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La presente ponencia presenta avances de un estudio de caso en una escuela secundaria
emplazada en una Ciudad-Barrio. La construccion de Ciudades-Barrios responde a una politica
habitacional promovida en el afio 2005, por el Gobierno de la provincia de Cérdoba, para erradicar
asentamientos precarios. Esta politica de vivienda social implicé ademés la construccion de
escuelas de nivel primario y secundario, jardines de infantes, centros de atencion primaria a la
salud, de asistencia social y comisarias.

En lineas generales la escuela secundaria donde se desarrolla la investigacion es una escuela
cuyos alumnxs constituyen, en su mayoria, la primera generacion familiar en acceder, permanecer y
egresar de la secundaria y en materia estadistica es una institucion que, a pesar de haber mejorado
de forma notable el porcentaje de alumnxs que ingresan y finalizan la escuela secundaria, tiene
noventa y siete alumnxs en el primer afio y treinta y siete en el sexto afio. Por tanto y retomando los
debates sobre inclusion socioeducativa (Tenti Fanfani, 2003; Dussel, 2004; Veiga Neto, 2005;
Allan, 2008; Feldfeber & Gluz, 2011; Van Zanten, 2012; Grinberg et al, 2013; Fernandez Enguita,
2014) se entiende que la inclusion en la escuela secundaria se puede volver excluyente, en tanto la
igualdad en el acceso y la obligatoriedad de este nivel de ensefianza no s6lo no garantizan la
inclusion, sino que tampoco modifican las condiciones de escolarizacion que propician las
dindmicas de exclusion de la escuela media. En esta linea de analisis consideramos que en la puesta
en acto de las politicas (Ball et al., 2012) de ESO la tension inclusion/exclusion deviene de la
dificultad para garantizar que al territorializarse, la inclusion como meta, se constituya en resultado.

A efectos de delimitar el objeto de analisis de esta ponencia, se sostiene que en las escuelas
circulan politicas nacionales y provinciales orientadas a la promocion de la ESO, siendo la
regulacion in situ y los efectos en los docentes, directivos y alumnxs de los vaivenes politicos de
tales normativas y de las condiciones de escolarizacion en una escuela secundaria masificada,

aquello que nos interesa analizar.



Las denominadas politicas de inclusion, ejecutadas a través de diversos planes, programas y
proyectos, parecen estar atadas a la voluntad politica para sostener su financiamiento (Bocchio &
Lamfri, 2015; Perazza, 2012). En efecto en el caso de la provincia de Cordoba el Plan de Mejora
Institucional (PMI) si bien formalmente no ha desaparecido, si ha sido desfinanciado entre finales
del afio 2016 y el transcurso del ciclo lectivo 2017, interrumpiéndose el pago del salario a los
docentes tutores, la entrega de recursos econdémicos a las escuelas y el trabajo junto a los
denominados Asistentes Tecnicos Territoriales con quienes los equipos directivos hacian el
seguimiento del Plan de Mejora disefiado por cada escuela para elevar los niveles de retencion y
promocion escolar.

En la escuela secundaria seleccionada el PMI era una politica de vital importancia. Referimos a
una escuela que en el marco de este Plan ha conseguido desarrollar un conjunto de estrategias para
incluir a un alumnado que a pesar de haber mejorado sus condiciones habitacionales, no deja de
estar inserto en crecientes procesos de pauperizacion social que condicionan sus trayectorias
escolares.

Desde los aportes de la Teoria de la Regulacion Social (Reynaud, 1997, 2003) sostenemos que
las politicas orientadas a la ESO tienen el objetivo de (re) ajustar el accionar de alumnxs
provenientes de sectores sociales que nunca habian estado en la escuela secundaria. Concretamente
referimos a la procura de orientar/redefinir el accionar de: directivos y docentes -quienes
efectivamente deben garantizar y son responsabilizados por la escolarizacién de los alumnxs en
cada escuela-; de los padres -quienes obligatoriamente deben escolarizar a sus hijxs-; y de los
alumnxs —quienes deben asistir para adquirir condiciones formales de ingreso al mercado laboral o
proseguir estudios superiores. Como ya introducimos ante las instancias de control de resultados la
escuela responde positivamente: cada afio consigue mejorar las tazas de egreso, hecho que la
transforma en una escuela de referencia para la inspectora zonal (Bocchio & Grinberg, 2017) y
posibilita al equipo directivo presionar a las autoridades competentes para conseguir la construccion
de mas aulas y dar respuestas a las crecientes demandas de matriculacion. Sin embargo, la
culminacion del financiamiento de algunas politicas y acciones ejecutadas para elevar los niveles de
retencion y promocion escolar colocan al equipo directivo ante el desafio de redefinir
“autonomamente” y con los recursos disponibles qué acciones seguir. En relacion a este planteo, la
hipdtesis que orienta este trabajo propone que en la tension entre control por resultados escolares y
autonomia escolar delegada a docentes y directivos se estarian profundizando los procesos de
delegacion de responsabilidad a la escuela sobre la ESO de sectores sociales vulnerados.
Delimitamos dos ejes de analisis: Cuando un rompecabezas de politicas educativas se desarma y

