lo tienen las provincias™; “la cartera educativa nacional no paga
salarios, no tenemos escuelas™; “si tratamos, el calendario escolar el resto de las condiciones laborales
y la carrera docente” (Esteban Bullrich, ministro de Educacién y Deportes).

DPese al rechazo del sector, medidas generalizadas de protestas y presentaciones judiciales,
la posicién del gobierno resultd inflexible y los acuerdos quedaron supeditados a los arreglos
logrados en cada jurisdiccién, con las consabidas diferencias que presupone un pais estructural
¢ histéricamente caracterizado por profundas desigualdades.

Mediante el Decreto N° 52/2018 del Poder Ejecutivo Nacional, se modificaron articulos
de las normativas especificas que referfan a las negociaciones salariales y laborales con las aso-
ciaciones sindicales docentes. En consecuencia, se puso fin a la discusién en torno a la retri-
bucién minima de los trabajadores docentes. Ademds, se modificé la representacion de los
sindicatos nacionales en las eventuales instancias de acuerdos.

La medida adoptada, ademds de significar un cambio sustantivo en el criterio adoptado
y sostenido por pricticamente una década, a partir de 2006 con la Ley de Financiamiento
Educativo N° 26075, marcé un profundo retroceso en el proceso de integracién que se venia
produciendo en el sistema educativo nacional, tras la fragmentacién y desarticulacién operada
en la década de los 90. Los argumentos vertidos desde la esfera gubernamental sobre la ne-
cesidad de provincializacién de la responsabilidad educativa en materia salarial, sostenidos
en un “falso federalismo” (Filmus, 2017), preanunciaban una nueva y clara retirada del Estado
nacional en la conduccién y sostenimiento del sistema educativo nacional.
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El 12 de julio de 2016, por otra parte, se realizé el lanzamiento oficial de la iniciativa de-
nominada “Compromiso por la Educacién. Posicionar a la educacion en la agenda y en el corazén
de todos los argentinos™ . La misma, ademds de rubricar la Declaracién de Purmamarca, segtin
la definicidén oficial resultaba ser “una invitacidn a todos los argentinos a involucrarnos en el
desafio de alcanzar una educacién inclusiva y de calidad”. Proponia como objetivos centrales:
“promover una sociedad que dialogue, discuta, opine y debata sobre educacién; generar con-
senso sobre la importancia de la educacién para progresar como persona y como pais; impulsar
acciones individuales y colectivas que contribuyan a una educacion inclusiva de calidad” y,
finalmente, “monitorear, controlar y exigir al gobierno mejoras y resultados”. Segtin la propias
fuentes oficiales, la iniciativa surgfa de un trabajo conjunto entre referentes del ministerio de
Educacién y Deportes y la Fundacién Cambio Democrdtico'.

En el andlisis de esta politica impulsada, se evidencia una doble operatoria que, por una
parte, anticipa los resultados esperables en el sistema educativo nacional —confirmados meses
mis tarde por el dispositivo evaluativo implementado- y, simultdneamente, fomenta ¢ insti-
tucionaliza un “didlogo social” que aglutina a ciertas “usinas privadas” (fundaciones, empresas,
consultoras y universidades), actores, discursos e intereses afines al ideario neoliberal. Estas
“usinas” al tiempo que se constituyen en referentes y prestadores de “servicios” privilegiados,
van preparando el terreno, estableciendo consensos y generando condiciones para una nueva
reforma educativa de cardcter refundacional.

El 22 de marzo de 2017, en un contexto de una multitudinaria Marcha Federal Educa-
tiva, el gobierno nacional anunciaba publicamente un proyecto de ley destinado a aprobar
un nuevo plan de educacién, denominado Plan Maestr@. La propuesta literalmente se definia
como una

continuacién, enriquecida en el marco del nuevo contexto social y econdmico del pais, de las
leyes sancionadas en los tltimos afos y de las acciones que se han llevado a cabo para cum-

""" https://www.argentina.gob.ar/compromisoporlaeducacion/

'2 Supuestamente una organizacién de la sociedad civil, “apartidaria y sin fines de lucro”. http://www.cambiode-
mocratico.org/
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plirlas, con una renovada mirada centrada en el estudiante y su derecho a aprender los saberes
y capacidades fundamentales para su desarrollo integral®.

La iniciativa, segun se desprende del documento oficial, debia ser aprobada por el Con-
greso Nacional como Ley del Bicentenario.

Un primer andlisis de la propuesta formulada permite apreciar que una parte de su con-
tenido ya se encontraba prefigurado en los acuerdos del Consejo Federal de Educacién, la
Declaracién de Purmamarca y el Anexo de la Resolucién No 285/2016: “Argentina Ensena
y Aprende. Plan Estratégico Nacional 2016-2026”. En consecuencia, resulta evidente cierta
16gica de continuidad en los fundamentos, principios y prioridades establecidas para la nueva
reforma educativa que se pretendfa impulsar.

En lo explicito, se planteaba profundizar ciertos aspectos regresivos caros a los intereses
neoliberales de siempre: la injerencia del sector privado en la educacidn, las evaluaciones ex-
ternas estandarizadas, selectivas y meritocrdticas, el régimen de pasantias laborales precarizadas
y una ofensiva contra los docentes y sus entidades gremiales —mediante la iniciativa de una
supuesta “carrera docente” que jaqueaba la estabilidad, los concursos como dispositivos de
acceso a los cargos, el escalafén docente y el derecho a huelga—, entre otros aspectos.

El Plan se fundamentaba, en parte, en el documento “Profesores excelentes. Cémo me-
jorar el aprendizaje en América latina y el Caribe”, elaborado por dos economistas del Banco
Mundial (Bruns y Luque, 2015), asi como también en otros trabajos precedentes de intelec-
tuales afines a sus concepciones e intereses.

Un andlisis mds especifico evidencia una clara intencionalidad de otorgar a la evaluacién
una centralidad y sistematicidad en el disefio e implementacién del Plan Maestr@. Se plan-
teaban lineamientos que ponderaban favorablemente la necesidad de contar con evaluaciones
externas y estandarizadas aplicadas periédicamente al conjunto del sistema educativo y a
todos sus niveles; para lo cual se promoveria luego la creacién del Instituto de Evaluacién de

Calidad y Equidad Educativa (IECEE), ente descentralizado del Ministerio de Educacién

13 Proyecto de Ley Plan Maestr@, borrador oficial, marzo 2017. [En linea] http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/do-
cumentos/EL005527.pdf
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“con autonomia funcional y potestad para dictar su organizacién interna, autarquia econd-
mica financiera y personerfa juridica propia”!“.

Respecto a los docentes y sus condiciones de trabajo, el mencionado Plan Maestr@, adop-
taba una evidente contraofensiva que abarcaba varios aspectos y que pretendia desprestigiarlos
y responsabilizarlos del deterioro de la educacién y sus resultados. Entre las estrategias para
reforzar la rendicién de cuentas, se inclufan medidas para reducir o eliminar la estabilidad
laboral docente, aumentar la supervisién de parte de los directivos y empoderar a los “clientes”
(padres y estudiantes) para supervisar o evaluar a los docentes. Para la carrera docente, se pro-
ponia la creacién de un nuevo sistema a partir de dos caminos o alternativas diferentes: el ca-
mino tradicional de acceso a funciones directivas y de supervisién y una nueva trayectoria
que permitiera ascender sin dejar la “sala de clase”. Esto es, preveifa una formacién y carrera
diferenciada para los directivos, con mecanismos de ascenso y permanencia, cuyos ejes estu-
vieran orientados por principios como el “liderazgo”, el “emprendeurismo” y la “meritocracia”,
caros a los intereses y cosmovisiones del proyecto neoliberal.

Finalmente, cabe mencionar que ni bien se difundié el Plan Maestr@, se generd un con-
siderable rechazo por parte de los sectores sindicales docentes y de ciertos especialistas del
drea comprometidos con otras perspectivas y modelos educativos, respecto no solo a sus fun-
damentos y principios, sino también a la falta de precisiones sobre los procesos de tramitacién,
implementacién y los recursos materiales y financieros destinados a ese fin. En el colectivo
docente de las distintas jurisdicciones, en cambio, el Plan tuvo escaso o nulo conocimiento
o circulacién. Con el correr de los meses la iniciativa comenzé paulatinamente a desvanecerse
y desactivarse, hasta comprobarse que ya para el afio siguiente (2018), dejé de estar explici-
tamente en la agenda y en los discursos del gobierno educativo nacional.

Sobre esta base, la Declaracién de Purmamarca y normativas anteriores, la 842 edicién
del Consejo Federal de Educacién (San Fernando, provincia de Buenos Aires), integrado por

' En 2018 se presenté a la legislatura nacional el proyecto de creacién del mencionado Instituto de Evaluacién de
Calidad y Equidad Educativa, sin lograrse luego su aprobacién. Dicha iniciativa surgi6 de la Red de Accién Politica
(RAP), una organizacién que se declara “plural y apartidaria”, de la cual el ex ministro Esteban Bullrich y otros ex
funcionarios del gobierno de Cambiemos, resultan ser asiduos y fervientes participes.
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los ministros de Educacién de las distintas jurisdicciones, aprobé la Resolucién Ne 330/2017.
La que establecid la aprobacién de dos documentos especificos: “Marco de Organizacién de
los Aprendizajes para la Educacién Obligatoria Argentina (MOA)” y “Criterios para la ela-
boracién de los Planes Estratégicos Jurisdiccionales del Nivel Secundario”. La iniciativa fue
comunicada como de “amplio consenso” en el establecimiento de los nuevos objetivos y li-
neamientos para lograr una profunda reforma de la educacién secundaria en el pafs: “Secun-
daria Federal 2030”".

Una vez difundida la propuesta se generaron posiciones criticas, con distintos grados y al-
cances, por parte de sectores sindicales vinculados al sector docente del pais, en las provincias
y en ciertos circuitos académicos y cientificos expertos. Un andlisis en profundidad de los fun-
damentos, concepciones y finalidades de la propuesta Secundaria Federal 2030, pone en evi-
dencia su clara adhesion a buena parte del ideario y los objetivos neoliberales para el campo
educativo, fervientemente apadrinados por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémicos (OCDE) y otros organismos multilaterales, cercanos a los intereses del mercado.

En Argentina, si bien las tendencias privatizadoras de y en la educacién (Ball y Youdell,
2008), venfan desplegdndose a diferentes ritmos desde hacia varias décadas, con la institu-
cionalizacién del proyecto de restauracién neoliberal hacia fines de 2015, encontraron las
condiciones y las alianzas propicias para un desarrollo sin precedentes en la historia reciente,
evidencidndose un claro desembarco de “los amigos del Mercado en la educacion piiblica”.

Con la nueva gestion educativa, los intereses de empresas trasnacionales (Microsoft, Pe-
arson, Google, Internet Media Services -IMS—, Cisco Systems Argentina SA, entre otras),
fueron incorpordndose progresivamente de manera directa en las agendas y propuestas, a tra-
vés de los organismos y funcionarios responsables de las distintas dreas. Se sumaron también
fundaciones, ONG y organizaciones diversas, ocupadas e interesadas en comercializar servi-
cios educativos de distintas naturalezas o implementar programas o planes educativos finan-
ciados por entidades privadas y financieras de cardcter nacionales o trasnacionales: Educar

5 Secundaria Federal 2030: procesos de transformacién (2019), Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Ministerio de
Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologfa, p. 8.
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2050, Educar y Crecer, Ensend por Argentina, Observatorio “‘Argentinos por la Educacion”, Edu-
cacion 137, Fundacion Cimientos, Fundacién INECO, Fundacién Usuaria, Fundacién CONIN,
Fundacion Lider.ar, Fundacion Eidos, Primero Educacién, entre otras.

De este modo, se alentaba y producia una significativa proliferacién en el campo educa-
tivo y en las distintas jurisdicciones del pais de este tipo de organizaciones y fundaciones
—que nucleaban a “emprendedores exitosos”, grandes empresas industriales y de servicios, en-
tidades financieras, “referentes” en temdticas educativas y comunicadores—, aglutinadas bajo
la premisa de alcanzar una formacién de “calidad para todos”, que mediante las acciones y
proyectos buscaban incidir en las politicas piblicas de educacién y se ocupaban de instalar
temas en la agenda publica y a la vez, promover los valores y 18gicas del mercado en el interior
del sistema educativo y ampliar los negocios de las empresas privadas en este campo, apetecido
por su potencial de rentabilidad (Feldfeber, Puiggrés y otros, 2018).

Las caracteristicas de las correlaciones de fuerzas existentes durante el periodo, las amplias
resistencias del sector docente y sus organizaciones sindicales, y un gobierno sin mayorfa par-
lamentaria suficiente para modificar un sélido cuerpo normativo con alto grado de legitimi-
dad y consenso construido en el periodo anterior, son algunas de las posibles razones que
hicieron que una “privatizacién exégena” (Ball y Youdell, 2008) de la educacién piblica no
llegara a consumarse bajo esta gestién neoliberal de gobierno.

Sumadas al conjunto de iniciativas analizadas en los apartados anteriores, se desarrollaron,
ademds, otras acciones que referfan a otras dreas y que completan las politicas educativas des-
plegadas por el régimen de restauracion neoliberal, durante el periodo analizado. Destacamos,
en este caso, solo a los fines ilustrativos, al Plan Nacional de Formacién Docente, el Proyecto
Escuelas del Fururo'y el Programa Nacional de Formacion Permanente “Nuestra Escuela’, version
2016-2019, entre otras propuestas.

I1l. Conclusiones

A este conjunto de iniciativas promovidas por la gestion del gobierno neoliberal gobernante
se enfrentaron, a nivel general, un conjunto de experiencias y acciones de clara oposicién y

313



resistencias: sucesivos reclamos y movilizaciones del colectivo docente que pugnaron por in-
crementos en los salarios y mejora en las condiciones de trabajo en los distintos niveles edu-
cativos, reclamos, petitorios y gestiones en favor del incremento del nimero de ingresos de
investigadores y becarios al Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (Co-
nicet), entre otras. La Escuela Publica Itinerante fue una creativa iniciativa de organizacién
y protesta impulsada por la Confederacién de Trabajadores de la Educacion de la Republica
Argentina (Ctera), desarrollada durante todo 2017, que recorrié distintas regiones del pais
en reclamo de una nueva ley de financiamiento educativo y para exigir al gobierno la apertura
de la paritaria nacional docente.

