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PRESENTACION:

Sistema Educativo e Instituciones Escolares es una materia que pertenece al
Departamento de Politica y Gestion, Area Politicas Educativas y Gestion Escolar
(Orientacion Politica Educativa). Forma parte del plan de estudios de la carrera de
Ciencias de la Educacion aprobado en 2001. Es de cursada obligatoria para la misma y
optativa para el Profesorado de Historia.

De acuerdo al disefio curricular de la primera carrera citada, se ubica en el area
tedrico-instrumental, cuyo objetivo es “proporcionar las herramientas tedricas,
instrumentales y operativas para el disefio y aplicacion de estrategias en aquellos
espacios que persiguen finalidades educativas”. Asimismo, se articula con el Espacio de
Practicas profesionales en Gestion de Instituciones Educativas, junto con Politica
Educativa, Administracion de la Educacion y Planeamiento y Evaluacién de la
Educacion.

El programa de la asignatura se ha realizado en base a los contenidos minimos
establecidos en el Plan, a saber:

“Diagnoéstico del sistema educativo argentino y bonaerense.
Articulacion de los planos macropolitico y micropolitico: la
dimensién institucional. La micropolitica escolar: dimensiones y
categorias de andlisis. Gestion y culturas institucionales:
elementos tedrico-metodoldgicos para el abordaje de la
dinamica de la institucién escolar segun la génesis de cada nivel
educativo: inicial, EGB polimodal y superior™.

La estructura que se presenta a continuacion estd centrada en el estudio del
Sistema Educativo Argentino (SEA) y Bonaerense (SEB), es decir un sistema escolar -
tradicional, oficializado, burocratizado, ritualizado-, cuya relevancia y significacién
puede analizarse tanto desde el punto de vista cuantitativo como cualitativo.
Especificamente se hace referencia al sello que el sistema imprime en los sujetos, no
s6lo por una razon de nimero -por €l transitan millones de nifias/os/as y jovenes- y por
su permanencia en afios dentro de él, sino también por la conjugacion de las
caracteristicas diferenciales que, en la dinamica institucional, dicho sistema asume y los
sentidos que genera e impacta en la subjetividad/socializacién de dichas poblaciones
escolares.

Se parte del analisis del marco socio-politico-econémico-cultural de América
Latina y Argentina, a fin de encuadrar la problematica educativa en la realidad social de
la region y del pais para indagar la especificidad que los sistemas educativos adquieren
especialmente en contextos de precariedad y pobreza, en los cuales las politicas
educativas y las practicas escolares se ven desafiadas ante el imperativo de la inclusién
educativa y la integracion social. De este modo, se trabajaran las vinculaciones que se
entablan entre las determinaciones politico-educativas y las caracteristicas que en la
practica presenta cada uno de los niveles que componen el SEB, producto tanto de las
matrices de origen de los niveles inicial, primario, secundario y superior, como de los
formatos escolares y de las culturas institucionales predominantes.

Tal como se ilustra en el siguiente esquema, la presente guia de estudios se ha

! Desde 2006 denominados inicial, primario, secundario y superior.



disefiado en tres bloques teméticos que analizan la cuestion escolar a partir de tres tipos
de discursos que articulan las dimensiones macro y micropolitica: diagndstico,
propositivo y prescriptivo.

Macropolitica

Unidad 111

Micropolitica

El discurso diagnostico aborda el analisis del sistema educativo, otorgando
centralidad a la dimensién histérica al posibilitar la caracterizacion de su surgimiento y
expansion, tratando de reconstruir su mandato social y contrato fundacional, asi como
las transformaciones que ha ido sufriendo a lo largo del tiempo la forma escolar
hegemonica en tanto “modo de socializacion particular de nuestras sociedades”
(Vincent, Lahire y Thin, 1994). Los discursos propositivos y prescriptivos —
especialmente en contextos de reformas educativas- ofrecen determinadas
direccionalidades a la préctica escolar y son utilizados aqui para referir a los reajustes de
la macropolitica educativa. El propositivo se interroga acerca de hacia donde debe ir o
qué orientacion deberia adoptarse para mejorar el accionar del sistema educativo. El
discurso prescriptivo -que forma parte de aquel- establece qué debe ser y hacer el
sistema educativo y la escuela, diferenciandose del anterior por adquirir legalidad y por
lo tanto constituirse en discurso politico educativo oficial.

De la interseccion de estos tres tipos de discurso emerge la dimension
institucional entendida como el espacio en el que confluyen y se intersectan el plano de
la macropolitica y de la micropolitica escolar, en tanto construccion social, particular e
histérica a través de la cual es posible observar la disputa de significados;
constituyéndose en posibilitadores u obstaculizadores de los intentos de reforma o de
innovaciones. Es ella una dimension donde se manifiesta, a través del interjuego entre
las politicas y las culturas institucionales, el «momento fundacional» de las
instituciones, la constitucion de nuevos sentidos, funciones y subjetividades.

En los ultimos afios se ha incorporado el estudio del denominado espacio
socioeducativo que, bajo el modelo de promocion y proteccién de los derechos de
nifias/os/as, adolescentes y jovenes, pone en didlogo a los sistemas e instituciones con
las acciones educativas de actores, organizaciones, movimientos sociales, otras areas
gubernamentales y al nivel municipal del estado. En ese didlogo aquella forma escolar
hegemonica -que fue adquiriendo caracteristicas de un modelo de “escuela fortaleza”-
va cediendo paso a una escuela en red o “escuela-extitucion”.

Los blogues tematicos, que seran trabajados articulando los tres tipos de discurso
antes mencionados, son:



< Analisis cualitativo y cuantitativo de la situacién latinoamericana® y argentina,
teniendo en cuenta las transformaciones méas importantes de la region en sus aspectos
social, politico, econémico, cultural y educativo del periodo 1970 — 2020. Asi como la
redefinicion del sentido moderno de la escuela como asunto politico y publico de los
estados en un contexto de globalizacion econdémica y mundializacion de la cultura.
Dicha contextualizacién no implica sostener un papel de subordinacion de la educacion,
sino por el contrario destacar su naturaleza relacional (Unidad I).

@ Los siguientes interrogantes orientan la concrecion de dicho objetivo:

v/ ;Qué nuevas demandas de educacién y conocimiento estan surgiendo en
este momento historico concreto, al que muchos autores han caracterizado como
cambio epocal en el que se redefinen las relaciones estado-sociedad civil-
educacion? (punto 1).

¢/ (Cuéles son las principales caracteristicas sociales, econémicas y
educativas que otorgan especificidad a América Latina en general, a Argentina
en particular y a sus sistemas educativos, posibilitando entender mas
acabadamente las condiciones sociopoliticas de las politicas que se ponen en
accion? (punto 2).

v ;Como se redefine el papel de la escuela, cémo se va transformando y
fragmentando su propio sentido? (punto 3).

< En funcién del encuadre situacional general trabajado en la primera unidad, se
caracterizaran las reformas educativas argentina desde la recuperacién democrética de
1983 hasta la actualidad, y el proceso de cambio que se viene gestando al interior de las
instituciones escolares. Dichos procesos reconfiguran el escenario educativo,
modificando las politicas y las culturas institucionales, asi como generando nuevas
subjetividades (Unidad I1).

e Los siguientes interrogantes orientan la concrecion de dicho objetivo:

(4 ¢Cudles son las principales lineas de politica educativa que se van
disefiando y redisefiando tanto a nivel nacional como provincial desde 1983, sus
continuidades y discontinuidades? (punto 1).

4 ¢Qué nuevas formas de articulacion entre el estado, la sociedad y el
sistema educativo emergen y se formalizan para lograr mayor inclusion
educativa, ampliando las fronteras de lo educativo mas alla de lo escolarizado?
Que a su vez conduce a plantearse:

¢Quée modificaciones se producen en la distribucion de responsabilidades entre
ellos para la regulacién de los sectores atravesados por situaciones de pobreza y
vulnerabilidad? ¢Qué alcance posee lo socioeducativo? ;Como se redefinen los
sentidos de lo educativo y lo escolar? (punto 2).

2 Si bien se propone un enfoque regional de América Latina, ello no supone negar las heterogeneidades
gue también la caracterizan. Por el contrario, en el transcurso de la cursada y en la bibliografia
seleccionada se sefialan tanto rasgos comunes como divergentes, ya sea ejemplificando por pais o por
grupo de ellos.



v ;Como se re-escriben las propuestas reformistas en las culturas
institucionales y se tensionan las interpelaciones a las escuelas, las familias y la
comunidad en esta nueva trama multirregulatoria? (punto 3).

X Por ultimo, se trabajard sobre las notas que caracterizan al SEB en un analisis
por niveles: inicial, primario, secundario y terciario no universitario. ElI proposito es
detectar, desde las particulares culturas escolares construidas segun la génesis de cada
uno de estos niveles, las principales problematicas que se le presentan a la politica
educativa y la gestion institucional, especialmente al cuestionarse los componentes de
su tradicional formato escolar (Unidad I11).

e Los siguientes interrogantes atraviesan los cinco puntos en los que se organiza
la unidad, orientando la concrecion de dicho objetivo:

v (A través de qué mandatos y contratos se fue definiendo y redefiniendo
cada nivel educativo en Argentina?

¢/ (Cuéles son las caracteristicas cuantitativas y cualitativas que han ido
tensionando, diluyendo y/o modificando su identidad?

v ;Coémo la fragmentacién educativa ha impactado en el nivel educativo,
contribuyendo a desplazar ese ideal democratizador de la educacion comun?

v ;Qué componentes de su formato escolar tradicional se alteran al
emerger otras politicas y experiencias escolares y educativas alternativas?

Cuatro seran las principales categorias tedricas para interpretar esta nueva
cuestion escolar, las cuales se trabajaran transversalmente a lo largo de las tres
unidades. Cabe aclarar que las mismas no suponen un pensamiento binario ni de
sustitucion, sino que se adscribe a la categoria de desplazamiento, tal como la define
Ortiz (1996; 1997):

%’?desterritorializaci()n-reterritorializaci()n del tiempo y del espacio escolar que ya no
refieren exclusivamente al estado-nacion y al sistema educativo (Ortiz, 1996; 1997);

%desintitucionalizacic’)n-desnormativizacién de aquellos marcos colectivos que
estructuraban las relaciones sociales y educativas (Dubet y Martuccelli, 1999);

%? multirregulacion al observarse una multiplicacion de los centros de regulacion
social y educativa que des-centran al estado de su lugar protagonista en la direccion
de las politicas y practicas educativas, dando lugar a una nueva forma de gobernar lo
social y lo educativo (Giovine, 2012); y

%? fragmentacion social en tanto contracara de la globalizacion econdémica y la
mundializacion cultural, y educativa en la que cada escuela constituye un espacio
auto-referido y donde el estado ya no es suficiente para amalgamarlos o integrarlos a
una totalidad comun (Tiramonti, 2004).

El tratamiento de las diferentes unidades que conforman esta propuesta tiene por
finalidad arribar al siguiente objetivo terminal, que -redactado en términos de
produccidn- adscribe a una concepcion espiralada de aprendizaje:



Elaborar el diagnostico de un nivel del
SEB, teniendo en cuenta las culturas
escolares construidas desde su génesis,
en el interjuego entre las dimensiones
politica, social, economica, cultural y
educativa.

Objetivo
Unidad lll

Objetivo
Unidad |

Objetivo
Unidad Il

La concrecion de este objetivo sera producto tanto de la lectura y analisis que las/os
alumnas/os realicen de la bibliografia seleccionada, de una ficha de cétedra con
informacion cuantitativa que actualiza y amplia la vertida en dicha bibliografia, asi
como de trabajos elaborados en el marco del area de Practicas Profesionales en Gestion
de las instituciones educativas. Ellos les permitiran a los/as estudiantes caracterizar las
culturas institucionales prevalecientes y observar el impacto que las politicas educativas
han tenido y tienen en su interior. O dicho de otro modo, como éstas se reescriben en la
cotidianeidad escolar.

Desde el afio 2020 la pandemia COVID-19 ha traido aparejado alteraciones
como el cierre de las escuelas cerradas y el traslado de las tareas escolares al hogar, asi
como la forzosa virtualizacién de la ensefianza. Por ello se lo tomard como un eje
transversal a las unidades del presente programa, reflexionando en torno a como es
“afectado” el derecho a la educacion y las alteraciones que ha producido en las politicas
educativas y las practicas escolares.

La acreditacion de la cursada se realizard en base a la presentacion de dos
tipos de producciones:

1. La primera versara sobre un trabajo individual o grupal (no mas de tres alumnas/os)
de integracion bibliografica que dé cuenta del contexto situacional latinoamericano
y argentino en las Gltimas décadas en sus dimensiones socio-politico-econémico-
cultural y las nuevas demandas de educacion y conocimiento que van
tensionando/interpelando el sentido moderno de la escuela (Unidad I).

2. Lasegunda, un informe que analice el impacto de las reformas educativas del SEA y
SEB en el espacio institucional que, desde la década del “80, van instalando nuevas
estrategias de regulacién interpelando a las politicas, a las escuelas y sus actores,
dando lugar a una trama de sentidos en la que confluyen diferentes niveles estatales
y organizaciones de la sociedad civil, especialmente para asegurar la escolarizacion
de nifias/os, adolescentes y jovenes atravesados por situaciones de pobreza y
vulnerabilidad (Unidad I1).

Los informes seran corregidos teniendo en cuenta, no solo el nivel de avance del
contenido trabajado y direccionado a partir de los objetivos presentados para cada una
de las unidades tematicas, sino también promoviendo en las/os alumnas/os el desarrollo
de competencias letradas cientifico-académicas —o de escritura académica- como una
practica situada que “cobra sentido en su contexto de uso y merece ser enseflada dentro
de, 0 en vinculacion con, las diferentes materias del curriculum” (Bazerman, 2014)°,

3 Conferencia “El movimiento escribir a través del curriculum y los programas de escritura académica en



Cada informe escrito no debera exceder las 15 paginas (cuadros, graficos y
anexos incluidos), en hojas A-4 y escritas en word (tipo de fuente Times New Roman,
tamafio 12, interlineado 1,5); cumpliendo con las normas usuales de presentacion
formal: indice, introduccion, titulos, subtitulos, conclusiones y bibliografia citada®. El
archivo debera nominarse “Informe I o II, APELLIDO, APELLIDO, APELLIDO”.

Es importante tener en cuenta que, desde el inicio de la cursada, todas las actividades
que lleven a cabo para el tratamiento de cada unidad deben estar direccionadas por el
objetivo final de la asignatura.

La aprobacion de la asignatura versard sobre la presentacion oral que dé
cumplimiento al objetivo terminal: diagndstico de un nivel del SEB, integrando todo lo
trabajado en el desarrollo de la cursada.

Estados Unidos. Historia y actualidad” a cargo de Charles Bazerman (Departamento de Educacion de la
Universidad de California/USA). Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires.

* Las referencias bibliograficas deberan citarse de la siguiente manera:

Libros: Apellido, iniciales del nombre, afio entre paréntesis, titulo en negritas o cursiva, editorial, lugar
de edicion.

Capitulo de libro: Apellido, iniciales del nombre, afio entre paréntesis, titulo del capitulo entre comillas,
apellido del compilador del libro, titulo del libro en negritas o cursiva, editorial, lugar de edicion.
Revistas: Apellido, iniciales del nombre, afio entre paréntesis, titulo del articulo entre comillas, nombre
de la revista en negritas o cursiva, nimero del volumen, ndmero de la revista, mes (si corresponde).

Con respecto a las citas y referencia de autores en el texto se recomienda utilizar el APA Manual por su
simplicidad (apellido del autor, afio de publicacion y nimero/s de pagina/s si correspondiere).



UNIDAD I:

El sistema educativo y la institucion escolar en un contexto de crisis y cambios:
elementos para un encuadre situacional general

OBJETIVO ESPECIFICO:

Elaborar el primer informe de avance, el cual debera centrarse en el analisis de
la situacion latinoamericana y argentina, caracterizandola en sus dimensiones social,
politica, econdmica, cultural y educativa, a fin de detectar los nuevos papeles que se le
asignan al sistema educativo y a la institucion escolar.

TEMARIO:
1. Mutaciones politicas, econdmicas, sociales y culturales en América Latina desde
las Gltimas décadas del siglo XX, y su relacién con el sistema educativo y la escuela.
1.1.Abordajes politicos y sociologicos en el modo de concebir la estructura y la
accion, el estado, la sociedad, lo social y lo politico. Nuevas categorias
analiticas: Desinstitucionalizacion/desnormativizacion, desterritorializacion
Ireterritorializacion, multirregulacion y fragmentacion.
1.2.Visiones latinoamericanas del proceso de globalizacion/mundializacion.
Redefinicion del estado, la nacién y la cultura. Las nuevas tecnologias de la
informacién y comunicacion, y las modificaciones en las concepciones del
saber.

2. Un analisis cuantitativo y cualitativo de América Latina y Argentina en el contexto de
la globalizacién econémica y fragmentacion social.
2.1. Las dimensiones politico-econdmica y politico-social.

2.1.1. La globalizacion de la economia. La evolucion del PBI y los procesos de
reforma de los estados nacionales. Probleméaticas emergentes:
distribucion del ingreso, empleo, pobreza.

2.1.2. Las politicas econémicas y sociales de la post-convertibilidad.
Modificaciones y continuidades en la calidad de vida de los individuos.

2.1.3 La recesion econdmica en 2020 y la profundizacion de la vulnerabilidad
social argentina en el contexto del aislamiento y distanciamiento social
preventivo obligatorio (ASPO/DisPO). Crisis y desafios.

3. Entre la segmentacion y la fragmentacion de los sistemas educativos: el derecho a la
educacion.

3.1. La tension expansion-desigualdad en el sistema educativo.

3.1.1 Las brechas escolares y sociales que profundiza-la pandemia: entre el
mercado de la educacién virtual y el uso doméstico del whatsapp.

3.2 La debilidad de la fuerza instituyente de la escuela: la fragmentacion del
sentido moderno de lo escolar y el desplazamiento de la “escuela-fortaleza” a la
“escuela-extitucion”.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

Textos introductorios:

FICHA DE CATEDRA (2020) El sistema educativo y la institucion escolar: algunos
elementos para su contextualizacion. Tandil.



FICHA DE CATEDRA (2021) Algunos datos estadisticos para pensar el sistema
educativo. Tandil.

* Para el punto 1.1

SVAMPA, M. (2000) Desde abajo. La transformacion de las identidades sociales.
Biblos-Universidad Nacional de General Sarmiento, Buenos Aires. Introduccion:
pp. 9-18.

LANDER, E. (2000) “Ciencias sociales: saberes coloniales y eurocéntricos” en Lander
(2000) (comp.) La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales.
Perspectivas latinoamericanas, CLACSO, Buenos Aires, pp. 20-33.

ROSE, N. (2007) “; La muerte de lo social? Re-configuracion del territorio de gobierno”
en Revista Argentina de Sociologia, Afio 5, N° 8 (pp.111-150).

GIOVINE, R. (2012) El arte de gobernar al sistema educativo: discursos de estado y
redes de integracion socioeducativas. Coleccion Cuadernos Universitarios,
Universidad Nacional de Quilmes Editorial, Bernal. Conclusiones: pp. 219-222.
* Para el punto 1.2

ORTIZ, R. (1996) Otro territorio. Ensayos sobre el mundo contemporaneo.
Universidad Nacional de Quilmes, Buenos Aires. Cap.: Espacio y territorialidad.

BARBERO, J. M. (2002,) "Ensanchando territorios en comunicacién/educacion” en
Castro, 1. (coord.) Visiones latinoamericanas. Educacion, politica y cultura.
Plaza y Valdés, México.

BARBERO, J. M. (2002,) “Jovenes: comunicacion e identidad” en Revista Pensar
Iberoamérica, n° 0, OEI.

* Parael punto 2.1.1

ROFMAN, A. y ROMERO, L. (1997) Sistema socioeconémico y estructura regional en
la Argentina. Amorrortu, Buenos Aires. Quinta etapa (1973-1995): pp. 244-286.

TRUJILLO, L. (2017) “La Argentina kirchnerista: Alcances y limites de una
experiencia democrética sobre la distribucion del ingreso (2003-2015)” en Polis,
vol.16, n°46, abril http://journals.apenedition.org/polis/12289
* Para el punto 2.1.2

VELAZQUEZ, G. (2016) Geografia y Calidad de vida en la Argentina. Anélisis
regional y departamental. UNICEN. Argentina, pp. 105 a 149. https://www.
researchgate.net/publication/301290773_Geografia_y calidad_de vida _en_Arg
entina_2010

CEPAL (2018) Panorama social de América Latina 2017. Documento informativo, pp.
13-29, Naciones Unidas.
https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/42716/7/S1800002_es.pdf

CHAVEZ MOLINA, E. y PLA, J.L. (2018) “Distribucion del ingreso y de la riqueza
material” en Piovani, y Salvia (coord.) La Argentina en el Siglo XXI. Siglo
Veintiuno, Buenos Aires, pp. 108-110. Disponible en:
https://www.jstor.org/stable/j.ctvixw2b7.6?seq=8#metadata_info_tab_contents
* Parael punto 2.1.3

LANGOU, G, KESSLER, G; PAOLERA, C y KARCZMARCZYK, M (2020) Impacto
social del COVID-19 en Argentina. Balance del primer semestre de 2020.
Programa de proteccion social. Documento de trabajo, CIPPEC, Buenos Aires.
Introduccidn, apartados 2 y 3: 6-20.

CEPAL (2020) Enfrentar los efectos cada vez mayores del COVID-19 para una
reactivacion con igualdad: nuevas proyecciones”. En Contraccion de la
actividad economica de la region se profundiza a causa de la pandemia: caera -



http://journals.apenedition.org/polis/12289
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/42716/7/S1800002_es.pdf
https://www.jstor.org/stable/j.ctvtxw2b7.6?seq=8#metadata_info_tab_contents
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9,1% en 2020. Informe especial N 5, Naciones Unidas.
https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/45782/4/S2000471 es.pdf
https://www.cepal.org/es/comunicados/contraccion-la-actividad-economica-la-
region-se-profundiza-causa-la-pandemia-caera-91

* Para el punto 3.1.