Peregrinar al Ministerio de Educacion para gestionar mas aulas a través de los cuales, procuramos



mostrar que en las dinamicas de regulacion local de las politicas educativas la autonomia escolar,
traducida en un conjunto de practicas de gestion, se constituye en un instrumento clave para que
opere “libremente” la racionalidad del management aplicado a la gestion de lo publico, més ain en

tiempos de desfinanciamiento de politicas de inclusion social y educativa.

Introduccion

En Argentina la vigente Ley de Educacion Nacional (LEN) N° 26.206 promovié la extension de la
obligatoriedad de la escuela secundaria hasta su culminacion y definié una escolaridad de 13 afios
en todo el pais y desde los 5 afios. Inserta en un sistema educativo federal, la provincia de Cérdoba
sanciona la Ley de Educacion de la Provincia de Cordoba N° 9870/10. En el marco de esta ley, y a
los efectos de garantizar la inclusion escolar en este nivel de ensefianza, se promueven un conjunto
de legislaciones y resoluciones del Consejo Federal de Educacion (CFE) que regulan la reforma de
la organizacién pedagdgica e institucional de la escuela secundaria. Asi, en la orbita del CFE se
definen un conjunto de politicas y acciones, de caracter vinculante para las provincias, que tuvieron
como objetivo generar condiciones para garantizar la ESO. Entre ellas: el disefio de Planes de
Mejora Jurisdiccionales e Institucionales; el Programa Nacional de Formacion Permanente Nuestra
Escuela; el Plan Nacional de inclusion digital y distribucion de netbooks Conectar Igualdad; la
promocion de cambios en el régimen de asistencia y en el sistema disciplinario; la elaboracion de
acuerdos de convivencia; el disefio de nuevos mecanismos de evaluacion y de promocién escolar,
como lo es la promocion de afio adeudando tres materias en la Provincia de Cdrdoba y el
nombramiento de cargos docentes asociados a la coordinacion pedagogica y al trabajo de tutorias.
En palabras de Krawczyk (2014) las reformas educativas que tornan obligatoria la escuela media
pretenden romper con ese modelo que ponia en evidencia diferencias culturales, sociales y
econdmicas. Sin embargo, como Ziegler (2011, p. 74) lo explica:

(...) existe cierto consenso acerca de que uno de los escollos més fuertes en las reformas recientes
resulta del mantenimiento de la estructura pedagdgica tradicional de la escuela media, tendiente a la
seleccion por exclusion, al tiempo que se produce la apertura de este nivel a nuevos sectores
sociales. Esta dindmica da lugar a una breve incursion de los sectores recién llegados a la
secundaria que, en la mayoria de los casos, efectian una escolaridad fallida en la medida en que las
instituciones contindan operando bajo el principio de seleccion por exclusion.

Por tanto y retomando los debates sobre inclusion socioeducativa (Veiga Neto, 2005; Feldfeber &
Gluz, 2011; Van Zanten, 2012; Fernandez Enguita, 2014) se entiende que la inclusion en la escuela
secundaria se puede volver excluyente, en tanto la igualdad en el acceso y la obligatoriedad de este

nivel de ensefianza no sélo no garantizan la inclusién, sino que tampoco modifican las condiciones



de escolarizacion que propician las dinamicas de exclusion de la escuela media. Por tanto, en la
puesta en acto de las politicas (Ball et al., 2012) de ESO la tensién inclusién/exclusion deviene de la
dificultad para garantizar que al territorializarse las politicas socio-educativas, la inclusion como
meta, se constituya en resultado. Como Gentili (2009, p.35) lo explica: “la inclusidon educativa es un
proceso que se construye en oposicion a las fuerzas y tendencias que han producido y producen
historicamente la negacion del derecho a la educacion de los mas pobres y excluidos”.

A efectos de delimitar el objeto de andlisis de esta ponencia, se sostiene que en las escuelas circulan
politicas nacionales y provinciales orientadas a la promocién de la ESO, siendo la regulacion in situ
y los efectos en los docentes, directivos y alumnxs de los vaivenes politicos de tales normativas y de
las condiciones de escolarizacion en una escuela secundaria masificada, aquello que nos interesa
analizar.