Se suman, ademds, un conjunto de acciones especificas de resistencias desarrolladas en
las distintas jurisdicciones del pais que manifestaron su rechazo y descontento con estas po-
liticas educativas y sus consecuencias al interior de las instituciones escolares, el colectivo pro-
fesional docente, los estudiantes y sus trayectorias escolares, etcétera. Se destaca en este caso
la movilizacién y resistencia de los estudiantes de las escuelas secundarias de la Ciudad Au-
ténoma de Buenos Aires (CABA) y sus diversas organizaciones nucleadas en la Coordinadora
de Estudiantes de Base (CEB), en oposicion a la reforma educativa del gobierno de Horacio
Rodriguez Larreta, que ocupé unas 29 instituciones escolares, abarcando pricticamente todo
el mes de septiembre de 2017 y que fue acompafada por parte de los docentes, directivos,
familiares y entidades sindicales del sector. Asi también la masiva movilizacién de docentes,
estudiantes, directivos y entidades gremiales que, hacia finales de 2017, logré frenar el cierre
unilateral de 14 escuelas comerciales y de los cursos en los 9 liceos y bachilleratos nocturnos,
impulsado también por la gestién educativa de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

En consecuencia, si bien el sistema educativo fue definido tempranamente como un 4m-
bito estratégico de accionar para el proyecto neoliberal en ciernes, devino paulatinamente un
“campo paradédjico”. Es decir, un territorio a la vez de lo mds adverso en el cual se dieron los
mayores focos, movimientos y acciones de rechazo y resistencia a esta propuesta —pese al sis-
temdtico hostigamiento y descalificacién operada—, logrando expresarse con contundencia y
ganar trascendencia publica, incluso en la CABA (“bastién territorial” de la principal fuerza
politica que integré la gestién del gobierno nacional).
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La derrota electoral en 2019 logré “bloquear” o interrumpir el accionar desplegado por
las politicas educativas neoliberales que lograron imponerse parcialmente, bajo la proteccion
de un cerco y alianza explicita con ciertos sectores del poder medidtico, judicial, econédmico,
sindical y politico. El inocultable fracaso del neoliberalismo para los intereses de las grandes
mayorias no supuso necesariamente su derrota econémica, cultural e ideolégica. Solo el curso
de los procesos y dindmicas histéricas y politicas en pleno desarrollo dirdn si es que estamos
ante un cierre de ciclo o si es posible que, en un futuro mediato —bajo nuevas formas y ropa-
jes— tenga una nueva chance y pretenda retornar. No vaya a ser que suceda eso que el micro-
rrelato del escritor hondurefio Augusto Monterroso (1959) describe con magistral sabiduria:
“Cuando despertd, el dinosaurio todavia estaba allf’.
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¢Adios a la escuela publica? El neoliberalismo contra la educacion publica
y el Estado

Ariel Sar

Con el surgimiento del neoliberalismo en 1970 la escuela publica ha sido puesta en disputa
en el contexto de las transformaciones en el campo de la economia, la tecnologia y el trabajo
que agravaron las desigualdades sociales y educativas. Los principales cuestionamientos sobre
la escuela, provenientes de sectores que adscriben al pensamiento neoliberal, son diversos: al-
gunos ponen el foco en que tiene que brindar una formacién con una salida laboral directa
y una articulacién con las empresas, otros se refieren a la baja calidad de la ensenanza de la
escuela publica con respecto a la privada y estdn los que consideran que la escuela publica es
un gasto fiscal que debe corregirse. En sentido contrario se expresan quienes sostienen que la
escuela es un bien cultural en el que se desarrolla un proceso de ensefianza-aprendizaje general,
que forma ciudadanos para la vida social y democritica, y el argumento mds significativo es
el que advierte sobre el fin de la escuela ptblica porque, se afirma, se quiere poner a la escuela
al servicio del mercado. Dicho de otro modo, se trata del “sometimiento mds directo (de la
escuela) a la razén econédmica” (Laval, 2004: 33).

El impacto de las politicas neoliberales sobre el conjunto de la sociedad requirié de nuevas
categorias de andlisis para poder comprender los inéditos fendmenos en lo econémico y lo
social. Desde la sociologia de la educacién se acufi6 la expresién “la nueva cuestién social”
(Tenti Fanfani, 2015) para referirse a la “exclusion social” de los sujetos tanto del mercado
de trabajo como del consumo, con la consecuente pérdida de derechos y protecciones sociales
que habian caracterizado al Estado de Bienestar durante gran parte del siglo XX.

La gravedad de estos cambios sociales y sus impactos sobre el sistema educativo ha mo-
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tivado reflexiones sobre la desigualdad educativa (Tenti Fanfani, 2015; Gentili, 2004 y 2011;
Puiggrds, 2003). En algunas de ellas se advierte que existe el riesgo de que las politicas neo-
liberales lleven al fin de la escuela publica (Gentili, 2004: 339-374; Puiggrds, 2017) también
sobre la mutacién o la destruccién de la escuela como institucién social (Laval, 2004: 24-29)
y sobre el giro conceptual de la institucién, referido a si la escuela debe servir para la renta o
para la democracia (Nussbaum, 2010: 33-49). Con mayor énfasis se afirma que “la escuela
no es una empresa’ (Laval, 2004).

Este trabajo analiza las diferentes posturas que ponen a la escuela en un laberinto de sig-
nificaciones. La nocién central de dichas reflexiones es la que interpela sobre el fin de la
escuela publica: ;es posible que esto ocurra? Por ello, esta concepcidn, de fuerte cardcter in-
terpelativo, es el eje articulador del trabajo, a partir del cual también se expresa un conjunto
de ideas relacionadas con lo publico y lo social, como la igualdad, la democracia, lo comun,
la dignidad y el respeto. Para abordar esta problemdtica el trabajo se organizé en seis apartados.
En el primero se analiza la profundizacién de la desigualdad social y educativa producida en
el marco del neoliberalismo en América Latina. En el segundo se reflexiona sobre el lugar del
Estado en el sistema educativo y se exponen las dos principales corrientes conceptuales que
ponen en discusién el sentido y la existencia misma de la escuela publica y se agrega una ter-
cera, de reciente desarrollo, para completar el cuadro actual. En el tercer apartado se presentan
algunas reflexiones que visualizan la escuela en la tensién entre tener un sentido exclusiva-
mente educativo o tener un fin utilitarista en funcién de articular con el mercado. En el
cuarto se pregunta sobre el fin de la escuela publica. En el quinto se analizan las relaciones
entre las desigualdades y la escuela publica en el marco de los valores morales, democréticos
y de dignidad humana que la han fundado. Finalmente, en el sexto se piensa la misién de la
escuela, tanto la histérica como la actual.

1. La desigualdad social y educativa

La profundizacién de las desigualdades sociales y educativas de las dltimas décadas se ubica

a partir de 1970. Entre la crisis de la bolsa de 1929 vy la crisis del petréleo de 1973 el capita-
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lismo implement6 el llamado Estado de Bienestar, que tenfa componentes sociales redistri-
butivos de la riqueza y de contencién social, en particular a partir de la segunda posguerra
mundial (Tenti Fanfani, 2015). Pero a partir de 1973 se inicia un cambio dréstico porque se
implementan criterios totalmente opuestos a los anteriores: se promueve el desmantelamiento
del trabajo formal y de los derechos sociales que, sin ser anulados, muchos de ellos pierden
vigencia por el cambio de modelo productivo y de relacidn laboral y se quiebra la vinculacién
entre el Estado y la sociedad. En ese marco, el “neoliberalismo realmente existente” influyé
sobre los paises con el fin de “implementar politicas para fortalecer la disciplina del mercado
y la competencia, y transformar los bienes y servicios en commodities” (Theodore, Peck y
Brenner, 2009: 2). En ese proceso de transformacion social el neoliberalismo, o “desplaza-
mientos del capitalismo” (Boltansky y Chiapello, 2002: 443), despliega todo su potencial,
porque excluye a los sujetos del mercado de trabajo formal y del consumo, y eso produce di-
rectamente la destruccién de las redes de contencién social e imposibilita la creacién de otras
nuevas. Asi, la sociedad se fragmenta y se degrada.

El resultado de esos procesos fue un agravamiento de las desigualdades sociales, tanto en
la Argentina como en la regién. Como consecuencia de esas politicas, América Latina es, en
la actualidad, una de las regiones mds desiguales del planeta en términos de ingresos (CEPAL,
2010; PNUD, 2019). El principal obstdculo para resolver este problema es la existencia de
una matriz de la desigualdad, que condena a América Latina a ser una regién que tiene una
estructura productiva heterogénea y que demanda pocas capacidades técnicas, requiere em-
pleos de poca calidad e informales con bajos ingresos y escasa o nula proteccién social
(CEPAL, 2016: 18-19). En otras palabras, la matriz de la desigualdad es una especie de md-
quina automdtica que produce pobreza masiva en Latinoamérica y el Caribe (Neffa, 2005:
193). Con la profundizacién de las desigualdades también aparecen criterios estadisticos que
dan cuenta de la nueva realidad social, como las personas que reciben ingresos “por debajo
de la linea de pobreza” (Bezem, 2012: 9). Adn mds, las consecuencias sociales fueron, y son
alin, tan graves que se cred la categoria de “exclusién social”, que pretende reflejar el desem-
pleo masivo porque produce pobreza masiva, exclusién social y seres humanos desocupados,
pero “inempleables” (Tenti Fanfani, 2015: 17). Este grave cuadro de sujetos inempleables es
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el resultado de politicas de exclusién social, ademds del cambio tecnoldgico ocasionado por
el cambio en las demandas de competencias y saberes para la produccién, que en su mayor
parte ya no es de manufactura, sino que es inmaterial, simbélica.

Para el afio 2002 el 72% de los chicos menores de 12 afios era pobre, y en algunas regio-
nes del Conurbano bonaerense alcanzaba al 83% (Dussel, 2004: 3). Como puede deducirse,
“las condiciones de vida de la exclusién hacen estragos en los jévenes en el proceso de cons-
truccién de sus subjetividades, cortando el lazo entre el presente y el futuro” (Tenti Fanfani,
2015: 40). Si se tiene en cuenta que la escolarizacién no depende solamente de las condiciones
que provee la escuela sino, principalmente, de las condiciones sociales y econdmicas de las
familias de los escolares y del medio ambiente en el que se desarrollan cotidianamente, el em-
pobrecimiento masivo y la exclusién social afectan directamente la relacién de ensefianza-
aprendizaje. En este sentido, el neoliberalismo es considerado uno de los tres flagelos que
azotaron al pais a partir de 1976, porque especialmente le declaré la “guerra a la educacién
publica” (Puiggrds, 2003: 166), ya que es a la escuela piblica donde concurren las clases po-
pulares, principales afectadas por las politicas neoliberales. En efecto, las politicas de los 90
hicieron reaparecer el analfabetismo en la Argentina, y

... echaron abruptamente del sistema educativo a los nuevos pobres y aumentaron los pro-
blemas endémicos, como la desercién escolar y la repitencia (...) desde entonces, el promedio
nacional de analfabetismo supera el 15% entre los mayores de catorce afios; el 37% de la po-
blacién de quince anos y mds tiene incompleta su escolaridad primaria; el promedio nacional
de la desercién de la educacién bésica es del 35%, aunque supera el 70% en algunas provin-
cias; en 1995 el 20% de los estudiantes repitieron el afio en los colegios secundarios argentinos
(Puiggrés, 2003: 1606).

A partir de esas consecuencias y fendmenos sociales, la escolarizacién cambid de signifi-
cado (Tenti Fanfani, 2015: 15-53). La escuela tuvo que adaptarse a una nueva realidad social
que entraba en las aulas y atravesaba el proceso de ensefianza-aprendizaje. En efecto, espe-
cialmente en los 90 se produjo una escolarizacién masiva con pobreza y exclusién social (Tenti
Fanfani, 2015: 55). La escuela parecia ser la tltima tabla de salvacién de los sectores sociales
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empobrecidos y excluidos porque habia incorporado diversas estrategias de alimentacién que
aumentaba las razones para “ir a la escuela”, como estrategia de supervivencia.

La escolarizacién masiva implicé una inclusién social, pero a su vez se profundizé la ex-
clusién del acceso a los saberes. La vulneracién del derecho a estudiar y la exclusién cultural
parecian quedar ocultas bajo la apariencia de escuelas con alta movilidad de estudiantes.

En ese contexto, la sociedad es cada vez mds desigual y asimétrica y el sistema escolar
“tiende a diferenciarse reproduciendo las desigualdades sociales” (Tenti Fanfani, 2015: 90).
No faltan quienes perciben que la escuela o el sistema escolar en si mismo es una “maquina
de producir y reproducir desigualdades” (Dubet, 2019: 29; Eribon, 2018).

La desigualdad educativa se profundizé a partir de politicas educativas exégenas al propio
sistema y a las politicas nacionales. El neoliberalismo impuls6, mediante instituciones como
el Banco Mundial, la Unesco y otras agencias técnicas asociadas, diversas politicas para mo-
dificar el sentido y las formas de la educacién, en todas sus ramas, en particular en el nivel
secundario y en el superior universitario publico. Para ello se construyé un discurso que pro-
metia “calidad y equidad educativa”, pero que en la prictica consistié en acciones concretas
para reducir el alcance y la amplitud de la educacién publica, que en realidad significaba que
los sectores populares comenzaban a ver restringido el acceso a la escuela publica. Se instalaba,
de hecho, un sentido clasista y elitista de la educacién y, aunque fue ampliamente resistido
en muchos lugares de la regién, aun asi, se implementaron gran parte de las reformas exigidas
y varias de ellas ain estdn vigentes.