PUIGGROS, A. (1990) América Latina: crisis y prospectiva de la educacién. Aiqué,
Buenos Aires, Cap. |.

BRASLAVSKY, C. (1985) La discriminacion educativa en Argentina. GEL, Buenos
Aires, pp. 9-22 y Conclusiones.

TIRAMONTI, G. (comp.) (2004) La trama de la desigualdad educativa. Mutaciones
recientes en la escuela media. Manantial. Buenos Aires, pp. 17-45.

GENTILI, P. (2009) “Marchas y contramarchas. El derecho a la educaciéon y las
dindmicas de exclusion incluyente en América Latina (a sesenta afios de la
declaracion universal de los derechos humanos)” en Revista Iberoamericana de
Educacién (formato digital), N° 49, pp. 19-57. http://www.rieoei.org /rie49a01
.htm

KESSLER, G (2014) Controversias sobre la desigualdad. Argentina, 2000-2013. Fondo
de Cultura Econdmica, Buenos Aires. Introduccion y Cap. 3: pp. 118 a 144.

PUIGGROS, A. (2020) Balance del estado de la educacion, en época de pandemia en
América Latina: el caso de Argentina. En Dussel, I., Ferrante, P. y Pulfer, D.
(comp.) Pensar la Educacién en Tiempos de Pandemia Il. Experiencias y
problematicas en Iberoamérica. pp 33-42. UNIPE, Buenos Aires. Libro Digital
* Para el punto 3.2

NARODOWSKI, M. (1995) "La pedagogia moderna en penumbras. Perspectivas
historicas" en Revista Propuesta Educativa, Afio 6, N° 13, Diciembre.

DUBET, F. y MARTUCELLLI, D. (1999) ¢En qué sociedad vivimos? Losada, Buenos
Aires, pp.201-212.

COLLET-SABE, J. (2020) “Qué¢ es el territorio para la escuela: ;decorado, recurso o
agente? Modelos e implicaciones de diversas politicas de relacion entre escuela
y territorio en Catalufa (Espafa)”. Espacios en Blanco. Revista de Educacion,
N° 30, vol. 2, jul./dic, pp. 351-364. Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires, Tandil.

DOI: https://doi.org/10.37177/UNICEN/EB30-282

LITICHEVER, L. y FRIDMAN, D. L. (2021) “Convivencia escolar antes y durante la
pandemia. Analisis de la experiencia escolar y las practicas de participacion
desde las voces del estudiantado” en Sinéctica, Revista Electronica de
Educacion, (57), e1248. https://doi.org/10.31391/S2007-7033(2021)0057-010

CUCHAN, N. (2021) Ese tiempo de ser jovenes. Experiencias de convivencia y
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bibliografia basica, situar histéricamente la realidad latinoamericana y argentina desde
la década de los “70 a la actualidad, constituyéndose en el contexto que posibilita
entender el porqué de las reconfiguraciones del saber, la educacion y la escuela. Dichos
interrogantes son:

e ;Qué nuevas demandas de educacion y conocimiento estan surgiendo en este
momento histérico concreto, al que muchos autores han caracterizado como
cambio epocal en el que se redefinen las relaciones estado-sociedad civil-
educacion? (punto 1).

e ;Cuales son las principales caracteristicas sociales, econémicas y educativas que
otorgan especificidad a América Latina en general, a Argentina en particular y a
sus sistemas educativos, posibilitando entender méas acabadamente las
condiciones sociopoliticas de las politicas que se implementan? (punto 2).

e ;Como se redefine el papel de la escuela, como se va transformando y
fragmentando su sentido? ¢Qué alteraciones ocasion6 la pandemia y cémo se
intensifican las brechas escolares y sociales? (punto 3).

De este modo, la bibliografia basica seleccionada para el punto 1 brinda informacion
respecto de los principales cambios politicos, econdmicos, sociales y culturales que
traen aparejados procesos de reestructuracion de las sociedades en el final del siglo XX,
a la que algunos autores han denominado “postindustrial” (Bell, Touraine),
"informacional” o de "redes" (Castells, 1994), Modernidad-mundo (Ortiz, 1996; 1997).
Denominaciones que aluden a un tipo de sociedad caracterizada por la reconfiguracion
de lo politico y lo social —como pensamiento y accion- y el desplazamiento de la nocidn
de sociedad hacia la de comunidad como espacio de gobierno (Rose, 2007). El
“nacimiento de la comunidad”, como un territorio nuevo para la gestion de la vida de
los individuos, trae aparejado una modificacién de las estrategias de regulacion, tanto
estatales como sociales, que ira dando lugar a una trama de multirregulaciones
(Giovine, 2012) que también se manifiestan en —e involucran al- sistema educativo y las
escuelas, tal como se ampliara en el punto 2 de la Unidad I1.

En esta reconfiguracion de las relaciones sociales, de los marcos de regulacién
colectiva y la emergencia de procesos de individualizacion se interpela a las ciencias
sociales y politicas a dar cuenta de la especificidad que asumen estos procesos en cada
pais y region. Mientras algunos autores ven en €stos una mayor emancipacion y
autonomia de los sujetos (Giddens y Beck), otros ponen de relieve —recuperando a
Durkheim- la crisis del lazo social que dicho individualismo conlleva (Castel, Sennet,
Ehrenberg, entre otros), planteando la necesidad de promover marcos de proteccion
colectiva que disminuyan “las posibilidades de la exclusion no sélo social, sino también
institucional y simbolica” (Svampa, 2003:17). Esta segunda postura se torna
significativa para el caso de los paises latinoamericanos, en los cuales los lazos sociales
siempre han sido méas fragiles, asi como la proteccién estatal se desarrolld mas
precariamente. A su vez, desnaturalizar las relaciones sociales, de poder y la concepcion
eurocéntrica del conocimiento (de caracter universal, descontextualizado, des-
subjetivada —objetivo-, etc.) que las ciencias sociales han contribuido a construir
legitimando la “mision civilizadora/normalizadora” de Europa, es el principal aporte de
Lander (2000). Para ello propone deconstruir “el proceso de cientifizacion de la
sociedad liberal” (p.23), analizando otras alternativas del pensamiento latinoamericano,
las cuales sin lograr “constituirse en un cuerpo coherente” proponen “un modo de ver el
mundo, de interpretarlo y de actuar sobre ¢l... desde una perspectiva Otra, colocada en
el lugar de Nosotros” (Montero en Lander: 27) que reconoce como principales
referenciales a la teologia y filosofia de la liberacién, habilitando a perspectivas criticas
tales como la de Trouillot y Escobar.
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Estas perspectivas criticas —europeas y latinoamericanas- brindan herramientas
analiticas para caracterizar la actual reconfiguracion historica, al suponer el
ensanchamiento o permeabilidad de las fronteras de los estados nacionales (producto
sobre todo de las nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion), ha modificado
las formas de producir, de trabajar, de relacionarse unos con otros, asi como de
aprender. Una nueva configuracion en la que —siguiendo a Ortiz (1997)- es preciso
distinguir y delimitar los diferentes procesos que interactdan, tales como los de
internacionalizacion, globalizacion y mundializacién; reservando para este ultimo los
cambios producidos en la esfera de la cultura de la que forma parte la educacion.

No se trata, como sefiala el citado autor, de la desaparicion de los estados
nacionales sino méas bien de la pérdida de su centralidad como forjador de ideas
totalizantes y uniformizantes plasmadas por ejemplo en la produccion, reproduccion y
regulacion de una identidad nacional. Esta ya no s6lo se basa en las nociones de
territorialidad, centracion, continuidad, ni en su caracter fijo, Unico y esencial; mas bien
posee un caracter multiple, superpuesto y fragmentado. De ahi que pueda hablarse de
una desterritorializacion de los estados, la sociedad, las instituciones y los sujetos. Un
proceso que también se extiende a la cultura, en tanto ya no existiria un Unico modo de
acceder a ella a través de instituciones especializadas como los sistemas educativos y su
nucleo fundante, la escuela. Emergen entonces nuevos espacios en los cuales es posible
visualizar la relevancia de otras organizaciones politicas, sociales, econémicas y
culturales que asumen parte de aquellas misiones civilizatorias antes monopolizadas por
el estado-nacion y la escuela publica.

Hablar de desterritorializacion no significa adherir a los discursos del “fin de”
(la historia, el arte, el estado-nacion, el trabajo, la escuela) sino mas bien, y como se
sefialara en la presentacion, de desplazamiento. Esto es, pensar que dicho proceso trae
aparejado una nueva territorializacion, es decir, una re-territorializacion del espacio y
del tiempo en la que se entremezclan lo local, lo nacional y lo mundial en este nuevo
momento o tipo civilizatorio de la Modernidad-mundo (Ortiz, 1996). Conceptos que
seran retomados y profundizados en la Unidad Il, punto 2 cuando se haga alusion a la
“nueva cartografia” escolar y a la pluralizacion de los centros de regulacion social para
el gobierno de los individuos.

La caracterizacion general realizada en el punto 1 permitird contextualizar los
sistemas educativos en el marco de profundas modificaciones en las concepciones del
saber, particularmente al «des-ubicarse» y «des-centrarse» “de su doble confinamiento
en el espacio de la escuela y en el tiempo del aprendizaje escolar”. O, dicho de otro
modo, “al des-centrarse la cultura occidental de su eje letrado” (Barbero, 2002,:26),
dando lugar a nuevas formas de comunicar, conocer y actuar; las cuales comenzaron a
tener lugar a mediados del siglo XX con la aparicion de la television y que se ha
intensificado con las nuevas tecnologias informacionales y comunicacionales. Este
“des-ordenamiento cultural” por un lado rompe “el orden de secuencias que en forma de
etapas/edades organizaban el escalonado proceso del aprendizaje ligado a la lectura y
las jerarquias en que éste se apoyaba” (Barbero, 2002;,: 4). Por otro, habilita a una
“nueva experiencia cultural” de las/os nifias/os y jovenes que va dando lugar a otras
formas de habitar y de expresar la identidad, asi como a nuevos lenguajes y escrituras
que desafian a la escuela a revisar sus practicas de ensefianza y a asumir “la tecnicidad
mediatica como dimension estratégica de la cultura” (p. 10).

Lo anterior presupone la emergencia no sélo de un nuevo orden politico y
econdémico, sino también cultural en el que, pese a su alcance universal, los individuos,
las instituciones y los paises se introducen selectivamente. Es en este marco en el que
Ameérica Latina comienza en las ultimas décadas del siglo XX a replantear su proyecto
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politico (proceso de democratizacion), como asi también econdémico (economia de
mercado global) y, desde los afios "90, social (sociedad excluyente). De ahi que la
bibliografia bésica del punto 2 permitird analizar la crisis socioeconémica
latinoamericana y argentina desde la década del “70, la cual otorga un contexto diferente
y particular al proceso de cambio descripto en el punto 1. Para su estudio se brindara
informacién cuantitativa y cualitativa de algunos indicadores de las dimensiones
econOmica, social y educativa a tener en cuenta para la definicién y viabilidad de
politicas y proyectos reformistas. Se ira observando como se manifiesta la contracara de
la globalizacién/mundializacion: la fragmentacién social y educativa, producto de una
estructura de clases que ird mostrando tendencias regresivas a partir de la década de los
"90. Una fragmentacion que —al igual que la globalizacion- se expresa en las diferentes
esferas de lo social e impacta diferencialmente en la sociedad, las instituciones y los
individuos.

Es importante aclarar que se abordaran paralelamente Argentina y Ameérica
Latina como dos unidades de analisis que comparten rasgos comunes, pero que a la vez
permiten distinguir caracteristicas especificas, marcadas por las particularidades
historicas e idiosincrasicas y que, aln en esta crisis que homogeniza a la region, los
diferencia notablemente. El recorte realizado no priva remitirse a los escenarios
mundiales anteriormente analizados. Por lo contrario, la integracion en la interpretacion
es la que permitird una mayor comprension y alcance del objetivo propuesto en esta
primera unidad.

En este segundo punto es necesario introducir tematicamente la dindmica
historica para visualizar aquellos aspectos que condicionan y explican las diferentes
orientaciones politicas, econémicas y sociales, haciendo hincapié en la relacién estado-
sociedad-sistema educativo desde 1973, considerada por Rofman y Romero (1997)
como una etapa de “crisis y resurreccion de la democracia, globalizacion econémica y
exclusion social”, aunque se reconozcan diferencias significativas en su interior. Por
ello, en el punto 2.1.1 se dara tratamiento a las politicas econémicas implementadas por
los diferentes gobiernos argentinos en dicho periodo, principalmente desde la década de
los “90 en el que se efectiviza el cambio del patron o modelo de acumulacion (pasaje del
proceso de industrializacion sustitutiva al de la globalizacién econémica en el contexto
de la crisis de la deuda externa y la reforma del rol econémico del estado). Se analizaran
diferentes indicadores (PBI, indice de precios al consumidor, etc.), observandose como
se dara —a diferencia de la década anterior y posterior- un crecimiento econémico “sin
empleo” (Beccaria, Esquivel y Maurizio, 2005), mayores niveles de pobreza,
desempleo, precarizacion laboral y una mayor inequidad en la distribucion del ingreso
(Trujillo, 2017).

En el punto 2.1.2 el analisis de la bibliografia permite describir el retorno del
estado, al re-asumir tareas de regulacién econémica y social (Paramio, 2008), producto
de la emergencia de un conjunto de ideas “populistas” o progresistas en Venezuela,
Ecuador, Peru, Bolivia, México y Argentina en el inicio del siglo XXI, tal como se ha
trabajado —y problematizado- en la asignatura Politica Educativa.

En el caso argentino, la recesién econémica y la crisis politico-institucional que
eclosiona en diciembre del afio 2001, comienza a revertir ese prolongado periodo de
estancamiento iniciado en 1995, cuyas repercusiones mas significativas se expresan en
la estructura social y la calidad de vida de la poblacion. Las politicas de la post-
convertibilidad van mostrando como se reinicia esa tendencia de largo plazo del peso de
los sectores medios en dicha morfologia (especialmente de los profesionales y técnicos)
gue habia comenzado en la década de los "60 y que fue interrumpida en los "90. Asi
como -y sobre todo- una mejora en el perfil de los sectores populares, ayudado por
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politicas proactivas de ampliacion en la cobertura de los planes sociales implementados
tanto en las provincias como a nivel nacional (Asignacion Universal por Hijo ~AUH-) y
la recuperacion de los ingresos que provocaron una reduccion de los niveles de la
pobreza y la recuperacion de la capacidad adquisitiva (Benza, 2016). Aunque se
observan impactos heterogéneos segun las diferentes clases socio-ocupacionales en el
periodo 2013-2015 (Chéavez y Pl4, 2018).

El texto de Veldzquez (2016) posibilitard interpretar los diferentes niveles de
pobreza como piso y la calidad como un techo desde la construccion de un indice de
bienestar en el que combina dimensiones socioeconémicas, ambientales y educativas
para integrarse en la categoria de calidad de vida en un estudio longitudinal 1991-2001
y 2001-2010 en las diferentes regiones del pais, a partir de la informacion provista por
los censos nacionales. De esta comparacion surgen una serie de conclusiones que
reafirman el caracter heterogéneo y desigual de la poblacion, pese a las “mejoras
experimentadas™ al observarse como las “situaciones extremas [tanto positivas como
negativas] tienden a retroalimentarse” (p.260); volviendo a agudizarse en el contexto de
la recesion econémica mundial de 2008 y el proceso inflacionario argentino.

Una situacién que se torna aln mas acuciante a partir del impacto que a escala
planetaria ha provocado el COVID-19 en todas las dimensiones de la vida social. En lo
econdémico CEPAL (2020) muestra la mayor caida del PBI desde la Segunda Guerra
Mundial, el cual se reduce un 5,2%. Dicha caida sera del 7,0% en las economias
desarrolladas y del 1,6% en las economias emergentes. De ahi que el texto de Langou,
Kessler, Paolera y Karczmarczyk (2020) da cuenta del estado de situacion argentina
durante la primera mitad del 2020. Asimismo, se presentan las principales politicas
publicas para mitigar los efectos de dicha crisis, entre las cuales pueden mencionarse las
transferencias monetarias a los hogares, el incremento de la AUH, la Asignacién
Universal por Embarazo (AUE); el Programa Potenciar Trabajo; el Ingreso Familiar de
Emergencia (IFE), el Programa de Asistencia de Emergencia al Trabajo y la Produccion
(ATP), Ia prohibicion de los despidos sin causa y/o suspensiones (punto 2.1.3).

Seré éste el escenario desde el cual nos preguntaremos en el punto 3 cémo ello
se expresa a nivel micropolitico; esto es, colocaremos el interrogante sobre la
redefinicion y fragmentacion del sentido moderno de la escuela y su relacion con el
derecho a la educacion. Para ello se focalizard en los sistemas educativos
latinoamericanos (SELAS) y argentino (SEA) recuperando su génesis, indagando el
mandato socio-politico-historico de su constitucion y las principales problematicas que
los afectaron y afectan (punto 3.1). Se caracterizara la manera en la cual el fendmeno
de la expansion educativa desde mediados del siglo XX relativiza su efecto
democratizador, observando la persistencia de las pautas bajo las cuales se produjo el
crecimiento de los SELAs: desigualdad, heterogeneidad y asincronia (Puiggros, 1990).
Reconociéndose caracteristicas diferenciales entre los paises de la region (Filgueira,
1980) que se evidencian en las tasas de analfabetismo, escolaridad y retencion (Ficha de
catedra, 2021). Esas pautas han llevado a la conformacion de un sistema que las
investigaciones educativas de la decada de los '80 lo definieron como polarizado,
desarticulado y segmentado (Paviglianiti, 1988; Braslavsky, 1985). Términos que los
diagnosticos y discursos dominantes de los ‘90 mercantilizan, poniendo el acento en la
baja calidad, improductividad, ineficiencia y deficiencia de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, asi como en sus resultados y en la capacidad de gestion de los SELAs y
SEA.

Desde los anélisis criticos, y teniendo en cuenta tanto el comportamiento de
algunas variables cuantitativas como cualitativas que muestran las heterogeneidades del
mapa educativo nacional durante la década de 1990 (Giovine y Martignoni, 2003; Ficha
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de cétedra, 2021), la segmentacion ira transmutandose en la fragmentacion de los
sistemas educativos desde el siglo XXI (Tiramonti, 2004). Caracteristica central que
pone en evidencia no sélo la debilidad explicativa de aquellas categorias a través de las
cuales se interpreto la realidad escolar en la literatura pedagogica de los afios “80 y “90,
sino también la incidencia que la amalgama entre viejas y nuevas desigualdades sociales
tiene en la definicion de los sentidos que asumen los sistemas educativos y la escuela.

Las Gltimas décadas del siglo XX y principios del siglo XXI han sido proliferas
en la ampliacion de derechos, entre los que puede destacarse la sostenida expansion de
los sistemas educativos, acompafiada en la mayoria de los paises de la region de
cambios sustantivos en su legislacion, especialmente ampliando la obligatoriedad del
nivel inicial y secundario. No obstante, la persistencia de la combinacion entre pobreza
y desigualdad, el desarrollo fragmentado de los sistemas educativos y la promocion de
una cultura politica privatista y economicista del derecho a la educacion se traducen —
desde la perspectiva de Gentili (2009)- en una exclusion incluyente en el campo
educativo. Ello condiciona el efectivo cumplimiento de la concepcion democratica de la
“educacion como bien publico y como derecho humano fundamental” (p.32), haciendo
de la universalizacion de las oportunidades de acceso, una “universalizacién sin
derechos” y de la expansion educativa, una “expansion condicionada” (p.36). Tema éste
que sera retomado y profundizado en la Unidad II.

Con este telon de fondo y para el caso especificamente argentino, el texto de
Kessler (2014) aborda el periodo 2003-2013, haciendo especial hincapié en la
igualdad/desigualdad como analizador que permite comprender —bajo la hibridacién de
diferentes temporalidades- los procesos politicos, sociales y culturales presentes y
pasados en general, y el derecho a la educacién en particular. Un periodo en el que
conviven tendencias hacia “una mayor igualdad en ciertas dimensiones, pero también la
perdurabilidad, o en ciertos casos hasta el reforzamiento, de desigualdades en otras”
(p.18). Paralelamente al incremento de la cobertura, diferentes trabajos registran la
persistencia y profundizacion concomitante de las desigualdades al interior del sistema
educativo. Si bien la preocupacion por dichas desigualdades no constituye un hecho
reciente —tal como se trabajé en el punto 2.2.2-, hoy se instala fuertemente el debate
alrededor del interrogante respecto de “si es mds igualitario [y justo] un sistema (...)
homogéneo, pero mas excluyente u otro que tiene desigualdades internas, pero que ha
realizado un proceso de inclusion” (p.126). Interrogante que —Sin perder vigencia-
pareciera debilitarse en la actualidad frente a la interrupcion, regresos intermitentes y
plenos de las clases presenciales producto de la pandemia del COVID-19 que viene
reconfigurando y profundizando la fragmentacion social y educativa. Como sostiene
Puiggrés (2020), la desigualdad en el acceso al entorno virtual ha promovido una
polarizacion entre quienes pudieron ingresar al mercado de la educacion virtual y
aquellos que so6lo pudieron hacerlo —y bajo una diversidad de circunstancias- a través
del uso doméstico del whatsapp. Otro/as, en cambio, fueron quedando desvinculado/as
0 sus vinculaciones han sido muy bajas.

En este escenario se redefinen los patrones de inclusion-exclusion donde los
mecanismos de exclusion social y educativa asumen nuevas fisonomias, generando
significativos trastrocamientos en la naturaleza del lazo social y en la constitucion de
identidades. Cuestion que se retomara y profundizara en la proxima unidad.