Al pensar en las politicas que pusieron el centro de atencion en repensar la escuela secundaria
resulta inevitable exclamar jmenos mal que siempre esta la escuela! Porque muchas politicas que se
promovieron para acompafiar la expansion de la ESO hoy penden de un hilo y esta claro que
garantizar la equidad en las condiciones de acceso a la ESO sigue siendo un desafio (Metas
Educativas OEIl 2021, 2010). Las denominadas politicas de inclusion, ejecutadas a través de
diversos planes, programas y proyectos, parecen estar atadas a la voluntad politica para sostener su
financiamiento (Bocchio y Lamfri, 2015a; Perazza, 2012). En efecto en el caso de la provincia de
Cordoba el Plan de Mejora Institucional (PMI) si bien formalmente no ha desaparecido, si ha sido
desfinanciado entre finales del afio 2016 y el transcurso del ciclo lectivo 2017, interrumpiéndose el
pago del salario a los docentes tutores, la entrega de recursos econdmicos a las escuelas y el trabajo
junto a los denominados Asistentes Técnicos Territoriales con quienes los equipos directivos hacian
el seguimiento del plan de mejora disefiado por cada escuela para elevar los niveles de retencién y
promocion escolar.

La escuela secundaria donde toma lugar esta investigacion esta emplazada en una Ciudad-Barrio.
Vale la pena introducir que las Ciudades-Barrios responden a una politica habitacional promovida
en el afio 2005, por el Gobierno de la provincia de Cordoba, para erradicar asentamientos precarios.
Esta politica de vivienda social implicé ademas la construccion de escuelas de nivel primario y
secundario, jardines de infantes, centros de atencion primaria a la salud, de asistencia social y
comisarias en cada Ciudad-Barrio. En esta escuela el PMI era una politica de vital importancia.
Referimos a una escuela que en el marco de este Plan ha conseguido desarrollar un conjunto de
estrategias para incluir a un alumnado que a pesar de haber mejorado sus condiciones

habitacionales, no deja de estar inserto en crecientes procesos de pauperizacion social. Importa



adelantar que progresivamente esta escuela ha elevado sus niveles de retencion y promocion
escolar.

Como ya referimos ante las instancias de control de resultados la escuela responde positivamente:
cada afo se consiguen mejorar las tazas de egreso, hecho que la transforma en una escuela de
referencia para la inspectora zonal (Bocchio y Grinebrg, 2017) y posibilita al equipo directivo
presionar a las autoridades competentes para conseguir la construccion de mas aulas y dar
respuestas a las crecientes demandas de matriculacion. Sin embargo, la culminacion del
financiamiento de algunas politicas y acciones ejecutadas para elevar los niveles de retencion y
promocion escolar colocan al equipo directivo ante el desafio de redefinir “autdbnomamente” y con

los recursos disponibles qué acciones seguir.

Herramental te6rico y metodologico

Recurrimos a la Teoria de la Regulacion Social (Reynaud, 2003) con la certeza que las politicas no
pueden entenderse como algo unificado, que impone un modo de hacer, sino como un todo
complejo, cuya regulacién depende de una pluralidad de sujetos que interpretan y traducen las
politicas. Por tanto, el proceso de regulacion de los sistemas educativos demanda la produccién de
reglas que orientan el funcionamiento del sistema y el proceso de (re) ajustamiento de la accion de
los sujetos en funcion de las reglas que tienen la funcion de asegurar el equilibrio, la coherencia y la
transformacion que cualquier sistema demanda (Barroso, 2006).

El concepto de regulacion posibilita, para Barroso (2006), la descripcion de dos tipos de fendmenos
diferenciados e interdependientes: la regulacién institucional o nacional, como los modos por los
cuales son producidas y aplicadas las reglas que orientan el accionar de los sujetos; y la regulacion
situacional o micro regulacion, como los modos por los cuales esos mismos sujetos se apropian de
las reglas y las transforman. Asi, el nivel nacional y local se presentan como un fendémeno
diferenciado e interdependiente que demanda entender que:

(...) si la regulacion nacional remite a las formas institucionalizadas de intervencion del Estado y de
su administracion en la coordinacion del sistema educativo, la micro regulacion local supone un
complejo juego de estrategias, negociaciones y acciones de diversos actores que reajustan
localmente las normas, requerimientos y limitaciones de la regulacion nacional, muchas veces de un
modo no intencional (Barroso, 2005, p.70).