Quizd el mayor triunfo del neoliberalismo en el campo educativo fue haber autonomi-
zado a la escuela de la politica para fragmentatla y organizarla de acuerdo a criterios econd-
micos neoliberales. Por ejemplo, se descentralizé la politica educativa, que pasé del dmbito
nacional a los gobiernos provinciales, pero, en general, no como politica sino como “gestion”;
es decir, como una mera administracién de cosas que se deciden en otros lados. Cuando la
economia desplaza a la politica en la organizacién social, el poder econdémico disenia e imple-
menta tanto el modo de produccién como el conjunto de las relaciones sociales y, en esa 16-
gica, la escuela se convierte en un engranaje més del sistema de produccién y ganancia sin
fin del capitalismo, se cambia el sentido de la escuela para que “la produccién de capital hu-
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mano (esté) al servicio de la empresa” (Laval, 2004: 31), y entonces asi desaparece el signifi-
cado fundante de bien publico para todos.

2. El lugar del Estado en el sistema educativo

El Estado se ha asignado el rol de garantizar la educacién publica. Dicha garantia surge de la
Constitucién Nacional y las leyes de educacién que imponen la obligatoriedad de la escolari-
zaci6én en nifos y adolescentes. En ese sentido, el Estado es el sujeto responsable de la educacién
que, por ser un sujeto politico, construye hegemonia y sentido comun sobre diversos aspectos
de la vida cotidiana, como por ejemplo los asignados historicamente por la filosoffa politica
sobre el monopolio de la violencia legitima y el cobro de tributos. En la esfera educativa, el rol
del Estado como sujeto y garante de la educacién comenzé a diluirse con las politicas neoli-
berales, pero no se produjo de manera lineal, sino que fue el resultado de profundas y cons-
tantes tensiones al interior del sistema politico y educativo, con avances y retrocesos que
también daban cuenta de las relaciones de fuerzas politicas en la sociedad. Se produjo asi el
enfrentamiento de dos fuerzas opuestas que tensionan por la responsabilidad indelegable del
Estado con el sistema educativo. Una de las fuerzas, defensora del lugar del Estado, considera
a la educacién publica como un bien cultural, un instrumento de movilidad social, individual
y colectivo, una poderosa herramienta de produccién de saberes para la soberania del conoci-
miento. La otra fuerza considera que la educacién es simplemente un servicio y, como tal, una
mercancia transable en el mercado, por lo tanto el Estado debe correrse en la relacién entre la
sociedad y el mercado y liberar a la educacidn de esa garantia y proteccién estatal.

Esta dualidad no tiene puntos de negociacién porque refleja la existencia de dos proyectos
antagénicos sobre el sistema educativo que, pensindolos a muy grandes rasgos, se comple-
mentan con las siguientes caracteristicas:

- Para los primeros, la educacién debe ser publica, igualitaria, social, gratuita, a la que
accedan los sectores populares y es considerada una inversidn, no un gasto. Los puntos nodales
aqui son las ideas de gratuidad y del acceso de los sectores populares.

- Por el contrario, para la otra fuerza en tensién la educacién publica es considerada una
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mercancia, un gasto que hay que restringir, y a la que los diversos sectores pueden acceder de
acuerdo a sus ingresos o demostrando incapacidad econdmica. No se tiene en cuenta la nociéon
de la educacién como un derecho y, menos adn, como un derecho humano.

Estas dos concepciones sobre la escuela publica siguen en pugna; algunas veces en forma
velada, otras claramente explicita. La balanza, en todos los casos, se inclina para el lado de
quien hegemonice las estructuras del gobierno y del Estado, y del rol y protagonismo de la
sociedad civil en la defensa de sus intereses comunes. Por ello, en los 70 y en los 90 el Estado
fue debilitado por el neoliberalismo, y en los 80 y 2000 volvié a tener, con matices, la cen-
tralidad que se ha asignado con el sistema educativo.

Un tercer aspecto de andlisis mds reciente es el que considera a la escuela como un bien
comun, es decir un bien social que no tiene que estar bajo dominio del Estado ni del mercado
sino de la propia sociedad, organizada para tal fin. Entre los analistas de esta categoria de
bien comun se pueden hallar los trabajos mds recientes de Laval y Dardot (2015) y de Hess
y Ostrom (2016). Llamativamente, esta postura tiene puntos de contactos con la teoria liberal
sobre la educacién, que propone que sea el mercado o la sociedad, los privados, quienes sean
responsables de la politica educativa, pero no el Estado.

3. La escuela o la escuela-empresa

En el fondo del discurso neoliberal subsiste el mensaje que asegura que la educacién publica
tiene que ser considerada una mercancia, por lo tanto, un bien de cambio accesible para quien
la pueda pagar. En su visidn sobre la sociedad este liberalismo sin limites se caracteriza por
una ambigiiedad politica: “hablar en nombre de todos, pero excluir a la mayoria. El libera-
lismo siente repulsa por los sectores populares. Los necesita para ampliar su base de legitima-
cidén, pero restringe su acceso al poder” (Jozami, 2019: 11). Esto que ocurre en la esfera de
la politica también se replica con la misma ldgica en el campo de la educacién, como dmbito
de formacién y de produccién de conocimiento. En este sentido, la escuela y la universidad
son mercancias, pero también es mercancia calificada el conocimiento que produce, por ello
se afirma que “la inteligencia, cuando adquiere valor mediante la educacidén, en otros térmi-
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nos, el capital humano, se estd convirtiendo con rapidez en un recurso econémico primor-
dial...” (citado en Laval, 2004: 34).

En el otro extremo del pensamiento neoliberal estin quienes perciben ese riesgo con
preocupacién y auguran que esas politicas lleven al fin de la escuela publica (Gentili, 2004:
339-374; Puiggrés, 2017: 305). En esta visién persiste la conviceién de que la escuela es un
bien cultural, que contribuye a la movilidad social de los sectores populares y también es un
derecho. Por lo tanto, lejos de considerarla un recurso o una mercancia, tanto la escuela pa-
blica como la produccién de conocimiento son bienes sociales y culturales.

La escuela sigue teniendo la misma presencia y potencia territorial porque expresa una
configuracién amplia de sentidos sobre el presente y el futuro y la funcién del Estado en la
sociedad. Por ello también es un objetivo politico para quienes buscan que el Estado como
tal pierda su centralidad politica y social. Pero cotidianamente tiene que luchar contra las
condiciones de produccién material que buscan convertir todo en mercancia y que se natu-
ralice como légico, pues, que la escuela sea también un producto mds en el mercado. Pablo
Gentili lo plantea en esos mismos términos, reformulando a Immanuel Wallerstein, cuando
sostiene que la expansién del universo mercantil alcanza a la conciencia del sujeto al “intro-
yectar el valor mercantil y las relaciones mercantiles como patrén dominante de interpretacién
de los mundos posibles” (2004: 339). Dicho de otro modo, los sujetos solo razonardn el
mundo en términos absolutamente mercantiles, incluyendo a la escuela y a la educacién en
un sentido amplio. Después ya no habrd pensamiento critico porque no solo no serd necesario,
sino que serd desalentado, solo se demandard producir y reproducir el sistema.

4. ;El fin de la escuela publica?

El argumento sobre el fin de la escuela publica se organiza a partir del planteo de que la escuela
es sometida a una pérdida de su legitimidad, en el contexto de un desprestigio de lo ptblico in-
tencionalmente producido. Esta intencionalidad comienza con la pretensién de reconvertir a
los bienes de uso culturales en bienes de cambio como vulgares mercancias. Luego, sigue con
la pérdida de su funcién principal, o la reconfiguracién de la escuela en una institucién multi-
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funcién. En efecto, la escuela perdié su funcién exclusiva de ensefianza para convertirse en un
centro de asistencia social en la que cumple el rol de guarderia de nifios y adolescentes, brinda
asistencia psicolégica y pedagdgica, contiene afectiva y mentalmente, entrega alimentos, ofrece
almuerzo y merienda y, en el tiempo que le queda, trata de ensefiar.

Si se observan todos esos criterios de manera general y estratégica, es pertinente volver a
la pregunta inicial: ses posible el fin de la escuela pbica? Desde una perspectiva, es cierto
que el Estado es poroso a las influencias de las economias noratldnticas, que motorizan los
modelos neoliberales. Pero la tensidn y la alternancia politica entre gobiernos populares y
neoliberales en la Argentina revela que no hay un camino lineal que lleve, inevitablemente,
al fin de la escuela publica; tampoco que ese objetivo pueda cumplirse, por lo menos no en
un corto ni en un mediano plazo.

Los argumentos al respecto presentados por Gentili (2004), Laval (2004) y Puiggrés
(2017), con 13 afios de distancia, demuestran que los temores a esos sucesos siguen estando
vigentes, no fueron resultado de un hecho pasajero.

En el primer caso, se afirma que:

El neoliberalismo s6lo puede imponer sus politicas antidemocrdticas en la medida en que
puede desintegrar culturalmente la posibilidad misma de existencia del derecho a la educacién
(como derecho social) y de un aparato institucional que tiende a garantizar la concretizacién
de tal derecho: /a escuela priblica (Gentili, 2004: 342).

En el segundo caso:

La escuela neoliberal designa un determinado modelo escolar que considera la educacién
como un bien esencialmente privado y cuyo valor es ante todo econémico. No es la sociedad
quien garantiza a todos sus miembros el derecho a la cultura, sino que son los individuos
quienes deben capitalizar los recursos privados cuyo rendimiento futuro garantizard la sociedad
(Laval, 2004: 18).

Finalmente,
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El gobierno que apoyaron (las clases medias y sectores populares que votaron a Macri) estd
operando un cambio que pretende dejar en el pasado al sistema educativo moderno, afectando
todos sus niveles y modalidades. Es ortodoxo respecto al credo de la libertad de mercado en
educacién; sus politicas producen una brecha profunda entre la educacién “publica estatal” y
la “publica privada tradicional”, en tanto entrega ambas al impredecible oleaje del mercado
(Puiggrés, 2017: 9).

Las tres citas precedentes hacen hincapié en la politica destructiva del neoliberalismo
sobre la escuela pablica. En el tltimo, ademds, hay una apelacién al peligro de legitimar con
el voto popular las politicas que atentan, precisamente, contra los derechos de los sectores
populares. De ahi la vigencia de las advertencias sobre el riesgo de perder la escuela publica.
Aun asi, existe en la sociedad un criterio extendido sobre la defensa de la escuela y de la edu-
cacién publicas. Sostener su probable fin es una advertencia significativa porque llama la aten-
cién para que la propia sociedad esté alerta y, por un lado, no termine apoyando las politicas
que pueden destruir la escuela publica; por otro lado, que no pierda sus bienes culturales en
procesos opacos de transformaciones presentados como si se entrara al futuro de inmediato.

5. Las desigualdades y la escuela publica

Aspiramos a vivir en una sociedad de iguales, pero vivimos en un mundo de desigualdades
crecientes y extremas. El neoliberalismo ha degradado la vida en grupo y lacerado las redes
humanas que constituyen el sentido de lo humano, ha construido un circulo vicioso de la
desigualdad que se inicia con la desigualdad social, prosigue con el empobrecimiento y la ex-
clusidn, la deslegitimacion de lo publico, se profundiza en la desigualdad escolar para, final-
mente, mercantilizar la educacién y reducir a la minima expresion la escuela pablica. Este
circulo vicioso produce una escuela pobre para chicos pobres que cristaliza la brecha social y
profundiza las desigualdades (Bezem, 2012: 5), en un sentido clasista que consuma que los
chicos de clase obrera solo puedan conseguir trabajos de clase obrera (Willis, 1988).

Para revertir este destino es imprescindible producir un circulo virtuoso porque “las con-
diciones materiales de las escuelas pueden tener un efecto redistributivo e impactar positiva-
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mente sobre el aprendizaje, contrarrestando la incidencia del nivel socioeconémico” (Bezem,
2012: 5). M4s atin, se trata de convertir el circulo virtuoso en una onda expansiva que trans-
forme a la escuela publica empobrecida para chicos pobres y excluidos sociales y reafirmarla
como una herramienta de cambio social para el conjunto de la sociedad.

El circulo vicioso de las desigualdades sociales y educativas plantea un problema moral
porque la escuela publica contribuye significativamente a reafirmar el respeto del ser humano
por el ser humano en tanto trata al conjunto de estudiantes como iguales en derechos, pero
las desigualdades sociales activan todas las formas de destrato igualitario. All{ es cuando la
desigualdad se expresa afectando la dignidad humana porque no se trata con respeto al que
se considera un desigual. A los pobres, a los excluidos, por citar solo dos configuraciones so-
ciales de personas concretas de carne y hueso, se les vulnera la dignidad cuando no se los trata
como iguales, cuando no se los trata con respeto. Lo mismo ocurre con la existencia de es-
cuelas en condiciones de pobreza para estudiantes que viven en zonas de hogares pobres; tam-
bién cuando la escuela es pensada para dar un plato de comida o un bolsén de alimentos,
pero se deja en un plano secundario la tarea principal, que es la de ensenar. Cuando existe
este tipo de trato es porque “no se ve a la persona como un ser humano integral cuya presencia
importa” y, mds atin, “cuando la sociedad trata de esta manera a las masas y sélo destaca a un
pequefio niimero de individuos como objeto de reconocimiento, la consecuencia es la escasez
de respeto” (Sennet, 2003: 17).

Cuando hay desigualdad social y educativa emergen la falta de respeto por el ser humano
y desaparece el trato digno hacia las personas, en particular de los nifios y jévenes que con-
curren a la escuela puablica porque no se los piensa como sujetos de derechos que merecen
respeto y trato digno.

6. La mision de la escuela
En el mundo de sujetos mercantilizados que plante6 Laval (2004: 339) ;cudl es la tarea de la

escuela?, ;sigue siendo la de formar ciudadanos para la vida en sociedad o tiene que ser la de
formar mano de obra técnica para el mundo de los negocios? Sin duda, la funcién de la
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escuela sigue siendo la de formar ciudadanos, es decir sujetos politicos, que tengan pensa-
miento critico y transformador. Es verdad que estamos en tiempos de una revolucién post-
industrial que desafia a producir nuevos saberes; es verdad que con el advenimiento de la
llamada economyia del conocimiento o capitalismo cognitivo se demanda conocimiento sim-
bélico para responder a los requisitos de un modo de produccién centrado en maquinas com-
putarizadas, robots, inteligencia artificial y redes de telecomunicaciones que reemplazan el
trabajo humano. Pero sen qué lugar del mundo del trabajo quedan esos trabajadores despla-
zados? En ningtin lugar. Estdn excluidos del sistema y, con ellos, también sus familias, hijos
e hijas en edad escolar. Apenas sobreviven cotidianamente a partir de la llamada economia
popular, que se construye sucesivamente durante las tres olas de crisis del neoliberalismo, es-
pecialmente con las dos Gltimas.