Esta caracterizacion general y educativa trabajada en los puntos 1 y 2 se
complementa con el punto 3.2 al abordar especificamente los desplazamientos de
sentido que se estan produciendo en la propia concepcion de escuela. Se le presenta a
América Latina un desafio importante: la «re-modernizacién» de la institucion escolar
en momentos de significativas transformaciones de su sentido. Aquellas certezas que
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portaba el discurso pedagdgico moderno, hoy se han transformado en amenazas e
indefiniciones: la alianza estado — familia — escuela, el lugar del maestro-educador y el
alumno-educando, las grandes utopias que imprimian un fin Gnico al sistema educativo,
el ocaso de las practicas normativas, entre otras (Narodowski, 1995). Nuevos sentidos y
subjetividades escolares pueden entonces observarse en el desplazamiento entre aquella
proclama civilizatoria que instauraba en el espacio publico el caracter pretendidamente
integrador de la escuela y de derecho ciudadano, y la actual promesa de calidad que para
algunos se traduce en clave de mayores competencias para su insercion en un mercado
de trabajo altamente competitivo. Mientras que para otros se trasmuta en un discurso de
contencion social y educativa. Sin embargo, cabe aclarar que en ambas pretensiones
(“reproduccion del privilegio” o “reproduccion de la pobreza”, para utilizar la
terminologia de Bourdieu) deben reconocerse heterogeneidades muy significativas que
corroboran la particularizacion de los sentidos y la fragmentacion.
En la base de dicha reconfiguracion se halla el descentramiento de los tradicionales
marcos regulatorios de la accion colectiva que modifica el proceso de constitucion de
identidades y por ende una de las tareas principales de las instituciones escolares.
Centrar el andlisis en el declive de la fuerza instituyente de la escuela posibilita observar
la separacion creciente entre los fendmenos de socializacion y subjetivacion (Dubet y
Martuccelli, 1999), modificando el papel del sistema educativo en el cual los sujetos
despliegan estrategias y construyen su escolaridad que ya no refiere a una totalidad o
espacio comun. Ante ese proceso de desinstitucionalizacion, de los marcos de
regulacion tradicionales que le otorgaron a la escuela ese poder civilizatorio y una
materialidad “dura”, cabe preguntarse qué nuevas fuerzas se instituyen, qué otros
espacios y actores participan para co-producir un modelo diferente de escuela —de
“fortaleza” a “extitucion”- y de produccion de subjetividad. Autores tal como Collet-
Sabé (2020), recuperando a Tirado y Domenech y a Foucault, consideran que mas que
una tendencia desinstitucionalizante de aquellos mecanismos que circulaban por
“fortalezas cerradas” como era el caso de las escuelas, ahora circulan en estado “libre”,
se convierten en “procedimientos flexibles de control, que se pueden transferir y
adaptar”. Pero que no se trataria de desinstitucionalizacion, sino mas bien de
“extitucionalizacion, puesto que las viejas instituciones se convertirian, ahora, en
extituciones”. Es decir, se invierten “las fuerzas centripetas que recorren las
instituciones en fuerzas centrifugas que lanzan al exterior precisamente a aquéllos que
las moraban. Podemos habitar las instituciones, pero debemos rondar las extituciones
(Serres, en p. 200). Esta escuela-extitucion puede ser un modelo para entender, tal como
retomaremos en el punto 2 de la Unidad I1, la emergencia de un espacio socioeducativo.
En tal sentido, la escuela se constituye en un ambito en el que se recrean
sentidos particulares, siendo un ejemplo de ello la implementacion de regimenes de
convivencia que no soélo se ubican “en el centro de la regulacion de los vinculos en las
escuelas [...], sino que en torno a ella se configurara un dispositivo que demuestra, en
un marco legal signado por el enfoque de derechos, como las formas tradicionales
centradas en la disciplina escolar se vuelven insuficientes y descontextualizadas
interpelando a los actores a aprender y construir nuevos modos de relacionarse, de
actuar, comunicarse, ensefiar y aprender” (Cuchan, 2021). Litichever y Fridman (2021)
analizan los diferentes modos de implementacion del sistema de convivencia en
escuelas secundarias de gestion estatal y privada en CABA. En particular, observan
antes y durante la pandemia como se desarrollan las interacciones cotidianas entre
adultos y estudiantes, pero también cuéles son los mecanismos que pretenden definir el
conjunto de reglas y pautas escolares. Si bien sefialan que los principios y objetivos
vinculados a la promocion de practicas democréaticas no se ponen en pausa durante la
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virtualidad observan que, dispositivos como el consejo de convivencia y procedimientos
como las notas de cargo, suspensiones o firmas conviven con improntas diversas segun
cada escuela, mientras se fortalece la valoracion del didlogo como forma de intervenir
pedagdgicamente ante los conflictos.

En las instituciones educativas bonaerenses, ya no se presentan como cédigos
universales, sino mas bien como autorregulaciones particulares a cada locus escolar
(Giovine y Martignoni, 2007). Una individualizacion de lo social —recuperando a
Svampa- que no sélo obliga a los sujetos y a las instituciones a producir su propia
accion en contexto de incertezas, sino también los enfrenta a situaciones
desestructurantes de vulnerabilidad y desproteccion. En las instituciones de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires, estas modificaciones normativas impactan
diferencialmente en los modos de regular y en la construccion de las sexualidades de
las/os jovenes, llevando a interrogarnos acerca de las visiones sobre las masculinidades
y si desde la sancion de la Ley ESI en 2006 se ha logrado una convivencia mas
participativa, mas justa y mas democréatica (Nufiez y Baez, 2013).

En sintesis, con el andlisis e interpretacion de la informacion cualitativa y
cuantitativa brindada, las/os alumnas/os estaran en condiciones de caracterizar
relacionalmente el contexto situacional latinoamericano y argentino, pudiendo detectar
cuales son las nuevas exigencias que se realizan al sistema escolar para su re-
modernizacion y qué supuestos orientan los procesos de reforma de las instituciones
educativas; trabajando en tres planos intimamente vinculados entre si: diagndstico,
prescriptivo y propositivo (Primer Informe). Esta produccion les servird de insumo
para avanzar en el desarrollo de las préximas unidades tematicas.
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UNIDAD II:

Las reformas del Sistema Educativo Argentino y Bonaerense:
Politicas, culturas institucionales y sujetos escolares

OBJETIVO ESPECIFICO:

Elaborar el segundo informe de avance, el cual deberd centrarse en el analisis de
la relacién entre las politicas, las culturas institucionales y los sujetos escolares,
teniendo en cuenta:

e el discurso prescripto de las reformas educativas desde 1983.

e el proceso de cambio al interior de las propias instituciones escolares, y

e las modificaciones de las culturas institucionales y construccion de nuevas

subjetividades que los anteriores procesos traen aparejado.

TEMARIO:
1. Continuidades y discontinuidades en los discursos de las reformas educativas
nacional y provincial:
1.1. La recuperacion de la democracia y las “politicas de transformacion
educativa”.
1.2. De la euforia al ocaso de las politicas educativas neoliberales:
1.2.1. El sentido del imaginario educativo en el primer momento reformista
1990-1999: “la competitividad y calidad para un mundo globalizado”.
1.2.2. La redefinicion del SEB en el segundo momento reformista 1999-
2006: “la contencidn social y afectiva”.
1.3. La “educacion de calidad para todos/as”: el mandato de la inclusion (2006-
2015).
1.4. “Argentina ensefia y aprende” (2016-2019).
1.5. La irrupcién de la pandemia y las alteraciones de la politica educativa en
2020 y el retorno a la presencialidad post-pandemia.

2. Avances Yy retrocesos en la inclusion social y educativa de las ultimas décadas: el
proceso de “exclusion incluyente”.

2.1. ¢De qué hablamos cuando hablamos de inclusion? Antecedentes y
significaciones.

2.2. Transformacion del estatuto de la pobreza. Exclusiones y vulnerabilidades.

2.3. Del asistencialismo escolar a la pedagogizacién de las politicas sociales en
la Provincia de Buenos Aires: la emergencia de lo socioeducativo en la “escuela-
extitucion”.

2.4. La gestion local de las politicas: hacia un sistema integral, intersectorial y
de co-responsabilidad en la promocion y proteccion de derechos de la nifiez y juventud.

2.4.1 Tramas institucionales diversas y colectivas: las organizaciones
sociales, barriales y comunitarias frente a la pandemia

3. Reformas, culturas y sujetos en el entrecruzamiento de la macropolitica educativa y la
micropolitica escolar: discontinuidades y permanencias.
3.1. Encuentros y desencuentros de las reformas educativas argentina y las
culturas institucionales.
3.2. Culturas escolares y tramas multirregulatorias: la experiencia fragmentada
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en la escuela, la familia y la comunidad.
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latinoamericana y argentina desde la década de los “70 a la actualidad trabajada en la
unidad anterior, las orientaciones metodoldgicas sugeridas para la concrecion del
objetivo de la Unidad 11 se centran en el intento por responder de un modo integrador a
ese segundo grupo de preguntas planteadas en la pagina 4. Las mismas posibilitaran
observar la fragmentacion social y educativa en los tres ambitos de las reformas:
nacional, provincial e institucional y en tres niveles de analisis: las politicas, las culturas
institucionales y los sujetos escolares. Dichos interrogantes son:

v ;Cuales son las principales lineas de politica educativa que se van disefiando y
redisefiando tanto a nivel nacional como provincial desde 1983, sus
continuidades y discontinuidades? (punto 1).

v (Qué nuevas formas de articulacién entre el estado, la sociedad y el sistema
educativo emergen para lograr mayor inclusion educativa, ampliando las
fronteras de lo educativo mas alla de lo escolarizado? ;Qué modificaciones se
producen en la distribucién de responsabilidades entre ellos para la regulacion de
los sectores atravesados por situaciones de pobreza y vulnerabilidad? ;Qué
alcance posee lo socioeducativo? ;Como se redefinen los sentidos de la
educacién y lo escolar? ¢ Qué caracteristicas asumen las tramas sociales, barriales
y comunitarias durante la pandemia? (punto 2).

v Por ultimo: ;Como se re-escriben las propuestas reformistas en las culturas
institucionales y se tensionan las interpelaciones a las escuelas, las familias y la
comunidad en esta nueva trama multirregulatoria? (punto 3).

La bibliografia seleccionada para el punto 1 muestra las permanencias y
modificaciones de sentido que van experimentando los discursos educativos nacional y
provincial desde la recuperacion democratica en 1983 hasta la actualidad, pudiendo
distinguirse diferentes momentos reformistas que permitirdn analizar el alcance
regulatorio de las politicas en su relacion con las culturas y sujetos escolares. Para ello,
y recuperando lo trabajado en las materias del area previamente cursadas, se tomaran
como analizadores principalmente normativas derivadas que pueden considerarse como
puntos de partida de las reformas educativas que tienen lugar en cada década.

La bibliografia seleccionada para el punto 1.1 brinda informacion referida a la
reforma llevada a cabo en nuestro pais durante la presidencia de Raul Alfonsin (Union
Civica Radical, 1983-1989), signada por la experiencia autoritaria de la mitad de la
década anterior y el regreso al ejercicio de la democracia. Las ideas de “libertad,
tolerancia y pluralismo” tuvieron gran influencia en el ambito educativo y se
convirtieron en los principios que direccionaron la llamada Politica de Transformacién
Educativa. En ella se definio el rol del gobierno nacional —en tanto “prestador educativo
directo” y “autoridad jerarquica” del SEA-, el de las/os docentes, el sector privado, los
sindicatos y los tres niveles del estado —en tanto ““sujetos protagonistas de los cambios”-
el rechazo a las “leyes del mercado”; asi como se disefiaron lineas operativas de reforma
en el marco de la llamada “educacion permanente” (MEJ, 1989). A nivel jurisdiccional
en 1984, la Provincia de Buenos Aires implement6é una reforma educativa (conocida
como Reforma Dumoén, apellido del entonces Director General de Escuelas®) teniendo
como objetivo prioritario “asegurar el derecho a la educacion a toda la poblacion y
durante toda la vida” (DGE, 1987:5). Dicha reforma se enmarcé en un diagnostico
previo del SEB que enfatizaba una acentuada tendencia centralista, una creciente

® Durante la gobernacién de Alejandro Armendaris (1983-1987, UCR).
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desarticulacion entre los distintos niveles de ensefianza y una fuerte segmentacion
educativa; los cuales redundaban en el descenso de la calidad en la educacion. El
proceso de modificacion estructural, administrativo y pedagdgico que implico esta
reforma fue contenido en los Lineamientos de Politica Educativa orientados por
principios de justicia social, participacion, cultura del trabajo y comunidad educativa
(DGC, 1988).

La bibliografia seleccionada para el punto 1.2 reconoce para la década de los
"90 y los primeros afos de los 2000 dos momentos que son parte de un mismo proceso.
El primer momento reformista 1990-1999 (punto 1.2.1) bajo la presidencia de Carlos
Menem (Partido Justicialista, 1989-1999), en el que ha primado —pese a las diferencias
discursivas observadas entre la Nacion y la Provincia- una racionalidad politica centrada
en la calidad de la educacion; concebida no s6lo como pilar de las politicas econémicas
para incrementar los niveles de competitividad —en correlacion con el poder global-,
sino también como pilar de las politicas sociales/asistenciales que —de manera
focalizada- aliviarian el incremento de la pobreza. Como es sabido, este proceso se va
materializando en un marco normativo con la aprobacion de las leyes de Transferencias
de servicios educativos en 1991, la Ley Federal de Educacion en 1993 y la Ley de
Educacion Superior en 1995. El llamado Plan para la Transformacién Educativa
(1991) lanzado por el estado nacional puede ser considerado el punto inicial de dicha
reforma, dado que en él se plasma con claridad el viraje discursivo desde una vision
integradora de los “80 anclada en la garantia estatal al derecho social a la educacién
hacia una perspectiva mercantilista y eficientista.

Dicho Plan propone constituirse en la solucién véalida para superar los problemas
educativos existentes y adaptarse a las "nuevas tendencias y desafios" econdémicos,
politicos, sociales y culturales del final del siglo XX. Esta vision de la crisis del SEA y
la salida de la misma adscribe, en lineas generales, al discurso del poder global que se
fue elaborando principalmente en los paises de Europa y USA, hegemonizando sus
procesos de reformas desde la década de los “80 (trabajados en la Unidad I). Es por ello
que se estipule una modificacion estructural de todos los niveles, ambitos y modalidades
del sistema, regidos por los principios de "integracion, eficiencia y gobernabilidad”.
Nuevos lineamientos de politica que deberian haber sido producto de un "acuerdo
nacional” que orientasen el disefio de distintos programas y proyectos, y le otorgasen un
caracter federal al SEA "basado en parametros de calidad y equidad” (MCE, 1991).
Pero que, debido a la premura en su implementacion (producto de los acuerdos
establecidos con los Ol) seran disefiados, y en la mayoria de las provincias argentinas
también dirigidos, por la instancia ministerial nacional. Este plan, que desde el punto de
vista politico se lo consideraba «concertado» federalmente y desde el punto de vista
organizativo se anunciaba que propendia a la descentralizacion de la gestion y la calidad
educativa, se efectivizara diferencialmente en las diversas jurisdicciones.

Al respecto Giovine (2012) se pregunta: ;,coOmo se materializa este discurso de
poder en las politicas educativas de la Provincia de Buenos Aires? ;Cuanto se adapta y
cuanto se aparta -dado su peso demografico y economico- en relacion a las otras
jurisdicciones? Parte de la respuesta a dichos interrogantes podra observarse en los
lineamientos de politica educativa bonaerense elaborados en el afio 1992°. Su anélisis —
teniendo en cuenta las caracteristicas histéricas de la Provincia desde el punto de vista
politico, social y educativo (Rivas, 2004; Ficha de catedra, 2021)- ird mostrando como
se ha ido direccionando y redireccionando el discurso reformista nacional hacia la

® Gobernador Eduardo Duhalde (1991-1999, PJ).
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adopcion de un tipo de implementacion que difiere —en parte- del de otras jurisdicciones
y de lo pautado por la Nacién. De este modo y en un contexto de euforia u optimismo
pedagogico, si bien asumird un diagndstico critico sobre el sistema educativo y los
desafios de integrar la agenda global, su discurso —tal como sefiala Giovine- se hibridara
con otros componentes, algunos tradicionales y otros mas emergentes; los cuales son el
resultado de su localizacion en la particular génesis de la politica y del sistema
educativo bonaerense. Ellos iran estructurando una trama de sentidos que, expresado en
las nuevas normas, buscaran restituir el dominio del estado provincial entrando en
aparente contradiccion con los postulados reformistas neoliberales.

El ocaso del discurso de la calidad educativa a fines del siglo XX y comienzos
del XXI’, tal como se trabajara en el punto 1.2.2, da lugar al segundo momento en el
que se pone en evidencia los limites y consecuencias del primer momento;
especialmente observado tanto en el rechazo/resistencia al proyecto politico neoliberal,
como en la crisis social experimentada entre los afios 1998 y 2002 (trabajada en el punto
2 de la anterior unidad) que fue progresivamente desplazando ese eje de la politica hacia
la “contencion social y afectiva” (DGCyE, 2001) para el gobierno de la pobreza. Seré la
Provincia de Buenos Aires (antes que la Nacién) la que propondra en 2002 una
“segunda etapa de reforma” (DGCyE, 2002), que ira dando paso a un nuevo momento al
que podria calificarselo como transicional, en el que la red publica de escolarizacién
debera hacer frente —junto a diferentes actores de la sociedad - al creciente sentimiento
de inseguridad juridica y social, a través de la gestacion e intervencién del denominado
espacio socioeducativo, tal como se analizara en el punto 2.

Trama de regulacion socioeducativa que posteriormente serd reconocida como
parte del nuevo marco legal educativo con la sancién de la Ley de Educacion Nacional
y la Ley Provincial de Educacion en 2006 y 20078, respectivamente; dando paso a una
reformulacion de algunas premisas y vocabulario de la racionalidad politica neoliberal.
De ahi que se analice en el punto 1.3 cdmo estas nuevas politicas educativas intentaron
lograr una mayor legitimacion entre los actores del SEA y SEB desde la reorientacion
de los ejes de politica, volviendo a concebir a la educacién como derecho social y bajo
la consigna de una educacion de calidad para todos, de la inclusion social y educativa y
el restablecimiento del estado como el principal responsable en el sostenimiento
financiero y pedagdgico del sistema educativo. Se trabajaran en el &mbito nacional dos
documentos de politica. El primero, el Programa Nacional de Inclusion Educativa
“Volver a la Escuela” (2006), en un intento por articular esfuerzos entre el estado
nacional, los estados provinciales, las escuelas, y las organizaciones sociales, propone
incluir a nifias/os/as entre 6 y 14 afios que por diferentes razones hayan abandonado o
nunca asistido a la escuela, estableciendo como plazo al afio 2011. El segundo, el Plan
Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién Docente 2012-2016° en el que
explicita las estrategias politicas para la concrecion del nuevo segmento obligatorio,
acordando con las provincias las ‘“necesidades e intereses colectivos” y las
“interpretaciones no univocas sobre los logros y desafios de la educacion nacional”, con
el fin de lograr “ampliar las condiciones para el ejercicio del derecho a la educacion de
todos y todas y promover un proceso que integra definiciones, recursos,

" Presidentes de la Nacién durante la crisis politico-institucional de 2001-2002: Fernando de la Rua
(Alianza, 1999-2001) y Eduardo Duhalde (2002-2003). Gobernadores de la Provincia de Buenos Aires:
Carlos Ruckauf (1999-2002) y Felipe Sola (2002-2003 y 2003-2007).

® Durante la presidencia de Néstor Kirchner (2003-2007, Frente para la Victoria) y la gobernacion de
Daniel Scioli (2007-2011/2011-2015, Frente para la Victoria).

% Presidenta de la Nacion Cristina Fernandez de Kirchner (2007-2011/2011-2015, Frente para la Victoria).
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responsabilidades y metas a concretar”.

De la Provincia de Buenos Aires también se han seleccionado dos documentos.
El primero que explicita los principales ejes de la politica educativa en el marco de la
Ley de Educacion bonaerense de 2007: la concepcion de educacion comin como
derecho personal, bien social y publico, la incorporacion al discurso y las précticas
pedagdgicas de la categoria de sustentabilidad, el restablecimiento de la responsabilidad
del estado y la comunidad sobre el conjunto de los procesos educativos (DGCyE, 2010).
El segundo texto en el que se presentan las lineas de accion disefiadas e implementadas
en el periodo 2008-2011 (DGCYE, 2008), reafirmando los ejes de politica educativa de
ambos ambitos y la ejecucion de un plan de acciones que mejoren la “calidad social de
la educacion” en todos los niveles del SEB, asi como la coordinacion y regulacion de
las politicas socioeducativas, junto con otras instancias del gobierno nacional,
provincial y municipal, y la comunidad.

En el punto 1.4, dada su enunciacién dentro del mismo marco normativo
general del periodo anterior, puede considerarselo como un momento en el que las
politicas educativas apelan a nuevos desafios que habilitarian a estrategias diferenciales
en los modos de concretar el derecho a la educacion para todos/as. El plan del gobierno
educativo nacional “Argentina Ensefia y Aprende” (2016)™ para todos los niveles y
modalidades del sistema educativo que se proyecta hasta el afio 2021, da cuenta de la
centralidad en los “procesos de ensefianza y aprendizaje de calidad”, estableciendo
como ejes centrales: 1. Aprendizaje de saberes y capacidades fundamentales:
garantizando el ingreso, la permanencia y el egreso, fortaleciendo las trayectorias de
los/as estudiantes a traves de estrategias pedagogicas y socioeducativas acordes a tal
proposito; 2. Formacion docente y ensefianza de calidad: promoviendo una “politica
docente integral” que se oriente hacia la profesionalizacion y jerarquizacion de la
actividad, y fortaleciendo “practicas de ensefianza de manera sistémica”; 3.
Planificacion y gestion educativa: en miras al mejoramiento de las “capacidades
institucionales” y operativas de los niveles del Estado, el sistema y la escuela, haciendo
hincapié en el rol pedagdgico de la gestion educativa y escolar, la generacion de
informacion confiable y mecanismos de “monitoreo” y evaluacion; y 4. Comunidad
educativa integrada: articulando las iniciativas de las otras areas gubernamentales, las
organizaciones sociales, el sector privado y las familias “en el acompafnamiento de las
trayectorias escolares”. Asimismo, sefialan como ‘“ejes transversales” la incorporacion
de practicas de innovacion y de las TICs, la planificacion de “politicas pedagogicas
contextualizadas”, y los procesos de evaluacion y uso de la informacién que se genere, a
fin de ponerla “al servicio de la escuela, la comunidad y las autoridades nacionales y
provinciales” para asegurar el objetivo de acceso a los aprendizajes que se consideran
necesarios para la insercion plena a la sociedad.