Lo local se constituye en un espacio convulsionado, sujeto y objeto de luchas de poder, donde
median reglas que posibilitan a los sujetos negociar la conformacion de un orden, siempre
provisorio, que les provee algin nivel de estabilidad a sus acciones. Por tanto, es en la micro

regulacion local donde intervienen procesos de regulacion auténoma que propician la



materializacion en el terreno escolar de las tensiones para garantizar la inclusion socioeducativa.
Como Barroso (2006, 2005) lo explica, el desafio no es restringir o eliminar esos espacios de
regulacion auténoma, sino garantizar cierta coherencia de modo que la regulacion situacional o
micro regulacion local no contribuya a producir un “efecto mosaico” al interior del sistema
educativo nacional, donde son acentuadas las desigualdades socioeducativas.

En la gestion de planes, programas y proyectos es factible distinguir el lugar central que adquiere el
director escolar tanto en el texto de las politicas educativas, como en la “puesta en acto” (Ball et al.,
2011) de los mismos. Para el ejercicio de esa funcion estratégica el director es “decretado” como un
sujeto portador de autonomia (Barroso, 2005); sin embargo, en el discurso de la autonomia escolar
es posible reconocer que en lugar de la I6gica pedagdgica, ha sido preponderante un nuevo modo de
gestion que transfirio y responsabilizd a las escuelas por los resultados educativos (Miranda y
Lamfri, en prensa). De este modo, se traslada a la escuela y al director la responsabilidad sobre el
gerenciamiento (Grinberg, 2009) de la ESO.

Notas metodoldgicas y contexto de la investigacion

La presente investigacion que fue iniciada en el afio 2015 y que aln esta en curso. La misma tiene
por objetivo abordar las politicas de universalizacion de la ESO y analizar los procesos de
regulacion de la direccién escolar en escuelas publicas de la Ciudad de Cérdoba. La propuesta de
investigacion es cualitativa y de caracter analitico-descriptivo. Se recurre a tres estrategias
principales para la obtencion de la informacion: 1. Analisis de las principales legislaciones,
resoluciones del Consejo Federal de Educacion, documentos de planes, programas y proyectos,
como asi también, los documentos y normativas que las escuelas producen. 2. Tomamos elementos
del enfoque etnografico para la observacion y la descripcion del cotidiano escolar y de los espacios
institucionales (Ball et al., 2012; Rockwell, 2011; Youdell, 2010). 3. Realizacion de entrevistas
semi-estructuradas (Friedberg, 1995) al equipo directivo, a profesores, a coordinadores de curso, a
gabinetistas, a padres y alumnxs. En esta publicacion se recuperaran entrevistas en profundidad
realizadas al director escolar y el relato de una docente en el marco de una capacitacion docente del
Programa Nacional Nuestra Escuela.

Concretamente desarrollamos un estudio de caso intrinseco (Stake, 2007) en una escuela secundaria
localizada en una Ciudad-Barrio. En la Ciudad de Cordoba, a principios del afio 2000 y como
consecuencia de una inundacion que afecto a la localidad, una gran parte de los asentamientos
precarios ubicados sobre la cuenca del Rio Suquia (el cual atraviesa la zona céntrica de la ciudad) se
vieron destruidos. Para entonces, cerca de 85 asentamientos precarios ocupaban la cuenca del rio y



a causa de esta situacion el gobierno provincial declard el estado de emergencia general a traves del
Decreto N° 2565/01 de necesidad y urgencia, el que constituyd la base legal para el desarrollo de
una nueva politica de hébitat social (Martinez y Maffrand, 2010).

La Ciudad- Barrio seleccionada fue una de las primeras en ser inaugurada, cuenta con una escuela
secundaria (donde se desarrolla el trabajo de campo), una escuela primaria, un jardin de infantes y
un centro de salud. Puntualmente en el mes de octubre del afio 2005 el gobierno provincial otorgd
las 359 viviendas, reubicandose de este modo las familias de siete asentamientos. Con la creacion
de la Ciudad-Barrio el nuevo edificio escolar fue destinado a una escuela secundaria que fue
relocalizada a 7 km del emplazamiento de origen, dado que contaba con un edificio pequefio para la
cantidad de alumnxs que tenia. El cambio de edificio promovio, en los docentes ciertas resistencias,
dado que la escuela antes se ubicaba en un barrio relativamente céntrico.