En este marco, para el conjunto de la sociedad la educacién es un factor de movilidad
social que contribuye significativamente a salir del mundo de los excluidos para insertarse en
el de los incluidos y poder incluir al resto. Pero para el neoliberalismo la educacién no es
concebida como un bien para todos porque

dada la naturaleza de la economia de la informacién, los paises pueden aumentar su PBI sin
preocuparse demasiado por la distribucién en materia educativa, siempre y cuando generen
una elite competente para la tecnologfa y los negocios (...) donde la libertad de pensamiento
es peligrosa si lo que se pretende obtener es un grupo de trabajadores obedientes con capaci-
tacién técnica que lleven a la prictica los planes de las elites... (Nussbaum, 2010: 42-43).

O, como ocurre en Silicon Valley, donde se practica la inmigracién selecta de ingenieros
de India y de China (Sadin, 2018: 20) cuando no se obtiene suficiente conocimiento tecno-
légico local.

Es por ello que en este horizonte productivo y econdmico la escuela publica es insignifi-
cante, casi innecesaria. El neoliberalismo no necesita de ella ni siquiera como mercancia, aun-
que le convenga mantenerla incluso en su minima expresién si es que de alli pueda seguir
captando esa selectividad de saberes para el capitalismo cognitivo. Para ello necesita, “exige”
en verdad, una fuerza de trabajo adecuadamente formada por el Estado y que le sea dada gratis.
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Entonces, ;qué tipo de educacién se plantea y para quiénes? Desde el inicio del neolibe-
ralismo se presenta la dicotomia: educacidn para la renta o educacién para la democracia
(Nussbaum, 2010). El ndcleo de la disyuntiva estd, como se dijo, en el orden de la moral. En
efecto, el capitalismo “como forma histdrica organizadora de las pricticas colectivas estd ale-
jada de la esfera moral”, afirman Boltanski y Chiapello (2002). Por ello, que produzca de-
sempleados o excluidos es irrelevante en el marco ideoldgico capitalista. En cambio, hay una
sociedad moral, “fundada en el cosmopolitismo de Didgenes, no en funcién de su clase social,
su género, su condicién de hombre libre” sino de una igualdad con el resto de los seres hu-
manos organizados por una libre decisién moral (Nussbaum, 2020: 7) para quien los de-
sempleados y excluidos si cuentan, son importantes por su propia condicién humana.

La misién de la escuela estd estructurada por esa condicién de moral politica que, en un
sentido de igualdad y por libre decisién moral, es la sociedad misma organizada, incluso a
veces mds alld del Estado. Esta nocidn se acerca a la idea de lo comin en Laval y Dardot
(2015), lo comin como un principio politico en tanto ese comun es un bien de dominio so-
cial que no puede, ni debe, ser apropiado por el Estado ni por los privados. Alli la escuela
publica recupera el sentido de su funcidén social, histdrica, de transformar a los sujetos en
torno a valores morales compartidos en una sociedad de iguales.

Conclusion

En el presente trabajo se analizé cémo el neoliberalismo impuso transformaciones sociales y
educativas en la Argentina que produjeron graves consecuencias en los sectores populares y,
en particular, c6mo afectaron a la escuela publica y el Estado. El texto se organizé a partir de
un eje conductor referido al riesgo de que se pierda la escuela piblica como bien cultural.
Dicho andlisis parti6 de la etapa de profundizacién de las desigualdades sociales y educativas
para reflexionar después sobre el rol del Estado, sobre el tipo de escuela, su posible desapari-
cién como bien cultural, su misién y, finalmente, se reflexiond sobre los criterios de moral,
dignidad y respeto que intervienen en las decisiones que afectan a los estudiantes y al presente
y futuro de la sociedad.
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Las desigualdades sociales y las desigualdades educativas pueden afectar la percepcién so-
cial sobre la escuela publica y el conjunto de los bienes sociales y comunes. Este peligro au-
menta cuando los sujetos son también pensados exclusivamente como consumidores en un
sistema econdmico que produce pobres y excluidos sociales sin tener en cuenta las conse-
cuencias humanas, sin moral ni respeto por los iguales. Poner en debate su posible fin puede
contribuir a reflexionar no solo sobre la escuela publica en tiempos de transformaciones tec-
noldgicas, en sociedades llamadas de conocimiento, sino también sobre el conjunto de los
bienes comunes. La educacidn es uno de los conceptos centrales en el siglo XXI y la escuela
publica sintetiza la conjuncidn de esas précticas, por ello no hay que dejarla librada a su
suerte, sino defender la escuela publica para que el neoliberalismo no logre derrotarla.
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Escuela en pandemia: entre el Estado y el mercado. Disputas por el sentido de la
educacion durante el confinamiento en la revista Seul, Politica y Sociedad desde
Corea del Sur, en 2021

Daniela Spésito

No se trata de que cada individuo pueda voluntariamente o con su esfuerzo
hacerse de (el derecho a la educacién) como supone el neoliberalismo. (...)
¢Es la educacién un derecho? (...) En muchas ocasiones, las personas creen

que si alguien fracasa en su escolaridad o en su carrera es porque
carecid de voluntad, no se esforzd o no tiene suficiente inteligencia. (..)
Pero éacaso todas las personas nacen con la misma posibilidad

de acceso a la satisfaccion de sus derechos?

éLa igualdad estd asegurada para todos desde el nacimiento?

Adriana Puiggrés

El problema de fondo es sin duda el desarrollo desigual y la centralizacion
de la riqueza y poder en cada pais.
Adriana Puiggrds

Este trabajo analiza una serie de titulares aparecidos en la revista virtual Sestl, Politica y Socie-
dad desde Corea del Sur', medio virtual del partido de la oposicién neoliberal conservadora

! La revista virtual Sezil. Politica y sociedad desde Corea del Sur es editada por Herndn Iglesias Illia, asesor en comu-
nicacién estratégica de Mauricio Macri. Durante el gobierno de Cambiemos, Iglesias Illa ocupé el cargo de subse-
cretario de Comunicacién Estratégica de la Jefatura de Gabinete y es uno de los que se encargan de escribir los
discursos del expresidente.

333



en la Argentina, referidos al rol del Estado y, en particular, los de aquellos articulos referidos
a la educacién publica durante el confinamiento ordenado por el Poder Ejecutivo Nacional
debido al Covid-19, en 2021. En ese periodo, Sert/ constituyd un espacio fértil desde donde
instalar agenda y propagar imaginarios, mediante la construccién de narrativas respecto de
la ineficiencia del Estado, en particular, de la educacién publica.

En este trabajo, analizamos un paquete de materialidades discursivas (Verén,1987b) pu-
blicadas en esa revista que, desde sus articulos de opinidn, se instala en el campo de la batalla
cultural desde el cual disputa la lucha por el sentido en tiempos preelectorales. Este ensayo
interroga las narrativas con que dicho medio contribuy¢ a instalar un imaginario neoliberal,
a construir un sentido comtn antiestatalista que impugnd la escuela publica.

La escuela publica se constituy6 a finales de siglo XIX en la Argentina como una insti-
tucién laica, comin, gratuita y obligatoria, organizada sobre principios de formacidn, nive-
lacién e integracién de la ciudadania frente a las desigualdades, inequidades e injusticias de
una nacién en proceso de integracion. Un espacio privilegiado de constitucién de lo publico-
estatal. La educacién publica institucionalizé la transmisién del legado cultural entre gene-
raciones durante mds de un siglo. Ya en Educacion popular de 1849, Domingo Sarmiento
habia planteado un rol activo del Estado en la expansién de la educacién obligatoria para ga-
rantizar la cohesidn social y la estabilidad politica. El sistema educativo se organizé desde el
presupuesto de la presencialidad del aula simultdnea entre docentes y alumnos compartiendo
un orden, una normativa, una estructuracion del tiempo y del espacio comuin. La propagacion
viral provocada por la circulacién del Covid-19 a nivel mundial entre 2020 y 2022y, su con-
comitante proceso de aislamiento social, preventivo y obligatorio, provocé que los docentes
tuvieran que comenzar a utilizar tecnologias virtuales como tinica forma de trabajo interper-
sonal con sus pares y alumnos a los fines de garantizar la continuidad pedagégica. Esta co-
yuntura dislocé el ordenamiento normativo y la estructura espacial y temporal previamente
constituidos (Dussel, 2020; Barros, Muriete y Romano, 2020; Saur, 2021).

Durante el confinamiento ciudadano, se modificaron sentidos de las pricticas tradicio-
nales de ensenanza-aprendizaje y se profundizaron los efectos de lo que Adriana Puiggrés
—quien fue viceministra de Educacién en 2020, durante la gestién de Nicolds Trotta al frente
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del Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacién—, habfa denominado, en los 90, “neo-
liberalismo pedagédgico” (1994): competitividad, exacerbacién del individualismo y medicién
cuantitativa de resultados sin tener en cuenta las condiciones de produccién. En esta linea
podemos también mencionar el elogio a la meritocracia en el marco de una agudizacion de
las desigualdades y la disminucién del presupuesto estatal para la educacién, en un escenario
en el que la légica de la introduccién de mecanismos de mercado para la regulacién del espacio
educativo, con su propuesta mercantilista y privatizadora, ha ido en avance. Esto con excep-
cién de la década de gobierno kirchnerista, periodo en el que la Argentina modificé su matriz
politico-ideolégica con un Estado benefactor que consideré la educacién como una de sus
prioridades.

Luego de cinco anos de retroceso de las politicas publicas con el gobierno neoliberal de
Juntos por el Cambio, el Frente de Todos asumié nuevamente el Ejecutivo Nacional en di-
ciembre de 2019. A pocos meses del recambio gubernamental, el pais comenzé a padecer los
efectos del Covid-19. El confinamiento de toda la poblacién entre abril de 2020 y comienzos
de 2022 (con excepcién de breves intervalos en los que se intentd volver a la normalidad) or-
denado por el Ejecutivo, repercutié de manera particular en el campo escolar. Las subjetivi-
dades docentes fueron interpeladas en su tradicional “deber ser” ligado a valores construidos
como esencias: solidaridad, heroismo, sacrificio, responsabilidad, comprendidos como com-
promisos individuales.

Desde dichas representaciones sacrificiales y agonicas, se reforzaron imaginarios que cons-
tituyeron histéricamente al docente como responsable de las tareas de cuidado y garante del
derecho a la educacién de sus alumnos. Se fijaron sentidos que lo definieron como un sujeto
de cuya voluntad y eleccién dependié la defensa de dicho derecho. La pérdida de horas de
clase, de continuidad pedagdgica, de cumplimiento con la totalidad de los contenidos prees-
tablecidos en los programas debidos al confinamiento, produjeron sentimientos de culpa y
agobio en docentes que se asumieron en falta respecto del ideal sacrificial.

Los cuerpos docentes y los cuerpos de los docentes se vieron demandados no solo por los
alumnos, sino también por equipos directivos, padres, madres, el conglomerado medidtico,
algunos espacios en las redes virtuales y la oposicién politica. A esto ltimo nos referiremos en
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nuestro andlisis. La perspectiva individualizante primé por sobre explicaciones politicas que
historizaran y otorgaran sentidos a la crisis. Una excepcién fue la de aquellos docentes que,
con conciencia politica de sus derechos laborales, reunidos en asambleas y en sus sindicatos,
compartieron angustias e interrogantes frente a la situacién y construyeron sentidos y précticas
colectivas ante un escenario que hizo tambalear referencias y representaciones anteriores.

Durante el confinamiento se agudizaron las desigualdades previas en la institucidn escolar
(Meirieu, 2020), con un alumnado afectado no solo por el trauma de vivir una pandemia
con un futuro incierto, sino por un sistema de injusticias anteriores a su irrupcién. Dicho
sistema, desigual respecto al derecho a la educacién para todos y todas, fue tradicionalmente
avalado por sectores neoliberales que, frente al confinamiento dispuesto por el Ejecutivo Na-
cional, acentuaron sus criticas a las decisiones estatales respecto de las politicas educativas. Se
trata de los mismos sectores que, en nombre de la libertad, y atentos a las exigencias y de-
mandas del mercado, cuestionaron el confinamiento ordenado por un Estado al que califi-
caron de ineficiente en materia educativa. Nos interesa detenernos en esta tépica recurrente
que liga lo estatal con lo deficitario e ineficiente para analizar cémo fue puesto de relieve en
el periodo de confinamiento. Durante el contexto dislocado de un confinamiento que alteré
los 6rdenes previamente conocidos, con docentes y alumnos exhaustos, que compartieron
una subjetividad fragilizada y fragmentada, muchos de ellos con dificultades de acceso a la
conectividad, Trotta llevé al Consejo Federal, 4mbito que retine a ministros de Educacién
provinciales, la propuesta de evaluar sin calificaciones las trayectorias educativas de los alum-
nos y considerar los ciclos lectivos 2020 y 2021 como una tnica unidad pedagégica. Dicha
propuesta fue aprobada, con multiples cuestionamientos desde la oposicidn.