Sin establecer adn significativas lineas de ruptura con estos postulados, en el
punto 1.5 se observara como la presidencia de Alberto Fernandez (diciembre de 2019,
Alianza Frente de Todos) debié promover en marzo de 2020, tal como ocurriera en la
mayoria paises del mundo, el ASPO y DisPO (Decreto PE n° 297/2020), suspendiendo
las clases presenciales en todos los niveles del sistema educativo, pero a la vez,
disefiando politicas de cuidado intersectorial para lograr garantizar el vinculo y
continuidad pedagdgica (Res. MEN n° 108/2020). Algunos estudios realizados a partir
de ese afio permiten observar de modo longitudinal en todo el pais y a través de

19 presidente Mauricio Macri y gobernadora Maria Eugenia Vidal (ambos en el periodo 2015-2019,
Cambiemos).
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diferentes relevamientos —tal el caso de UNICEF (2021) en Ficha 2022- las politicas
elaboradas a nivel federal, nacional y jurisdiccional; como asi también las experiencias
educativas llevadas a cabo de manera remota, los diferentes aspectos del proceso
educativo que se sostuvieron en el tiempo y aquellos que se fueron modificando a
medida que se transita por el actual contexto para sostener la escolaridad, tales como la
priorizacion de contenidos pedagogicos, la ampliacion de la infraestructura digital, el
acompafiamiento pedagogico, el apoyo a la inclusién educativa y organizacion escolar,
entre otros (Cardini, D"Alessandre y Torre, 2020). A modo de ejemplo y teniendo en
cuenta un avance investigativo al respecto (Giovine, Martignoni, Correa y Garino,
2022), se analizara el Programa Acompariar Puentes de Igualdad (Res. CFE n° 369/25-
8-20) y los diferenciales modos de ejecutarlo en las provincias (ATR, en el caso de la
PBA).

Todo el andlisis cualitativo de los discursos politico-educativos de Nacion y
Provincia se completard con una indagacion de la estadistica provista por la Ficha de
catedra (2021) que ird mostrando en cada uno de los procesos reformistas estudiados,
algunos datos de indicadores educativos, integrandose al analisis cuantitativo trabajado
en la Unidad I.

En este escenario de reorientacion de los ejes de politica educativa, la
bibliografia seleccionada para el punto 2 se propone analizar con mayor detenimiento el
alcance de sus proclamas; especialmente de aquellas que aspiran a revertir la herencia
de la exclusion y la desigualdad en el SELA en general y en los SEA y SEB, en
particular. En tal sentido, se recupera el texto de Gentili (2009) ya trabajado en la
Unidad I, al analizar las marchas y contramarchas de la inclusion educativa que -como
cualquier otro derecho- no s6lo amplia las aspiraciones y demandas por su garantia, sino
también “la lucha por su implementacion efectiva y (...) reconocimiento como principio
ético, como valor y sentido fundamental para organizar la vida y las relaciones humanas
en una sociedad determinada” (p.24). Pese a la expansion del acceso a mas anos de
escolaridad reflejada en la legislacion educativa de las décadas estudiadas, Gentili pone
en evidencia tendencias que “en algunos casos debilitan y en otros obstaculizan [estos]
avances democraticos” (p.31). En el punto 2.1 de esta unidad se pretende avanzar hacia
las significaciones que encierra el término inclusion, no sélo como consigna de la
politica, sino también en la literatura socioldgica. Asi se revisan aquellos significantes o
categorias que la precedieron y se constituyen en antecedentes: marginalidad/
integracion; para luego centrarse en su intrinseca relacion con la exclusion —siendo
ambos, parte de un mismo proceso- e interrogarse acerca de a quiénes se
excluye/incluye, de qué, en que, cOmo y quienes (actores o instituciones) son los que
excluyen/incluyen. Este recorrido que realiza el articulo de Camilloni (2008) brinda
elementos para observar los diferentes significados que encierra el mandato de la
inclusion educativa.

Se propone problematizar dos cuestiones: la transformacion del estatuto de la
pobreza, la exclusion y la vulnerabilidad (punto 2.2) y la apelacién a la participacion
de la sociedad que, recuperando lo trabajado en la primera unidad, trasmuta en
comunidad (Rose, 2007) —punto 2.3-. Con respecto a la primera, el texto de Redondo
(2004) realiza un rastreo historico de como se ha ido modificando dicho estatuto, el cual
es el resultado de la prevalencia de diferentes racionalidades politicas en esa tension
constitutiva de los individuos entre la libertad y la necesidad de proteccion/seguridad
individual, social y estatal. O dicho en un lenguaje filos6fico entre el “cuidado del otro”
y el “cuidado de si”. Este repaso permitird interpretar como se va institucionalizando a
la exclusion como un espacio privilegiado del discurso politico y educativo “en una
operacion generalmente productora y legitimadora de este proceso” (p.35). Proceso que,
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recuperando lo estudiado en la Unidad I, es producto de la nueva cuestién social (tal la
expresion utilizada por Castel y Rossanvallon) y las transformaciones del mundo del
trabajo y de las practicas sociales de aquellos sectores poblacionales que viven en
contextos de pobreza y vulnerabilidad; asi como de algunas continuidades valorativas
asociadas a la inseguridad y peligrosidad, presentes en algunas politicas represivas y
caritativas. A estas politicas se contraponen —y conviven con- otras basadas en una
I6gica restitutiva de derechos. De tal modo que la exclusion —en un enfoque
multidimensional- constituiria “un proceso de transito entre diferentes zonas de
integraciéon y vulnerabilidad” (Krichesky, 2021) que amplia “las fronteras de los
procesos de focalizacion de las politicas sociales” y educativas que buscan atenuar o
morigerar los estigmas economicos, territoriales, sociales, culturales y educativos, asi
como la fragilizacién o ruptura de vinculos que pueden llevar a determinados individuos
a “estar al margen” o a la nula vida. A la vez y recuperando a Escobar (en Lander,
2000), a la resistencia de grupos de base a las formas de intervencion dominantes.

En la segunda cuestion se analizara cémo emergen nuevas formas de
articulaciéon entre el estado, la sociedad y la educacion que modifican no soélo la
distribucion de responsabilidades y atribuciones, sino fundamentalmente los
dispositivos de regulacion social, las escuelas y la generacion de subjetividades. Una
regulacion que se des-centra del estado (tanto en su nivel nacional como provincial) y
que ira conformando desde los inicios del siglo XXI, un complejo entramado de viejos y
nuevos centros de regulacion (multirregulacion) que —regido por otras logicas y
estrategias- intentan resolver los crecientes problemas para gobernar un segmento
poblacional que va quedando fuera del mercado y del consumo: aquellas/os nifias/os/as
y jovenes atravesados por situaciones de pobreza y vulnerabilidad (Giovine, 2012). Asi
se va ampliando el concepto de educacion, el cual supone la articulacién entre lo escolar
y no escolar (no formal o popular), destacandose el papel que van asumiendo las
organizaciones y actores sociales, el municipio y las politicas sociales, asi como las
vinculaciones que van estableciendo con las politicas educativas y las escuelas. Ello ira
dando lugar a la emergencia y reconocimiento estatal de un nuevo espacio: lo
socioeducativo, promoviéndose conceptualizaciones y practicas educativas ancladas en
la asistencia y contencion, como asi también en la restitucion de derechos vulnerados,
(Giovine y Martignoni, 2014; Giovine, Martignoni y Correa, 2019). De este modo,
podria estar habilitindose un modelo de escuela-extitucién (Collet-Sabé), que se va
generando a partir de esas interrelaciones; observando la potencialidad de cooperacion
que habilitan y también las tensiones y contradicciones que despliegan.

De este modo, la bibliografia del punto 2.2 se centra en el analisis de aquellas
politicas para la regulacion de la pobreza elaboradas desde 1999/2000, observando
como en algunas de ellas los derechos ciudadanos pueden transmutarse en necesidades
(Agamben en Giovine, 2012), imprimiendo marcas en las instituciones y los sujetos.
Muchas de estas politicas socioeducativas se sustentan en el discurso de la prevencion
social de la criminalidad y, ademéas de proponer contener social y afectivamente a
estas/os nifias/os, adolescentes y jovenes “de/en riesgo”, lucharan por incluirlos a la red
de escolarizacion formal y/o a nuevos espacios de educacion. Pero rompiendo con el
mito igualador homogeneizante de la “educacion comdn para todos” y fijando
identidades tuteladas, asistidas o necesitadas (Duschatzky y Redondo, 1999) o préacticas
mas liberadoras. Desde el estado (tanto a nivel nacional como provincial) se van
formalizando a lo largo de la primera década del siglo XXI redes mixtas de integracion
social y educativa, en las que intervienen instancias gubernamentales y no
gubernamentales, escuelas, familias y vecinos de barrios pobres, como un intento de
regular practicas comunitarias en las que convergen maltiples logicas de intervencion y
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responden diferencialmente a necesidades y urgencias (Giovine y Martignoni, 2014).
Indagar acerca de estos discursos y practicas de gobierno nos habilita a repensarlas y
buscar “la produccion de otros sentidos” de lo educativo, lo social y la especificidad de
lo escolar (Martinis, 2011). Particularmente, sostendran Ziegler, Volman y Braga
(2021), durante la pandemia de COVID-19 en la que pudo observarse “el esfuerzo de
cientos de organizaciones sociales, locales y comunitarias, que actian como primer
sostén para las personas y familias en situacion de vulnerabilidad a través de la
asistencia alimentaria, educativa, recreativa y de acompafiamiento. Su rol ha sido
imprescindible (...) dado que en muchas situaciones estas entidades son la primera
instancia de ayuda a la que pueden acceder y recurren las familias” (p.4).

En el punto 3 se avanza hacia el tercer nivel de analisis propuesto: el plano
micropolitico, a fin de observar este proceso al interior de las instituciones educativas.
Para ello se retoma también lo trabajado en el ultimo punto de la Unidad I, recordando
que los verdaderos hacedores de cualquier reforma se encuentran en este nivel, mas alla
de las pretensiones refundantes de la macropolitica; convirtiéndose las culturas
institucionales en un elemento articulador entre ambos niveles, es decir, de la macro y la
micropolitica educativa/escolar. A pesar del caracter hibrido de los discursos oficiales
en el que convergen elementos de diferentes logicas y tradiciones, la inclusién —al
menos retorica- de la dimensidn institucional como asunto politico se convierte, como
sefiala Ezpeleta (1997), en una cuestion central e innovadora en la historia de las
reformas en la region.

Como ya se viene trabajando, la institucion escuela ya no goza del tradicional
reconocimiento social. Se asiste mas bien a su cuestionamiento en un momento en el
que paradojalmente —ante profundos intentos de reforma como los de los "90- se
deposita en ella la responsabilidad de la superacion de la “crisis”. Es necesario entender
que este “corrimiento”, “desplazamiento” o “destitucion de la escuela” (segun los
diferentes términos acufiados por autores que se vienen trabajando desde la primera
unidad) pone en evidencia la pérdida de credibilidad en sus posibilidades de fundar
subjetividad. Especialmente frente a la emergencia de otros organismos politico-
institucionales, agencias y organizaciones gubernamentales y no gubernamentales que,
al limitar la autonomia de los estados nacionales, van poniendo en cuestionamiento sus
propios principios constitutivos de autodeterminacién y de soberania, modificando
sustancialmente las concepciones de sociedad civil y de ciudadania y, por ende, uno de
los sentidos por los cuales se fueron configurando los sistemas educativos nacionales en
el transcurso del siglo XIX: la constitucion de una identidad politica nacional. Un
espacio que sera “re-ocupado” -al decir de Ortiz- en un momento en que la nacion deja
de ser ese “espacio integrado a un poder central [articulador de] la unidad mental y
cultural de sus habitantes™ (1997:64), constituyendo la escuela una de las instituciones
por medio de la cual se pretendia lograr la “rutinizacion [en] los modos de pensar y de
vida” (1996: 61).

Se abre asi un complejo escenario en el que se despliegan estrategias, dando
cuenta de una “nueva cartografia” escolar (Dussel y otras, 1998) atravesada por viejas y
nuevas desigualdades que conducen a analizar en primer lugar a qué refieren los
términos reforma, cambio e innovacion (Giovine y Martignoni, 2010). En segundo
lugar, los componentes y supuestos de la llamada “cultura escolar”, sedimentada a lo
largo del tiempo en forma de ‘“tradiciones, regularidades y reglas de juego no
cuestionadas, compartidas por sus actores, y transmitidas de generacion en generacion”
(Vifiao, 2001: 29), tal como se analizan en el punto 3.1. Una cultura, no obstante,
puesta en entredicho a partir de aquel descentramiento de los tradicionales marcos
regulatorios de la accion colectiva ya trabajados.
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El punto 3.2 analiza como las desigualdades cruzan la experiencia de la escuela,
la familia y la comunidad interpelando sus tradicionales roles y mandatos; recreandose
no solo los viejos sentidos de la institucion escolar, sino también modificando
profundamente el proceso de constitucion identitaria. Como pudo observarse con la
implementacion de regimenes de convivencia en las instituciones educativas
bonaerenses (Cuchan, 2021) trabajado en la Unidad I, la emergencia de diferentes
culturas politicas se expresa en la(s) nocion(es) de autoridad y los vinculos que en
relacion a ella se establecen, en los modos de concebir y procesar el conflicto, asi como
en las diferentes maneras de experimentar la justicia e injusticia. Estos parecieran estar
dando cuenta de nuevos anclajes para construir ciudadania.

Precisamente en este nivel de la micropolitica escolar es donde puede observarse
-nuevamente- y con mayor claridad la emergencia de las nuevas formas de articulacion
entre el estado, la sociedad y la educacion, producto de la combinacion de los procesos
de reforma y de aquellos otros trabajados tanto en la Unidad | (la fragmentacién y la
desinstitucionalizacion social y educativa), como en el punto 2 de esta Unidad
(multirregulacion y participacion social para el gobierno de la pobreza). Nuevas
articulaciones que para el caso de las poblaciones mas pobres y vulnerables se expresan
en la conformacién —o0 mayor visibilidad- de una red social y educativa de la que
participan la escuela, la familia y la comunidad. Redes multirregulatorias que seran
reconocidas por las politicas educativas y sociales desde fines de los "90; dando lugar a
una trama de sentido en la que se entrecruzan los niveles estatales —nacional, provincial
y municipal- y distintos actores y organizaciones comunitarias portadoras de diferentes
miradas y estrategias de intervencion sobre la nifiez, adolescencia y juventud.

Como ya se ha sefialado al inicio de esta unidad, fue con la implementacion de la
primera etapa de reformas educativas neoliberales (1990-1999) y en el marco de un
contexto de incremento de la pobreza y exclusién social donde fue posible observar
como las/os alumnas/os y sus familias transitaban por todo este entramado social y
escolar; no sélo en la busqueda de estrategias para la integracion social, sino también
para dar cumplimiento a la extension de la escolaridad obligatoria que impulsaron las
reformas. Las multiples trayectorias por estas redes constituidas por centros de atencion
primaria, trabajadoras vecinales, comedores educativos, centros de dia, hogares cerrados
y convivenciales —entre otros-, van convirtiendo a la escuela en un espacio institucional
en el que las experiencias de las/os alumnas/os vienen configurandose como
socialmente heterogéneas (Kessler, 2002).

Una reconfiguracién social y educativa que también incluye, cuestiona e
interpela la tradicional relacion asimétrica entre las escuelas y las familias; poniendo en
evidencia la crisis de la alianza moderna basada en un determinado modelo de familia
nuclear portador de una especifica logica de autoridad simbolica que transferia a la
escuela el poder de decision respecto de la educacion de sus hijos. Alianzas entre las
familias y las escuelas en las que puede observarse, al igual que con otros sujetos e
instituciones, “como se amalgaman —desde una renovada cupula simbolica a partir de la
cual el estado asumiria un rol protagdnico en el marco de nuevas articulaciones con la
sociedad civil y la educacion- proclamas y visiones de distintas tradiciones que
contradictoriamente las convocan a dar respuestas a las necesidades y demandas de un
contexto cada vez mas fragmentado y con altos niveles de inseguridad y peligrosidad”
(Giovine y Martignoni, 2008:80).

Seré entonces en el momento reformista del periodo 1999/2006 en el que estas
necesidades y demandas sociales intentaran ser satisfechas desde una red publica de
escolarizacion para el gobierno de la pobreza, a través de la proliferacion de planes,
programas y proyectos especiales desde los cuales se va creando aquel nuevo espacio
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mencionado en el punto 2 de esta unidad que ya no sera ocupado centralmente por las
escuelas: lo socioeducativo. Un espacio anclado en la creacion y diversificacion de
nuevas figuras no gubernamentales y gubernamentales en el que es posible visualizar —
como se expresO anteriormente- la progresiva interpenetracion entre las politicas
educativas y las politicas sociales que abre al interrogante, ;como se va ubicando y
reubicando la escuela en ese engranaje de pluralizacion de centros regulatorios? ¢Qué
sentidos ello va produciendo sobre la construccion de las experiencias de las escuelas, la
familia y la comunidad? ¢Cuéntos derechos vulnerados reparan o restituyen estas
politicas y practicas? ¢Cuéanto afianzan lazos de dependencia y marginacion? La posible
respuesta a estos interrogantes conduce, a la interpelacion sobre lo comun de la
experiencia escolar tensionada por los sentidos que imprimen estos diversos centros de
regulacién bajo la aspiracion al buen gobierno (Giovine y Martignoni, 2012).

En suma, estudiar relacionalmente los tres ambitos (nacional, provincial e
institucional) y niveles (politicas, culturas y sujetos) de observacion de las
politicas/reformas educativas, teniendo en cuenta a su vez los cambios contextuales que
—tal como se analiz6 en la Unidad I-, ponen de manifiesto nuevas necesidades de
conocimiento y educacion, permite elaborar el Segundo Informe de avance. EI mismo
se centra en como la relacion entre las mutaciones sociales, las politicas y las culturas
escolares van emergiendo nuevas y diversas subjetividades, haciendo especial hincapié
aqui en ese nuevo sujeto pedagdgico al que se lo denomina “necesitado”, “tutelado” o
“asistido”, “de/en riesgo” “pobre” o “vulnerable”.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA:
* Para el punto 1

PUIGGROS, A. (2005) “Hacia un sistema educativo nacional, de base federal y
democratica” en Tedesco, J.C. (comp.) ¢(Cémo superar la desigualdad y la
fragmentacion del sistema educativo argentino? IIPE-UNESCO/Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacién, Buenos Aires.

RIVAS, A. (2004) Gobernar la educacion. Estudio comparado sobre el poder y la
educacion en las provincias argentinas Cap. 7: Conclusiones y dilemas y
seleccién de paginas 264-268, Granica, Buenos Aires.

Documentos oficiales

DIRECCION GENERAL DE ESCUELAS y CULTURA DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES (1987) Politica educativa de la Provincia de Buenos Aires en
Democracia para la consolidacién del Sistema. La Plata, pp.3-12.

DIRECCION GENERAL DE CULTURA y EDUCACION DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES (2001) Informe del Director General de Cultura y Educacion,
Lic. José Octavio Bordon, ante las comisiones de Educacion de la Honorable
Legislatura de la Provincia de Buenos Aires, 16/5. http://www.ed.gba.gov.ar

DUHALDE, E. (1991) En defensa de la escuela publica. Discurso del Gobernador
Eduardo Duhalde al poner en funciones a la Directora General de Escuelas y
Cultura, Susana Farias de Castro.

FEIJOO, M. C. (1992) “Reportaje” en Revista de Educacién y Cultura, Afio 12, n° 1,
Julio-Noviembre, La Plata.

MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION DE LA NACION/SECRETARIA DE
PROGRAMACION Y EVALUACION EDUCATIVA (1994) Marco general de
Politica Educativa. Buenos Aires.

DIRECCION GENERAL DE CULTURA y EDUCACION DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES (2002) Prioridades bonaerenses para una mejor educacion.
Lineas de accion 2003. La Plata.



33

DIRECCION GENERAL DE CULTURA y EDUCACION DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES (2003) Plan Educativo 2004-2007. La nueva escuela. La
Plata.

DIRECCION GENERAL DE CULTURA y EDUCACION DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES (2004) Nuevas medidas. www.abc.gov.ar

DIRECCION GENERAL DE CULTURA Y EDUCACION DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES (2007) Reordenamiento de la gestion pedagégica de la
Subsecretaria de Educacion. La Plata.

ALBERGUCCI, R. (1997) Politica de Estado -democracia y transformacion educativa-
Direccion de Educacion Media, Técnica y Agraria, Direccion General de Cultura
y Educacién, La Plata.

DUSSEL, I. y THISTED, S. (1995) La descentralizacion educativa: el caso del
municipio de San Fernando, Provincia de Buenos Aires. Serie de Documentos e
informes de investigacion n® 191, Junio, FLACSO/Argentina. Cap. Il.

PUIGGROS, A. (2007) “No bajemos los brazos. Carta a las/os docentes, ante la nueva
ley provincial de educacion” en Portal Educativo. Publicacion de la Direccion
General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, Afio 2, N° 4,
Septiembre/ Octubre, La Plata.

DIRECCION GENERAL DE CULTURA y EDUCACION DE LA PROVINCIA DE
BUENOS AIRES (2010) Informe Legislativo 2006-2007. La Plata, pp. 4-9.
http://dgcye.wordpress.com/2010/06/27/dgcy-e-informe-a-la-legislatura-
20062007-con-anexos/

CIPPEC (2021) El regreso a clases 2021: un andlisis de los protocolos provinciales.
https://www.cippec.org/textual/el-regreso-a-clases-2021-un-analisis-de-los-
protocolos-provinciales/

UNICEF (2021) Impacto de la pandemia en educacion de nifias, nifios y
adolescentes durante 2020. Encuesta de percepcion y actitudes de la poblacion.
Informe sectorial: educacion, Cuarta Ronda, Junio, Buenos Aires.