Se podria caracterizar el cambio de edificio como un momento instituyente en la historia de la
escuela, no sélo por el cambio de localizacién, sino también, porque debido al cambio de horario
hubo profesores que abandonaron la escuela y en consecuencia nuevos ingresos. En cuanto al
equipo directivo, en ese periodo hubo concurso para el cargo de vice-director, hecho que signific
la asuncion de uno nuevo. La directora mantuvo en el cargo hasta el afio 2009, momento en el que
fue traslada a otra institucion, por tanto en 2009 el vice director asumid en calidad de “director
precario”. Recién en 2011 volveria a conformarse el equipo directivo con el nombramiento de un
nuevo vice director quien permanece en el cargo actualmente. A los cambios mencionados se suma
la paulatina pérdida del antiguo alumnado para pasar a recibir a los de la Ciudad-Barrio y de otros
barrios aledafios. De este modo, el actual director y por entonces vice director describe las
transformaciones referenciadas:

En octubre de 2005 se habian cambiado de edificio, con mucha resistencia de los profesores para
venir aca. Pensaban que venian al lejano oeste. En ese entonces no estaba tan poblado. Habia gente
gue opuso muchas resistencias, muchos prejuicios. Cuando llegue todo estaba fresquito, perdimos
muchos de los alumnxs. En 2006 hubo solo seis egresados, este afio tenemos 30 y pico. Es un
proceso, esperemos que en diez afios tengamos 50 o 60. (Director, abril 2015).

Actualmente la escuela cuenta con un equipo directivo, docentes, preceptores, una secretaria
docente y un gabinete psicopedagdgico con relativa estabilidad en el tiempo. Conseguir cierta
concentracion horaria ha optimizado las condiciones de trabajo docente para que esta escuela pueda
progresivamente elevar los niveles de retencion y promocion escolar, en el marco de un edificio
escolar nuevo y en buen estado de mantenimiento (Bocchio y Grinberg, 2017).

En el vigente ciclo lectivo (2017) la escuela secundaria tiene aproximadamente 410 alumnxs. De

primero a tercer afio hay tres comisiones por curso y de cuarto a sexto dos comisiones, una por la



mafiana y otra por la tarde. Haber superado los 400 alumnxs autoriza solicitar al Ministerio de
Educacion el cambio de categoria de escuela. Ahora son categoria | y ello habilita la obtencion del
cargo de prosecretario docente que sera de vital importancia para dar respuesta al creciente trabajo

burocratico y administrativo que la escuela tiene.

Las dindmicas de regulacion local ESO

Barroso (2006) estudia el sistema educativo de Portugal y los procesos de regulacion local e ironiza,
sobre el “descubrimiento” de las diferencias entre si de las escuelas - aun en tiempos de
administracion centralizada-, hecho que ilustra el reconocimiento “oficial” de los procesos
regulacion autonoma que acontecen en las escuelas. Al parafrasear esa ironia para pensar cémo
acontecen los procesos regulacién local en escuelas como la que seleccionamos, entendemos que la
delegacion de autonomia es un modo de regulacion en si mismo, que coloca al equipo directivo y
docente ante dindmicas permanentes de gestion: de planes nacionales, de proyectos educativos de
inclusion, de construccién aulas, entre otras tantas gestiones que hacen que tanto los directivos
portugueses, como los cordobeses lleguen a desear o preferir no tener autonomia (Bocchio, 2013).

El analisis que presentamos a seguir constituye un analizador de las dindmicas de ESO en la escuela
en cuestion y coloca el acento en las transformaciones recientes que adquiere un proyecto de
tutorias escolares disefiado en el marco de la articulacion de politicas educativas nacionales y

provinciales.

Cuando un rompecabezas de politicas educativas se desarma (o se pierden piezas que vuelven

imposible su armado nuevamente...)

En el proceso de interpetacion y traduccion de las politicas educativas la escuela seleccionada
articula un conjunto de politicas educativas nacionales y provinciales. Concretamente referimos al
Plan de Mejora Institucional (PMI) que desde el afio 2009 tuvo como d&mbito de definicion y accién
todas las escuelas secundarias del pais, de ensefianza comdn y modalidades. El Plan fue pensado
para articularse al Proyecto Educativo Institucional de cada escuela definiendo metas para
garantizar la ESO. En funcién de la matricula de cada escuela PMI aportaba al pago de sueldos de
docentes tutores que trabajaban en contra turno escolar, ademas otorgaba un monto de dinero (5000
pesos) para el desarrollo de actividades institucionales o para la compra de recursos.