Afos antes de la pandemia, ya Francois Dubet habia dado cuenta de la “desigualdad de
posiciones” (2011) de los alumnos —para el caso francés— respecto del acceso a la educacién.
También, de cémo dicha desigualdad se hacia atin mds potente por la formulacién escolar
de “pruebas individuales” (2020: 15) nacionales e internacionales que evaldan a los alumnos.
En el caso argentino, podemos mencionar, entre otras: los Operativos Nacionales de Educa-
cién (ONE), que luego se convirtieron en las pruebas Aprender, las evaluaciones de la Or-
ganizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), las del Programa para
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la Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA), organizadas por la OCDE, que miden,
de manera preferencial, la eficiencia de los alumnos para demandas del mercado. Dichas prue-
bas fueron definidas por la Confederacién de Trabajadores de la Educacién de la Republica
Argentina (CTERA) como “instrumentos tecnocraticos y estigmatizantes de los organismos
internacionales de cara al proceso de privatizacién de la educacién” (2018), en linea con lo
argumentado por Puiggrds. A fines de 2020 renuncié a su cargo, no sin antes dejar sentada
su posicion respecto de las causas de su dimisién. La exviceministra sostuvo que evaluar con
ese tipo de pruebas no constituye un elemento de la ensefianza sino un “instrumento de con-
trol y de seleccién pensado desde una légica empresarial. Lo que busca es reducir cantidad
de alumnos, de docentes, desde una idea meritocrdtica”, dijo y arguyd que

la prioridad de las ganancias particulares sobre los derechos sociales desplazé el lenguaje pe-
dagégico para sustituirlo por categorias de uso en la economia y especialmente en el mundo
de los negocios. Eficiencia, eficacia, equidad, accountability, management, arancelamiento, ter-
cerizacién, fueron algunos de los términos que sustituyeron a la educacién comdn, la igualdad
de derechos, la democracia educativa y la educacién publica; y fueron deformadas categorfas
como evaluacién, usindose para establecer escalas (ranking) que organicen el mercado (Puig-
grés, 2020).

El paquete de materialidades discursivas seleccionado para el andlisis estd compuesto por
la totalidad de titulares (titulos y bajadas) de articulos de opinién referidos a la relacién entre
educacién y confinamiento, publicados por Ses/ entre febrero y setiembre de 2021. La deci-
sién de este recorte responde a que durante dicho periodo se publicaron todos los articulos
relativos a dicha cuestién. Las notas remiten a la situacién de la educacién en la Argentina
en general, si bien, en algunos momentos, se centran en CABA, la cual funciona de manera
metonimica como el pais todo. Aunque firmadas por distintos sujetos, comparten el mismo
lugar de enunciacidn, el cual coincide con la linea editorial de la revista. En tal sentido, los
titulares analizados pueden leerse en una misma serie, tomando las categorias de andlisis pro-
puestas por la teorfa de los discursos sociales de Eliseo Verén (1987ay 1987b).

Lo que aqui interesa es la “problematizacién” (Foucault, 1999: 371) de lo social implicada
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en los argumentos que se esgrimen respecto del derecho ciudadano a la educacién publica en
la Argentina, la cual alimenta la constitucién de “imaginarios sociales” con efectos de
saber/poder. Esta categoria, fundamental para nuestro anilisis, supone:

lim4genes de la sociedad (...) que permiten unificar fenémenos dispersos a través de los cuales
las sociedades se dan una identidad, perciben sus divisiones, legitiman su poder o elaboran mo-
delos formadores para sus ciudadanos (...). (Constituyen) representaciones de la realidad social
(...), inventadas y elaboradas con materiales tomados del caudal simbélico, tienen una realidad
especifica que reside en (...) su impacto variable sobre las mentalidades y los comportamientos
colectivos (...). El trabajo de los imaginarios influye y orienta la sensibilidad colectiva a través
de series de oposicion que estructuran los aspectos afectivos de la vida colectiva y los retine, por
medio de una red de significaciones, en las dimensiones intelectuales de esta: legitimar/invalidar;
justificar/acusar; asegurar/desasegurar; incluir/excluir, etc. que se articulan entre s, designan en
el plano simbélico al enemigo, movilizan las energfas y representan las solidaridades, cristalizan
y amplifican los temores y las esperanzas difusas (Backzco, 1984: 7-8).

Los titulares seleccionados en esta maquinaria discursiva opositora al oficialismo cues-
tionan lo que constituyen como ineficiencia del Estado en asuntos educativos. En ese sentido,
nos interesa indagar cémo se resignifican, en dicha publicacién, los sentidos de lo publico li-
gados al campo de lo educativo.

La serie se inaugura con la nota titulada: “Educacién y cuarentena: ¢dénde estd la dere-
cha?”. Su bajada dice: “El 2020 sin chicos en los colegios no solo amplié la brecha social edu-
cativa, sino que, ademds, resquebrajé categorias ideoldgicas cristalizadas” (Marquina, 2021).
En dicho articulo y, también, en “La hora de la educacién”, cuya bajada reza: “La situacion
del sistema educativo no da para mds. El camino es evaluar, unir educacién con trabajo, re-
vincular a los chicos que perdimos por la cuarentena e incluir a los padres en las decisiones”
(Ajmechet, 2021) y en “Un ejercicio de ciudadania”, con la bajada: “Hace un afio, padres
organizados se daban a conocer con una carta que recibié miles de adhesiones. La historia de
un grupo de personas que encendié la mecha y logré la vuelta a clases” (Gutman, 2021), el
enunciador construye como “prodestinatario” (Verén, 1987a 'y 1987b) a los emprendedores,
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al grupo de “Padres organizados”, los exitosos, los que argumentan a favor de las virtudes de
la privatizacién de la educacién, los meritdcratas, reforzando una identidad politico partidaria
diferenciada del adversario. Se observa aqui cémo, al construirse a sf mismo, el enunciador
constituye también a su adversario, “configura su identidad en oposicién al otro”, en el con-
texto de un campo politico (Verén, 1987a: 3). A su vez, como se verd en la totalidad de ar-
ticulos que constituyen el corpus analizado, el contradestinatario es constituido como amenaza
(el intelectual, progresista, cercano a posiciones marxistas, kirchnerista, oficialista), operacién
a través de la cual se desestima la defensa de la educacién publica.

En la nota “Gobierno avestruz: lo que no se mide no existe”, se afirma que “la suspension
de las pruebas Aprender, Ginica manera posible de saber hasta dénde llegé la catdstrofe edu-
cativa, vuelve a mostrar el desdén del kirchnerismo por las estadisticas” (Szenkman y Salva-
rezza, 2021). Mientras que, en la bajada de “Trotta esconde la brijula”, se sostiene que “el
gobierno dijo que suspende las pruebas Aprender por culpa de la pandemia. No es cierto. Lo
hace por prejuicios ideoldgicos: al kirchnerismo nunca le gustaron las estadisticas” (Marquina,
2021). En esa nota se liga la falta de presencialidad ordenada por el Ejecutivo Nacional y de-
bida al confinamiento a la “catistrofe” de un Estado “ineficiente”, en una desestimacién de
la escuela publica que refuerza un sentido comun favorable a la continuidad de la introduc-
cién de mecanismos de mercado en la educacion en la Argentina. Se defiende una idea de la
educacién ligada al emprendedurismo, en contraposicién a lo que se define como la “deca-
dencia”, ligado a lo propuesto por las politicas de Estado.

Por su lado, en “Una rapsodia para la educacién argentina”, con la bajada: “¢Quién con-
tard el cuento que nos impulse a dar vuelta la decadencia?” (Marsimian, 2021) y en “Zooms
con un pibe solo”, cuya bajada dice: “Un profesor de geografia en escuelas ptblicas y privadas
en La Boca y Avellaneda cuenta en primera persona cdmo fue dar clases durante este afo y
en medio de la pandemia” (Noriega, 2021), el prodestinatario es construido como aquel
sector de la sociedad civil que ha realizado una “gesta”, la de conformar, a través de medios
privados como whatsapp o zoom, un “colectivo de padres y madres” que piden “con vehe-
mencia que los edificios escolares se abran” y que prefieren la educacién privada a la pablica.
El prodestinatario se coloca en posicién de continuidad con las politicas educativas del me-
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nemismo. Se consideran los “beneficios” que se produjeron en ese periodo como “consecuen-
cia de la descentralizacién educativa de los afios ‘90”.

El articulo “Adoctrinamiento y emprendedurismo” sostiene en su bajada que “el progre-
sismo educativo debe reconciliarse con la idea de que las familias confian en la educacién
para que sus hijos tengan éxito en la vida” (Monjeau, 2021). En dicha nota, se comprende la
escuela como espacio de formacién para el mercado, segin los intereses de este y como espacio
donde medir la eficiencia de los chicos a los que dicho mercado luego absorberd como mano
de obra. En tanto, en “Robots en el museo”, leemos en la bajada que “hace diez afios, cuando
su hijo mayor eligié el Nacional Buenos Aires, la autora respiré aliviada. El afno pasado,
cuando su hija menor lo rechazé, también” (Rosenfeld, 2021). Aqui se pone de relieve la “ca-
lidad” de la escuela privada frente a la “politizacién” que existe en la escuela puablica. Se pone
como ejemplo el Colegio Preuniversitario Nacional Buenos Aires, donde en otros tiempos,
junto con el Carlos Pellegrini, ambos de la Universidad de Buenos Aires, se formaban las
elites. En la actualidad, se observa que las familias pertenecientes a las clases dominantes y/o
las que aspiran a que sus hijos accedan a formar parte de las e/ites, que antes elegian para ellos
la educacién publica preuniversitaria, una marcada tendencia a preferir la educacién privada,
situacién que fue estudiada por Manuel Giovine para la ciudad de Cérdoba (2022) y que
podria analogarse a la situacién portefia. La cronista, madre de un alumno del Nacional Bue-
nos Aires, enumera lo que constituye como deficiencias de dicha escuela publica: “bancos
baqueteadisimos”, “sin tizas”, con “comedores frios con su mausoleo de desaparecidos” (Ro-
senfeld, 2021). De este modo, se vuelve a ligar la escuela puiblica con imaginarios que unifican
materiales tomados del caudal simbdélico de las memorias que impactan sobre las mentalidades
y comportamientos, orientando la sensibilidad colectiva a través de series de oposicién que
estructuran y retinen aspectos afectivos de la vida comtin mediante una red de significaciones
que relacionan la escuela publica con el miedo producido por el terrorismo de Estado, por
los muertos y desaparecidos de la dltima dictadura militar, el cual se relaciona con la escuela
publica. Se amplifican asi temores difusos que influyen y orientan las sensibilidades de la ciu-
dadanfa. La nota insiste en el “esfuerzo individual”, el “mérito” que hay que poseer para tener
una educacién de calidad: “no ibamos a darle esa ventaja a nadie”, dice la autora refiriéndose
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a ella como madre y a su hija en basqueda de colegio secundario. Se senalan las virtudes de
la educacién privada por sobre la publica, negando los principios de igualdad sobre los cuales
se erigid la escuela en la Argentina. Se defiende, asi, desde la linea editorial de Sez/, una po-
litica de la desigualdad que restringe la educacién a aquellos que no tienen dinero para pagar
una matricula y una cuota escolar. En tanto, el prodestinatario se constituye como aquel que
puede pagar una educacién privada. Se argumenta utilizando la falacia que sostiene que quien
paga por educacidn tiene derecho a clases presenciales, aunque haya una pandemia, aunque
el Estado nacional haya decretado un confinamiento, aunque haya paro docente. En la nota
se senala la necesidad de “evaluar” a la vez que unir “educacién con trabajo”.

El articulo “Una bomba sin tiempo” considera, en su bajada, que “en el conurbano la
pandemia estd acelerando el cambio social. Por ahora no explota, pero implota todos los dias,
con violencia naturalizada, abandono escolar y los narcos convertidos en garantes del orden
publico” (Ossona, 2021). Para sostener dicha argumentacidn, se apela a falacias ad terrorem
mediante las cuales se construye el confinamiento escolar como “catdstrofe” y su consecuencia
como una “bomba” que “por ahora no explota’, apelando a pasiones de miedo y angustia
omnipresentes ante la inminencia de “un atentado” que no se sabe cudndo ocurrird.

La bajada de “La libertad como amenaza”, afirma que “el gobierno estd cémodo con la
pandemia porque esta significa una excusa para el control total y porque no tiene plan para
el dia después. La prensa y los intelectuales oficialistas lo ayudan imponiendo una narrativa
de miedo y de angustia” (Palumbo, 2021), mientras que, “Un atentado al futuro”, da cuenta
del “debate sobre el cierre de las escuelas y revela la improvisacién del Gobierno nacional y
su incapacidad para ver mds alld de la falsa antinomia entre educacién y salud” (Austin, 2021).
En esta nota, insiste el significante “atentado”, aparecido también en otra crénica, mientras
se acusa al Estado de querer controlar todo, a la vez que se toma distancia de lo que se ha de-
finido como “narrativa de miedo y de angustia” que construyen “los intelectuales” y la “prensa
oficialista”. Se liga el confinamiento que afecté a las escuelas con el terror, a través de falacias
ad terrorem que construyen un escenario en el que sobrevuela una relacién directa entre los
efectos de la no presencialidad y un atentado (que terminarfa con las vidas de los alumnos).
Imaginarios que retrotraen a la dictadura civico-eclesidstico-militar que asold las vidas de de-
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cenas de miles de ciudadanos, entre los que se encontraba un nimero significativo de alumnos
de nivel secundario y preuniversitario. Se denosta la educacién publica alegando que esta
“adoctrina’ y se la contrapone al ideal de lo que se nomina como “las familias”, aquellas que
pueden pagar una escuela privada, a la vez que, con términos de la mercadotecnia, se sostiene
que el objetivo de la educacidn es el “éxito” individual.