* Para el punto 2

REDONDO, P. (2004) Escuelas y pobreza. Entre el desasosiego y la obstinaciéon.
Paidos, Buenos Aires. Capitulo .

TIRAMONTI, G (2003) “Estado, educacion y sociedad civil: una relaciéon cambiante”
en Tenti Fanfani, E. (comp.) Educacion Media para Todos. Los desafios de la
democratizacién del acceso. UNESCO-IIPE-Altamira-OSDE, Buenos Aires. Pp.
90-96.

GLUZ, N. (2001) Analisis de los proyectos destinados a desarrollar nuevos
lineamientos de politica: equidad, consenso federal y modernizacion de la
funcion puablica provincial 1993-1999. Ministerio de Educacion de Argentina,
Buenos Aires. Cap. .

DABAS, E. (comp.) (2010) Viviendo redes. Experiencias y estrategias para fortalecer
la trama social. CICCUS, Buenos Aires.

GIOVINE, R. (2012) EIl arte de gobernar al sistema educativo: discursos de estado y
redes de integracion socioeducativas... Op.cit. Cap. IV: 191-209 vy
Conclusiones.

MARTINIS, P. (2011) “Hacia la ampliacion del concepto de educacion o como volver a
pensar la educacion en términos universales” en Ubal, Varon y Martinis (comp.)
Hacia una educacion sin apellidos. Aportes al campo de la Educacion no
formal. Psicolibros, Montevideo.

KRISCHESKY, Marcelo (2015) “Derecho a la educacion y espacios socioeducativos.


http://www.abc.gov.ar/
http://dgcye.wordpress.com/2010/06/27/dgcy-e-informe-a-la-legislatura-20062007-con-anexos/
http://dgcye.wordpress.com/2010/06/27/dgcy-e-informe-a-la-legislatura-20062007-con-anexos/
https://www.cippec.org/textual/el-regreso-a-clases-2021-un-analisis-de-los-protocolos-provinciales/
https://www.cippec.org/textual/el-regreso-a-clases-2021-un-analisis-de-los-protocolos-provinciales/

34

Estrategias de intervencion desde el campo de la educacion popular” en Estudiar
es tu derecho: los espacios socioeducativos en las organizaciones comunitarias.
Ministerio de Educacion de la Nacion, Buenos Aires.

CONSEJO FEDERAL DE EDUCACION. Resolucion N° 239/2014. Aprobar Pautas y
Criterios Federales para la elaboracion de Acuerdos de Convivencia para el
Nivel Inicial y Primario; y Pautas federales para el acompafamiento y la
intervencion de los Equipos de Apoyo y Orientacion Escolar que trabajan en el
ambito educativo

CONSEJO FEDERAL DE EDUCACION. Resolucion N° 318/2017 - Anexo I:
Acuerdos Federales para la Ampliacion de la Jornada Escolar: «La escuela sale
del aula».

DABAS, E. (2003) Redes sociales, familias y escuela. Paidos, Buenos Aires. Cap. 1 y II.

AMAR, H. (2019) Estado, escuela y comunidad e la Argentina neoliberal (1993-2001).
La configuracion discursiva de una politica educativa nacional. Prohistoria,
Rosario.

GIOVINE, R.; MARTIGNONI, L.; CORREA, N. (2017) “Entre la escuela y la
comunidad/barrio: los sentidos de lo socioeducativo”. 4to. Coloquio
Internacional de Inclusion Educativa. Los Desafios de la Educacion Inclusiva,
Universidad Pedagogica Nacional- Universidad Nacional de San Martin-
Université de Reims Champagne-Ardenne, 17, 18 y 19 de octubre, Buenos
Aires.

GLUZ, N. y FELDFEBER, M. (2019) “Derecho a la educacion, inclusioén y politicas
sociales: los desafios de la Democratizacion escolar (2004-2015)”. En Gluz, N. y
Steinberg, C. (comps.). (2019) Desigualdades educativas, territorios y politicas
sociales, UNIPE, Editorial Universitaria. Libro digital, PDF (Actas y ponencias
4), Ciudad Autonoma de Buenos Aires.

* Parael punto 3

EZPELETA, J. (1997) "Reforma educativa y préacticas escolares" en Frigerio y otros
Politicas, instituciones y actores en educacion. CEM/Novedades Educativas,
Buenos Aires.

VINAO, A. (2002) Sistemas educativos, culturas escolares y reformas. Continuidades y
cambios. Morata, Madrid. Cap. 4y 5.

DUSCHATZKY, S. y COREA, C. (2002) Chicos en banda. Los caminos de la
subjetividad en el declive de las instituciones. Paidds, Buenos Aires. Cap.4.

CARLI, S. (2005) Nifiez, pedagogia y politica: transformaciones de los discursos
acerca de la infancia en la historia de la educacion entre 1880 y 1995. Mifio y
Davila, Buenos Aires.

KAPLAN, C. (2004) “Las nominaciones escolares: ;Alumnas/os pobres o pobres
alumnas/os?”. En Cuaderno de Pedagogia. Afo VII, N° 12. Libros del Zorzal-
Centro de Estudios en Pedagogia Critica, Rosario.

REGUILLO CRUZ, R. (2002) “Cuerpos juveniles, politicas de identidad” en Feixa,
Costa, Pallarés (eds.) Movimientos Juveniles en América Latina Pachucos,
Malandros, Punketas. Ariel, Espafia.

NARODOWSKI, M. y CARRIEGO, C. (2006) “La escuela frente al limite y los limites
de la escuela” en Ospina, H., Narodowski, M. y Martinez Boom, A. La escuela
frente al limite. Actores emergentes y transformaciones estructurales.
Contingencia e intereses. Noveduc-CINDE-RED-Expedicion-Universidad de
Manizales, Buenos Aires.

LITICHEVER, L. y NUNEZ, P. (2008) “Cultura politica en la escuela media” en



35

Tiramonti y Montes (comp.). La escuela media en debate. Problemas actuales y
perspectivas desde la investigacion. Manantial, Buenos Aires.

BRADLEY A. U. LEVINSON (2012) “Reduciendo brechas entre cultura juvenil y
cultura escolar docente en América Latina: el desafio institucional para crear una
secundaria con sentido”. En Tenti (Coord) La escolarizacion de los
adolescentes: desafios culturales, pedagogicosy de politica educativa.
[IPE/UNESCO. Buenos Aires.

SAFORCADA, F. y BAICHAMAN, A. El derecho a la educacién en Ameérica Latina y
el Caribe. De la garantia del derecho al cumplimiento del ODS24 en el siglo
XXI: politicas, sentidos y disputas. CLADE, S&o Paulo. Capitulos 2y 6.



36

UNIDAD IlIlI:
Los niveles del SEB:
Matrices de origen y transformaciones

OBJETIVO ESPECIFICO:

Elaborar el diagndstico de un nivel del SEB, teniendo en cuenta las culturas
escolares construidas desde su génesis en el interjuego entre las dimensiones politica,
social, econémica, cultural y educativa.

El mismo deberd contener la recuperacion de los informes de avance
correspondientes a las unidades 1 y 11, sin que ello implique perder la centralidad en el
analisis de un determinado nivel. Asi se estara en condiciones de interpretar en la
presente unidad como los diagndsticos, prescripciones Yy propuestas impactan
diferencialmente, segun las culturas institucionales.

TEMARIO:
1. El andlisis de los niveles del SEB a partir de la categoria de “forma escolar”:
matrices de origen. Interpelaciones a sus componentes tradicionales.

2. Nivel Inicial
2.1. Caracteristicas que definen la génesis del nivel inicial.
2.1.1. De la nifiez a la infancia escolarizada.
2.1.2. Tensiones en la identidad de la educacion inicial.
Asistencialismo/socializacion; socializacion/pedagogizacion.

2.2. Reestructuracion del nivel en el marco de las reformas impulsadas por las
leyes educativas de 2006, a nivel nacional y 2007, a nivel de la Provincia de Buenos
Aires.

2.2.1. Obligatoriedad estatal y derecho social.

2.3. La fragmentacion del nivel: las “otras” alternativas de educacion de la
primera infancia. El caso de las UDI.

2.4 Efectos de la pandemia en la pospandemia en el nivel (2020-2021).

3. Nivel Primario

3.1. Caracteristicas que definen la génesis del nivel primario.

3.1.1. La alfabetizacion y la obligatoriedad escolar desde la proclama de

la homogeneizacion y la integracion.

3.1.2. Desigualdades persistentes: del analfabetismo y fracaso escolar al
fortalecimiento de las trayectorias escolares accidentadas e interrumpidas.

3.2. Reestructuracion del nivel en el marco de las reformas impulsadas por las
leyes educativas de 2006, a nivel nacional y 2007, a nivel de la Provincia de Buenos
Aires:

3.2.1. De la constitucién de la EGB3, la divisién educacion primaria
bésica (EPB) - educacion secundaria basica (ESB) a la escuela primaria de seis
afios en el SEB.

3.3. La fragmentacion del nivel: las “otras” primarias y la experiencia escolar de
las/os alumnas/os. Formas de organizacion del tiempo y espacio escolar: el plurigrado y
la extension de la jornada escolar; los programas de aceleracion y los “equipos escolares
basicos”. Experiencias alternativas en las fronteras de las escuelas: los Centros de
Actividades Infantiles (CAI) y los Centros Educativos Complementarios (CEC).
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3.4 Efectos de la pandemia en la pospandemia en el nivel (2020-2021)

4. Nivel Secundario

4.1. Caracteristicas que definen la génesis del nivel secundario.

4.1.1. La indefinicion de la funcion especifica del nivel. Tendencias historicas
a la bachillerizacion y “formaciéon general”.

4.1.2. Desigualdades persistentes: de la construccion del fracaso escolar al
fortalecimiento de trayectorias escolares accidentadas e interrumpidas.

4.2. Reestructuracion del nivel secundario en el marco de las reformas
impulsadas por las leyes educativas de 2006, a nivel nacional y 2007, a nivel de la
Provincia de Buenos Aires:

4.2.1 La secundarizacién de la EGB3: de la ESB y la articulacion con el
polimodal a la “nueva secundaria” obligatoria.
4.3. La fragmentacion educativa: las “otras” secundarias y la experiencia escolar de
las/os alumnas/os y docentes.

4.3.1 Experiencias de reescolarizacion en —y mas all4 de- las fronteras de las
escuelas: El caso de los Centros de Actividades Juveniles (CAJ), los Bachilleratos
Populares (BP) y las Escuelas Promotoras en la Provincia (EP) en la Provincia de
Buenos Aires. Las Escuelas de Reingreso (EdR) en CABA. Espacios puente: los
Centros de Educacion Secundaria para Adolescentes y Jovenes (CESAJ) en la Provincia
de Buenos Aires y el Programa de Inclusién y Terminalidad de la Escuela Secundaria y
Formacion Laboral para jovenes de 14 a 17 afios (PIT 14-17) en la Provincia de
Cordoba.

4.3.2. Experiencias alternativas en el intramuro escolar: El caso de las escuelas de
Nuevo Formato y PLaNEA de la Provincia de Tucuman, la Nueva Escuela Secundaria
rionegrina (ESRN), el Plan VVuelvo a Estudiar Linea Territorial de la Provincia de Santa
Fe, la Secundaria del Futuro de CABA, el Programa Avanzado en Educacion
Secundaria con énfasis en Tecnologia de la Informacion y la Comunicacién (PROA) de
la Provincia de Cordoba.

4.4. Efectos de la pandemia en la pospandemia en el nivel (2020-2021).

5. Nivel Terciario no universitario
5.1. Caracteristicas que definen la génesis de los institutos superiores.
5.1.1. Los procesos de valorizacion-desvalorizacion en relacion a la
constitucion del nivel, la universidad y el mercado de empleo.
5.2. Formacion docente:
5.2.1. El magisterio y los profesorados en la configuracion de las culturas
docentes e institucionales.
5.2.2. Reestructuracion del nivel terciario en el marco de la Ley Nacional
de Educacion Superior de 1995 y las normativas de los 2000.
5.3. Las identidades docentes fragmentadas en el desplazamiento de la matriz
nacional a matrices locales.
5.4. Efectos de la pandemia en la pospandemia en el nivel (2020-2021).
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https://www.suteba.org.ar/download/res.-n-1639/17-educacion-superior-/-condiciones-acadmicas-institutos-superiores-de-formacion-docente-y-tecnica-y-artstica-67249.pdf
https://www.suteba.org.ar/download/res.-n-1639/17-educacion-superior-/-condiciones-acadmicas-institutos-superiores-de-formacion-docente-y-tecnica-y-artstica-67249.pdf
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e ;Qué componentes de su formato escolar tradicional se alteran al emerger otras
politicas y experiencias escolares y educativas alternativas?

Las respuestas a estas preguntas posibilitaran, junto al tratamiento de la
bibliografia bésica, estudiar las distintas "matrices historicas" que fueron configurando
las culturas institucionales de la educacidn inicial, primaria, secundaria y terciaria en
Argentina —particularmente del sistema educativo bonaerense-; otorgandole un sentido
distintivo a cada una de ellas que —con modificaciones- aln pervive. Se abordan esas
particularidades teniendo en cuenta el diferencial impacto que sobre cada una tienen los
procesos de cambio, los intentos de reforma y las innovaciones gue van aconteciendo en
su interior.

Se continuard trabajando con las ya mencionadas cuatro dimensiones
intimamente articuladas entre si: 1- histérica, que posibilita reconstruir la génesis de
cada nivel del sistema educativo, caracterizando principalmente su institucionalizacién
—al convertirse en asunto politico y publico-, su mandato social y contrato fundacional,
asi como las transformaciones que sufren en el transcurso del tiempo; 2- diagndstica, la
cual permite detectar cuantitativa y cualitativamente sus principales rasgos vy
problematicas, especialmente aquellas que se suscitan a partir de su reestructuracién en
el marco de las ultimas reformas educativas de los “80, '90 y 2000, teniendo como
insumo principal los resultados que arrojan las investigaciones educativas de los Gltimos
afios; 3- prescriptiva, que remite a los reajustes de la macropolitica educativa ante los
nuevos imperativos del siglo XXI; y 4- propositiva, es decir las recomendaciones que
elaboran diferentes actores y organizaciones (politicas, educativas y sociales) para el
mejoramiento de cada nivel educativo. En suma, en esta unidad nos centramos en la
especificidad y dinamica institucional de cada uno de los niveles del SEB en el
interjuego de la macropolitica (nivel de las politicas, a través del analisis de legislacion
basica y derivada) y la micropolitica (nivel de las culturas y sujetos escolares, a través
del estudio de investigaciones empiricas).

La bibliografia seleccionada para el punto 1 se propone instalar la cuestion de la
forma o formato escolar —segun lo/as autores que lo aborden- como un eje de reflexion
que atraviesa los diferentes niveles educativos trabajados en esta unidad, convirtiéndose
en una herramienta analitica valida para su estudio e interpretacion. Se entendera aqui
por formato escolar a “aquellas coordenadas que estructuraron la escuela... moderna y
que son el nucleo duro de alterar” (Ziegler, 2011), especialmente frente a un profundo
cambio cultural que —entre otras aristas- ha producido una brecha y desplazamiento de
la autoridad desde las generaciones adultas a las mas jovenes (Tiramonti, 2011).

Analizar la naturaleza -y fortaleza- que sus elementos constitutivos han
otorgado a la identidad de cada uno de ellos, permitira no s6lo comprender su distincion
de algunas experiencias alternativas que desde principios de los 2000 intentan alterar su
caracter hegemonico. Sino también las profundas y extraordinarias alteraciones que —al
decir de Terigi (2020)- la pandemia provocada por el Virus SARS-COV2 han tenido
lugar sobre los tradicionales supuestos pedagdgicos del proceso de escolarizacion como
presencialidad, simultaneidad, la gradualidad, el cronosistema y la descontextualizacion
de los saberes; constituyendo la primera de ellas quien arrastre “consecuencias hacia los
otros supuestos, precisamente porque la forma escolar es una combinacion determinada
de condiciones, y no un mero agregado” (p.5).

De ahi que la Unidad Il se proponga recorrer los niveles de educacion inicial,
primario, secundario y superior poniendo énfasis en aquellos componentes que son
interpelados por proclamas reformistas que instalan nuevos problemas frente a su
persistencia o perdurabilidad.
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La bibliografia seleccionada para el punto 2.1 permite recuperar e interpretar el
mandato social del nivel inicial, el cual suponia “rescatar” a las/os nifias/os por su
intrinseca inocencia y vulnerabilidad, conduciendo a la creacién de la nocién de
infancia, la posibilidad de su educabilidad (Baquero en Giovine, 2012) y la necesidad
de escolarizacién (Baker, 2000). En tal sentido, el punto 2.1.1 se centrara en el analisis
de este proceso de construccion de la “primera infancia”, observando el desplazamiento
desde un discurso homogeneizador caracteristico de la configuracion de la matriz
estado-céntrica hacia su fragmentacion. Se focaliza —al decir de Bourdieu- en las dos
caras de lo social: su institucionalizacion en un nivel del sistema educativo con un
mandato y contrato especifico, y las subjetividades que se van construyendo. Este
discurso porta un patrén de normalidad escolar que se estructura en base a la tension
entre higienismo-socializacion y gente pequefia-nifio institucionalizado. Los espacios se
convierten en lugares que “disponen” y conservan lo positivo de los individuos frente a
un exterior negativo, para evitar la “anomia” (Durkheim) que determinaria una infancia
a-normal, i-rregular o in-adaptada (Corea, 1999).

En el punto 2.1.2 se brinda informacion sobre las principales tensiones que han
atravesado y atraviesan al nivel desde una perspectiva histérico-politica, social y
econOmica, caracterizando su surgimiento y bdsqueda de una identidad institucional
atravesada por procesos antinémicos: asistencialismo/socializacion, socializacion/
pedagogizacion (Sanchez, 2008). Inclusion-equidad-calidad, el Objetivo de Desarrollo
Sostenible que convoca a los paises y en este caso latinoamericanos en desafios y claves
para seguir avanzando (UNESCO-IIPE, 2020: 47) y en la especificidad de nuestro pais
las recomendaciones ante la heterogeneidad y fragmentacion en las politicas y ofertas,
para la primera infancia (UNICEF,CIPPEC, 2019: 21) y la amplitud de la
obligatoriedad en el nivel (CADE, 2017).

Este derrotero en la especificidad del llamado jardin de infantes, a partir de los
afios 70 y hasta fines del siglo XX, va adquiriendo una configuracion precisa como
ambito especializado dedicado al cuidado y a la educacion de la primera infancia (Carli,
2011). A méas de una década del siglo XXI, el nivel de educacién inicial y
especificamente lo educativo —tal como se ha estudiado en el punto 2 de la Unidad |-
amplia las fronteras en el territorio de lo social, compeliendo hacia una posicion
ensefante sin claudicaciones ni miradas que estigmaticen a la nifiez (Redondo, 2015);
una nifiez que de objeto de tutela pasa a ser considerada como sujeto de derecho desde
la sancion de la Ley Nacional de Promocion y Proteccion Integral de los Derechos de
Nifias, Nifias/os y Adolescentes en Argentina (Diker, 2009).

Este reconocimiento legal ha llevado a los paises de la region a disefiar distintas
estrategias para disminuir la situacion de pobreza, tales como en Argentina la ya
mencionada AUH o en Brasil el Estatuto de la nifiez y la adolescencia, entre otras
(Redondo, 2015). Al analizar la situacion en Argentina, el texto de Sverdlick (2007)
brinda informacion, por un lado, sobre cdmo se amplia el grado de universalidad del
derecho a la educacion desde el plano juridico-legal en lo que concierne a la educacién
infantil, y por otro lado como cobran mayor relevancia y visibilidad la presencia de
experiencias educativas impulsadas por organizaciones sociales y del nuevo andamiaje
institucional que traen consigo. Cardarelli (2005) plantea la situacion de la infancia, las
acciones e intervenciones de las organizaciones y de los movimientos sociales
especificamente en la provincia de Buenos Aires. La ampliacion del derecho a la
educacién con el reconocimiento de la nifiez como sujeto de derecho ha interpelado al
nivel inicial a analizar sus practicas pedagdgicas para reconceptualizar y construir otros
“sentidos en la intervencion de nifias/os, teniendo que cambiar vertiginosamente hacia
una mirada ética sobre la infancia” (Pitluk en Sanchez, 2014).
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Para interpretar el momento presente del nivel, se comenzard el estudio desde su
historia reciente. En la década de los “80 en Argentina se impulsan reformas educativas
tanto a nivel nacional como provincial que apuntan a desterrar los rasgos de educacion
autoritaria que también atravesaban a este nivel, propiciando el diadlogo y la
participacion de las/os docentes y la familia (MEJ, 1989). Basadas en corrientes no-
directivistas y de autogestion, asi como en el denominado humanismo cientifico, la
Reforma Educativa Dumon modifica a todo el SEB, creando la Direccion de Educacion
Inicial. Se confeccionan nuevos Lineamientos Curriculares —curriculo “abierto, flexible,
integrado” (MEJ, 1989:255)- y nuevas metodologias de ensefianza. Se contempla a la
seccion de 5 anos como parte del “nivel de educacion basica” y obligatorio,
concibiéndosela como un “ciclo preparatorio” que se cursard en los jardines de infantes
de la Provincia (Res. n°® 910/84). Si se tienen en cuenta los procesos antindbmicos
descriptos anteriormente, esta reforma se inclina a concebir al nivel de educacion inicial
como el lugar para la “socializacion y estimulacion” de las/os nifias/os.