PMI como politica nacional ademas supuso el disefio de Planes de Mejora Jurisdiccional (PMJ) por
cada provincia. Para el caso de la provincia de Cérdoba, el estudio de Pinkasz (2013) muestra que



se cambiaron requisitos para la promocion de las asignaturas previas y se cred el cargo de
coordinador de curso para la escuela secundaria. Entre las principales transformaciones que fueron
posible registrar destacamos:

Que los alumnxs pasan de afio con tres materias adeudadas (antes eran dos). Accion regulada por
resolucion 0010/10, 11 de febrero de 2010 de la Direccion General de Ensefianza Media
dependiente de Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba; trasformaciones curriculares
en la escuela secundaria; la trimestralizacion de la evaluacion del alumnado, hecho que significo
que el afio académico pase a estar dividido en tres con el objetivo de promover un mayor control y
seguimiento de los profesores, padres y alumnxs del proceso de ensefianza-aprendizaje y la creacion
de (266) cargos de coordinadores de curso para la escuela secundaria, cargo regulado en el articulo
n® 113 de la Ley Provincial de Educacion 9870 sancionada el 15 de diciembre de 2010 (Bocchio,
20164, p. 225).

Lo expuesto evidencia un conjunto de acciones por parte del Ministerio de Educacion de la
Provincia de Cordoba que sintonizan con las resoluciones del Consejo Federal de Educacion. En la
escuela secundaria en analisis confluyeron las politicas educativas citadas: el PMI, la promocion de
afio escolar de alumnxs que adeudan tres materias y ademas, la escuela posee el cargo de
coordinador de curso.

En resumidas cuentas el equipo directivo junto al gabinete psicopedagdgico y la coordinadora de
curso construyeron “un rompecabeza de politicas educativas” a modo de estrategia que implicaba
usar el espacio de tutoria, donde el trabajo de los docentes era financiado por PMI, para el
“recursado” de la tercer materia con la que el alumno habia promocionado de afio, de modo tal que
el alumno tenga el acompafiamiento docente necesario para realizar los trabajos practicos
evaluables. De ese modo explica el director cémo eran distribuidas las horas de tutoria:

Nosotros tenemos 24 horas asignadas a los espacios de tutorias. Nosotros la manejamos asi 12 horas
para el turno tarde y 12 horas para el turno mafiana. Esas 12 horas las dividimos en 4 disciplinas: 3
matematica, 3 lengua, 3 ciencias naturales y 3 de sociales por turno(Director, abril 2015).

Desde luego el docente tutor también estaba disponible para apoyar a aquellos alumnxs que
presentaran dificultades en las diferentes materias a lo largo del afio escolar. En la voz del director
la tutoria es una de las estrategias principales para mejorar el rendimiento de los alumnxs, de este
modo lo referia:

Buscandole la vuelta con el vice y la coordinadora de curso, y este va ser el segundo afio que lo
implementamos, lo que hacemos con los chicxs que pasan con tres previas es que elijan una
materia de las que haya espacio de tutoria en la escuela y que haga un recursado. Es decir, que no

venga solo a entregar el trabajo practico. Como tienen que firmar un acta de compromiso lo que



hicimos fue modificar un poquito el texto sin salirnos de los determinado, pero agregando que el
alumno y su tutor se comprometen a asistir durante todo el afio al espacio de tutoria y cumplir con
los 6 trabajos practicos (Director, abril 2015).

La tutoria estuvo vigente desde el afio 2013 y durante el afio 2015 (en que se inicio el trabajo de
campo de esta investigacion) fue posible reconocer que ese espacio formaba parte del cotidiano
escolar, era un espacio institucionalizado, principalmente por los alumnxs. Sin embargo, en lo que
parece una “cronica de una muerte anunciada”, en el mes de junio de 2016, a dias del inicio de las
vacaciones de invierno, el director relataba de este modo la situacion de las tutorias:

De tutoria perdimos abril, y yo pensé bueno principio de mayo arrancard, tenemos medio mes para
organizarnos. Bueno 5 o 6 clases sirven para el que tiene una sola materia previa, ahora si estamos
hablando de matematica una o dos matematicas ya la tutoria pierde sentido, es sélo papeleo para
el Ministerio. No les interesa nada. Me mandaron a pedir de un dia para el otro que de alta de
nuevo a todos los tutores. ¢Sabés el trabajo que es eso? Todo porgue ellos cambian la gente y no
tienen registros. Yo no iba a hacer ese trabajo a semanas de arrancar las vacaciones, si al chico la
tutoria no le iba a servir (Director, junio 2016).