Siguiendo con el andlisis, en el articulo “El fin de las clases”, se sostiene, en la bajada, que:
“aunque mds de un millén de chicos no volvieron a la escuela, el Ministro Trotta sigue diciendo
que la presencialidad completa no volver4 hasta 2022. Contra toda evidencia cientifica” (Na-
vajas, 2021), el enunciador, posicionado en el lugar de la verdad, afirma que el oficialismo
niega las “evidencias cientificas” y aboga por “el fin de las clases”, operacién discursiva mediante
la cual se construye un adversario al que hay que temer y contra el que hay que combatir,
puesto que, de otra manera —se arguye desde una narrativa escatolégica y falaz— se provocard
el “fin” de la educacién. El titulo convoca al sintagma marxista de la lucha de clases, pregnante
en los imaginarios de un pais en el que las memorias de lo ocurrido durante la tltima dictadura
contindan operando en sedimentaciones afectivas que matrizan la condicién democrdtica. La
utilizacién de la figura de la “desaparicién”, a la vez que se liga a la desestimacion, al rechazo
de la educacién publica, alude a la época en la que parte de una generacién que luché con las
banderas de la lucha de clases, a favor de una educacidn critica y que fue desaparecida por un
Estado terrorista. La educacién virtual propuesta por el Estado Nacional como solucién pro-
visoria durante el confinamiento y, apoyada por lo que la revista ha nominado como “progre-
sismo educativo”’, es construida como un “atentado”’, una “bomba” que estallard, que “explotard
con violencia en cualquier momento”, como una situacién que “implota todos los dias” por
responsabilidad del Estado que “nos mandé a todos a la clandestinidad”. Se propone “un
Nunca Mis de la educacidn” para terminar con el “genocidio educativo”. Se recurre, una vez
mis, a las memorias trdgicas de la Argentina de los afos 70 y, en esta operacidn, se evoca la
pasién politica del miedo. En tal sentido, se “indexicaliza la tradicién discursiva” (Arnoux ez
al., 2012: 119) del terrorismo. Las apelaciones al terror contindan: se enuncia que, gracias al
confinamiento y a la falta de clases presenciales, el papel gendarme del Estado como garante
del orden publico ha sido sustituido por la presencia de los “narcos”.
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En “No se les puede decir manana”, se sostiene que “el gobierno (nacional) manipulé
datos para justificar tanto el cierre como la reapertura de las escuelas. En el camino, sigue
menospreciando los terribles efectos del cierre en los nifios y en nuestro futuro” (Baratta y
Aguad, 2021). En esta nota, se recurre a los significantes “datos” y “evidencias cientificas”
que instalan el siguiente verosimil: “la escuela no es foco de contagio”. En el mismo sentido,
en “¢A quién representan los sindicatos docentes?”, se da cuenta, en la bajada, de “una es-
tructura docente anacrénica, enorme y con formacién deficiente es representada por una cor-
poracién gremial poderosa que amenaza el sistema educativo desde hace medio siglo”
(Tiramonti, 2021), el adversario se construye como aquellos a quienes “nunca les gustaron
las estadisticas”, el “kirchnerismo”, quienes “adoctrinan”, “el oficialismo”, los defensores de
la educacién publica, “los sindicatos docentes”, “el estatalismo”, “la clase politica gobernante”,
“el progresismo educativo”. El enemigo es construido de manera deshistorizada, en la misma
linea de sentido que las “catdstrofes naturales” como la pandemia. En tanto el prodestinatario,
como se ha dicho, construye su ethos como el de aquel que tiene la voz legitima, la de la “evi-
dencia cientifica”, lo cual permitirfa “previsibilidad y racionalidad basada en datos cientificos
para que el mundo retome un camino de libertad”. Desde ese lugar del saber y de la verdad,
se prescriben soluciones a la catdstrofe como, por ejemplo, la medicién de resultados escolares
mediante pruebas estandarizadas. Se construye como paradestinatario a aquellos sectores de
la sociedad civil, madres y/o padres angustiados por la pérdida de clases de sus hijos que, des-
concertados por la irrupcién de la pandemia y la multiplicidad de dislocaciones que esta ha
provocado, sienten indecision e incertezas acerca de cémo posicionarse respecto del aisla-
miento social preventivo y obligatorio (ASPO). Son aquellos a quienes la publicacién busca
convencer. La apelacidn a este sector de la sociedad civil a tomar cartas en el asunto en contra
de las politicas estatales es recurrente. Desde los articulos analizados, se insta a las “familias”
indecisas a tomar partido, a movilizarse en contra del sistema estatal. Se constituye este tltimo
como el “responsable del cierre de las escuelas”. Una de las cuestiones elididas en esta discur-
sividad es que, si bien las escuelas estuvieron cerradas, las clases no fueron interrumpidas en
toda la pandemia (claro estd, teniendo en cuenta la multiplicidad de cuestiones que hicieron
que los alumnos perdieran contenidos, clases presenciales, contacto con el otro, etc.). Esta
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elipsis es significativa por lo que, al no decir, dice. Se demoniza a los sindicatos docentes y se
vuelve contra el Estado y contra los sectores que “se autoperciblen progresistas o comprome-
tidos con perspectivas de izquierda”, los cuales “condicionaron” el comienzo de las clases a la
aparicién de la vacuna y, en contrapartida, se alude al ex presidente Macri, quien, en enero
de 2021, “cre6 una Organizacién No Gubernamental con su nombre (Fundacién Mauricio
Macri) dedicada a la educacién y tuiteé sobre la necesidad imperiosa de reanudar las clases
presenciales”. En esa linea se cita también a “los partidos de Juntos por el Cambio” quienes
“hicieron propia la voz de las familias”. En esta operacién discursiva, el enunciador construye
su ethos como portador de los intereses del metacolectivo (Verén, 1987a) familia, a la que, se
presupone, el expresidente con su demanda de presencialidad escolar representa. De esta ma-
nera, se apela al paradestinatario, indeciso respecto de sus preferencias electorales.

Como sostiene Kermode, “el apocalipsis es la forma paradigmdtica de toda escatologfa.
Hay escatologias que no son reactualizaciones del apocalipsis biblico como modelo y forma,
pero si reactualizan el fin que toda escatologfa comparte con su forma matriz apocaliptica”
(1983: 23). Uno de los imaginarios mds pregnantes en el afio de edicién de estas notas, el te-
rror ante la posibilidad de la muerte por causa del coronavirus, recurre, en los articulos ana-
lizados, en tanto narrativa escatoldgica en la que si bien la muerte es lo elidido del discurso,
aparece de manera tdcita. Esta operacién discursiva se realiza mediante falacias que ligan,
como se ha visto, el confinamiento obligatorio decretado por el Gobierno nacional y que
afectd la presencialidad escolar, a un escenario escatolégico en el que una bomba podria ex-
plotar en cualquier momento y acabar con las vidas de los alumnos.

Para concluir, el andlisis de la materialidad discursiva recortada, leida en una misma serie,
refuerza sentidos que constituyen al Estado como vulnerador del “derecho a la educacién”,
violador de “derechos humanos de nifios y adolescentes” y promotor de una posible muerte
violenta de los alumnos. En desmedro de los sectores mds vulnerabilizados, se individualiza
selectivamente a aquellos sujetos que pueden pagar una educacion privada, a quienes el Estado

2 “Mauricio Macri lanzé su fundacién para la educacién. ‘No puede ser un tema solo de los docentes™, Seccién
Politica, diario Perfi/ (25/1/23). [En linea] https://www.perfil.com/noticias/politica/mauricio-macri-lanzo-su-fun-
dacion-para-la-educacion-no-puede-ser-un-tema-solo-de-los-docentes.phtml [Consulta: 26/11/2023].
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“debe” garantizar clases presenciales. Parafraseando aqui a Ignacio Lewkowicz, se trata a los
alumnos como “consumidores” antes que como “ciudadanos” (2004).

El enunciador configura su eshos en contra de un Estado garante del derecho a la educa-
cidn, el cual estd estipulado por la Constitucién Nacional argentina, que garantiza la educa-
cién para todos los ciudadanos como un derecho que tiende a la igualdad de todos ante la
Ley. En los titulares analizados, se apela a argumentos patémicos que relacionan, de manera
falaz, la angustia producida por la pandemia y el confinamiento con lo que se ha nominado
previamente como la ineficiencia del Estado. En esa linea, se considera que la propuesta pri-
vatizante de Juntos por el Cambio podria traer, respecto de la educacién, mejores soluciones
respecto de las que ofrece el oficialismo definido como estatalista, ineficiente ¢ ineficaz a la
hora de implementar programas, con una “estructura docente anacrénica’ que amenaza al
sistema educativo y lo pone a un paso del abismo.

Se trata de un enunciador que moraliza y construye las politicas educativas propuestas
por el Estado, en el campo del adversario, constituyendo el sentido privatizador/eficientista
como el verdadero, “tépica hegeménica” (Angenot, 2010) que categoriza la educacién antes
que como un derecho constitucional, como una mercancia que debe ser provista como ser-
vicio privado y, en tal sentido, como un privilegio que excluye a aquellos que no pueden cos-
tearla. Asi, se observa en el corpus analizado una significativa utilizacién de falacias ad terrorem,
estrategias discursivas que construyen lo que se supone como solucién ante la inminencia de
un escenario apocaliptico: la privatizacién de la educacién. La pasién politica del miedo se
monta sobre un “dispositivo de la evidencia” (Angenot, 2010: 209) y se constituye como ver-
dadera la siguiente falacia: durante el confinamiento, no hay presencialidad en las escuelas,
por lo tanto, el Estado es ineficiente a la hora de concebir politicas educativas. Las narrativas
mds recurrentes rondan sobre el zopos del miedo a la pérdida (de clases, se explicita, al tiempo
que se elide el temor a la muerte, operacién que refuerza el miedo a perder la vida), y estén
habitadas por imaginarios escatoldgicos sostenidos por un argumento falaz, una hipétesis no
comprobada pero cuya eficacia persuasiva genera efectos performativos y contraficticos de
aceptabilidad: si Juntos por el Cambio fuera gobierno, no se perderian horas de clase y se ga-
rantizarfa la escolaridad presencial plena.
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Asimismo, se utilizan estrategias discursivas que refuerzan el pathos del miedo mediante
la operacién de ligar el confinamiento a imaginarios de la incertidumbre, los cuales “movilizan
pasiones politicas” (Arnoux et al., 2012: 15), desplegados ante lo que se ha denominado pre-
viamente como “catdstrofe” de “consecuencias irrecuperables”, “en el contexto de decadencia
que viene caracterizando la educacién durante los dltimos afios”, como se enuncia en “Ge-
neraciéon Covid”, en cuya bajada se enuncia: “La falta de presencialidad en 2020 fue catas-
tréfica para todos los chicos (...). Otro afio igual puede tener consecuencias irrecuperables”.

La publicacién delinea un escenario apocaliptico en el que el zopos de la inminencia in-
siste, habitado por imaginarios que apelan a una hipétesis, si bien no comprobada, pero cuya
eficacia persuasiva genera efectos performativos de aceptabilidad: “el gobierno estd coémodo
con la Pandemia porque es una excusa para el control total y porque no tiene plan para des-
pués”, puede leerse en “La libertad como amenaza”.

Los titulares analizados comparten la certeza acerca de la ineficiencia de la educacién pu-
blica, la denostacion de los docentes sindicalizados —se propone descontar los dias de sueldo
a los docentes que paran—y la inoperancia de un Estado definido como ineficiente a la vez
que la defensa de la gestion privada de la educacion y la autogestidn civil emprendedurista
de las familias autoconvocadas. Se insiste, como solucién a lo que se denomina crisis escolar,
y en nombre de la calidad y la eficiencia, en las virtudes de préicticas individualistas, merito-
créticas y privatizantes, en desmedro de lo publico, de la escuela ptiblica como espacio privi-
legiado de integracion y de construccién de lo comun.
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El derecho a la educacion en la Convencion Reformadora de la Constitucion
Nacional de 1994

Maria Isabel Urquiza

1. Introduccion

La Constitucién Nacional de 1853, como las constituciones del siglo XIX, no contenfa una
sistematizacién de principios educacionales; tan solo en su art. 14 preveia el “derecho a apren-
der” y en su art. 5, que la educacién primaria debia ser “gratuita”. Al incorporarse el Estado
de Buenos Aires a la Confederacién Nacional, se cierra el periodo constituyente con la reforma
de 1860. Dicha reforma mantiene el texto del art. 14, pero elimina la “gratuidad” prevista
para la educacién primaria en el art. 5. Tanto el texto constitucional de 1853 como el de
1860, reflejaban el constitucionalismo liberal individualista y su carta de derechos estaba des-
tinada a un individuo abstracto en igualdad formal; el Estado era previsto como abstencionista
y; por tanto, el derecho a la educacién era un derecho civil e individual.

A partir de 1860, el derecho a la educacién no fue unido a la gratuidad. Dicho derecho
no se trat6 en las reformas de 1866 ni en la de 1898. Recién en 1949 y luego, en 1994, se
vuelve a debatir y a incorporar al texto constitucional.

Me referiré brevemente al derecho a la educacién en la llamada Constitucién de 1949,
para luego abordar este derecho en el debate constitucional de 1994 a través del Diario de
Sesiones para reflexionar cémo se construyeron los discursos en dicha Convencién y qué se
plasmé de ellos en el texto constitucional de 1994, en un contexto de neoliberalismo.
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2. La Constitucion de 1949 y el derecho a la educacion

En 1949, irrumpe el constitucionalismo social a través de la Constitucién, que reflejaba otro
modelo de pais y ya no estaba destinada a individuos abstractos, sino a personas situadas en
una sociedad con profundos cambios en todas las dimensiones. El Estado era interventor y
la igualdad proclamada, material; por lo que el derecho a la educacién pasé a ser incorporado
a la categoria de los derechos sociales, econémicos y culturales; previsto en el extenso art. 37
sobre derechos del trabajador, de la familia, de la nifiez y de la ancianidad. Conforme expresara
el convencional y constitucionalista Pablo Antonio Ramella en una entrevista que le hiciera
Bibiana Quiroga en San Juan en 1987, esta Constitucion respondia al anhelo de perfeccionar
y dignificar la persona humana. Ya en el predmbulo preveia promover “la cultura nacional”.
Mas, lo sustancial de dicha reforma fue la insercidn del art. 37, titulo IV, que en realidad
constituye todo un capitulo dividido en siete pdrrafos, denominado “De la educacién y la
cultura”. El texto fue redactado por el convencional Arturo Sampay, miembro informante
en general del despacho de la Comisién, que estudié las reformas en el seno de la Convencién
Constituyente. Como principio rector, el art. 37, titulo IV, disponia que la educacién y la
instruccion correspondian a la familia y a los establecimientos particulares y oficiales que co-
laborasen con ella. Por su parte, el art. 68 supuso quitarle al Congreso la facultad de dictar
planes de instruccién general y universitaria, impropia del Poder Legislativo; disponiendo en
cambio, que dicho Poder debia proveer al progreso de la ciencia, organizando la instruccidn
general y universitaria (Ramella, 1987: 40-41).