En la década de los "90 los documentos del ministerio educativo nacional
avanzan en la redefinicion de los objetivos, organizaciéon y funciones a partir de los
cuales se estructura la nueva propuesta institucional en el marco de la Ley Federal de
Educacion. Se propone brindar "igualdad de oportunidades y posibilidades de ingreso a
la Educacién General Basica a todos los nifios/os” (MCE, 1994:6), extendiendo la
obligatoriedad al grupo de cinco afios, incrementdndose las tasas de matricula y
asistencia (Ficha de catedra, 2021). Esta cuestion genera incertidumbres y debates, tanto
por la no universalizacion de la totalidad del nivel y el temor a que la misma genere una
posible division o ruptura en su unidad institucional, como respecto de la nueva
identidad que va adoptando en el marco de las modificaciones que se prescriben en el
proceso de implementacién de la reforma nacional y bonaerense.

En el punto 2.2 las actuales leyes educativas, al ampliar la obligatoriedad desde
los cuatros afios, redefinen algunas cuestiones del nivel que parecerian favorecer su
autonomizacién; instalando el debate respecto a quién le corresponde la educacion de la
primera infancia ante la presencia de multiples y heterogéneas modalidades de atencion
que ponen en evidencia la fragmentacion y atomizacion de la sociedad (Marotta, 2006;
Sverdlick, 2007; Cardelli, 2005). Se observard como se continda avanzando hacia su
universalizacion, introduciendo experiencias de extension de escolarizacion desde los
dos afios (DGCyE, 2004), redisefiando nuevas metas y acciones para el nivel (DGCyE,
2007) e instalando nuevos actores y tensiones. Una de ellas es la que se entabla entre la
obligatoriedad estatal y el derecho del nifio y la familia (punto 2.2.1). Se vuelve aqui a
reflexionar (recuperando principalmente a Diker, Sanchez y Carli) acerca de como se
articulan estas propuestas con las nuevas figuras de la infancia, con el proposito de
interpretar quée problematicas se generan en los jardines de infantes, como se dirime ese
doble desafio de la integracién/fragmentacién escolar, y como se articula con el nivel
siguiente (DGCyE, 2016). En esta perspectiva se hace necesario -por los cambios
producidos en la adolescencia que segln lo prescriptivo en esas edades cursan el nivel
secundario- detenernos en la relacion directa con el nivel secundario en el marco del
incremento del embarazo adolescente. Especificamente en el SEB a través de un
documento conjunto expresa que “tiene como prop0sito acompafar la implementacion
de las nuevas Salas Maternales [... que] amplian aspectos de las Resoluciones 5170/08
y la 2409/11 y se constituye en una herramienta de orientacion para las Salas Maternales
que ya se encuentran en funcionamiento” (DGCyE, 2017)

El punto 2.3 se indaga el desplazamiento hacia la fragmentacién del nivel
focalizando otras alternativas de educacion que se fueron dando con el reconocimiento
en la Provincia de Buenos Aires del Programa de Unidades de Desarrollo Infantil
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(UDI), el cual promueve la atencion alimentaria, estimulacion y apoyo al proceso de
ensefianza-aprendizaje a nifias/os de 0 a 5 afios. Una atencion que busca
complementarse con las acciones de la familia y la escuela en instituciones provinciales,
municipales y no gubernamentales bajo diferentes modalidades —jardines maternales
comunitarios, centros de atencion integral, comedores infantiles, entre otros- a las que
se suma la entrega de bolsas de alimentos a familias en situacién de vulnerabilidad
social*. Por Gltimo, el punto 2.4 se centra en observar como la pandemia interpela al
nivel inicial en la diversificacion de instituciones que posee la provincia de Buenos
Aires. Segun Redondo (2020) en este momento hay que problematizar los “sentidos
educativos mas profundos de la educacion infantil” y comprender su historia dentro de
un tejido social, politico, econdomico y cultural mas amplio que requiere ser actualizado”
(p.139).

Con la bibliografia del punto 3 se comenzara por reconstruir la génesis de la
escuela primaria argentina que se va instituyendo —desde mediados del siglo XIX y sin
desconocer intentos anteriores como el momento rivadaviano-, a través de un modelo
institucional pretendidamente Unico configurado alrededor de la idea de “educacion
comun”; es decir, formar una ciudadania letrada para una nueva republica: la Argentina
moderna. Una educacion que, al servicio de la Nacion, asumird determinadas
caracteristicas distintivas dada su funcion universalizadora, un claro contrato
pedagogico basado en la ensefianza de la lectoescritura, el calculo, nociones bésicas de
las ciencias naturales y sociales, y de aquellas disciplinas del area expresiva (mdsica,
dibujo, manualidades y gimnastica); asi como de su temprana expansion vy
especializacion docente, entre otras (Braslavsky y Krawczik, 1989; Dussel, 2006). Se va
estructurando asi un formato o forma escolar que bajo el acuerdo de los diferentes
sectores sociales fueron concretando el ideal panséfico de la educacion: ensefiar todo a
todos. De ahi la necesidad de construir una escuela comudn gratuita, obligatoria,
graduada y universal en tanto principios fundantes; aunque el de laicidad sera una
tension no resuelta histéricamente que ira otorgando heterogeneidad al mapa educativo
nacional entre provincias explicitamente laicas, otras que introducen la ensefianza
religiosa en sus disefios curriculares para las escuelas estatales y un tercer grupo que
mantiene la moral cristiana como principio educativo.

No obstante, la persistencia de rasgos diferenciadores asociados al sexo, la raza,
la religion —entre otros-, junto al analfabetismo (Llomovatte, 1989) y especialmente al
fracaso escolar o a trayectorias escolares interrumpidas reflejado en las tasas de sobre-
edad y desgranamiento —el cual incluye tanto el abandono como la repitencia- (Pascual,
2006; Ficha de catedra, 2021) haran dudar sobre la capacidad de la escuela primaria
para garantizar, sobre todo, el aprendizaje de las/os nifias/os pertenecientes a los
sectores sociales que viven en contextos de pobreza y vulnerabilidad (punto 3.1). Asi se
reflexionara sobre la historia de una escuela (no tan) comun al restringir o debilitar el
acceso, la permanencia y el egreso a ese saber elaborado necesario para lograr “la
unidad nacional y la participacion ciudadana” (Braslavsky y Krawczik, 1989). Y como
el “dispositivo” de la escuela primaria regida por el “modelo de escolaridad elemental”
entra en crisis, el cual —y a diferencia de los paises europeos- recién se modifica en
Argentina desde la década de los ’80, aunque puedan observarse anteriores intentos de
reforma, como por ejemplo a nivel nacional la reforma de 1969 (Dussel, 2006); la cual
inicia una serie de tendencias que perduran hasta la actualidad, tales como la
provincializacion, la regionalizacion curricular y el desacoplamiento entre educacion

1 Ministerio de Desarrollo Social: www.desarrollosocial.gba.gov.ar/subsec/ politicas_sociales/
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primaria= educacién bésica que conllevara a las propuestas de ampliacion de la
obligatoriedad escolar.

Con el retorno a la democracia en los “80 se produce una reforma tanto de los
fines como de los contenidos escolares y metodologias, con el propdsito de desterrar los
elementos autoritarios de la escuela primaria tanto del sistema educativo nacional como
provincial y propiciar relaciones mas democraticas y participativas al interior de la
institucion educativa (Braslavsky y Krawczik, 1989), asi como en la toma de decisiones
y la elaboracion participativa del curriculo; haciéndose especial hincapié en la
“tecnologia” y la “ciencia” (MEJ, 1989). También se altera la relacion docente-
estudiante, propiciando la “triada del conocimiento” y la figura del/la docente como
orientador/a privilegiandose como forma de ensefiar la modalidad del taller. En este
periodo se hara hincapié en la ya citada Reforma Dumon, retomandose lo trabajado en el
nivel inicial. Uno de los componentes mas significativos fue la reestructuracion del
sistema educativo, incluyendo al nivel primario como parte de la educacion basica
desde los 5 hasta los 14 afios, en tanto compartirian una misma propuesta pedagogica
basada en la “multidimensionalidad del hecho educativo”, la “responsabilidad social de
las/os docentes e instituciones” y un proyecto politico de ampliacion de la
obligatoriedad escolar e inclusion escolar (DGE, Res. n° 910/84).

También se analizard la Reforma de los "90, en la cual se disefia y ejecuta ese
nuevo modelo de escolaridad que se llam6 educacion general béasica (EGB),
distinguiéndose diferentes momentos y orientaciones. En primer lugar, se trabajara con
un documento elaborado y concertado por el ministerio educativo nacional en el
Consejo Federal de Cultura y Educacion (Res. n° 30/93), a fin de visualizar cémo se
redefine el nivel primario. Un nivel que logra concretar, a través de su organizacién en
tres ciclos, la escolaridad obligatoria. Especificamente se trabajara uno de los
principales “desafios” que se propuso: la constitucion de la EGB3. Ciclo que, si bien
presentaba algunas continuidades a nivel nacional, también mostr6 una gran diversidad
interjurisdiccional. De este modo, y en segundo lugar, se indagard cémo el mismo
constituye un nuevo espacio de significativa complejidad por las diferentes trayectorias
docentes (maestros/as y profesores/as), formas de relacion que entre ellas se establecen,
las culturas institucionales imperantes y las complejidades contextuales asociadas a la
incertidumbre de un espacio escolar “erosionado”. En él se pone en evidencia la crisis
del lugar que tradicionalmente ocupaba el/la docente como vocero/a de la cultura letrada
y el propio estatuto de la infancia, tal como se ha venido trabajando en las anteriores
unidades y en el punto 1 de esta unidad. Como asi también, algunas de las
caracteristicas que asume el gobierno escolar en la generacion de politicas educativas en
el marco de las nuevas y renovadas relaciones que se establecen entre el nivel
nacional/federal y provincial (recuperando lo trabajado en el punto 2 de la Unidad II).

En el caso de la Provincia de Buenos Aires, la conformacion del tercer ciclo
estuvo orientada por el mandato de la retencion escolar, en tanto se propuso incluir a
aquellas/os alumnas/os con experiencia de fracaso y abandono, fundamentalmente
registrado en el pasaje del ex nivel primario al ex nivel secundario, tal como puede
observarse en las tasas de abandono, repitencia y sobre-edad de las décadas de los 80 y
“90 (Pascual, 2006; Ficha de catedra, 2021). Este mandato se materializa en estrategias
de politica “retentivas”, tales como el sistema de evaluacion compensatoria, el régimen
de asistencia, los planes asistenciales para el ciclo —entre otros- que, si bien han logrado
incrementar la matricula, también estarian mostrando su debilidad inclusora en términos
de igualdad (Martignoni, 2013). La progresiva instalacion de la contencién social y
afectiva como funcion prioritaria de la escuela publica ha puesto de manifiesto severas
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deficiencias en la adquisicion de los saberes, asi como en lo que algunas investigaciones
han denominado el “desacoplamiento del sistema’ educativo (Terigi en Dussel, 2006).

Serd la Provincia la primera que inicie desde el afio 2002 una “segunda etapa de
reformas”, dividiendo a la EGB en EPB (Educacion Primaria Bésica: ex EGBl y
EGB2) y ESB (Educacion Secundaria Bésica: ex EGB3) (DGCyE, Res. n° 1045/05).
Esta reestructuracion se analizard en el punto 3.2, ya que podria considerarse un
antecedente del retorno a la educacion primaria, tal como posteriormente lo prescribiran
la Ley de Educacion Nacional de 2006 y la Ley de Educacion Provincial de 2007,
estableciéndose nuevas metas y acciones para este nivel que continda siendo
obligatorio, pero ahora acotado a seis afios de duracion (DGCyE, Res. n° 306/07). En
estas normativas se reafirma la responsabilidad publica y estatal de “educar”, se
propone “reinstalar la centralidad de la ensefanza” recuperando ‘“los contenidos
historicos (a leer y a escribir, a integrarse al mundo de la cultura escrita, a resolver
problemas matematicos)”, a fin “de desafiar las perspectivas de fracaso que parecen
depositarse en gran cantidad de nifias/os que han sufrido y sufren los efectos de la
pobreza” (DGCyE, 2007: 13). Asi se van propiciando nuevos proyectos que apuntasen a
la inclusion e igualdad educativa, que en muchos casos se adicionan a los elaborados en
las anteriores reformas. Estas metas se amplian en el Plan Nacional de Educacion
Obligatoria y Formacién Docente 2012-2016 (CFE, 2012), proyectandose para este
nivel aquellos que apunten a: 1) ampliar y mejorar las condiciones y formas de acceso,
permanencia y egreso, 2) fortalecer las trayectorias escolares, generando mejores
condiciones para la ensefianza y los aprendizajes, y 3) fortalecer la gestion institucional
ampliando las estrategias educativas destinadas a nifias/os y nifias escolarizados y no
escolarizados.

Un retorno en cuanto a la denominacion y contenidos tradicionales del nivel,
aunque continuard conllevando el debilitamiento de su legitimidad como institucion
privilegiada para la socializacién de los/as nifias/os y adolescentes, asi como para la
constitucién de una identidad nacional y generadora de subjetividades (tal como se ha
trabajado en la Unidad ). Es por ello que en el punto 3.3 se recupera el andlisis referido
a los nuevos sentidos otorgados a este nivel desde el aporte de investigaciones
realizadas en los Gltimos afios. La fragmentacion de ese sentido Unico implicado en los
anteriores modelos de escolaridad elemental y bésica, sera analizada desde el proceso de
construccién de la experiencia escolar de alumnas/os de diferentes estratos socio-
econdémicos y docentes de este segmento educativo. Especificamente, se muestra como
las escuelas van procesando el fenémeno de la fragmentacion enfrentandose a su
debilidad institucional para construir esa “experiencia comun” (Kessler, 2002) que,
como se trabajo en las unidades anteriores, se constituy6 en el ideario de la escuela
publica moderna.

Especificamente, se analizara dicho proceso de fragmentacion desde la éptica de
las “calidades” diferenciales de educacion primaria que se brindan y como las mismas
van mas alla de las modificaciones legislativas y proyectos que se han ido sucediendo
para su mejora, dando cuenta de como algunos de los componentes del formato
tradicional alteran o reafirman ese nucleo duro de la escuela. De ahi que se indagara el
plurigrado, el cual ha sido caracteristico de la llamada escuela Unica, principalmente en
las areas rurales. También, el uso del tiempo (libre/escolar neto, cronometrado/vivido,
uniforme/flexible) y la extension de jornada escolar que al “diversificar los tiempos
comunes” (Veleda, 2013: 36; Res. 1057/14 y 197/16) pueden constituirse en vias de
“redistribucion y reconocimiento para los sectores mas vulnerables” (p. 15). Una
extension que en un primer momento estuvo centrada en las actividades deportivas y
que en el periodo 2016-2019 se priorizaron las “actividades artisticas, cientificas,
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tecnologicas y sociales” (CADE, 2017: 20); aunque se observan limitaciones edilicias,
de cargos docentes y presupuestarias. Asimismo se trabajaran los programas de
aceleracion que se disefiaron para atender a la no “correspondencia edad cronoldgica-
ciclo lectivo-grado escolar en la ciudad de Buenos Aires desde 2002 (Terigi, 2006) y la
propuesta de conformacion de “reuniones de equipo escolar basico” como un nuevo
“dispositivo de trabajo institucional” que aborda la problematica de la sobreedad tanto
intrainstitucional como interinstitucionalmente en la Provincia de Buenos Aires
(DGCyE/Subsecretaria de Educacion, 2014; Res. 1057/14 y 197/16).

Asimismo, se analizaran otras “formas alternativas” en las fronteras de las
escuelas: los Centros de Actividades Infantiles —CAIl- y los Centros Educativos
Complementarios. Especificamente en relacién a este ultimo, el texto de Denardi (2013)
aportara informacion sobre las actividades, modificaciones y conflictos que se suscitan
en un CEC en particular, asi como las relaciones que entabla con la escuela primaria en
ese desplazamiento que se ha ido produciendo desde ser un espacio de apoyo escolar y
“apéndice de la escuela” (p. 11) hacia concebirse como un ambito de ensefianza y
aprendizaje que articule la construccion de lazos sociales y comunitarios,
alfabetizaciones diversas, el cuidado de si mismo y del otro, entre otros ejes presentes
en el disefio curricular de la Provincia en 2010.

La pregunta a responder es cuanto alteran estas experiencias escolares aquellos
componentes trabajados en el punto 1 de esta unidad: presencialidad, simultaneidad,
gradualidad o aprendizaje monocrénico y el cronosistema (o simultaneidad sistémica).
Es el primero de estos componentes el que se ve fuertemente perturbado en 2020 con la
aparicion del virus SARS-CoV2 vy la declaracion a nivel mundial del ASPO y DisPO.
Un componente que, tal como lo menciona Terigi (2021), trastoca el espacio escolar y el
tiempo de ensefianza y aprendizaje, asi como arrastra a los demas. De ahi que se
analizara el texto de Cardini y D" Alessandre (2020) a fin de caracterizar cuales han sido
las principales respuestas de las politicas educativas nacional y provincial para intentar
asegurar la continuidad pedagdgica a la mayoria de las/os estudiantes y el retorno a las
clases presenciales o a la alternancia.

La bibliografia seleccionada para el punto 4 hace referencia al nivel secundario
de ensefianza y brinda informacion respecto de diferentes aspectos que caracterizan su
génesis. Aspecto fundamental para poder observar el “devenir de las politicas de
transformacion, [en tanto esas] caracteristicas de origen que son estructurantes (...)
permiten colocar en perspectiva los cambios propuestos, asi como la magnitud y los
desafios que estos conllevan” (Steinberg, Tiramonti y Ziegler, 2019: 35).

Asi es como el punto 4.1 se centra en el estudio en la definicion de su funcién
especifica, analizandose siguiendo a Gallart (1984a; 1984b), como la misma se va
diluyendo en el tiempo, llegando a una convergencia entre las distintas modalidades o,
en otros términos, a una "homogeneizacion formal de las mismas" que han ido
produciendo la "secundarizacion" (Tiramonti, 1993) o “bachillerizacién™ del nivel. Al
privilegiar una «formacion general» y de corte académico, todas las modalidades se van
transformando en «preparatorias para», en desmedro de objetivos terminales del nivel.
Esta resistencia a la "vocacionalizacion de los planes académicos”, como también a "la
especializacion de los estudios preparatorios a la Universidad"” se basan en la creencia
de que la defensa de un tipo de formacion general favoreceria la movilidad educativa y
social sobre todo a los sectores medios de la poblacion. Asi se ird conformando una
matriz de origen de la escuela secundaria caracterizada por la persistencia en el tiempo
de un determinado patron de normalidad escolar definido por un curriculum mosaico
(division disciplinaria inspirada en el positivismo) y enciclopedista, la formacion
orientada a los estudios superiores, la impronta de un sistema predominantemente



52

centralizado, una organizacion institucional rigida y ritualista, uniformidad en los
procesos de ensefianza y aprendizaje, la formacion docente en instituciones con
orientaciones y prestigio diferenciales, asi como, la formacion de un sujeto
pretendidamente homogéneo y normalizado, entre otros rasgos (Giovine y Martignoni,
2011; Steinberg y otras, op cit).

Quiza se trate de uno de los niveles del SEA que mayor indefinicion presenta,
variando en relacion al momento historico que se estudie, asi como a las demandas y
presiones sociales que abarcan expectativas que van desde la obtencién de una
credencial como via inmediata de insercion laboral hasta otorgarle valor como canal de
acceso al nivel superior. Aungue esta Ultima puede considerarsela historicamente
prioritaria, si se observa el proceso de homogeneizacion de los planes de estudio de las
diferentes modalidades antes mencionado. Pese a los intentos de reformas por otorgarle
“terminalidades” laborales y vocacionales, la politica educativa argentina -tanto a nivel
nacional como provincial- ha seguido privilegiando esta indefinicion del nivel y asi es
como se ha preocupado por cuestiones que lo modernizaran, sin llegar a modificarlo
sustancialmente (Gallart,1984).

Si bien en esta reconstruccion historica se harad hincapié en los tres momentos
reformistas trabajados en la Unidad Il, es importante destacar dos intentos de cambio
con espiritu modernizador promovidos a fines de 1960 y principios de 1970 como
fueron el pasaje de la formacién docente al nivel terciario —objeto del punto 5 de la
presente unidad- y la experiencia piloto “Escuelas de Proyecto 13”que promovera, entre
otras iniciativas de significativa actualidad, innovaciones curriculares, actividades
extracurriculares, libres y optativas, la organizacion departamental y designacion de
las/os docentes por cargo de tiempo completo y la adecuacion de las escuelas a las
necesidades de los adolescentes (Steinberg y otras, op. cit). De este modo se ingresa a
los afios 80 con el primer momento reformista expresado en el Programa Nacional de
Transformacion de la Educacion Media y la llamada Reforma Dumon en la Provincia,
los cuales apuntan principalmente a la extension de la obligatoriedad, la orientacion
interdisciplinar, el desarrollo de talleres tedrico-practicos, la modernizacion del trabajo
docente y escolar, asi como a la centralidad de la institucién educativa como objeto de
transformacion y la reforma del ciclo basico general (CBG) y del ciclo basico orientado
(CBO) (MEJ, 1989; Res. DGE n° 910/84). Si bien estas iniciativas pretendian
contrarrestar el peso del disefio enciclopedista del curriculum tradicional y transformar
la figura del/a docente taxi, quedaran a mitad de camino con el cambio de gobierno a
nivel nacional en las décadas de los afios "90 y el fuerte viraje en la concepcién de las
politicas publicas, tal como se vera en los proximos puntos.

Aunque la escuela media evolucionard —como sostiene Gallart- desde mediados
de siglo XX hacia una menor segmentacion y una mayor inclusividad y progresividad al
registrar una considerable mezcla social en todas las ramas y el acceso de los/as
estudiantes de clase media-baja y de hijos de obreros calificados, no logra sostenerse su
permanencia en el sistema. Ello se expresa en el fracaso escolar a través de expulsiones,
exclusiones, retrasos, circuitos diferenciados de calidad que obedecen a una
multiplicidad de factores de orden individual, familiar, institucional, econémico, social
y cultural, requiriendo una comprension multidimensional que no es la que prevalece en
el discurso escolar (Kremenchutzky, 1995; Ficha de catedra, 2021). Esta situacién
plantea la necesidad de revisar investigaciones que analizan tanto sus caracteristicas
organizativas, institucionales como especificamente educativas.