Durante el segundo semestre de 2016 el desarrollo de las tutorias fue intermitente y finalmente en
2017 no inici6. Los contratos de los docentes no fueron renovados y ese espacio donde se trabajaba
con los alumnxs que mas lo necesitaban quedd vacio. De esto modo lo manifiesta:

De PMI no hubo noticias y los chicxs lo piden, lo que estamos haciendo es usar las horas
institucionales que tienen los docentes para cubrir los casos mas urgentes, sobre todo en
matematica. Pero no es facil, en los horarios que los docentes pueden los chicxs estan en clases
(Director, mayo 2017).

Ante la coyuntura que atraviesa PMI (regulacion nacional) y el proyecto de tutorias escolares para
el recursado de la tercer materia (regulacion local) “buscarle la vuelta” (recuperando las palabras ya
citadas del director) a las politicas educativas y sus vaivenes ya forma parte del trabajo cotidiano de
estos docentes. Mientras tanto, en la ultima jornada nacional de capacitacion docente en el marco
del Programa Nacional Nuestra Escuela (jueves 1 de junio de 2017), cuya tematica era: el aula
heterogénea, una profesora de historia transmite a sus colegas la experiencia de una actividad
desarrollada en el marco del acuerdo de convivencia con los alumnxs de segundo afio.

Bueno me pidieron que haga una actividad distinta, de encuentro con los chicxs de segundo porque
todos los profes estabamos teniendo muchos problemas y malas notas, los alumnxos me eligieron
para tutora, cosa que me sorprendio (risas). Nos sentamos con los equipos de mate a charlar jun
silencio habia! Les pregunté qué les pasaba, me dijeron que sienten que se han quedado solos, que
les faltan las tutorias (Profesora de Historia, junio 2017).



El rompecabezas de politicas educativas que armd la escuela, se trasformo en una estrategia central
para mejorar los niveles de promocion y retencion escolar. Queda en evidencia que el tiempo que le
Ilevo a esta escuela construir y legitimar junto a los alumnxs el espacio de tutoria no es tiempo que
tienen los hacedores de politicas o imaginan (Ball et al., 2012). PMI inici6 formalmente en el afio
2009, en el 2013 la escuela inicia el desarrollo de las tutorias en articulacion con la “tercer materia”
y para mediados de 2016 cuando la tutoria parecia ya formar parte del cotidiano escolar acontece
que los “deshacedores” de politicas deciden interrumpir el financiamiento. Lo cierto es que mas alla
de que estan procurando “darle la vuelta”, los alumnxs de segundo afio, que son muchxs, y que ain

no se acomodan al formato de la escuela secundaria lo estan sufriendo.

Peregrinar al Ministerio de Educacion para gestionar mas aulas

Como ya fue referido la escuela cuenta con un edificio nuevo, sin embargo el crecimiento de la
matricula y la demanda de inscripcion por parte de las familias de la zona han promovido que
diversos ambientes de la escuela como la sala de video y la sala de computacion se transformen en
aulas destinadas exclusivamente al dictado de clases. Esta situacion promovié el inicio de un largo
“peregrinar” del director al Ministerio de Educacion, en vistas de que el tamafio del edificio
acompafie el crecimiento de la matricula. De esto modo lo refiere el director al inicio del ciclo
lectivo 2016:

Seguimos con la deuda de aulas por parte del Ministerio, esta todo presentado. Pedimos tres aulas,
tenemos que recuperar la sala de informatica, la sala de video y un aula mas para los contra
turnos, todos los dias hay contra turnos y nos falta espacio. Tampoco puedo poner el grito en el
cielo, yo sé que hay escuelas que se caen, pero nos hace falta un tercero mas, son muchos alumnxs,
tenemos dos y es dificil. Ya en cuarto los chicxs son mas grandes, el grupo cambia, hay otra
maduracion, ahora no tenemos espacio (Director, marzo de 2016).

Los directivos y docentes si bien reivindican esta peticion, también reconocen que hay escuelas que
atraviesan necesidades en materia de infraestructura mas graves. Como parte de algo que parece
transformarse en una especie de competencia por quien merece la mejora, y una suerte de
sentimiento de culpa que se experimenta por reclamar cuando otros estan peor. La realidad muestra
gue esta faltando algo muy bésico para que la ensefianza y el aprendizaje acontezcan: las aulas. Sera
que los agentes ministeriales no se preguntan ;Donde meten las escuelas a tantos pibes? ¢Sera que
no ven en las puertas de las escuelas los carteles que informan: No hay vacantes para primer,

segundo vy tercer afio?