Asimismo, la autonomia universitaria, la regionalizacién universitaria y la necesidad de
que las casas de estudio educasen en valores, son objetivos que mantienen toda su vigencia.
El sistema de becas para estudiantes pasaba a ser una norma imperativa constitucional. En el
estudio preliminar a la Constitucién de 1949, edicién conmemorando los 60 afios de dicho
texto constitucional, Eugenio Zaffaroni reflexiona acerca de las implicancias que pudo haber
tenido el texto del art. 37, si hubiese tenido larga vida, afirmando que configura un verdadero
programa de paz y progreso humano. Agrega que como todo texto, es un deber ser que de-
manda devenir sez; pero sin duda se trata de instrumentos de lucha juridica de incalculable
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valor para los titulares de esos derechos en su requerimiento de realizacién progresiva (Zaffa-
roni, 2009: 27).

3. La reforma constitucional de 1994 y el derecho a la educacion

La Constitucién de 1949 fue abolida por la famosa Proclama del 27 de abril de 1956 y se re-
tornd a la Constitucién liberal, decimondnica, de 1853. En 1957 se produjo la enmienda
que solo incorporé el art. 14 bis, tenue reflejo de la recepcién de los derechos sociales que se
hiciera en 1949. También, se hizo una incorporacién al entonces art. 67 inciso 11 respecto
del Cédigo del Trabajo y de la Seguridad Social que nunca se dicté. No hubo incorporacién
alguna respecto del derecho a la educacién.

El avance de la internacionalizacién de los derechos humanos se vio dificultado por la guerra
fria y casi tres décadas después de la Constitucién de 1949, el 3 de enero de 1976, se puso en
vigencia el Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales dictado por la ONU,
Pacto que hoy forma parte de los tratados de derechos humanos con rango constitucional.

La caida de la Unidn Soviética puso fin a la guerra frfa. Comenzé “el tiempo de los dere-
chos”, al decir de Norberto Bobbio (Bobbio, 1991), irrumpiendo estos en la realidad global
que se estaba inaugurando. En este contexto finisecular, en 1994, se reformé la Constitucion
Nacional, incorporando derechos fundamentales de segunda y de tercera generacién. El dere-
cho a la educacién se amplid y especificé considerablemente, aun en tiempos de neoliberalismo.

A continuacién mediante andlisis sociosemidtico, siguiendo las lineas metodoldgicas de
Teun Van Dijk y John Thompson (Van Dijk, 2003, 2006a y 2006b; Thompson, 2002), ana-
lizaré el Diario de Sesiones de la convencién reformadora de la Constitucién nacional de
1994, en lo atinente a las incorporaciones normativas del derecho a la educacidn.

La ampliacién del derecho a la educacién se dio sobre todo en el art. 75 respecto de las
atribuciones del Congreso. Indudablemente el inciso 22, al incorporar tratados de derechos
humanos con rango constitucional amplia exponencialmente este derecho. También cabe
mencionar el inciso 17, referido a los pueblos indigenas; asi como los incisos 18 y 19. Me
concentraré en el Diario de Sesiones de los incisos 17 y 19, por razones de brevedad. Y en
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particular, en el inciso 19 en los debates sobre gratuidad - equidad y sobre autonomia y au-
tarquia universitaria.

3.1. El silencio en el debate sobre la educacion de los pueblos indigenas

En la 292 reunidn, en su tercera sesién ordinaria, de fecha 11 de agosto de 1994, p. 4062 y
ss., se debate el inciso 17 sobre los pueblos indigenas. Hubo dos dictimenes: uno de la ma-
yorfa y otro de la minorfa. Sin embargo, los convencionales aceptaron el dictamen de la ma-
yorifa por unanimidad y aclamacidn; asi como incorporar los discursos.

Se advierte un clima de fervor, entusiasmo y emocién. Hay coincidencia en que consi-
deran estar saldando una deuda histérica. Sin embargo, los discursos muestran también una
cierta distancia identitaria (nosotros - ellos) respecto de los pueblos indigenas, a través de ex-
presiones como: “... estas poblaciones postergadas de la Argentina” (convencional por la Ca-
pital, Sr. Alvarez); “... reivindicar los derechos de estos pueblos que, durante mucho tiempo,
estuvieron postergados y que, por fin, hoy tienen la posibilidad de ser reconocidos en su iden-
tidad étnica y cultural” (convencional por Salta, Sra. Vega de Terrones); “... reconocimiento
a los aborigenes, sobre todo por el hecho de que en la saqueada Tierra del Fuego ya quedan
pocos onas y yaganes” (convencional por Tierra del Fuego, Sra. Rubio de Mingorance); “...
reconocimiento justo y merecido a las poblaciones indigenas y a su identidad étnica y cultural”
(convencional por Santa Fe, Sr. Cullen).

Dicha distancia identitaria muestra fluctuaciones respecto de la relacién (pasado - pre-
sente): o son considerados parte del pasado o se muestra que el pasado tiene relacién con el
presente: “... este tipo de reconocimiento de derechos e identidad de las comunidades abo-
rigenes que pertenecen a nuestro pasado” (convencional por San Juan, Sr. Varese); “... se
trata de una reivindicacién histérica de los primeros habitantes de nuestro territorio” (con-
vencional por San Juan, St. De Sanctis; “... subsanaremos una deuda histdrica que tenemos
con las comunidades aborigenes, que constituyen una raiz del pais que no debemos olvidar...”
(convencional por San Juan, Sra. Avelin de Ginestar); “ ... que nuestros ancestros indigenas
tengan el apoyo que toda la sociedad les debe” (convencional por Corrientes, Sra. Pando).
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Una vez que se vota el texto que quedd plasmado en la Constitucién, después de los
aplausos y manifestaciones en las galerfas, el Sr. Secretario deja constancia de la presencia de
diversos pueblos indigenas, pero cuando hacen referencia a la etnia Quom, se los denomina
“Tobas”, como lo hacfa el colonizador espafiol; lo cual reproduce el sometimiento y domina-
cién, ahora por argentinos. Sin embargo, llama poderosamente la atencién que no se hiciera
mencién alguna en el debate al derecho a la educacién de los pueblos indigenas, pero si se
plasmé en el texto final que se incorpora a la reforma, la f6rmula: derecho a una educacion bi-
lingiie ¢ intercultural.

El texto final del art. 75 inciso 17 expresa:

Corresponde al Congreso: ... inciso 17. Reconocer la preexistencia étnica y cultural de los
pueblos indigenas.

Garantizar el derecho a su identidad y el derecho a una educacién bilingiie e intercultural;
reconocer la personeria juridica de sus comunidades, y la posesién y propiedad comunitaria
de las tierras que tradicionalmente ocupan; y regular la entrega de otras aptas y suficientes
para el desarrollo humano, ninguna de ellas serd enajenable, transmisible ni susceptible de
gravdmenes o embargos. Asegurar su participacion en la gestion referida a sus recursos natu-
rales y a los demds intereses que los afecten. Las provincias pueden ejercer concurrentemente
estas atribuciones.

3.2. El debate sobre la gratuidad y la equidad respecto del derecho a la educacion

En la 242 Reunidn, tercera sesion ordinaria del 4 de agosto de 1994 y fechas siguientes, se con-
tinué debatiendo el art. 75 y sus incisos. Se tratan conjuntamente temas como el derecho a la
educacién, las autonomias municipales, el desarrollo, el federalismo, entre otros; por lo que las
intervenciones son extensas y se refieren a varios de estos temas. Sin embargo, después de 1853
y 1860 vuelve a tratarse la gratuidad de la educacién publica conjuntamente a la equidad, lo
cual provoca interpretaciones disimiles por parte de los convencionales constituyentes.

La “gratuidad” unida a la “equidad” propuesta por la mayoria, generé desconfianza en el
resto de los convencionales constituyentes, quienes construyen discursivamente la oposicidn
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nosotros - ellos. Se destacan las extensas intervenciones de los convencionales Rodriguez,
Bravo y Puiggros.
El convencional por la Capital, Sr. Rodriguez, afirma que:

(...) Creemos necesario destacar que al igual que la vida, que la igualdad en el goce de los de-
rechos electorales, que la libertad de expresién, de conciencia, de pensamiento, y de movi-
miento, la educacién debe ser considerada —segtin nuestra visién— como uno de los derechos
y libertades primarios —como dirfa Rawls— un derecho que las personas poseen con cardcter
inalienable y que debe ser reconocido en el orden juridico bajo la regulacién de los principios

de igualdad y de equidad. (...)

Estas palabras, en particular considerar principios a la igualdad y equidad y ademds que
aparezcan unidos, genera desconfianza por la posible aparicién de implicitos y aun ocultos,
tras estas afirmaciones. Asimismo, esto se da en un contexto de discurso parlamentario, en el
que el Sr. presidente es quien cede la palabra, interrumpe, todos dirigen a él sus expresiones
y en ciertas situaciones es quien arbitra el debate.

Inmediatamente, el convencional por la Capital, Sr. Bravo, reacciona:

Senor presidente, quisiera preguntarle cudl es el sustento para hablar de gratuidad y equidad.
Son dos términos distintos, y si tengo que elegir —como siempre hay que hacerlo— tengo que
seleccionar uno, porque la equidad puede ser bien insertada en el planteo econémico pero
no en el de la educacién. (...)

La respuesta del convencional por la Capital, St. Rodriguez, no se hace esperar. Primero,
se dirige directamente al convencional Bravo y no al presidente de la Asamblea: “El senor
constituyente Alfredo Bravo es maestro y pareciera que me estd tomando leccidn. Quiero de-
cirle, con el afecto que sabe que le tengo, que si me deja seguir con la exposicién voy a avanzar
en ese tema. (...)”. Hay cierta ironfa en el comentario hacia el otro convencional. Ironfa mez-
clada con confianza y humor, quizd por eso le recuerda su afecto.

Agrega el convencional Rodriguez:
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(...) Estaba refiriéndome a la consagracién de la educacién, como el derecho de aprender, en
el articulo 14, cuyo tnico limite, al igual que el de los otros derechos, es su inviolabilidad tal
cual lo establece el articulo 19. La reforma que estamos proponiendo, al decir que la legislacién
sobre educacién debe garantizar la igualdad de oportunidades y posibilidades sin discrimina-
cién alguna, estd obligando al Congreso de la Nacién a asegurar este derecho a todos los ha-
bitantes del pafs, ratificando asi los ideales de los constituyentes del 53 y la mds cara tradicién
democritica de los argentinos. Estamos estableciendo expresamente en la Constitucién el de-
recho a recibir en condiciones igualitarias una educacién de alta calidad en cualquiera de sus
niveles. (...)

Con estos términos, se adelanta al debate y a la votacién y da por hecho la incorporacién
del texto propuesto.
Posteriormente, dicho convencional se centra en los principios de gratuidad y equidad:

(...) La prestacién del servicio educativo por parte del Estado comporta inevitablemente el
cumplimiento de un conjunto de principios que vamos a tratar de sintetizar.

El primero es garantizar el acceso a la igualdad de oportunidades mediante la gratuidad. El
segundo, garantizar la igualdad de posibilidades educativas a través del aseguramiento de los
recursos necesarios para la prestacion de un servicio de igual calidad a todos los concurrentes
al sistema educativo oficial.

El tercero, garantizar el principio de equidad, estableciendo politicas socio-educativas que
eviten la discriminacidn econémica y social en el acceso y permanencia en los distintos niveles
del sistema educativo. (...)

Me parece importante entender el significado del término ‘principios’, que no implica una
orientacion general, sino todo lo contrario: es una directiva infranqueable para los poderes
publicos. Por lo tanto, no estamos ante una expresién de deseo sujeta a las contingencias po-
liticas. Se trata de una imposicién constitucional que no podrd burlarse so pretexto de excep-
cién alguna o de relativizacién frente a otras consideraciones.

La gratuidad y la equidad no son conceptos que puedan combinarse parcialmente. Para su
aplicacién en la prictica deben ser sumados el uno al otro; son conceptos que no admiten
contradiccién entre ellos por su naturaleza de principios.
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De aqui y hacia adelante la gratuidad no serd una mera técnica para alcanzar la igualdad de
oportunidades, sino una técnica absolutamente insustituible. El principio de equidad, que se
suma al de gratuidad, cumple una funcién que deriva de su significado: la justicia; y consiste
en una directiva en aquellos casos en que la gratuidad no alcance por si sola a garantizar la
igualdad de oportunidades, se impone al Estado la carga de proveer a los habitantes de los
medios suficientes para acceder a la educacién gratuita.

Antes de continuar con el debate, quisiera remarcar que mientras mds se habla sobre gra-
tuidad y equidad, el discurso va volviéndose opaco y destaco la creencia mdgica del convencional
acerca de que si se incorporan estos principios en el texto constitucional no podrdn vulnerarse
sin tener consecuencias. En un pais como Argentina, con un alto grado de deslegitimacién ju-
ridica y politica, con procesos progresivos de desinstitucionalizacién y con rasgos claros de ano-
mia, afirmar algo asi provoca mds descreimiento y desconfianza en sus interlocutores.

El presidente cede la palabra nuevamente al convencional por la Capital, Sr. Bravo, quien
manifiesta:

(...) Nos oponemos totalmente a lo que ha expresado el senor convencional Rodriguez —es-
pero que, en general, no sea la posicién de su bancada—, porque no estamos de acuerdo en
que figure el término ‘equidad’. No podemos admitir que en la norma figure una palabra que
pueda dar lugar a interpretaciones que luego utilicen los abogados para pleitear y cuestionar
los principios que uno sostiene.

Es decir que sélo basta con decir que la educacién publica es gratuita en todos los niveles,
ramas y jurisdicciones de la ensefianza. Esto lo digo con total convencimiento, porque se trata
de la tinica forma de que el pueblo tenga acceso a la educacién. (...)