En el segundo momento reformista, y con la aprobacion de la Ley Federal de
Educacion n°® 24.195/93 y la Ley Provincial de Educacion n° 11.612/94, los ultimos tres
afios del nivel secundario pasaron a conformar el nuevo nivel Polimodal (Res. CFCyE



53

n® 30/93); el cual supondrd un nuevo mandato que no sélo proviene de la reforma
educativa, sino también de otros sectores que reclaman a las escuelas secundarias
nuevas respuestas a nuevas -y no tan nuevas- demandas educativas, en las que se
entremezclan la apelacion a la calidad de los saberes y competencias para responder a
las actuales exigencias de un mercado mundial globalizado y competitivo, la
instrumentacion de tareas asistenciales y de regulacion y las demandas de
obligatoriedad escolar. Pero los resultados obtenidos con esta experiencia escolar no se
tradujeron en cambios referidos, entre otros, a la organizacion del trabajo y propuesta
pedagogica para alojar a los nuevos sectores socioculturales incorporados (Ficha de
catedra, 2021; Martignoni, 2013; Steinberg y otras, Op Cit). Ello, sumado a la crisis
politica y econdmica de finales del siglo XX, impulsara -como podré observarse a partir
del punto 4.2- una serie de reajustes; siendo la Provincia de Buenos Aires quien iniciara
en 2002 un proceso que podria denominarse de re-secundarizacion, a traves del cual la
EGB3 se transforma en educacién secundaria béasica (ESB), con el fin de lograr una
mayor articulacion con el nivel Polimodal (DGCyE, Res. n° 1049/05, 1045/05);
adelantandose a las actuales leyes educativas. En este tercer momento de reformas, los
nuevos imperativos para la escuela secundaria ponen centralidad, entre otros, en las
culturas juveniles contemporaneas, los nuevos lenguajes, las estéticas de la época, los
procesos actuales de la comunicacion, los procesos productivos. Imperativos que
buscaran lograr que “los sujetos que ingresan acepten el lugar de alumnas/os, inscriban
sus intereses en la institucion y valoren el tiempo de sus vidas dedicado al aprendizaje”
(Informe de la Legislatura 2006-2007:14-20).

En el afio 2009, en consonancia con las leyes de Educacion Nacional, de
Financiamiento Educativo y Técnico Profesional, y a partir del Documento preliminar
para la discusion sobre la educacién secundaria en Argentina (2008), el gobierno
nacional y los gobiernos jurisdiccionales -nucleados en el ambito del Consejo Federal-
presentan los Lineamientos politicos y estratégicos de la educacion secundaria
obligatoria. Dicho documento (Res. CFE n° 84/09) hace referencia a las finalidades de
la educacion secundaria en cuanto a la necesidad de ‘“habilitar a los/as adolescentes y
jévenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y para la continuacién de
los estudios” (p.4), las especificaciones vinculadas a su obligatoriedad desplegando
alternativas institucionales, pedagdgicas y de promocién de derechos que garanticen
“resultados de calidad equivalente en todo el pais y en todas las situaciones sociales”
(p.5). Asimismo, el mencionado documento hace referencia al gobierno de este nivel
educativo promoviendo en su articulado la “responsabilidad ético-politica de definir
quién ensefa, quién aprende, qué se ensefa y bajo qué condiciones” (p.7). Por altimo,
su organizacion institucional, curricular y pedagogica, asi como algunos lineamientos
vinculados al trabajo docente, especialmente, la “configuracion de nuevas relaciones y
formas de trabajo al interior de las instituciones que fortalezcan el desarrollo
profesional” (p.29) para hacer efectivo el mandato de la obligatoriedad. Todo ello se
complementara con la Res.CFE n° 93/09 que promovera orientaciones referidos al
régimen académico (evaluacion y convivencia del nivel), asi como el incentivo de
propuestas de ensefianza que acomparien y sostengan las trayectorias escolares.

Se van ampliando las metas y lineas de accion con el Plan Nacional de
Educacion Obligatoria y Formacion Docente 2012-2016 (CFE, 2012), proyectandose
aquellas que apunten a:1) Ampliar y mejorar las condiciones y formas de acceso,
permanencia y egreso (especialmente para jovenes con sobreedad y entre 14 y 17 afios
no escolarizados, ampliacion del espacio y tiempo escolar para nuevos escenarios —CAJ,
coros y orquestas, ajedrez educativo-, alternativas vinculadas al arte y al deporte, a
contextos de multiculturalidad, bilingliismo, de privacion de la libertad, asi como
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atencion domiciliaria, articulacion con el nivel superior y el mundo del trabajo); 2)
fortalecer las trayectorias escolares, generando mejores condiciones para la ensefianza y
los aprendizajes destacdndose, entre otras, la diversificacion de propuestas para la
mejora de la calidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje de diferentes areas y
disciplinas, la formacion para una nueva ciudadania, el uso de tecnologias de la
informacién y comunicacion, la formacion docente para el sostenimiento de diferentes
trayectorias escolares, el fortalecimiento de espacios de vinculacién familia-escuela; y
3) Fortalecer la gestion institucional ampliando las estrategias educativas destinadas a
adolescentes y jovenes escolarizados y no escolarizados, especialmente de aquellas que
promuevan la articulacion con diferentes organismos nacionales, provinciales y locales
que supongan el fortalecimiento de la escolarizacion de sectores vulnerables, la mayor
participacion de adolescentes y jovenes en centros de estudiantes, voluntariados,
parlamentos juveniles y consejos de convivencia.

Metas todas ellas que seran acompafadas por un conjunto de planes, programas
y proyectos que buscaran interpelar el caracter histéricamente selectivo de la educacion
secundaria; destacandose los casos de la CABA y Provincia de Buenos Aires por
haberse adelantado a las nuevas legislaciones; el primero con la sancion de la
obligatoriedad del nivel en 2002, la ampliacién del programa de becas, las estrategias de
sostenimiento de la escolaridad en situaciones de embarazo, paternidad/maternidad
adolescente, y las Escuelas de Reingreso a partir de 2004. La segunda con el reemplazo
de la EGB3 por la Educacion Secundaria Béasica (ESB) a partir de 2005 (Gorostiaga,
2013); pudiendo agregarse las creaciones de las unidades educativas de gestion distrital
(UEGD) en 2003 y la Direccion Provincial de Politicas Socioeducativas dependiente de
la Direccion General de Cultura y Educacion en 2004 (Giovine, 2012).

Tal como se destacara en la Unidad I, adelantdndose a la Nacion frente al
cambio de gobierno en 2019, la Direccion Provincial de Educacion Secundaria (2019)
destacard como parte de sus lineamientos estratégicos las politicas de cuidado: “cuidado
y convivencia democratica como formas de vida social e institucional (...) que
contemplen el respeto por el otro, la aceptacion de la diversidad y la empatia ante el
sufrimiento ajeno” (p.32). Asimismo, la ensefianza como derecho: “leer y escribir el
mundo, leer y escribir en la escuela en distintos soportes, lenguajes, idiomas, cuerpos
disciplinares, enfoques; crear los puentes necesarios para conocer ese patrimonio
cultural que nos pertenece por derecho” (p.35); destacando la importancia de considerar
la oralidad y la escritura como ejes transversales a todas las disciplinas y practicas
escolares.

Para finalizar el tratamiento de este nivel, en el punto 4.3 se hace referencia
especificamente a los nuevos desafios a los que se enfrenta la escuela secundaria ante
las politicas de reforma, los cuales seran procesados de un modo particular de acuerdo a
las caracteristicas que asume el contexto social en Argentina a partir de los afios noventa
(Unidades 1 y I1); un proceso de universalizacion o expansion del nivel en un escenario
gue continla marcado por altas tasas de desempleo y subempleo, desigualdad en la
distribucion del ingreso, inseguridad que trasmuta en una potencial criminalizacion de
los adolescentes y jovenes pobres, asi como una debilidad de los relatos civilizatorios,
rupturas y surgimiento de nuevas alianzas, corrimientos de autoridad, entre otros. Un
contexto que fue convirtiendo a determinadas politicas, tal como la ampliacion de la
obligatoriedad escolar, especialmente durante los afios 90 y hasta principios del siglo
XXI, en un dispositivo de control y regulacion al servicio del gobierno de la pobreza
(Martignoni, 2013). Las mismas fueron promoviendo viejos y nuevos entramados
institucionales de articulacion entre el estado, la sociedad y la educacion con
significativas —y diferenciales- implicancias sobre el nucleo histérico de la forma
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escolar tradicional y la construccion de experiencias de los sujetos escolares; dejandolos
librados a la movilizacion de sus propios recursos y estrategias en el proceso de
construccion identitaria (Kessler, 2002; Martignoni, 2013). De este modo la
individualizacion cruzara no tan solo a los sectores sociales desfavorecidos, sino
también a los grupos que detentan las posiciones sociales mas altas (Ziegler, 2004). Sin
embargo, los primeros —a diferencia de los segundos- quedaran sin protecciones sociales
y capitales estratégicos individuales para hacer frente a dicho proceso; torndndose mas
vulnerables a la desafiliacion o expulsion social.

De ahi que este punto busca centrarse en las interpelaciones -y asimetrias- a la
matriz educativa tradicional y su pretendido desplazamiento hacia una matriz
tecnoldgica (Tiramonti y Tobefia, 2021), en primer lugar, a través del andlisis de tres
experiencias. Dos de ellas implementadas por el Ministerio de Educacién Nacional entre
los afios 2003 y 2008, y por el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires en 2004, las
cuales intentan mostrar “otras secundarias” y “experiencias” posibles: los Bachilleratos
Populares (BP), los Centros de Actividades Juveniles (CAJ) y las Escuelas de
Reingreso (ER) (Arroyo y Poliak, 2011; Terigi, Toscano y Briscioli, 2012). A modo de
ejemplo y desde el campo popular, los BP son vehiculizados por nuevos movimientos
sociales que por fuera de los tradicionales espacios institucionales (partidos politicos y
sindicatos) y desde procesos de confrontacién y lucha por incidir en el campo politico
educativo, desarrollan otras alternativas de educacion; cuestionando el sentido de lo
publico y el tradicional formato escolar de la escuela secundaria a la que consideran
opresora (Gluz, 2013). Una alternativa escolar comunitaria autogestionada que, en
algunos casos, fue pujando por el reconocimiento estatal y financiacidon, que ira
alcanzando en 2007 cuando la Provincia de Buenos Aires oficialice a seis de ellos a
través de la Resolucion 3948/07 y amplie en 2009, incorporandolos bajo la figura de
Centro Educativo de Nivel Secundario-Conveniado (CENS) -a nivel nacional
reconocidos como de “gestion social”, en tanto en la provincia seguird incluyéndolos en
la orbita de la “gestion privada”. La diversidad de las experiencias anteriormente
mencionadas no solo “atienden diferentes problematicas de las/os jovenes en su paso
por la escuela secundaria [concentrandose] en puntos criticos de las trayectorias que
obstaculizan el transito por la escolaridad (...) algunas despliegan recursos para la
aceleracion de los aprendizajes, mientras que otras ofertan planes de estudios
especificos (...) algunas se proponen como programas puentes para la continuidad de la
trayectoria escolar en instancias superiores del nivel, otras ofician como programas de
terminalidad (Terigi, Briscioli y Toscano, 2012 en Steinberg y otras, op. cit.:49).
También permiten adentrar a las/os estudiantes en el debate que ellas generan en tanto
herramientas para la mayor o menor promocién de justicia educativa y en cémo
interpelan -con diferentes grados de intensidad- la matriz fundante de la escuela
secundaria. Especialmente aquel “tripode de hierro” constituido por los componentes de
ese nucleo mas duro y dificil de modificar de su formato: la clasificacion del
curriculum, la designacion de los profesores por especialidad y la organizacion del
trabajo docente por horas de clase (Terigi, 2008).

En segundo lugar, como este proceso de diferenciacion atraviesa la construccién
de la experiencia ya no tan comun de docentes y alumnas/os. En el caso de las/os
docentes, sera abordado como uno de los temas principales del punto 5. Con respecto a
las/os alumnas/os, se recupera aqui la vinculacién trabajada en la Unidad Il (punto 2.2)
entre las politicas educativas y las politicas sociales. Un vinculo que intentard no sélo
contener a las/os alumnas/os social y afectivamente, sino también incluirlos a través de
redes de integracion social y educativa, en las que ademas de la escuela intervienen
otras instancias gubernamentales y no gubernamentales. La investigacion de Martignoni
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(2013) muestra la sinuosidad que asume la trayectoria y construccion de sus
experiencias de acuerdo al transito por ese sistema de interdependencia regulatorio en la
basqueda de dar cumplimiento a la obligatoriedad escolar. Alli se evidencia aquel
debilitamiento institucional —ya sefialado por Kessler- en la posibilidad de construir una
experiencia escolar coman, tal como lo pretendi6 el ideal moderno. Con ello también se
instala el interrogante acerca de la igualdad en tanto horizonte de reconocimiento de los
sujetos como portadores de derechos, ya que aquella matriz regulatoria conformada
alrededor de esta politica reformista reforzara en algunos casos las marcas de la
dependencia, y en otros prometera formas méas democraticas y emancipatorias de
inclusion y formacion ciudadana.

Asimismo, esta desigualdad en las trayectorias también se expresa en los
resultados de la evaluacion Aprender 2016 revelando —tal como se expresa en los
documentos ministeriales (MEyDN, 2017)- la insuficiencia de las politicas educativas
para reconvertir “el funcionamiento originario de la escuela secundaria (...), abierta y
de calidad [habiendo registrado resultados méas lentos y fragmentados en relacion con]
la organizacion de nuevos formatos institucionales, la flexibilizacion de los tiempos y
espacios escolares y la reorganizacion de las horas de trabajo docente” (p.3). De ahi que
se promueva desde el denominado Ministerio de Educacion y Deportes, y recuperando
algunas de las dimensiones ya mencionadas por la Res. CFE n° 93/09, el Marco de
Organizaciéon de los Aprendizajes para la Educacion Obligatoria Argentina
(MOA)/Secundaria Federal 2030 (Res. CFE N° 330/17), estableciendo criterios y
lineamientos comunes en funcion de los cuales cada jurisdiccion elaborard un plan
estratégico de renovacion integral de la escuela secundaria. A través del desarrollo de
cuatro dimensiones que suponen la promocién de capacidades y competencias
(organizacidn institucional y pedagogica de los aprendizajes; organizacion del trabajo
docente; régimen académico y formacién y acompafiamiento profesional docente) se
espera repensar el actual modelo escolar en términos de la organizacion institucional y
pedagodgica. De este modo, el MOA se orienta hacia la “innovacidon con sentido de
justicia educativa en pos de garantizar trayectorias escolares continuas, diversas y
significativas asi como el egreso de todos/as estudiantes con saberes fundamentales”
(p.5) en funcion de -entre otros- los siguientes lineamientos: el enfoque de la ensefianza
por capacidades y competencias digitales transversales a través del aprendizaje de
saberes prioritarios y emergentes; el aprendizaje interdisciplinario; practicas educativas
vinculadas con el mundo del trabajo, organismos estatales, la comunidad y
organizaciones de la sociedad civil; disposicion flexible del tiempo y el espacio escolar
dentro y fuera de la escuela; concentracion horaria y conformacion de cargos docentes
que permitan acompafiar las trayectorias de las/os alumnas/os; formacién y
acompariamiento profesional a docentes, directivos y supervisores.

En el caso de la Provincia de Buenos Aires, y en el marco de nuevas propuestas
de formato bajo el intento de sostener las trayectorias escolares se destaca, en primer
lugar, la denominada Escuela Promotora (Res.748/2018) orientada a la generacién de
practicas innovadoras de ensefianza y gestion, asi como de acompafiamiento a la
escolaridad de los/as jovenes entre las que pueden mencionarse el trabajo docente
colegiado y el aprendizaje basado en proyectos (Krichesky; Gagliano y Lucas, 2021).
En segundo lugar, la incorporacion del Profesor Acompafante de Trayectorias (PAT);
destacandose entre sus objetivos especificos “orientar a los ingresantes al nivel en la
construccién del rol de estudiante secundario [potenciando y sosteniendo dichas]
trayectorias escolares reales, desde el ingreso hasta su egreso [y] titulacion” (DGCyE:
2018:1). En tercer lugar, la propuesta pedagbgica denominada “Aula de Aceleracion”
destinada a jovenes entre los 15 y 17 afios que no hayan iniciado la escuela secundaria o
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finalizado el ciclo béasico del nivel (DGCyE, 2018b). Y, en cuarto lugar, la decision de
que las/os alumnas/os de 18 afios 0 mas que requieran iniciar o finalizar sus estudios
primarios y/o secundarios, deberdn concretarlos bajo las diferentes ofertas educativas
dependientes de la Direccion de Educacion de Adultos en sus distintos formatos y
ambitos de desarrollo (Res. DGCYE n°1657/17).

Tambien resulta interesante considerar uno de los hallazgos de la investigacion
de Krichesky y Borzese (en Pereyra, 2015), quienes pese a considerar que éstas y otras
politicas (tal el caso de las socioeducativas como Patios Abiertos, Fines, Plan Mejoras,
AUH) dan cuenta de un “cambio de paradigma en cuanto a la inclusion educativa”
(p.352) y encontrar que los directivos las valoran altamente por la ampliacion de
derechos que ellas portan, detectan —ademas de traccionar poco sobre la modificacion
de las trayectorias escolares y de la apertura de la escuela a su entorno en la
conformacién de una comunidad de aprendizaje- una significativa vacancia en sus
reflexiones respecto del cambio del formato escolar. Si bien esta cuestion por el
momento estaria formando parte mayormente -segln la posicion de estos autores- del
campo de la investigacion y la agenda de los organismos publicos, ha sido posible
detectar ciertas escuelas —especialmente ubicadas en contextos de pobreza y exclusion-
que “buscan generar algunas estrategias pedagdgicas y nuevos formatos escolares “mas
flexibles para incluir” (p.359).

Ahora bien, recuperando lo anteriormente sefialado, interesa detenerse en las
propuestas que siguieron desarrollandose jurisdiccionalmente para avanzar sobre la
transformacion de la matriz pedagdgica y organizacional del nivel en la segunda mitad
de la década del 2000. Particularmente, una de las investigaciones educativas recientes
ya mencionada (Steinberg y otras, Op Cit) que resalta, por un lado, las lineas de
continuidad de politica educativa nacional entre los lineamientos del CFE de 2009 y
aquellos que se adoptaron posteriormente como parte de la ya citada Res. CFE
N°330/17 en el marco del MOA 2030 para la revinculacion y terminalidad escolar.
Estudio que, por otro lado, también mostrardn —recuperando los trabajos mencionados
de principios del siglo XXI referidos a los formatos escolares y régimen académico, asi
como su incidencia en las trayectorias escolares-, que si bien algunas alternativas de
politica promovidas —CAJ, CESAJ, PIT 14/17, entre otras- representan un avance en
cuanto a la trayectoria de lo/as estudiantes al “orientar los esfuerzos en promover
estrategias de reingreso a la escuela (...) en pos de generar opciones al modelo
institucional y al régimen vigente en las escuelas secundarias”, parecieran resultar
limitadas no s6lo por no haber podido modificar “la escuela regular a gran escala”. Sino
también para “incluir efectivamente a grupos mas extendidos y heterogéneos de la
poblacién [teniendo en cuenta] el desafio que implica la masificacion del nivel a través
de la incorporacion de nuevos sectores sociales [en tanto] tal expansion se produjo sin
que se modificara el modelo institucional, asi como tampoco los contenidos, los
modelos de practica y la estructura de la formacion docente” (p.160). De ahi que,
recuperando algunos de estos diagnosticos que muestran los avances y limitaciones de
las primeras experiencias de inclusion, se ha emprendido en algunas jurisdicciones (Rio
Negro, Santa Fe, CABA, Cérdoba y Tucuman) nuevas politicas que, ademas de
considerar las innovaciones antes mencionadas en torno de la alteracion a la
organizacion institucional de la escuela, buscan avanzar —teniendo en cuenta las
particularidades provinciales en cuanto a su desarrollo institucional, social y
econdmico- sobre la transformacion en otras dimensiones tales como “el curriculum
escolar, los procesos de produccion y circulacion del saber, las formas de contratacion
de los profesores, el modo de organizacion de su trabajo y el tipo de formacion recibida
para garantizar una mejor escuela para todos/as lo/as adolescentes” (p.161).
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Si bien muchas de estas alteraciones constituyen significativas evidencias del
intento de la politica educativa por democratizar el acceso y trayectoria por la escuela
secundaria obligatoria, el ASPO y DISPO no s6lo han visibilizado con mayor crudeza
las desigualdades preexistentes que la atraviesan, sino también la incertidumbre de
nuevas desigualdades aun dificiles de detectar y conceptualizar. De ahi que en el punto
4.4 se reflexionara -como lo hace Nufiez (2020)- acerca de las tensiones que bajo este
contexto se instalan y requieren ser problematizadas; esto es, sus funciones, el lugar de
las tecnologias y la relacién entre lo que el autor denomina la vieja/nueva escuela.

La bibliografia seleccionada para el punto 5 brinda informacion referida al nivel
superior no universitario el cual, dada sus caracteristicas de surgimiento, se relaciona
con el nivel universitario. Dicha relacion ha atravesado diferentes momentos, en la
mayoria de los cuales es mas pertinente denominarlos mas que como un tramo de
escolarizacion, como un “conglomerado” de establecimientos muy diferentes entre si,
tanto desde el punto de vista institucional como curricular. Asi se comenzara a indagar,
en el punto 5.1, el surgimiento de la educacion superior “no universitaria” como esa
categoria residual que se constituye a principios del siglo XX en una via alternativa
“menor” —segln el propio decreto de creacién- a la universitaria, dando cuenta de la
conformacién de dos circuitos de escolarizacién ligados a la situacion socioeconémica
de los alumnos. Quizé en ello y en el propio mandato social de formacién de cuerpos
militares y docentes —el primero para "alejar el peligro representado por los antiguos
caudillos de las guerras civiles y de la ‘guerra’ contra el indio"; el segundo "para la
mision historica de inculcar la conciencia nacional a las/os nifias/os de todos los &mbitos
de la Republica” (Cano, 1985:12)- pueda encontrarse algunas de las razones de su
estigmatizacion. Si el principal cometido de estas Gltimas carreras era dotar a los futuros
docentes de un saber oficial, de una metodologia de ensefianza cientificamente
legitimada y de una credencial habilitante, su identidad particular se ird estructurando en
torno a la “profesion de estado” (Birgin, 1999) sustentada en el “ideal redentor como
sostén de la accion docente”, cuya matriz de pensamiento hegemonica lo constituira el
movimiento normalista (Birgin, Duschatzky y Dussel, 2000).