En la reduccion de la cantidad de alumnxs por curso se concibe la posibilidad de desarrollar un
mejor trabajo pedagdgico con los alumnxs. De hecho la tutoria (mencionada en el apartado anterior)
y calificada por el equipo docente como una accién exitosa parece estar asociada a la cantidad de
alumnxs que concurren a este espacio, y a la capacidad de respuesta -por parte del docente- a las
demandas del alumnx de un modo diferenciado. La transicion de segundo para tercer afio y de
tercero a cuarto es el momento donde esta escuela, y también las estadisticas a nivel nacional
registran los mayores indices de repitencia y desercién escolar.

La prolongacion en el tiempo de la espera condujo a que con los escasos recursos econémicos que
la cooperadora escolar consigue recabar se construya un aula con durlock en un espacio que antes
era un pasillo. La autogestion es promovida bajo la figura de cooperadora escolar, que aparece
como el agente local capaz de remediar la escena para transformar a un pasillo en aula.

Felizmente y después de tanto peregrinar las aulas estan siendo construidas, los cargos docentes ya
fueron creados y mientras tanto los alumnxs tienen clases en un salén de usos multiples. El inicio de
la obra en la escuela fue vivido con gran entusiasmo.

Yo sabia que iba a llegar, los resultados que estamos consiguiendo abalan nuestro trabajo,
realmente lo merecemos. Si bien hay otras ciudades-barrios que tienen realidades sociales mas
dificiles nosotros hacemos un gran trabajo (Director, abril 2017).

Entre el mérito que supone ser una escuela que atiende a sectores vulnerabilizados y a pesar de ello
obtiene buenos resultados opera la balanza que regula las acciones que deciden emprender los
directivos y docentes. Es una balanza guiada por una vision “calculadora y contable” sobre lo que
hacen las escuelas, y se fundamenta en mecanismos de control a distancia del desempefio escolar
(Carvalho, 2016). Control a distancia y autonomia decretada conviven en la ESO, pero también hay
“algo mas” sobre lo que reflexionaremos en el proximo apartado, hay “algo” que se metio en “el
alma de estos docentes” (Willmott, 1993) que los hace naturalizar que estdn en condiciones de

demandar mas aulas porque tienen buenos resultados.

Reflexiones finales

Afirmamos que la obligatoriedad por si misma no garantiza, ni modifica las condiciones de
escolarizacion que propician las dinamicas de exclusion de la ESO. Desde luego esto no desmerece
el valor del conjunto de regulaciones nacionales y provinciales que promovieron las condiciones
normativas para el acceso a la educacion de grupos sociales vulnerados; pero si coloca en el centro
del debate que la promocion de la ESO tal y como viene siendo planificada, desde las instancias
centrales de gobierno, s6lo puede tener buenos resultados si consigue transformarse en una

responsabilidad individual de cada escuela y sus sujetos. Como acontece en la escuela seleccionada.



A través de las lineas de analisis delimitadas procuramos mostrar que en las dinamicas de
regulacion local de las politicas educativas la autonomia escolar, traducida en un conjunto de
practicas de gestion, se constituye en un instrumento clave para que opere “libremente” la
racionalidad del management aplicado a la gestion de lo publico. Los efectos no declarados de este
modo de regular las politicas para expandir la ESO se traducen en performacion en términos de Ball
(2002) o afeccion (Ahmed, 2010) del trabajo docente. Concretamente hablamos de la redefinicion
del trabajo que docentes y directivos hacen. Como salido de un libro de autoayuda las escuelas y
principalmente el director es invitado a devenir en gestor y responsable de la ESO de sectores
vulnerados (Grinberg, 2009). La tension entre control por resultados y autonomia escolar deviene
en produccion de culpa (Zivin, 2016), manifestandose en el cotidiano escolar como regulacion
moral y compromiso social (Bocchio y Grinberg, 2017) para con la educacion de una amplia
poblacién que nunca habia pisado la escuela secundaria.

Entre la lucha por mejorar las condiciones de escolarizacion y el desfinanciamiento de algunas
politicas de inclusiéon socioeducativa en la Provincia de Cordoba se desplazan un conjunto de
agentes del Estado, los ministeriales, la inspeccion zonal, el equipo directivo y docente. Cada cual
libra sus estrategias, unos reduciendo el presupuesto educativo, otros acompafiando los vaivenes de
la politica “poniendo la cara” en las escuelas y otros tantos “buscandole la vuelta”. Mientras todo
esto acontece los alumnxs recién llegados a la escuela secundaria de esta Ciudad-Barrio buscaron y
eligieron esta escuela (entre otras tantas escuelas por las que transitaron) (Bocchio, 2016a) porque
alli son reconocidos como sujetos de derecho. Ojala sean muchos mas los alumnxs que encuentren

su lugar en la escuela publica.
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