Inmediatamente se escuchan aplausos a los dichos de este convencional, el que contintia
argumentando:

(...) Si no va a existir igualdad de oportunidades y de posibilidades, junto con la gratuidad,
indudablemente vamos a ir otorgando a la palabra ‘equidad’ la posibilidad cierta de transfor-
marse en sinénimo de arancelamiento. Y no me vengan a decir que esto lo he inventado, por-
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que lo conozco de toda mi vida: primero comienzan a manejarse los términos y luego las in-
terpretaciones de ellos, dando lugar a que se tergiverse lo que se querfa decir. (...)

Seguidamente, el convencional Bravo le pide disculpas al convencional Rodriguez por el
apasionamiento, resaltando que esto forma parte de su vida y que habia recibido castigos por
haber defendido con vehemencia la educacién y los derechos humanos en Argentina. Es de
sefialar que es verdaderamente una excepcién en el debate parlamentario, dirigirse directa-
mente a otro convencional; ya que siempre se debe dirigir al presidente, quien media y arbitra
las argumentaciones de dichos convencionales. Esto muestra el apasionamiento que va mos-
trandose entre los oradores.

La respuesta del convencional Rodriguez es la siguiente:

Senor presidente: coincido con los principios fijados; simplemente quiero expresar al profesor
Bravo que los conceptos de igualdad de oportunidades y de posibilidades, asi como los de
gratuidad y no discriminacién, también han sido incluidos. Es probable que se haya confun-
dido; por ello le aclaro que yo soy Jestis Rodriguez y no Jorge Rodriguez, el ministro de Edu-
cacién, asi que la sospecha que pueda tener no vale para quien habla. (...)

La argumentacion es seguida de aplausos. Cabe expresar en este punto que este conven-
cional se posiciona como lider de su bancada y en superioridad frente al resto de los oradores.
A través de una broma, disimula la expurgacién al convencional Bravo y lo posiciona en in-
ferioridad como hablante, deslegitimando su discurso.

El convencional Rodriguez continta:

recomando el tema referido al concepto de gratuidad, debo expresar que, en principio, para
las epidermis sensibilizadas, todas las constituciones de nuestras provincias argentinas, abso-
lutamente todas, garantizan el principio de gratuidad. Sé que en esta Asamblea hay quienes
defienden el articulo 17 de la Constitucidn, ese es el Gnico tema que les interesa y seguramente
estardn muy preocupados por este punto referido a la gratuidad. (...)
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Reifica a los oradores con los cuales debaten por medio de un tropo y una estrategia de
cosificacion unidos en la expresidn “epidermis sensibilizadas”. Asimismo, se dirige a un grupo
de adversarios neoliberales a los que expurga, caracterizdindolos por su defensa del derecho
de propiedad contenido en el art. 17 de la Constitucién.

Inmediatamente, el discurso se diluye en otras cuestiones del extenso art. 75 sobre las
atribuciones del Congreso. Se retoma con la participacién de la convencional por la capital,
Sra. Puiggrés, quien luego de una extensa fundamentacién histérica, afirma:

(...) Ocurre que nosotros, los educadores y todos ustedes, los que educan, o tiene hijos que
se educan, estdn viviendo la época —posiblemente, las postrimerfas— del gran despliegue, creo
que efimero, del discurso pedagdgico neoliberal, que tiene como caracteristica central la uti-
lizacién de los mismos términos empleados desde perspectivas democrdticas durante muchas
décadas, quitdndoles su significado histérico y otorgindoles otro.

Por ello se puede hablar de gratuidad y, al mismo tiempo, de sellar la posibilidad del arance-
lamiento de todo el sistema educativo, escondiendo la cabeza como el avestruz, pensando que
esto no se ve cuando en realidad lo estd viendo la Republica entera. (...)

Se advierte la desconfianza de la convencional y el descreimiento acerca de lo expresado
por Rodriguez, a través del tropo “escondiendo la cabeza como el avestruz”. A la vez muestra
la visibilidad de las intenciones implicitas y ocultas de la defensa de la gratuidad junto a la
equidad en educacién.

La convencional Puiggrés continda:

(...) ¢Por qué hablamos de gratuidad? Porque al igual que el pedagogo Michael Apple cuando
habla del problema de la equidad, consideramos que los conceptos tienen alas —jqué frase lin-
disima!~ y vuelan de un lugar a otro. Entonces, el concepto de equidad, al igual que el de
gratuidad, tiene alas y queda inserto en otras bandadas de pdjaros, con lo cual cambia. Esto
reitero, es lo que dice Michael Apple, uno de los mds importantes educadores y socidlogos
norteamericanos.

Segtn la definicién del diccionario de la Real Academia, equidad quiere decir lo siguiente:
‘Bondadosa templanza habitual...’, la bondadosa templanza habitual de los ministros Cavallo
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y Jorge Rodriguez, ‘... propensién a dejarse guiar, o a fallar, por el sentimiento del deber o
de la conciencia, més bien que por las prescripciones rigurosas de la justicia o por el texto
terminante de la ley’.

Quiere decir que vamos a sancionar un concepto que va a hacer que la gratuidad de la edu-
cacién mds que por el texto terminante de la ley se guie por el sentimiento o por la conciencia
—quién sabe de quién; tal vez del ministro Cavallo.

A su vez, en la cuarta acepcién de la palabra equidad el diccionario dice: ‘Moderacién... en
las condiciones que se estipulan para los contratos’. Este es el concepto de equidad que utiliza
la Fundacién FIEL, que como ustedes saben, es una de las principales fundaciones vinculadas
con el Banco Mundial. (...)

Mis adelante, agrega:

(...) No podemos estar de acuerdo con todo esto. Por lo tanto, para muchos de los que estamos
aqui hoy comienza una nueva etapa de lucha con otros objetivos, porque pelearemos contra la
gratuidad equitativa. Vamos a luchar por la gratuidad plena, lo que significa que estamos lu-
chando por la ley 1420, por aquellos principios que los integrantes del movimiento reformista
creyeron que ya estaban cumplidos. De ahora en mds lucharemos para que todos los argentinos
tengan la posibilidad de una educacién gratuita, no limitada por la equidad. (...)

Cabe destacar, respecto de la argumentacién de Puiggrés, que muestra total oposicién
con los anteriores oradores, Rodriguez y Bravo, sobre la relacién gratuidad - equidad. Da por
sentado que se va a aprobar el texto de la mayoria, que ella no integra; por lo que se adelanta
y anuncia que peleardn por la “gratuidad equitativa”. También, hace referencia a la Reforma
del 18, de la Universidad Nacional de Cérdoba, sefialando que los principios que crefan cum-
plidos, no fue asi y hoy deberdn luchar por eso.

3.3. El debate sobre la autonomia y autarquia universitarias

En la misma sesidn se debaten la autonomia y autarquia universitarias. El debate no tiene
el significado simbélico de la gratuidad y la equidad en el derecho a la educacién; sin em-

361



bargo, se advierte un cierto consensus gentium sobre esta temdtica que tiene sus raices en la
Reforma Universitaria del 18. Se destacan las intervenciones de los convencionales Rodri-
guez y Puiggros.

El convencional Rodriguez afirma:

(...) Quiero utilizar algunos minutos para referirme a los antecedentes internacionales y, antes
que ello, a la cuestién vinculada con la universidad. Me parece oportuno que hagamos esto
por muchas razones; y ademds por algo que tiene que tiene que ver con la historia, ya que
este ano se cumple el setenta y cinco aniversario de la Universidad Nacional del Litoral —lugar
en el que estamos sesionando—y lo que hacemos es dar rango constitucional a los principios
de la reforma universitaria. A partir de este momento, la Constitucién de la Nacién Argentina
—cuando se sancione el dictamen en consideracién— establecerd la autonomia y autarquia de
las universidades nacionales.

Para que quede claro a qué estoy haciendo referencia cuando hablo de autonomia tomo pa-
labras de Carlos Sdnchez Viamonte, cuando dice: ‘... consiste en que cada universidad na-
cional se dé su propio estatuto, es decir, sus propias instituciones interiores o locales y se rija
por ellas, elija sus autoridades, designe a los profesores, fije el sistema de nombramiento y de
disciplina interna...” “Todo esto sin interferencia alguna de los poderes constituidos que forma
el gobierno en el orden politico, es decir, el Legislativo y el Ejecutivo. No es posible decir lo
mismo respecto al Poder Judicial, porque no escapa a su jurisdiccion ninguno de los problemas
juridico-institucionales que se pueden suscitar en la universidad’.

La autonomia universitaria es el medio necesario para que la Universidad cuente con la liber-
tad suficiente que le permita el cumplimiento de su finalidad especifica, la creacién mediante
la investigacién y la distribucién democrética del conocimiento en todas las ramas del saber,
mediante la docencia y la extension.

Esta universidad publica argentina tantas veces denostada, es la tinica de América latina que
pudo ofrecer al mundo tres premios Nobel en ciencias bésicas. Esta universidad vivi6 sus mo-
mentos de gloria, pero también de horror.

Es muy importante que consagremos esta norma, porque —como todos sabemos— la reforma
universitaria con su hondo contenido americanista tuvo una enorme repercusién en otros pa-
ises de América Latina. Pero, siendo la Argentina la cuna de la reforma universitaria en 1918,
muchos paises latinoamericanos consagraron los principios de esta reforma en sus constitu-
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ciones, y la paradoja estd en que el nuestro —donde esos principios tuvieron origen— hasta
ahora no los ha incorporado. (...)

En esta temdtica no hay una marcada oposicién nosotros - ellos, ni fuerte desconfianza
ni descreimiento. Sino que se resalta la necesidad de que la autonomia y autarquia universi-
tarias tengan rango constitucional, sefialdndose la paradoja de que en otras constituciones lo
tienen y curiosamente en Argentina, cuna de la reforma universitaria, aun no.

Se destaca el aporte de la convencional Puiggrés, quien propuso incorporar al texto cons-
titucional la libertad de cdtedra, pero su propuesta no fue secundada. Desde una posicién
critica, respecto de la autonomia universitaria, dicha convencional afirma:

(...) Algunos justicialistas nos preguntaban qué es esto de la autonomia, y nos dijeron que en
realidad eran reacios a ella. Cuando hablamos con ellos parecia que iban a llegar a poner la
autonomia universitaria en la letra de la Constitucidn, pero no se engafen porque no la pu-
sieron. Por primera vez en una Constitucién de América Latina figura la limitacién a la au-
tonomia universitaria, no como dijo el sefior convencional Jestis Rodriguez, esto es, la garantia
de la autonomia universitaria.

Cuando los estudiantes universitarios sufran las consecuencias de la autonomia y la autarquia
van a entender por qué el Banco Mundial, el documento de la Fundacién FIEL y el tltimo
documento de la CEPAL hablan de estos sistemas. Esto ya estd ocurriendo en las universidades
chilenas. A las universidades les van a decir: ahora que son auténomas y autdrquicas arréglense
como puedan, no sélo administren sus fondos sino consiganlos como puedan, porque no va
a haber inversién para la educacién superior. (...)

Persiste la actitud de desconfianza y descreimiento de la convencional Puiggrés también
en este tema. Llama la atencién la actitud profética que muestra claramente la actitud a que
me vengo refiriendo.

Finalmente, se aprueba un texto sui generis, con caracteristicas afines a lo propuesto por
la mayoria, especialmente a través del discurso del convencional Rodriguez:
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Art. 75.- Corresponde al Congreso: Inciso 19.- Proveer lo conducente al desarrollo humano, al
progreso econdémico con justicia social, a la productividad de la economia nacional, a la gene-
racién de empleo, a la formacién profesional de los trabajadores, a la defensa del valor de la mo-
neda, a la investigacién y al desarrollo cientifico y tecnolégico, su difusion y aprovechamiento.
Proveer al crecimiento armédnico de la Nacién y al poblamiento de su territorio; promover
politicas diferenciadas que tiendan a equilibrar el desigual desarrollo relativo de provincias y
regiones. Para estas iniciativas, el Senado serd Cdmara de origen.

Sancionar leyes de organizacién y de base de la educacion que consoliden la unidad nacional
respetando las particularidades provinciales y locales: que aseguren la responsabilidad indele-
gable del Estado, la participacién de la familia y la sociedad, la promocién de los valores de-
mocrdticos y la igualdad de oportunidades y posibilidades sin discriminacién alguna; y que
garanticen los principios de gratuidad y equidad de la educacién publica estatal y la autonomia
y autarquia de las universidades nacionales.

4. Algunas reflexiones finales

Segin el soci6logo Boaventura de Sousa Santos, el derecho en sus diferentes escalas, tiene un
componente retdrico (De Sousa Santos, 2009). La retdrica unida a la centralidad estatal en-
fatiza en el derecho su potencial regulatorio. El andlisis del discurso de la Convencién Refor-
madora de la Constitucién Nacional de 1994 muestra esta caracteristica ademds del potencial
emancipatorio al desvelar los implicitos y ocultos del discurso juridico, a la vez que hace desa-
parecer la opacidad construida por la retérica tenida de estrategias de poder.

El debate de la Convencién de 1994 respecto del derecho a la educacién estuvo definido
por debates que, en realidad, eran luchas lingiiisticas de poder entre diversos actores politicos.
Del triunfo de algunos de esos actores surgieron los textos constitucionales que hoy nos rigen.
Asimismo, la burocracia del protocolo legislativo, unida a la retdrica le daban al discurso con-
vencional un tinte teatral, que favorecia la circulacién del poder.

Mostramos el silencio respecto del derecho a la educacion al debatirse el articulo 75 inciso
17, respecto de los pueblos indigenas, silencio que es vergonzoso y que muestra un cierto
consensus gentium en la construccién de esa complicidad.
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Unido a ello, se pudo advertir la concentracién del debate sobre el derecho a la educacién
y en particular: a la gratuidad y equidad; asi como sobre la autarquia y autonomia universi-
tarias del art. 75 inciso 19. Pudimos ver las pujas por el poder lingiiistico entre los principales
oradores, asi como la desconfianza y descreimiento de la relacién “gratuidad - equidad” pro-
puesta y apoyada por la mayoria.

Espero que este aporte contribuya a la emancipacién del derecho y a construir una reté-
rica transparente y explicita.
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