A pesar de esta estigmatizacion en su mandato social, la educacion terciaria va
registrando un crecimiento significativo (Ficha de catedra, 2021), siendo el primer
proceso de expansion el periodo comprendido entre el gobierno peronista hasta el golpe
de estado de 1966, el cual es llamado “masificacion de la educacion superior”. Dicho
mandato serd objeto de reformas parciales, pero es la que se inicia con el Onganiato
(1966-1970) que puede considerarse clave en su reforma: el pasaje de la formacion de
maestros del nivel secundario al terciario a fines de la década del "60. Esta
terciarizacion, que coincide con la pérdida del caracter terminal por el que fueron
fundadas las escuelas medias normales, constituyo el fin de la era normalista. En tal
sentido, el texto de Méndez y Vusinick (2016) pone en evidencia cémo la identidad
lograda condensa una pluralidad de sentidos que reapareceran cuando la realidad
impacta en temas como el trabajo docente, la cuestion salarial, la formacion, su
valoracion social como mediador del contrato estado-sociedad-educacion.

Aguella expansion, asi como la que se produce entre los afios 1973 y 1976
producto, entre otras causas, de la ampliacion de la matricula de la escuela secundaria y
la demanda social por méas cantidad de afios de escolarizacion, genera una
multiplicacion de titulos o credenciales que, vinculada al mercado de empleo, provoca
un doble proceso de valorizacion y desvalorizacién de los mismos (Cano, 1985). Sin
embargo, ni esta ni otras modificaciones han sido suficientes para otorgarle mayor
prestigio social a sus instituciones formadoras, que siguen constituyendo esa opcion
alternativa “menor” de educacion superior sea por considerarse una carrera corta, una
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salida laboral relativamente segura y estable, por los bajos salarios o por la
deslegitimacion de la cultura escolar.

En la década del 80, el sistema de educacion superior experimentd un notable
crecimiento que fue acompariado por indicios de deterioro en el nivel académico de las
universidades, como resultado de procesos en los que incidieron las politicas
autoritarias de vaciamiento de los claustros docentes y la censura de los afios ‘70, el
progresivo relajamiento de los sistemas de seleccion, la insuficiencia de recursos y su
uso poco eficiente. Desde la llegada al gobierno de Alfonsin en 1983 las primeras
medidas, como el Decreto n° 148/83, a la par que derogaba las leyes y restricciones
dictadas por los militares, fijaba un proceso de ‘“normalizacion” de las instituciones
universitarias, a través de la puesta en vigencia de los estatutos aprobados antes de
1966. También se acordaron los primeros programas con financiamientos de
organismos internacionales como el PRES (Programa de Reforma de la Educacion
Superior) que incluia —entre otros componentes- aquel que sera tan discutido en los afios
posteriores como el Sub-proyecto 06 de Evaluacién Institucional; el cual luego, casi al
finalizar la década del 90 alcanza al terciario no universitario.

A fines de la década comienzan a surgir requerimientos para desempefarse en
tareas relativamente nuevas que, al no ser atendidas por las universidades, fueron
creadas en el &mbito no universitario. Esto ocurrid, en especial, con la necesidad de
formacion de técnicos para informatica, turismo, hoteleria y gastronomia, nuevas
profesiones paramédicas y de asistencia social y otras vinculadas con nuevas
tecnologias de la informacion y comunicacion, tanto de caracter productivo como de
gestion.

El punto 5.2 focaliza el andlisis en las carreras de formacion docente, dado que
las mismas son mas de la mitad de la oferta brindada y de la matricula que posee el
nivel (Ficha de cétedra, 2021), como asi también porque estan fuertemente imbricadas
al proceso histérico de constitucidn de las escuelas argentinas. Asi, se indagara como
los institutos superiores se van constituyendo en los principales proveedores de
maestros y profesores de cada provincia para sus propios sistemas educativos, entre
cuyas caracteristicas institucionales pueden sefialarse su caracter endogamico y su
"mimetizacién” con el nivel para el que forma (Birgin, Duschatzky y Dussel, 2000: 22).
Se generan de este modo culturas profesionales diferentes que contribuyen a reforzar
esa especificidad en las matrices historicas de los niveles del SEA, en este caso de la
educacion superior. Rasgo que puede dar cuenta -en parte- del porqué se diferencia de la
formacion de docentes brindada por el nivel universitario.

Esta cuestion se torna ain mas problematica si se tienen en cuenta aquellas
modificaciones en las condiciones de trabajo docente en el contexto de la globalizacion
y sus paradojas (tal como se ha trabajado en la Unidad I, donde la prevalencia de la
I6gica del mercado introduce y legitima al interior de la cultura escolar nuevos sentidos
y nuevas regulaciones que modifican también los fundamentos de la formacion). Aqui
se torna necesario retomar los momentos reformistas que se vienen trabajando, haciendo
especial hincapié en las politicas de formacion y capacitacion docente. Asi se analiza,
en el primero, la memoria de gestion del entonces denominado Ministerio de Educacion
y Justicia de la Nacion (MEJ, 1989), asi como la Reforma Dumon, las cuales apuntaron
a un nuevo perfil del docente, a su capacitacion permanente a través de la creacién del
Instituto Nacional de Perfeccionamiento Docente (INPAD-decreto n® 1709/87) y a la
ampliacién de la carrera de magisterio con un tronco comun en su formacion inicial.
Especificamente se trabajard las razones esgrimidas para el disefio de un nuevo
curriculo para la ensefianza de Maestros de Educacion Bésica (MEB, Res. N°
530/1988), aun alejado de la visién mercantilista de las reformas neoliberales que ya
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estaban instrumentandose en Europa y América del Norte. En dicho disefio se articulan
discursos internacionales de jerarquizacion y profesionalizacion de la actividad docente
y nacionales de democratizacién de su practica y vinculo con las/os estudiantes, asi
como de recuperacion de una identidad de origen —normalista- que se consideraba
perdida desde la Reforma del Onganiato (Méndez, 2021).

En el segundo momento, se observa el avance hacia el encuadre legal que le
otorga la Ley de Educacion Superior de 1995 (actualmente vigente); prescripcion que
por primera vez regula el conjunto de las instituciones universitarias y no universitarias,
tanto del &mbito publico como privado. Se analizard como y por que el objetivo del
mejoramiento de la calidad de la formacion y capacitacion de las/os docentes se
constituye en uno de los focos centrales del proceso de reforma educativa, brindandose
informacion sobre las politicas de capacitacion que, durante los afios *90, fueron
organizadas, reguladas y financiadas a través de la Red Federal de Formacion Docente
Continua (creada a partir del art. 53° g de la Ley Federal). En ella los institutos de
educacion terciaria asumen un nuevo papel “formador” de sus graduados,
transformandose en los principales oferentes, sin desconocer la importancia de las
universidades, quienes a pesar de haber participado con un menor porcentaje de cursos
poseen una significativa relevancia dado "su mayor tamarfio y la diversidad de equipos
capaces de asumir acciones de capacitacion” (Serra, 2001:29). Asimismo, se analiza la
capacitacién docente en el contexto de la reforma educativa bonaerense, observandose
como se van planteando nuevos polos de identidad docente que se manifiestan en la
tension entre la «dislocacion» de la autoridad del maestro y la apelacion a la
profesionalizacion (Vezub, 2005).

Llegada la década de 2000, en el marco del Consejo Federal de Educacién se reinstala
en la agenda educativa la necesidad de asumir la formacion docente como una cuestion
nacional de caracter prioritario y estratégico, pudiéndose interpretar como un nuevo
movimiento centralizador. La Ley de Educacién Nacional consolida este caracter de re-
nacionalizacion al abandonar esa idea de un sistema integrado de educacion superior de
los 90 y con el propodsito de “cohesionar y regular la formacion de maestros y
profesores en todo el pais” se crea en el afio 2007 el Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFOD-art. 76 de la citada Ley) (Piovani, 2013). Este organismo nacional
desperté inicialmente la reaccién de las universidades nacionales, no sélo por entender
el desconocimiento de su histérica trayectoria formadora —principalmente de los
profesores- en la elaboracion del Plan Nacional de Formacion Docente, sino por
considerar los riesgos de profundizar la tradicional segmentacién de ambos subniveles
del sistema educativo (Giovine y otras, 2008).

Las nuevas estrategias de politica disefiadas para el quinquenio 2012-2016 (CFE, 2012)
continuaron reafirmando la concertacion federal en el gobierno, estructura, disefio
curricular y evaluacion de la calidad del nivel, direccionado por el estado nacional. En
el marco de estas politicas se formulé el Programa Nacional de Formacion Permanente
(CFE, 2013), siendo su objetivo promover el derecho de las/os docentes a su desarrollo
profesional. Sus notas distintivas son: universal —es para todos las/os docentes de todos
los niveles y modalidades-, centrado en la escuela -como ambito de produccién de
saberes pedagogicos y de transformacion de las practicas-, gratuito -rompiendo una
I6gica mercantilista de la capacitacion-, federal -resolucion con voto unanime de las
provincias- y con acuerdo paritario -los cinco gremios docentes acuerdan que es una
respuesta a una demanda histérica-. Para su concrecion se propuso dos componentes de
trabajo en forma complementaria. El primero de ellos es el institucional -centrado en la
unidad escuela con una duracion de tres afios- y con instancias de trabajo entre
directivos y supervisores, y entre equipos docentes. El segundo componente atiende a
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las prioridades formativas vinculadas a los objetivos del Plan Nacional de Educacion
Obligatoria y Formacién Docente destinado a docentes en ejercicio, recién iniciados o
con diferentes grados de antiguedad.

Asi es como durante el afio 2007, la Provincia avanza en la especificacion de
esta reforma sustentada en el redisefio curricular —al extender la carrera docente a cuatro
afios de duracion bajo el proposito de equiparar los planes de estudio de la formacion
del Magisterio y de los Profesorados para su mayor jerarquizacion, el impulso a la
educacion técnica y el fortalecimiento de una gestion méas democratica, asi como en los
lineamientos politicos de descentralizacion, equidad, calidad e institucionalizacion de la
capacitacion y actualizacion docente (Informe de la Legislatura, 2007). En el marco de
la reforma curricular cobra fuerza la nocion de horizontes formativos, distancidndose de
las ideas de ‘“‘competencias”, “perfil” y “rol” docente. Los horizontes promueven la
construccion de maestros como “profesionales de la ensefianza” como “pedagogos” y
“trabajadores de la cultura”, reconociendo una dimension historico-prospectiva y
constructiva, que busca resaltar como nucleo fundante de la formacién docente a la
ensefianza, anclada en una dimension historica y sociocultural (DGCyE, 2007).

Para interpretar esta reforma de la formacion docente bonaerense, segin Senén
Gonzalez (2003) “con sello propio”, en primer lugar, se retomaran las caracteristicas
sociodemograficas de la Provincia, como asi también se analizara la dimensién
cuantitativa del nivel con respecto a indicadores educativos y carreras que ofrecen las
instituciones actualmente (Caderosso y Schoo, 2011; Ficha de catedra, 2021). En
segundo lugar, se indagaran una seleccion de normativas derivadas del nivel superior
gue avanzan —a través de la descentralizacion de los niveles de intervencion regional y
distrital- en el planteamiento y desarrollo de unidades de gestién (organismos
colegiados) que buscan fortalecer una politica mas democratica y participativa,
convirtiéndose en instancias intermedias entre los institutos y el nivel central (Res. n°
5044/05). Ello se complementa con la creacién de un 6rgano colegiado asesor de
gobierno institucional por cada instituto de educacion superior, el Consejo Académico
Institucional, intentando responder a lo establecido por la LEP (articulos 16 y 30), en
cuanto a los objetivos de fortalecer una ciudadania comprometida con valores éticos y
promover la produccion y socializacidn del conocimiento (Res. n° 4044/09). Asimismo,
con la creacion del Consejo Provincial de Educacion Superior el gobierno provincial
buscard avanzar en el asesoramiento sobre los lineamientos y acciones de la politica
educativa, otorgando en él representacion a directores, docentes, no docentes y
estudiantes (Res. n° 4042/09). Por ultimo, la reforma realizada en el Régimen
Académico de las/os estudiantes de los institutos superiores de formacion docente y
técnica de la provincia de Buenos Aires reafirmara o dejara de lado algunas de estas
cuestiones, asi como avanzara en otras que pretenden ser innovadoras. En el anexo 2 de
la Res. n® 1639/17 se pauta que “se incluiran dispositivos de acompafiamiento de
docentes noveles, a traves de conformar un equipo institucional integrado por un
miembro del equipo de conduccién del establecimiento donde el alumno-docente se
desempena y docentes formadores del campo de la practica”. Esta modalidad de
reconocimiento de la practica se podrd requerir voluntariamente por el alumno —
docente en ejercicio, solo a partir de haber finalizado el tercer afio de la carrera que
cursa.

En el marco del Plan Estratégico Nacional 2016-2021 “Argentina Ensefia y
Aprende” la Secretaria de Innovacion y Calidad Educativa del Ministerio de Educacion
Nacional y Deportes, elaboré el documento “Marco Nacional de Integracion de los
Aprendizajes: hacia el desarrollo de capacidades” con orientaciones para la construccion
del nuevo modelo de aprendizaje, orientado a contribuir en la mejora de la préactica



62

docente, los procesos de ensefianza y aprendizaje, y la gestion institucional del sistema
educativo. EI mismo plantea una organizacion curricular de la ensefianza y la
evaluacion en torno a capacidades consideradas centrales: Resolucion de problemas,
Pensamiento critico, Aprender a aprender, Trabajo con otros, Comunicacion, y
Compromiso y responsabilidad. En la misma sintonia, el CFE aprobé el Plan nacional
de Formacion Docente 2016-2021 mediante el cual se crea el Marco Referencial de
Capacidades Profesionales de la Formacion Docente Inicial (Res. CFE n° 337/18).
Menciona como capacidades generales “dominar los saberes a ensefiar; actuar de
acuerdo con las caracteristicas y diversos modos de aprender de las/os estudiantes;
dirigir la ensefianza y gestionar la clase; intervenir en la dindAmica grupal y organizar el
trabajo escolar; intervenir en el escenario institucional y comunitario; y comprometerse
con el propio proceso formativo” (p. 4).

Pese a las reformas, este nivel y los propios docentes siguen tensionados entre el
[lamado a convertirse en los “protagonistas del cambio” y a la vez depositarios de
nuevas politicas, encuadres normativos y estructuras burocraticas que parecieran
intentar, desde la centralizacion de sus mandatos, repensar el sentido comdn y el espiritu
civilizador que otrora caracteriz6 la docencia en tanto oficio vinculado al apostolado y
sacerdocio, siempre refiido con esa otra manera de ser considerados como trabajadores
de la educacién. Sin embargo, pareciera que la fragmentacion de las experiencias
docentes no es un rasgo de la desprofesionalizacién del oficio. Més bien ello refleja la
complejidad de una realidad escolar que incluye a los formadores y a los futuros
docentes, y que demanda —como sostienen Tedesco y Tenti Fanfani (2004)-, “de
politicas articuladas en tres dimensiones basicas: la formacién, las condiciones de
trabajo y de carrera y el sistema de recompensas materiales y simbolicas que se ofrecen”

(p.95).

De ahi que el punto 5.3 invita a repensar esa identidad docente que se fue
configurando histéricamente alrededor de las figuras del funcionario puablico, del
profesional experto, del trabajador de la educacion y del intelectual portador de una
hibridez discursiva de la que quedan pocos resabios de su raiz normalista. Actualmente
la identidad de las/os docentes y su formacién no puede aislarse de al menos tres
dimensiones: el perfil que orienta la formacion, su trayectoria e insercién laboral, y
cémo dicha identidad es interpelada por las nuevas culturas de las/os nifias/os,
adolescentes y jovenes, de sus familias y de los sentidos que se otorguen a -y se generen
en- la cuestion escolar. En este escenario de reconstruccion identitaria, si bien el estado-
nacién con la constitucion de la figura del docente redentor heredada del normalismo no
desaparece, surgen nuevas formas de redencion articuladas en torno a la
“profesionalizacion” (tal como se analiza en Vezub), asi como a los contextos en el
marco de la debilidad instituyente trabajada desde la Unidad I: “son los referentes
comunitarios, locales en el circuito publico e institucionales en el confesional, los que
marcan la identidad” (Birgin, Duschatzky y Dussel, 2000:98). Asi se recupera la
hipétesis referida a la incidencia que ha tenido el quiebre del ideal publico educativo
sobre el sistema de formacion docente en Argentina con implicancias, no sélo sobre las
instituciones formadoras, sino ademas sobre la construccion de las identidades docentes
(Poliak, 2009).

De ahi que se focalice el analisis en el creciente proceso de heterogeneizacién
del tradicionalmente denominado “cuerpo docente”. Los resultados obtenidos por la
investigacion de Poliak (2009) dan cuenta de la disparidad de criterios que las escuelas
con diferentes culturas institucionales sostienen para imaginar un perfil de profesor
ideal. Criterios que recorren un amplio espectro desde el “compromiso y la entrega” en
las escuelas mas desfavorecidas, hasta el “bilingliismo y la actualizacion en el exterior”
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en el caso de las escuelas de sectores privilegiados y de élite. Esta fragmentacion del
campo del profesorado muestra —mas alla de las historicas diferencias en la “tarea de
ensefiar” entre los diferentes tipos de escuelas y modalidades- la configuracion de
nuevas dindmicas donde pareceria que “no caben posibilidades de nexos o pases entre
sus profesores” (p. 292). En la actualidad el ser docente de una institucion “no
garantizaria” el desarrollo del mismo perfil en otra; evidencia que estaria mostrando un
quiebre en la historica relacion formacion docente-préctica docente. Del mismo modo —
y como ha sido trabajado en el punto 4- este proceso se afianza en aquellas identidades
que se van constituyendo alrededor de experiencias alternativas como —entre otras- los
Bachilleratos Populares. Tal como sefiala Gluz (2013), éstos en sus luchas y disputas
por el reconocimiento buscaran conformar autdnomamente un cuerpo docente
comprometido con su proyecto politico; objetivo dificil de lograr o garantizar por la
tradicional via del acceso formal y listado de cargos.

Segun Birgin y De Marco (2021), las politicas disefiadas desde 2003 se han
disputado los nucleos de sentido en la formacion docente inicial. Por ello, el articulo se
centra en ello haciendo una distincién -aunque con la permanencia de tensiones- entre el
periodo 2003-2015 y 2015-2019, que “al entramarse con lo que deje la pandemia del
COVID-19 deberd tomar nota de los rasgos de época que impregnaron el dmbito
educativo como las aceleraciones en la hibridacion entre la cultura escolar y digital, la
oclusién del carécter separado de lo escolar, la profundizacién y visibilizaciones de las
desigualdades, y la creacién de otras nuevas vinculadas con la conectividad y los
artefactos tecnologicos digitales y su uso (p.21)” (punto 5.4).

Con el tratamiento de esta Ultima unidad se arriba a la concrecion del objetivo
terminal de la asignatura. Por esta razon se sugiere leer la totalidad del programa, asi
como recuperar las recomendaciones metodoldgicas trabajadas durante el desarrollo de
la cursada. Con respecto a la presente unidad, se recomienda:

En el marco de lo trabajado en los informes de las unidades | y I, resignificarlos
incorporando la especificidad de uno de los niveles del SEA. Es decir, centrarse en
la caracterizacion de sus formatos y culturas institucionales, a fin de observar como
se gestiona el proceso de cambio y la particular articulacion que asumen los planos
macropolitico y micropolitico en el mismo (punto 1).

e De este modo, se pretende rescatar las distintas "matrices histéricas" que fueron
configurando los mandatos y contratos fundacionales de la educacién inicial,
primaria, secundaria y terciaria en Argentina y le otorgaron -y otorgan, mas alla de
las modificaciones nominales- un sentido distintivo a cada una de ellas. Es este
«sello peculiar» lo que les permite procesar a las instituciones escolares de manera
diferencial y particular los procesos de cambio y las propuestas de reforma que se
pretenden instalar desde la cuspide del sistema.

e Identificar los principales componentes de su formato y aquellos elementos del
entramado cultural de las instituciones escolares a partir de la reconstruccién de la
génesis, problematicas y modificaciones de cada nivel, permitira reflexionar acerca
de algunas cuestiones de la dimensién institucional, tales como: ¢ Qué ocurre con esa
heterogeneidad cultural que caracteriza al espacio escolar en este momento en el que
pasa a ser, desde los discursos reformistas, el centro generador del cambio esperado?
Més particularmente:

< ¢El actual marco legal del SEA y SEB, qué redefiniciones y
permanencias registra en relacion al proyecto educativo de los “90?

% ¢Qué papel juegan las identidades docentes, los formatos y culturas
escolares en las propuestas de reforma? ¢Podemos hablar de una real
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modificacion de los mismos? ¢(Coémo se resignifican esas propuestas al
interior de cada nivel? ;Cémo se modifica y fragmenta la experiencia
escolar de las/os docentes, alumnas/os y la alianza escuela - familia?

« ¢Las experiencias alternativas logran modificar algiin componente de ese
nacleo duro de alterar? ;En qué medida? ; CoOmo?

% ¢ Qué alteraciones ha ocasionado la pandemia y como se intensifican las
brechas escolares y sociales?

e Por ultimo, centrar el analisis en los formatos y en la dimension institucional del
nivel seleccionado por las/os alumnas/os es lo que direccionara el tema a ser
expuesto en el examen final como requisito de aprobacion de la asignatura.
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